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‹Mitmachen ist besser als nur Zuschauen›
Qualitative Studie an Berufsschulen zur Wahrnehmung und 
motivationalen Wirkung eines interaktiven Mathematik-Lernvideos

Stephan Bach1 , Mike Altieri1  und Lena Vilsmeier1 

1 Ostbayerische Technische Hochschule Amberg-Weiden 

Zusammenfassung
Videos bieten einerseits ein grosses Potenzial zur Unterstützung von Lehr-Lern-Prozes-
sen; andererseits stellt ihr primär rezeptiver Charakter mit Blick auf die Aktivierung der 
Lernenden eine Herausforderung dar. Hier verspricht die Integration interaktiver Elemen-
te einen Mehrwert. Der vorliegende Beitrag stellt die Ergebnisse einer qualitativen Studie 
vor, die im Jahr 2021 an Berufsschulen in Bayern durchgeführt wurde. Im Rahmen zweier 
Zyklen eines Design-Research-Vorhabens wurden Wahrnehmung und motivationale Wir-
kung eines interaktiven Lernvideos zur elementaren Algebra untersucht. Das Video ent-
hält über die üblichen Steuerungsfunktionen hinaus interaktive Elemente, beispielswei-
se Aufgaben mit automatischem Feedback sowie kognitive Prompts. Es wurde von den 
Teilnehmenden in einem Laborsetting in Zweierteams bearbeitet. Die im Anschluss an 
die Bearbeitung geführten Interviews wurden durch eine qualitative Inhaltsanalyse nach 
Mayring mit der Technik der induktiven Kategorienbildung ausgewertet. Die Ergebnisse 
des ersten Zyklus zeigen, dass die Lernenden der Interaktion mit dem Video eine grosse 
Bedeutung beimessen, während Aspekte der Mediengestaltung eine eher untergeordne-
te Rolle spielen. Daher wurde die Bedeutung der interaktiven Elemente, konkret deren 
Wirkung auf die Lernmotivation, in Zyklus 2 genauer untersucht. Hier unterstreichen die 
Ergebnisse das grosse Potenzial interaktiver Elemente für die motivationale Gestaltung 
von Lernvideos. Dies ist zum einen in situationsspezifischen Anreizen, zum anderen in ver-
schiedenen Personenfaktoren begründet. Aus den Ergebnissen lassen sich Empfehlungen 
für die Gestaltung interaktiver Elemente in Lernvideos ableiten.
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‹Participating is Better than Just Watching›. Qualitative Study at Vocational 
Schools on the Perception and Motivational Effect of an Interactive Mathematics 
Instructional Video

Abstract
Videos offer a great potential to support teaching and learning processes; however, 
their primarily receptive nature presents a challenge with regard to activating learners. 
Here, the integration of interactive elements promises some additional value. This paper 
presents the results of a qualitative study conducted in 2021 at vocational schools in 
Bavaria. Within two cycles of a design research project, the perception and motivational 
effects of an interactive learning video on elementary algebra were examined. In addition 
to the usual control functions, the video contains further interactive elements, such as 
tasks with automatic feedback and cognitive prompts. Participants worked on the video 
in teams of two in a laboratory setting. The interviews conducted subsequently were 
evaluated using a qualitative content analysis according to Mayring with the technique 
of inductive category formation. The results of the first cycle show that learners attach 
great importance to interaction with the video, while aspects of media design play a 
rather subordinate role. Therefore, the importance of interactive elements, specifically 
their effect on learning motivation, was examined more closely in cycle 2. Here, the 
results underline the great potential of interactive elements for the motivational design 
of learning videos. This is based on situational incentives on the one hand, and various 
personal factors on the other. Recommendations for the design of interactive elements in 
learning videos can be derived from the results.

1.	 Einleitung
Videos sind heutzutage eine häufig genutzte Ressource informellen Lernens, und 
tatsächlich bieten sie vielfältige Möglichkeiten zur Unterstützung von Lehr-Lern-
Prozessen. Dabei ist wichtig, dass Lernende trotz des primär rezeptiven Charakters 
von Videos zur aktiven Verarbeitung der Lerninhalte angeregt werden. Die Einbin-
dung interaktiver Elemente (IE), beispielsweise automatisch bewerteter Aufgaben 
oder kognitiver Prompts, verspricht hier einen deutlichen Mehrwert. Auf der Inter-
netplattform YouTube, die auch im Bildungsbereich eine grosse Bedeutung hat (Rat 
für Kulturelle Bildung 2019), ist die Realität allerdings eine andere. Nicht nur sind 
dort die technischen Möglichkeiten zur Erstellung von interaktiven Videos stark 
eingeschränkt (vgl. YouTube-Hilfe o. D.), sondern viele der zur Verfügung gestellten 
Erklärvideos sind gar nicht auf eine eigenständige Erarbeitung der Inhalte angelegt 
(Bersch et al. 2020).
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Aus empirischen Befunden lassen sich Erfolgskriterien für instruktionale Erklä-
rungen ableiten (Wittwer und Renkl 2008), die auch für den Fall videobasierter Erklä-
rungen relevant sind. Insbesondere sollen instruktionale Erklärungen
1.	 Vorwissen und Lernstand der Lernenden berücksichtigen,
2.	 auf zugrundeliegende Konzepte und Prinzipien fokussieren und 
3.	 zu einer aktiven Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand führen. 

Die vorliegende Studie ist Teil eines Design-Research-Vorhabens, welches für 
den exemplarischen Lerngegenstand der linearen Algebra untersucht, wie sich die-
se Kriterien aus mediendidaktischer Perspektive in einem interaktiven Lernvideo 
umsetzen lassen. Vorgestellt wird eine qualitative Studie, die im Rahmen der ersten 
beiden Designexperimentzyklen durchgeführt wurde.1 Der erste Zyklus hatte zum 
Ziel, die Wahrnehmung des Videos durch die Lernenden im Hinblick auf Medienge-
staltung, integrierte IE und Lerninhalte zu untersuchen, um daraus Schwerpunkte 
für die weitere Forschung und Entwicklung abzuleiten. Dies führte zu einer Fokussie-
rung auf die Bedeutung der IE für den Lernprozess im zweiten Zyklus. Konkret wurde 
hier deren Auswirkung auf die Motivation untersucht. Die Datenerhebung fand in 
Form von Beobachtungen und Interviews im Zeitraum von März bis Oktober 2021 an 
Berufsschulen in Bayern statt. Die Ergebnisse unterstreichen das Potenzial von IE 
für die Gestaltung von Lernvideos, insbesondere in Bezug auf deren motivationale 
Wirkung. Dabei wird vor allem die Perspektive der Lernenden in den Blick genom-
men.

Im vorliegenden Artikel werden in Abschnitt 2 neben einem Überblick zu (in-
teraktiven) Lernvideos die relevanten theoretischen Grundlagen aus den Bereichen 
Mediendidaktik und Lernmotivation dargestellt. Die Abschnitte 3 und 4 umfassen 
die Beschreibung des eingesetzten Videos sowie des Forschungsdesigns. Die Ergeb-
nisse werden in Abschnitt 5 vorgestellt und im abschliessenden Abschnitt 6 disku-
tiert sowie Implikationen für die Gestaltung von Videos abgeleitet.

1	 Entwicklungsergebnisse des Design-Research-Vorhabens werden nur aufgeführt, sofern sie für das Ver-
ständnis des vorliegenden Beitrags relevant sind. 
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2.	 Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

2.1	 Lernvideos: Begriffe, Verbreitung, Potentiale für den Unterricht
Videos sind auch im unterrichtlichen Kontext ein zunehmend häufig genutztes Lern-
medium, und zwar sowohl von Lehrkräften (Robert Bosch Stiftung 2021) als auch von 
Schüler:innen (Findeisen, Horn, und Seifried 2019). Bereits vor der Covid-19-Pande-
mie waren für mehr als 70 % der Jugendlichen YouTube-Videos zur Wiederholung 
schulischer Themen wichtig oder sehr wichtig (Rat für Kulturelle Bildung 2019).

Wolf (2015) unterscheidet verschiedene Typen erklärender Filme. So sind Er-
klärvideos «eigenproduzierte Filme, in denen erläutert wird, wie man etwas macht 
oder wie etwas funktioniert bzw. in denen abstrakte Konzepte erklärt werden» (Wolf 
2015, 123). Sie unterscheiden sich von Lehrfilmen durch eine geringere Didaktisie-
rung sowie die weniger professionelle Mediengestaltung. Im vorliegenden Artikel 
sollen unter dem Begriff Lernvideo sowohl Erklärvideos als auch Lehrfilme gefasst 
werden.2 Schliesslich gelten für beide Typen dieselben Prinzipien multimedialen 
Lernens wie auch instruktionaler Erklärungen.

Gemäss der Cognitive Theory of Multimedia Learning (CTML) von Mayer (2001) 
ist die Kombination von Bildern und gesprochenem Text besonders geeignet für die 
kognitive Verarbeitung von Lerninhalten. Ebendiese Kombination lässt sich durch 
die Verwendung von Videos sehr gut umsetzen. Dementsprechend hat der Einsatz 
von Lernvideos auch im unterrichtlichen Kontext ein grosses Potenzial – sowohl für 
eine Erhöhung der Motivation (Bravo et al. 2011) als auch für eine Steigerung des 
Lernerfolgs (D. L. Schwartz und Hartman 2007). 

Die Studienlage zur Wirkung von Videos auf den Lernerfolg im Vergleich zu tra-
ditionellen textbasierten Materialien ist allerdings nicht eindeutig. Während einige 
Studien einen positiven Einfluss des Einsatzes von Videos auf den Lernerfolg bele-
gen (Kulgemeyer 2020; H. van der Meij und J. van der Meij 2014), ist das bei anderen 
nicht der Fall (Hill und Nelson 2011). Eine wesentliche Rolle spielt hierbei die un-
tersuchte Wissensart. Höffler und Leutner (2007) kommen in ihrer Metaanalyse von 
26 Einzelstudien zu dem Ergebnis, dass (nicht-interaktive) Animationen statischen 
Bildern vor allem, aber nicht ausschliesslich beim Erwerb prozeduralen Wissens 
überlegen sind. 

Einige Autor:innen gehen auch auf kritische Aspekte von Lernvideos ein, etwa 
die passive Rolle der Lernenden (Bersch et al. 2020), die geringe Verbindlichkeit 
des Lernprozesses (Loviscach 2018) oder die potenziell hohe kognitive Belastung 
(Persike 2020). Auch die mangelnde fachdidaktische Qualität von Erklärvideos im 
Internet wird thematisiert (Korntreff und Prediger 2021; Bersch et al. 2020).

2	 Eine ähnliche Verwendung des Begriffs findet man etwa bei Persike (2020).
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2.2	 Lernvideos und Interaktivität

2.2.1	Interaktivität im Kontext multimedialen Lernens
Der Begriff der Interaktivität wird im Zusammenhang mit technologiegestützten 
Lernumgebungen häufig verwendet. Der Kontext reicht von einfachen Navigations-
möglichkeiten (Mayer und Chandler 2001) über steuerbare Animationen (Evans und 
Gibbons 2007) bis hin zu intelligenten tutoriellen Systemen (Paladines und Ramirez 
2020). Dabei ist der Begriff in erster Linie positiv belegt. Evans und Gibbons (2007, 
1147) sprechen mit Bezug auf die lernförderliche Wirkung interaktiver Lernumge-
bungen gar von einem «interactivity effect in multimedia learning». Niegemann und 
Heidig (2020) weisen allerdings darauf hin, dass interaktive Möglichkeiten nur dann 
eine Berechtigung haben, wenn sie mindestens eine der Grundfunktionen der Lehre 
nach Klauer und Leutner (2012) unterstützen, beispielsweise Informationsverarbei-
tung und Motivierung. Ausserdem ist zu klären, was Interaktivität im Kontext multi-
medialen Lernens überhaupt bedeutet.

Domagk, R. N. Schwartz und Plass (2010) definieren Interaktivität als die wech-
selseitige Aktivität zwischen einem Lernenden und einem Lernsystem. Interaktivität 
sei demnach nicht eine Eigenschaft des Lernsystems selbst, sondern ein dynami-
scher Prozess, der vom Lernsystem unterstützt wird. Die Autor:innen schlagen zur 
Beschreibung dieses Prozesses das Integrierte Modell der Interaktivität beim multi-
medialen Lernen (INTERACT) vor, welches neben dem Lernsystem unter anderem die 
physischen Aktivitäten, die aktuelle Motivation und die (meta-)kognitiven Aktivitä-
ten der Lernenden berücksichtigt. 

2.2.2	Interaktive Lernvideos
Von interaktiven Videos wird meist dann gesprochen, wenn neben den üblichen 
Steuerungsmöglichkeiten wie Play und Pause zusätzliche Elemente angeboten wer-
den, mit denen Rezipient:innen den Ablauf eines Videos beeinflussen können. Dazu 
zählen erweiterte Steuerungsfunktionen wie Inhaltsverzeichnis oder Index, integ-
rierte Aufgaben mit automatisiertem Feedback oder Möglichkeiten für Kommen-
tare.3 Gerade für das rezeptive Medium Video verspricht die Integration solcher IE 
einen deutlichen Mehrwert. Dies betrifft unter anderem

	– die Erhöhung der Aufmerksamkeit (Szpunar, Khan, und Schacter 2013),
	– den Beitrag für eine stimulierende und motivierende Lernumgebung (Buchner 

2018; Merkt et al. 2011),
	– die Unterstützung selbstregulierten Lernens (Delen, Liew, und Willson 2014) und
	– die positive Auswirkung auf den Lernerfolg (Altieri et al. 2018; Chen 2012; Delen, 

Liew, und Willson 2014; Szpunar, Khan, und Schacter 2013).

3	 Einen ausführlichen Überblick über verschiedene Typen von IE geben Palaigeorgiou, Papadopoulou 
und Kazanidis (2019).
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Allerdings wird im Zusammenhang mit Videos der Begriff der Interaktivität nur 
selten systematisch betrachtet. In Publikationen zur Interaktivität beim multime-
dialen Lernen allgemein spielen die Spezifika von Videos nur eine untergeordnete 
Rolle (Niegemann und Heidig 2020; Schulmeister 2002). Umgekehrt findet der As-
pekt der Interaktivität in Übersichtsartikeln und Sammelbänden zu instruktionalen 
Videos nur selten Beachtung (vgl. Dorgerloh und Wolf 2020; Persike 2020). Genauso 
findet die Integration von IE in Kriterienkatalogen für effektive Erklärvideos höchs-
tens am Rande Berücksichtigung (vgl. Kulgemeyer 2020; Ring und Brahm 2022; H. 
van der Meij und J. van der Meij 2013).4 Und auch für die mediendidaktische For-
schung hält Fiorella (2022) fest, dass sich ein Grossteil der Studien zum Lernen mit 
Videos vor allem mit der Art und Weise beschäftigt, wie Informationen präsentiert 
werden, weniger mit der kognitiven Aktivierung der Lernenden.

Mit Blick auf diese Ausgangslage ist es wenig verwunderlich, dass sich bisher 
noch keine einheitliche Definition des Begriffs «interaktives Video» etabliert hat, 
und auch den oben genannten Publikationen liegt kein einheitliches Begriffsver-
ständnis zugrunde. Während Merkt und Schwan (2014) schon Videos mit gewöhnli-
chen Steuerungsfunktionen als interaktiv bezeichnen und bei zusätzlichen Naviga-
tionsmöglichkeiten wie einem Inhaltsverzeichnis von «enhanced» im Sinne einer er-
weiterten Interaktivität sprechen, fordern Cattaneo und Sauli (2017) unter anderem 
die Möglichkeit, über Hyper-Links auf ergänzendes Material zugreifen zu können. 
Schwier und Misanchuk (1994, 11) gehen noch einen Schritt weiter und formulieren 
bereits für die niedrigste Stufe ihrer Taxonomie der Interaktivität, nämlich die des 
reaktiven Designs: «A reactive interaction is a response to presented stimuli, or an 
answer to a given question. […] the learner and computer are engaged in a respon-
sive, albeit preordained, discussion». Hier werden Parallelen zur oben aufgeführten 
Definition der Interaktivität von Domagk, R. N. Schwartz und Plass (2010) deutlich, 
wobei dort auch einfache Kontrollmöglichkeiten wie Start, Stopp und Pause expli-
zit als Form der Interaktivität angesehen werden. Allerdings ist das Vorhandensein 
solcher Navigationsmöglichkeiten heutzutage selbstverständlich, und somit wäre 
jedes Video, das einzeln an digitalen Endgeräten angeschaut wird, schon interaktiv. 
Daher soll der Begriff des interaktiven Lernvideos im vorliegenden Artikel zusätzlich 
an die Intentionalität der Interaktionen geknüpft werden (vgl. Evans und Gibbons 
2007; vgl. Schwier und Misanchuk 1994): 

Ein Lernvideo ist interaktiv, wenn spezielle funktionale Elemente mit dem Ziel inte-
griert sind, lernförderliche Interaktionsprozesse zu initiieren und aufrechtzuerhalten. 
Das (wahrscheinliche) Stattfinden solcher Interaktionsprozesse ist somit eine Voraus-
setzung für ein interaktives Lernvideo.

4	 Eine Ausnahme bilden Findeisen, Horn und Seifried (2019), die die empirischen Belege zur Lernwirksam-
keit von IE, allerdings mit einem starken Fokus auf Segmentierung, betonen. 
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2.3	 Mediendidaktische Grundlagen
Eine zentrale Hypothese der Forschung zum multimedialen Lernen besagt, dass In-
struktionen, deren Beschaffenheit auf die Arbeitsweise des menschlichen Gehirns 
abgestimmt sind, mit höherer Wahrscheinlichkeit zu verstehendem Lernen führen 
als solche, die nicht darauf abgestimmt sind (Mayer 2014). Videos, mit ihrer Kom-
bination von Bildern und gesprochenem Text, bieten hier einerseits eine vielver-
sprechende Basis; andererseits können sie aufgrund ihrer multimodalen Beschaf-
fenheit auch zu einer hohen kognitiven Belastung führen (Persike 2020). Ausserdem 
erschwert der rezeptive Charakter des Mediums, Lernende zur aktiven Verarbeitung 
der Inhalte anzuregen (Findeisen, Horn, und Seifried 2019). 

Daher ist es notwendig, bei der Entwicklung von Lernvideos die Aussagen grund-
legender Theorien multimedialen Lernens zu berücksichtigen. Neben der Cognitive 
Load Theory (CLT) von Sweller (1988), auf die hier nicht eingegangen werden soll, ist 
dabei vor allem die CTML zu nennen. Diese fusst auf drei Annahmen über kognitive 
Prozesse: das Vorhandensein zweier getrennter Kanäle für die Informationsverar-
beitung, die Begrenztheit des menschlichen Arbeitsgedächtnisses und die aktive 
Rolle der Lernenden im Lernprozess. Die aus diesen Annahmen abgeleiteten Prinzi-
pien zur Gestaltung multimedialer Lernumgebungen werden wiederum drei Zielen 
zugeordnet, die für verstehendes Lernen notwendig sind (Mayer 2022):

1.	 externe Verarbeitung minimieren
	 Informationsverarbeitung, die nicht dem Lernziel dient, soll minimiert werden. 
2.	 essenzielle Verarbeitung bewältigen
	 Lerneinheiten sollen so gestaltet werden, dass die Lernenden relevante Inhalte 

verarbeiten können.
3.	 generative Verarbeitung fördern
	 Die generative Verarbeitung (Wittrock 1992) ist wesentlich für das Verstehen der 

Lerninhalte und beinhaltet unter anderem die Neuorganisation übermittelter In-
formationen sowie deren Verknüpfung mit relevantem Vorwissen.

Zahlreiche Designprinzipien der CTML haben unmittelbar Auswirkungen auf die 
Konzeption und Produktion von Lernvideos. In Tabelle 1 werden einige der Prinzipi-
en aufgelistet, die bei der Entwicklung des unten beschriebenen interaktiven Videos 
Berücksichtigung fanden. 
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Designprinzip Beschreibung

1. Externe Verarbeitung minimieren

Signaling principle Aufmerksamkeitslenkung durch Hervorhebung relevanter 
Elemente

Spatial contiguity principle Platzierung von geschriebenem Text in räumlicher Nähe zu 
zugehörigen nonverbalen Inhalten

Temporal contiguity principle Synchrone Präsentation von gesprochenem Text und nonver-
balen Inhalten

2. Essenzielle Verarbeitung bewältigen

Modality principle Präsentation von Text in auditiver Form

Pretraining principle Aktivierung relevanten Vorwissens

Segmenting principle Unterteilung der Lerninhalte in kleine Einheiten

3. Generative Verarbeitung fördern

Multimedia principle Präsentation von Inhalten in Kombination von Bild und Text

Generative activity principle Explizite Anregung generativer Prozesse

Self-explanation principle Initiieren von Selbsterklärungen der Lernenden

Tab. 1:	 Designprinzipien der CTML (vgl. Mayer 2022).

Mit der Sicht auf Lernende als aktive Akteure im Lernprozess und der Betonung 
verstehenden Lernens gibt es deutliche Überschneidungen zwischen den Befunden 
zu instruktionalen Erklärungen und der CTML. Dies lässt sich unter anderem damit 
erklären, dass Wittwer und Renkl (2008) ihre Erfolgskriterien für instruktionale Er-
klärungen ausdrücklich auf empirische Ergebnisse aus verschiedenen Disziplinen 
stützen, darunter auch die Mediendidaktik.

2.4	 Motivationale Grundlagen 
Motivation kann definiert werden als «die aktivierende Ausrichtung des momen-
tanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand bzw. auf das Ver-
meiden eines negativ bewerteten Zustandes» (Rheinberg und Vollmeyer 2019, 17). 
Das Zusammenwirken und die Beeinflussbarkeit verschiedener Faktoren bei dieser 
Ausrichtung ist auch im unterrichtlichen Kontext von Interesse, denn die Bedeutung 
der Motivation für den Lernerfolg ist gross: Hoch motivierte Lernende tragen zu ei-
nem effizienteren Unterricht bei, wodurch Lernzeit sowie Erlebensqualität steigen 
(Schiefele 2009). 
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In der motivationspsychologischen Forschung besteht die Auffassung, (aktuel-
le) Motivation entstehe aus einer Interaktion zwischen Personen- und Situations-
faktoren (J. Heckhausen und H. Heckhausen 2018). Personenfaktoren sind Bedürf-
nisse sowie implizite und explizite Motive. Situationsfaktoren sind von Handelnden 
wahrgenommene positive oder negative Aspekte einer Situation, die einen Auffor-
derungscharakter zum Handeln haben. Das kann entweder die Handlung an sich 
oder ihr Ergebnis sein (intrinsisch) oder die Folge einer Handlung (extrinsisch). 

Als theoretische Grundlage für die Datenanalyse in Zyklus 2 dient im vorliegen-
den Artikel das kognitiv-motivationale Prozessmodell nach Rheinberg, Vollmeyer 
und Rollett (2000) (s. Abb. 1). In dem Modell werden Effekte registriert, die vor und 
während des Lehr-Lern-Prozesses auftreten, was für didaktische Überlegungen 
von Interesse ist (Hörmann 2018). Das Konstrukt der Motivation stellt im Modell 
keine abhängige, sondern eine den Lernerfolg erklärende Variable dar (Rheinberg, 
Vollmeyer, und Rollett 2000).

Abb. 1:	

1

2

3 4
5

6

Personenfaktoren      
(relativ konstante 
Motivationsmerk- 

male und  
Handlungskompe- 

tenzen)

Bedingungsfaktoren Aspekte aktueller Motivation

Situationsfaktoren 
(Aufgabenanforde-
rungen, Gewinn- u. 

Verlustchancen, 
soziale  

Lernumgebung)

Ziele,  
Handlungs- 

möglichkeiten, 
Erwartungen, 

wahrgenommene 
Reize

Qualität 
und Stärke der 
Lernmotivation

1. 
Ausdauer/Lernzeit

2.
Qualität der 

Lernaktivitäten
3.

Funktionszustand

Kompetenz-  
und  

Wissenszuwachs 
(qualitativ/ 
quantitativ)

Vermittlungsgrößen  
im Lernprozess Lernresultate

Kognitiv-motivationales Prozessmodell zu Bedingungen und Auswirkungen von Motiva-
tion, modifiziert nach Rheinberg, Vollmeyer und Rollett (2000).

Ziel des Modells ist es, Faktoren der aktuellen Motivation zu spezifizieren, Me-
diatoren für ihren Einfluss auf die Leistung zu bestimmen und den Einfluss auf mög-
liche Lernergebnisse hervorzuheben (Vollmeyer und Rheinberg 2006). Die Bedin-
gungsfaktoren der aktuellen Motivation stehen in Wechselwirkung am Beginn des 
Modells: Eine Situation aktiviert das Motivsystem einer Person, wodurch die aktuel-
le Motivation entsteht. Diese hat Einfluss auf drei Grössen (Kasten 5):
1.	 die (Aus)Dauer, die Lernende mit der Lernaufgabe verbringen, 
2.	 die Qualität der Lernaktivitäten (Wahl und Anwendung von Lernstrategien) und
3.	 den funktionalen Zustand der Lernenden.
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Diese drei Mediatoren beeinflussen wiederum die Leistung und damit die Ler-
nergebnisse (Püttmann 2008). Wenn also eine Situation motivspezifische Befriedi-
gungschancen (Kästen 1, 2, 3) für Lernende bereithält, die zu deren Motivstruktur 
passen, sind Lernende aktuell motiviert. 

Im Kontext der vorliegenden Untersuchung ist von Interesse, welche motivspe-
zifischen Befriedigungschancen Lernenden durch die Integration von IE in Videos in 
Aussicht gestellt werden, denn dann können IE auch im Hinblick auf diese Befriedi-
gungschancen gezielt gestaltet werden.

Wie erläutert, existiert bereits ein empirisch fundiertes Korpus an kognitiven 
Prinzipien und zugehörigen Gestaltungsempfehlungen, die es bei der Erstellung 
von Lernvideos zu beachten gilt. Für die motivationale Gestaltung interaktiver Lern-
umgebungen beschränken sich die Empfehlungen allerdings auf die Verwendung 
von Lob sowie die Vermeidung herabsetzender Bemerkungen (vgl. Niegemann und 
Heidig 2020). Hier gilt es, auf empirischer Basis detailliertere Kriterien zu entwickeln 
– nicht zuletzt, da emotional-motivationale und kognitive Prozesse eng miteinander 
verknüpft sind (Edelmann 2003). 

Die Beantwortung der Frage, wodurch IE in Lernvideos motivierend wirken, ist in 
der vorliegenden Arbeit Ziel des zweiten Designzyklus. 

3.	 Videoentwicklung
Grundlage der hier vorgestellten Erhebung ist ein interaktives Lernvideo für Ler-
nende an Berufsschulen. Im Fokus stehen dabei insbesondere Personen am Beginn 
einer kaufmännischen Ausbildung (10. Klasse Berufsschule). Aber auch Klassen aus 
dem gewerblich-technischen Bereich oder dem Übergangssystem (Berufsinteg-
ration, Berufsvorbereitung) gehören zur Zielgruppe. Ausgenommen sind Ausbil-
dungsrichtungen ohne Mathematikbezug, etwa aus dem sozialen Bereich, sowie 
Schüler:innen mit Hochschulreife.

Das Video verdeutlicht den Unbestimmtenaspekt des Variablenbegriffs an ei-
nem Anwendungsbeispiel (Preise für E-Scooter-Fahrten) und thematisiert damit ei-
nen zentralen Aspekt der elementaren Algebra. Dabei geht es nicht um den Aufbau 
prozeduralen Wissens, sondern um das tiefe Verstehen der Lerninhalte, hier insbe-
sondere um das Begreifen von Variablen als unbestimmten Zahlen. Das Video ist Teil 
einer übergeordneten Lernumgebung, die vor der Rezeption des Videos Vorwissen 
aktivieren und zur Selbstreflexion anregen soll. Um auch soziale Interaktivität und 
damit eine intensivere Auseinandersetzung mit den Lerninhalten zu ermöglichen 
(vgl. Chi und Wylie 2014), ist das Video für eine Bearbeitung in Zweierteams kon-
zipiert. Durch Formulierungen im Sprechtext wie «Erklärt euch gegenseitig» oder 
«Besprecht gemeinsam» werden kooperative Tätigkeiten motiviert. Mit der Fokus-
sierung auf Konzepte, der Berücksichtigung des Vorwissens und der kognitiven 

http://www.medienpaed.com


105

Stephan Bach, Mike Altieri und Lena Vilsmeier

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

www.medienpaed.com > 14.02.2024

Aktivierung durch die Initiierung kooperativer Tätigkeiten fanden wesentliche Er-
folgskriterien instruktionaler Erklärungen bei der Videokonzeption Berücksichti-
gung. 

Bei der Konzeption wie auch der Produktion des Videos wurde auf eine professi-
onelle Herangehensweise Wert gelegt: Das Drehbuch wurde auf Basis einer bereits 
erprobten Vorlage von den Verantwortlichen für Mathematik- und Mediendidaktik 
in iterativen Feedbackschleifen gemeinsam entwickelt. Das Voice-Over wurde von 
einem erfahrenen Sprecher im Tonstudio eingesprochen. Und die visuelle Gestal-
tung wurde unter Einsatz einschlägiger Animations- und Schnittsoftware als 2D-
Animation realisiert. Dies erlaubt, Informationen gezielt hervorzuheben und sowohl 
zeitlich als auch räumlich genau zu platzieren (vgl. Signaling, Temporal Contiguity 
und Spatial Contiguity Principle; siehe Abb. 2).

Abb. 2:	 Interaktives Lernvideo aus Zyklus 1 mit Hervorhebungen.

Eine zentrale Rolle in der Umsetzung der Kriterien für erfolgreiche instruktiona-
le Erklärungen spielte die Einbindung der IE. Diese wurden in einem reaktiven De-
sign konzipiert (vgl. Schwier und Misanchuk 1994). Das heisst, dass Lernende zwar 
keine Kontrolle über Struktur oder Inhalt des Videos haben, aber auf angebotene 
Impulse reagieren können. Im vorliegenden Fall handelt es sich dabei unter ande-
rem um Drag-and-Drop-Aufgaben mit automatischem Falsch-Richtig-Feedback (sie-
he Abb. 3), stellenweise angezeigte Zusatzinformationen (Textinteraktion) sowie 
kognitive Prompts (vgl. Herold-Blasius 2019). Letztere stellen eine Verknüpfung zur 
übergeordneten Lernumgebung her, indem die Lernenden beispielsweise aufge-
fordert werden, ihre Lösungen zu Aufgaben der Lernumgebung mithilfe des Videos 
zu vergleichen. In Zyklus 2 wurden im Feedback zu den Drag-and-Drop-Aufgaben 
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ausserdem Selbsterklärungsprompts angeboten (Self-explanation principle). Bei 
allen IE (ausser Textinteraktion) pausiert das Video automatisch. Zur Implementie-
rung der IE wurde die quelloffene Software H5P verwendet (vgl. Buchner 2018).

Abb. 3:	 Interaktives Lernvideo aus Zyklus 2 mit Drag-and-Drop-Aufgabe inkl. Feedback und 
Selbsterklärungsprompt.

Alle IE waren bereits Gegenstand der Videokonzeption und sind als solche im 
Drehbuch verankert; insbesondere werden sie im Sprechtext motiviert und einge-
leitet. Aus mediendidaktischer Sicht werden die Lernenden durch die IE zu generati-
ven Aktivitäten angeregt; gleichzeitig wird mit ihrer Hilfe das Segmenting principle 
umgesetzt.

Auf Basis der Beobachtungen und Analyseergebnisse aus Zyklus 1 wurde das Vi-
deo in Zyklus 2 sowohl inhaltlich als auch mediendidaktisch weiterentwickelt. Da-
durch erhöhte sich die Spieldauer von 3:36 min in Zyklus 1 auf 5:52 min in Zyklus 2. 
Unter anderem wurden die folgenden Anpassungen vorgenommen: 

	– Ergänzung eines Pre-Intro-Abschnitts, um mit den IE vertraut zu werden 
	– Textanpassungen zum Anbieten begrifflicher Alternativen und Ergänzung zusätz-

licher Zwischenschritte
	– Implementierung von elaboriertem Feedback bei den Drag-and-Drop-Aufgaben
	– Hinzufügen eines abschliessenden IE zur Ergebnissicherung (H5P-Inhaltstyp 

«Summary»)
	– Anpassungen bei Layout (Schriftart, Farben) und Animation (Passung von Anima-

tionen zum Sprechtext) 
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Aus mediendidaktischer Perspektive lässt sich zusammenfassend festhalten, 
dass Prinzipien zur Minimierung der externen Verarbeitung (Signaling, Spatial con-
tiguity und Temporal contiguity principle) vor allem in der Phase der Produktion 
des (nicht-interaktiven) Videos realisiert wurden. Dagegen waren die Prinzipien zur 
Bewältigung der essenziellen Verarbeitung (Segmenting und Pre-training princip-
le) und zur Förderung der generativen Verarbeitung (Generative activity und Self-
Explanation principle) Schwerpunkte bei der Videokonzeption und der Entwicklung 
der IE.

4.	 Forschungsdesign und Methodik

4.1	 Design Research als Methodischer Rahmen
Den übergeordneten Forschungszugang bildet ein iterativer, gegenstandsorientier-
ter, prozessfokussierender und vernetzter Design-Research-Ansatz. Das bedeutet, 
die Forschung und Entwicklung ist (Hussmann et al. 2013): 

	– gegenstandsorientiert dahingehend, dass Lernende in ihrem Denken und Han-
deln verstanden werden. Dadurch wird eine intensive Auseinandersetzung mit 
dem Lerngegenstand, dem Lernprozess und der Lernumgebung herbeigeführt.

	– prozessfokussiert in der Weise, dass der Mittelpunkt der Forschung auf den Struk-
turen, Voraussetzungen, Problemen, individuellen Verläufen und Bedingungen 
der Lehr-Lern-Prozesse liegt. Eine reine Erforschung von Interventionseffekten 
wird als nicht ausreichend erachtet.

	– iterativ und vernetzt in dem Sinne, dass mehrere Designzyklen von Forschung und 
Entwicklung durchlaufen werden. So können lohnende Fragestellungen identifi-
ziert sowie typische Verläufe und Probleme erfasst werden, die Ausgangspunkte 
für den jeweils nächsten Zyklus bilden.

Der erste Designexperiment-Zyklus wurde – den Empfehlungen von Gravenmei-
jer und Cobb (2006) folgend – zur Schwerpunktsetzung für die weitere Forschung 
und Entwicklung genutzt. Hierfür wurde eine offene Forschungsfrage formuliert, die 
im Sinne der Gegenstandsorientierung die Sichtweise der Lernenden fokussiert.

FF1:	 Wie nehmen die Lernenden das vorliegende interaktive Lernvideo 
wahr?
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Die unten berichteten Ergebnisse zu dieser Frage legten eine Schwerpunktset-
zung auf die Bedeutung der IE nahe. Daher wurde im zweiten Designexperiment-
Zyklus die motivationale Wirkung der IE mittels deduktiver und induktiver Frage-
stellungen untersucht. Aus Gründen des Umfangs wird hier nur die induktive Frage-
stellung vorgestellt.

FF2:	 Wodurch wirken die im Video vorhandenen interaktiven Elemente mo-
tivierend?

Das Gesamtvorhaben beinhaltet einen weiteren Designzyklus sowie eine ab-
schliessende Interventionsstudie. Damit sollen im letzten Schritt bestehende Theo-
rien zu Verläufen, Problemen, Wirkungsweisen und Bedingungen der untersuchten 
Lehr-Lern-Prozesse weiter- oder neuentwickelt werden. 

4.2	 Datenerhebung in Design-Experimenten
Um die Forschungsfragen aus den jeweiligen Designexperiment-Zyklen zu beant-
worten, wurden Lernende an zwei bayerischen Berufsschulen jeweils in Zweier-
teams bei der Videobearbeitung beobachtet und anschliessend interviewt. Die be-
teiligten Schulen wurden gebeten, für die Teilnahme Freiwillige zu akquirieren, die 
zur Zielgruppe des Videos gehören. Dennoch konnten in Zyklus 2 zwei Teams we-
gen zu hoher Vorbildung (Abitur) oder ungenügender Sprachkenntnisse nicht in die 
Analyse einbezogen wurden, sodass bereinigte Stichprobenumfänge von n = 6 (drei 
Zweierteams) in Zyklus 1 bzw. n = 8 (vier Zweierteams) in Zyklus 2 erreicht wurden 
(für Details zur Stichprobe siehe Tab. 2). 

Zyklus 1 (03/21) Zyklus 2 (10/21)

Stichprobenumfang 6 8

Alter
≤ 17
18–25
> 25

3
3
0

4
3
1

Geschlecht
m
w
d/k. A.

2
4
0

4
4
0

Berufsschule Cham
Wiesau

6
0

6
2

Ausbildungsrichtung, ggf. 
Klassenstufe

kaufmännisch, 10. Kl.
technisch, 10. Kl.
Übergangsbereich

0
0
6

6
2
0

Tab. 4:	 Übersicht Stichproben, bereinigt.
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Im ersten Teil der Untersuchung bearbeiteten die Teilnehmenden zunächst in-
dividuell ein Arbeitsblatt und danach gemeinsam das interaktive Video. Das Setting 
ähnelte einer Unterrichtseinheit, in der die Lernenden weitgehend eigenständig ar-
beiten, und eine Aufsichtsperson zwar anwesend ist aber nicht inhaltlich einschrei-
tet. Anschliessend wurde ein leitfadengestütztes Interview durchgeführt. Der Inter-
viewleitfaden thematisiert in Zyklus 1 die Aspekte Mediengestaltung und Usability, 
Interaktionsmöglichkeiten sowie fachliche Inhalte, in Zyklus 2 vor allem die Berei-
che Motivation und Interaktivität.5 Sowohl die Bearbeitung der Lernumgebung als 
auch das Interview wurden mit zwei Kameras von vorne und hinten aufgezeichnet 
und anschliessend, unter Beachtung der Empfehlungen von Dresing und Pehl (2018) 
zur erweiterten inhaltlich-semantischen Transkription niedergeschrieben.

4.3	 Datenauswertung mit qualitativer Inhaltsanalyse
Die transkribierten Interviews wurden mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach May-
ring mit der Technik der induktiven Kategorienbildung ausgewertet (vgl. Mayring 
2015). Dabei werden vorab Abstraktionsniveau und Selektionskriterium festgelegt 
(siehe Tab. 3). Auf dieser Basis erfolgt beim schrittweisen Durcharbeiten des Mate-
rials die Konstruktion der Kategorien inklusive freiem Segmentieren. Kategorienna-
men werden nah am Text formuliert (Mayring 2016).

Zyklus 1

Selektions-
kriterium

Konkrete eigene Aussagen zur subjektiven Wahrnehmung des vorliegenden 
Lernvideos, zum Beispiel in Bezug auf Mediengestaltung, IE oder Inhalt

Abstraktions-
niveau

Aussagen erlauben eine direkte Übertragbarkeit auf Konzeption, Produktion 
oder (unterrichtlichen) Einsatz des Lernvideos 

Zyklus 2

Selektions-
kriterium

Konkrete eigene Aussagen, die (a) eine Verbindung herstellen zwischen den 
IE und einem der drei Mediatoren von Motivation – Verweildauer, Qualität der 
Lernaktivitäten und Funktionszustand – sowie (b) die motivationsfördernde 
Wirkung der IE beschreiben

Abstraktions-
niveau

Adressierte Veränderungen bei der Videobearbeitung im Vergleich zur Rezep-
tion eines nicht-interaktiven Videos müssen (a) beobachtbar (oder zumindest 
beschreibbar) und (b) unabhängig voneinander sein

Tab. 5:	 Definitionen zur Kategorienbildung.

5	 Die verwendeten Interviewleitfäden können hier eingesehen werden: https://www.oth-aw.de/for-
schung/forschungsprofil/forschungs-und-entwicklungsprojekte/mum-video/forschung.
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In Zyklus 1 wurden entsprechend dem Selektionskriterium alle konkreten Aus-
sagen zur subjektiven Wahrnehmung des Erklärvideos kodiert, in Zyklus 2 Verbin-
dungen zwischen den IE und den Mediatoren von Motivation. Solche Verbindungen 
können entweder das IE selbst betreffen (z. B. «Pausen helfen, sich die Lösung zu no-
tieren.») oder dessen motivationale Wirkung (z. B. «Ich hatte dadurch grössere Lust 
auf das Thema»). Aussagen, die mit dem Mediator «Funktionszustand während der 
Lernaktivität» in Verbindung stehen, betreffen das subjektive Erleben der Lernen-
den und wurden nicht kodiert, wenn der Funktionszustand negativ bewertet wird. 

In Zyklus 1 wurde das gesamte Material zunächst von zwei der Autor:innen unab-
hängig voneinander kodiert. Anschliessend wurde softwaregestützt überprüft, ob 
(a) gleiche Textstellen, (b) gleiche Kategorien und (c) gleiche Segmentgrenzen ko-
diert wurden. Dabei wurde eine gute bis sehr gute Intercoder-Übereinstimmung von 
81,0 % erreicht; unterschiedliche Segmentgrenzen wurden als Übereinstimmung ge-
zählt. Von insgesamt 68 kodierten Textstellen wurden 55 von beiden Forschenden in 
dieselbe Kategorie kodiert (siehe Tab. 4).

Kodierer 1
Kodierer 2

gesamt
kodiert nicht kodiert

kodiert 55 4 59

nicht kodiert 9 0 9

gesamt 64 4 68

Tab. 6:	 Übereinstimmungstabelle Zyklus 1.

Auf dieser Basis wurden die unterschiedlichen Kodierungen in einem konsen-
suellen Vorgehen bereinigt und letztlich 26 induktive Kategorien zu 59 Textstellen 
gebildet.

In Zyklus 2 wurden alle vier in die Auswertung eingeschlossenen Interviews im 
ersten Materialdurchgang zunächst von einer Person vollständig probekodiert. Da-
durch konnten erste notwendige Anpassungen identifiziert werden, woraufhin das 
gesamte vorliegende Material erneut durchgearbeitet wurde. Hierbei wurden be-
stehende Kategorien in einigen Fällen subsumiert, Kategorienamen teilweise neu 
formuliert und auch neue Kategorien gebildet. Um kritische Stellen zu identifizieren 
konnte im nächsten Schritt eine unabhängige Kodierung durch eine zweite Person 
für zwei von vier Interviews (zufällig ausgewählt) durchgeführt werden. Es wurde 
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eine Intercoder-Übereinstimmung von 21,0 %6 erzielt, wobei auch hier unterschied-
liche Segmentgrenzen als Übereinstimmung gezählt wurden. Von insgesamt 47 ko-
dierten Textstellen aus zwei von vier Interviews wurden 10 von beiden Forschenden 
in dieselbe Kategorie kodiert (siehe Tab. 5).

Nach der Bestimmung der Intercoder-Übereinstimmung wurde das gesamte Ma-
terial ein weiteres Mal neu kodiert, Kategoriennamen angepasst und teilweise neue 
Kategorien kodiert, die das Wissen und die Einigungen aus dem konsensuellen Vor-
gehen berücksichtigten. Auf diese Weise wurden zehn induktive Kategorien zu 52 
Textstellen gebildet, die im Ergebnisteil vorgestellt werden.

Kodierer 1
Kodierer 2

gesamt
kodiert nicht kodiert

Kodiert 10 20 30

nicht kodiert 17 0 17

Gesamt 27 20 47

Tab. 7:	 Übereinstimmungstabelle Zyklus 2.

5.	 Ergebnisse

5.1	 Zyklus 1: Wahrnehmung des interaktiven Videos
Die insgesamt 26 induktiv gebildeten Kategorien zur Beantwortung von FF1 wurden 
drei verschiedenen Hauptkategorien subsumiert: Interaktionen, Mediengestaltung, 
Rolle des Videos im Lernprozess. Der Bereich Mediengestaltung wurde dabei noch-
mals in die Bereiche IE, Dauer und Tempo sowie Sonstiges unterteilt (siehe Tab. 6).

6	 Dieser Wert ist nicht per se als schlecht zu werten: Beim Ermitteln der Intercoder-Übereinstimmung 
werden kritische Stellen salient und können diskutiert werden, weshalb sie in weiterem Material kei-
ner Klärung mehr bedürfen. Kuckartz (2018) erläutert, dass in der Praxis aufgrund zu grosser Daten-
mengen häufig nur kleine Teile des Materials interkodiert und als Kodiertraining genutzt werden. Die 
Berechnung der prozentualen Übereinstimmung ist ein geeigneter Koeffizient, um gerade zu Beginn 
der Kodierung problematische Kategorien zu identifizieren. Die Berechnung eines Koeffizienten für die 
Reliabilität, etwa Cohens Kappa, ist bei freiem Segmentieren nicht sinnvoll (Kuckartz 2018).
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Kategorie Kategorienname Nennungen Interviews

Interaktionen (7 induktive Kategorien) 21 3

Z1K01 Mitmachen ist besser als nur Zuschauen 5 1

Z1K02 Interaktionen erhöhen die Aufmerksamkeit 7 3

Z1K03 Selbst etwas machen ist motivierend 2 2

Z1K04 Interaktive Elemente bieten Möglichkeit zur 
Selbstüberprüfung

1 1

Z1K05 Interaktionen machen Spass 2 1

Z1K06 Drag-and-Drop regt zum Nachdenken an 1 1

Z1K07 Durch Selbermachen lernt man mehr 3 2

Mediengestaltung (14 induktive Kategorien) 28 3

Interaktive Elemente 9 3

Z1K08 Interaktive Elemente mit anfänglichen Bedie-
nungsschwierigkeiten verbunden

3 1

Z1K09 Frühere Anzeige der richtigen Lösung wäre gut 1 1

Z1K10 Textinteraktionen erklärungsbedürftig 3 3

Z1K11 Textinteraktionen ablenkend 2 1

Dauer und Tempo 13 3

Z1K12 Tempo nicht zu langsam und nicht zu schnell 3 2

Z1K13 Tempo ein wenig zu schnell 2 1

Z1K14 Video hat gute Länge 3 3

Z1K15 Video etwas zu kurz 2 1

Z1K16 Wiederholungen wären gut 3 1

Sonstiges 6 3

Z1K17 Stimme angenehm 2 2

Z1K18 Farben gut 1 1

Z1K19 Sprache deutlich 1 1

Z1K20 Video einfach gehalten 1 1

Z1K21 Video leicht zu bedienen 1 1

Rolle im Lernprozess (5 induktive Kategorien) 10 3

Z1K22 Video bestärkt im Verständnis 2 1

Z1K23 Video hilft beim Verstehen der Inhalte 4 2

Z1K24 Videoformat förderlich für Verständnis 1 1

Z1K25 Video erinnert an Aufgaben der Lernumgebung 1 1

Z1K26 Video leicht zu verstehen 2 1

Tab. 8:	 Ergebnisse Zyklus 1.
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Im Zentrum der Wahrnehmung durch die Lernenden stehen die Möglichkeiten 
zur Interaktion bei der Videobearbeitung. Dabei werden die IE insgesamt sehr posi-
tiv wahrgenommen. Betont werden die folgenden Aspekte:

	– erhöhte Aufmerksamkeit (Z1K02)
«Ich wäre, wenn nicht das Ganze mit, mit den ganzen Interaktionen dabei ge-
wesen wäre, wäre ich (Satzteil unv.) hingelegt und hätte geschlafen oder so» 
(I2, 439–441)

	– höhere Motivation (Z1K03)
«Ja beim anderen muss man ja nur zuschauen. Insofern, auch langweilig. Des-
wegen finde ich das besser, wenn man mitmachen muss» (I3, 408–409)

	– bessere Lernwirksamkeit (Z1K06, Z1K07)
«Wenn einen das Thema nicht interessiert, aber wenn man jetzt selber noch 
mitmachen muss, dann glaube ich, lernt man das Thema viel besser» (I3, 267–
268)

	– mehr Lernfreude (Z1K05)
«Man hat auch Spass daran, Lernen und Mitmachen» (I1, 523)

Ausserdem betonten die Lernenden die unterschiedlichen Rollen, die das inter-
aktive Video im Lernprozess einnehmen kann: 

	– Verstehen (Z1K23, Z1K24, Z1K26)
«Ich habe gedacht, wir müssen alles addieren, aber wir haben ein x und wir 
können das nicht machen» (I1, 358–359)

	– Erinnern (Z1K25)
«… dass ich daran denke [dass ich das noch ausfüllen muss]» (I2, 733)

	– Bestärken (Z1K22)
«… also ich habe es zwar zuerst schon verstanden aber es hat (unv.) dann ein-
fach noch bestärkt, weil es einem den letzten Ding gibt, dass man es versteht, 
sage ich jetzt mal. So richtig das Thema» (I3, 93–96)

	– Überprüfen (Z1K04)
«… weil man konnte es halt auch noch überprüfen, wenn man was falsch hat 
oder so und man hat halt gesehen, wenn man einen Fehler gemacht hat …» 
(I3, 273–274).
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Die Tatsache, dass das Video – auch im Kontext der gesamten Lernumgebung – 
als leicht verständlich wahrgenommen wurde, ist ebenfalls von Bedeutung für des-
sen Rolle im Lernprozess (Z1K24).

Der Bereich Mediengestaltung spielte hingegen nur eine untergeordnete Rolle 
für die Lernenden, obwohl er im Interviewleitfaden umfangreich vertreten war. An-
ders als in den anderen beiden Hauptkategorien wurden hier Aussagen vorwiegend 
als Antwort auf explizite Interviewfragen getätigt. Zudem ist dieser Bereich stark 
subjektiv geprägt. So wurden beispielsweise drei Textstellen in Z1K14 «Video hat 
gute Länge», zwei wiederum in Z1K15 «Video etwas zu kurz» kodiert. Einige der in-
duktiven Kategorien (ZK08–ZK11) in dieser Hauptkategorie beziehen sich auf techni-
sche Aspekte bei der Umsetzung der IE, die sich leicht beheben lassen.

5.2	 Zyklus 2: Motivationale Wirkung interaktiver Elemente
In Tabelle 7 ist das Kategoriensystem zu Beantwortung von FF2 dargestellt. Für zehn 
induktiv gebildete Kategorien wurden drei Hauptkategorien identifiziert: «Durch si-
tuationsspezifische Anreize», «Durch die Art und Weise der Aktivierung der Lernen-
den» und «Durch bestimmte Design-Merkmale». 

Kategorie Kategorienname Nennungen Interviews

Durch situationsspezifische Anreize 
(3 induktive Kategorien)

13 4

Z2K01 Durch die abwechslungsreiche Bearbeitung 2 2

Z2K02 Durch die Abstimmung mit der zugehörigen Lern-
umgebung

2 1

Z2K03 Durch die Zusammenarbeit im Team 9 4

Durch die Art und Weise der Aktivierung der Lernenden
(3 induktive Kategorien)

12 4

Z2K04 Durch direkt mitmachen und unmittelbar anwen-
den

9 3

Z2K05 Durch die Verbindung von Erklärung und eigener 
Aktivität

1 1

Z2K06 Durch die Bearbeitung ohne Druck 2 2

Durch bestimmte Design-Merkmale
(4 induktive Kategorien)

27 4

Z2K07 Durch Pausen, in denen man vergleichen oder 
nachdenken kann

4 2

Z2K08 Durch die Möglichkeit, Aufgaben mehrfach zu be-
arbeiten

7 4

Z2K09 Durch ein angemessenes Aufgabenniveau 3 2

Z2K10 Durch die Rückmeldung, die durch die Aufgaben 
zur Verfügung gestellt wird

13 4

Tab. 9:	 Ergebnisse Zyklus 2.
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Die meisten Kodierungen finden sich in der Hauptkategorie «Durch bestimmte 
Design-Merkmale» (27 Kodierungen). Die beiden häufigst genannten motivierenden 
Eigenschaften an den IE sind zum einen die Rückmeldung (Z2K10), die die Lernen-
den von den IE erhalten und die blosse Möglichkeit, Aufgaben mehrfach bearbei-
ten zu können (Z2K08). Interessant ist, dass sowohl «Richtig»- als auch «Falsch»-
Rückmeldungen durch die IE (Z2K10), motivationsförderliche Prozesse auslösen: Bei 
Richtig-Rückmeldung sind die Lernenden bestärkt und motiviert, weitere Aufgaben 
richtig zu lösen:

«Und es motiviert dann auch, wieder weiterzumachen sozusagen. Also hat 
mich dann schon motiviert, dass ich sage, jetzt, die nächste muss richtig sein» 
(I1–2, 1871–1874).

Eine Falsch-Rückmeldung hingegen stösst eher kritische Denkprozesse an, so-
dass die Lernenden die Aufgaben korrekt lösen möchten und überlegen, wo der Feh-
ler liegt:

«Das muss doch jetzt so sein, wir waren fest davon überzeugt, aber dann ha-
ben wir auch gedacht, wir testen jetzt mal was Anderes aus, das muss doch 
jetzt gehen …» (I1–1, 602–604). 

Die Möglichkeit zur Aufgabenwiederholung (Z2K08) beinhaltet ebenso zwei ver-
schiedene Aspekte. Zum einen die Überprüfung des eigenen Wissens durch die IE: 

«Du kannst dann klicken und schauen ... ob das richtig ist, was du verstanden 
hast von dem Video oder ob du es dann nochmal anhören musst und nochmal 
durchprobieren musst» (I2–3, 3970–3972).

Und zum anderen die Gewissheit, dass die IE so lange wiederholt werden kön-
nen, bis die richtige Lösung gefunden wurde:

«Das war relativ gut und damit man das, wenn man was falsch gehabt hat, das 
wiederholen kann und das ausbessern kann und das dann richtigmachen» 
(I1–3, 2408–2410). 

Auch das angemessene Aufgabenniveau (Z2K09) wurde als motivationsförder-
lich identifiziert; genauso wie die Tatsache, dass die IE Pausen boten, durch die die 
Lernenden Zeit zum Nachdenken und Vergleichen haben (Z2K07):

«Weil ich da zwischendrin auch, zwischen so einer Aufgabe oder so auch mal 
kurz Pause hatte und das vergleichen konnte was ich hatte» (I2–3, 3570–3571). 

Die zweithäufigsten Kodierungen finden sich in der Hauptkategorie «Durch situ-
ationsspezifische Anreize» (13 Kodierungen): Die Zusammenarbeit im Team (Z2K03) 
wurde in allen Interviews angesprochen und gliederte sich in zwei Hauptaspekte: 

http://www.medienpaed.com


116

Stephan Bach, Mike Altieri und Lena Vilsmeier

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

www.medienpaed.com > 14.02.2024

die Diskussion bzw. den Austausch miteinander «Und da kann man halt diskutieren, 
ob die Lösung die richtige wäre oder lieber die andere» (I1–3, 2908–2909) sowie das 
motivierende Arbeiten im Team generell «Dann macht es auch viel mehr Spass. An-
statt alleine» (I1–2, 1916–1917). 

Die durch die IE bewirkte Abwechslung bei der Bearbeitung (Z2K01) spielte in 
zwei Interviews eine Rolle:

«Also mir hat gefallen, dass das Fragen zwischendurch waren und, dass man 
halt so schlussendlich und spielerisch das dann halt lernen konnte, weil man 
kann sich auch mehr damit merken» (I1–3, 2423–2424).

Die Abstimmung mit der zugehörigen Lernumgebung (Z2K02) wurde zwar nur in 
einem Interview kodiert aber von beiden Lernenden angesprochen:

«Ja wie ich schon gesagt hab, man hat dann da eine grössere Lust auf Lernen, 
wenn du da dann im Video die gleichen Aufgaben haben [sic!] wie auf dem 
Arbeitsblatt und nicht dass man dann im Video so eine Aufgabe macht, und 
dann macht man die Aufgabe daheim eine ähnliche [sic!] und dann geht es 
trotzdem anders und man kann es wieder nicht» (I1–3, 2925–2929).

In der Hauptkategorie «Durch die Art und Weise der Aktivierung der Lernenden» 
(12 Kodierungen) findet sich vor allem die Möglichkeit des direkten Mitmachens 
und unmittelbaren Anwendens (Z2K04), die an den IE als motivierend erlebt wird. 
Hierbei sprachen die Lernenden über drei verschiedene Aspekte: Erstens das aktive 
Selbsttun:

«Weil wenn man das selber macht, dann versteht man das auch besser, an-
statt wie wenn man einfach bloss ein Video anschaut und einfach nur zuhört, 
da kann man in andere Gedanken [sic!] sein und nicht so richtig aufpassen» 
(I1–3, 2555–2556). 

Zweitens die direkte Anwendung theoretischen Wissens durch praktische Bei-
spiele:

«Das ist mit so einem Video besser, weil im Praxis [sic!] ist halt doch besser als 
nur Theorie, dass man das das dann gleich anwenden kann» (I1–1, 662–663).

Und drittens die Integration von Aufgabe und Instruktion:
«Und bei anderen Erklärvideos tun die halt dann immer selber rechnen und 
auch was dranschreiben und bei den Aufgaben musst du halt dann selber mit-
machen» (I1–3, 2736–2739). 
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Das Video zu bearbeiten, ohne dabei Druck zu verspüren (Z2K06), bezieht sich 
auf zwei verschiedene Aspekte: Druck durch die Lehrperson «Ja den Druck vom Leh-
rer nicht zu haben» (I1–1, 916) und keine wichtigen Inhalte zu verpassen

«Ich wusste, wenn ich in dem Video etwas Falsches anklicke oder so, dann 
wird es mir eh … nochmal richtig erklärt. So, dass ich eben sicher sein kann, 
dass ich am Schluss die richtige Antwort habe» (I2–3, 4033–4036).

Die letzte gebildete Kategorie beschreibt das gestiegene Interesse am Thema 
durch die Verbindung von Videoerklärung und eigener Aktivität (Z2K05):

«Eigentlich interessiert mich Mathe nicht so, aber da das halt so richtig so ein 
Erklärvideo war, und man stoppen hat können und schauen konnte, wie das 
überhaupt geht, hat es mich schon interessiert» (I1–3, 2604–2606).

Das Kategoriensystem stellt die durch die IE dargebotenen Befriedigungschan-
cen für Lernende, deutlich heraus: (a) Situationsfaktoren – situationsspezifische 
Anreize (Abwechslung, Abstimmung mit Lernumgebung und Teamarbeit), (b) Per-
sonenfaktoren – die Art und Weise der Aktivierung der Lernenden (Verbindung von 
Erklärung und eigener Aktivität, Bearbeitung ohne Druck sowie direktes Mitmachen 
und unmittelbares Anwenden der Inhalte) und (c) bestimmte Design-Merkmale, die 
die IE aufweisen sollten, um ihre motivationsfördernde Wirkung zu entfalten (Pau-
sen/Segmentierung, angemessenes Aufgabenniveau und Rückmeldung).

6.	 Zusammenfassung und Diskussion

6.1	 Zusammenfassung
In der vorgestellten qualitativen Studie wurden in zwei Zyklen Wahrnehmung und 
motivationale Wirkung eines interaktiven Mathematik-Lernvideos an Berufsschulen 
untersucht. 

Das Video wurde in Zyklus 1 insgesamt sehr positiv wahrgenommen. Bei Ler-
nenden im Übergangsbereich, mit teils schwierigen Bildungsbiografien, ist dies ein 
nicht unbedingt erwartbares Ergebnis. Von zentraler Bedeutung war für die Lernen-
den die Möglichkeit, selbst aktiv zu werden. Wichtige Teilaspekte sind hierbei die 
erhöhte Aufmerksamkeit, das Plus an Lernfreude und ein als höher eingeschätzter 
Lernerfolg. Die entsprechenden Aussagen lassen sich gut mit einer der induktiv ge-
bildeten Kategorien zusammenfassen: «Mitmachen ist besser als nur Zuschauen» 
(Z1K01). Mit Verstehen, Erinnern, Bestärken und Überprüfen wurden ganz verschie-
dene Rollen des Videos im Lernprozess betont. Aspekte der Mediengestaltung, die 
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bei der Videoentwicklung ebenfalls im Fokus standen, spielten für die Lernenden 
eine eher untergeordnete Rolle und diesbezügliche Antworten waren zudem stark 
subjektiv geprägt. 

Die Ergebnisse aus Zyklus 2 verdeutlichen den motivationsfördernden Charak-
ter von IE und beleuchten die durch sie dargebotenen Befriedigungschancen und 
deren Bereiche: situationsspezifische Anreize sowie die Art und Weise der Aktivie-
rung der Lernenden. Die Zusammenarbeit im Team ist der am häufigsten genannte 
Anreiz unter den Situationsfaktoren. Dies ist wenig verwunderlich, da kooperative 
Lehrformen sowohl motivationale als auch kognitive Prozesse positiv beeinflussen 
können (Slavin 1996): Lernende sind motiviert, selbst zu lernen sowie anderen beim 
Lernen zu helfen und ausserdem kognitiv engagiert durch den Einsatz von Elabora-
tionsstrategien und Peer-Tutoring. In der Kategorie der Personenfaktoren fällt der 
Aspekt des direkten Mitmachens und unmittelbaren Anwendens mit den häufigs-
ten Nennungen auf, was die Ergebnisse aus Zyklus 1 bestätigt. Wie zu Beginn des 
Beitrags erläutert, ist eine aktive Rolle der Lernenden wichtig, um tiefergehendes 
Lernen anzuregen. Die induktiven Kategorien aus dem Bereich «Durch bestimmte 
Design-Merkmale» erlauben Aussagen darüber, wie IE gestaltet werden sollten, um 
motivierend zu wirken: sie sollten Pausen darstellen, die Möglichkeit bieten, Aufga-
ben mehrfach zu bearbeiten, Aufgaben auf angemessenem Niveau anbieten sowie 
Rückmeldung geben.

Die Ergebnisse bestätigen das Potenzial von IE für einen hinsichtlich Motivation 
und Lernerfolg effektiven Einsatz von Videos. Anders als in verschiedenen bisheri-
gen Studien bezieht sich dies jedoch weder auf erweiterte Steuerungs- und Kontroll-
funktionen (Merkt et al. 2011; Merkt und Schwan 2014; Zhang et al. 2006) noch auf 
die Segmentierung von Videos (Altieri et al. 2018; Cheon, Crooks, und Chung 2014), 
sondern in erster Linie auf integrierte Aufgaben mit automatischem Feedback. Die 
Ergebnisse deuten darauf hin, dass sorgfältig geplanten Interaktionen bei der Ent-
wicklung von Lernvideos zukünftig mehr Aufmerksamkeit zukommen sollte. 

6.2	 Kritische Einordnung
Interaktive Lernvideos können sich hinsichtlich der integrierten Typen von IE, des 
Interaktivitätsgrades und des didaktischen Ziels, das mit den IE verfolgt wird, er-
heblich unterscheiden. Das hier untersuchte Video wurde in einem reaktiven Design 
konzipiert; bei den IE handelt es sich unter anderem um Aufgaben mit automati-
schem Feedback, die in Zweierteams bearbeitet wurden. Ausserdem sind die Ergeb-
nisse möglicherweise fach- und schulartspezifisch. Sie lassen sich daher nicht ohne 
Weiteres auf andere interaktive Lernvideos übertragen.

http://www.medienpaed.com


119

Stephan Bach, Mike Altieri und Lena Vilsmeier

Pädagogik
Zeitschrift für Theorie und Praxis der Medienbildung

Medien

www.medienpaed.com > 14.02.2024

Da Präsenzbefragungen unter den Bedingungen der Covid-19-Pandemie häufig 
nicht möglich waren, liess sich in beiden Zyklen nur eine sehr kleine Stichprobe rea-
lisieren. Diese war zudem nicht repräsentativ, da sich die Befragten freiwillig für die 
Teilnahme gemeldet hatten. Des Weiteren kann bei der positiven Wahrnehmung der 
Interaktionsmöglichkeiten der Neuigkeitseffekt eine erhebliche Rolle spielen. Auch 
ein sozial erwünschtes Antwortverhalten ist nicht auszuschliessen.

Die Ergebnisse sollen daher durch einen weiteren qualitativen Zyklus (n = 44) 
sowie eine abschliessende Interventionsstudie im Feld überprüft, untermauert und 
ergänzt werden. 

6.3	 Ausblick
Die vorliegende Studie bestätigt das Potenzial von IE für die Gestaltung von Lernvi-
deos, insbesondere hinsichtlich ihrer motivationalen Wirkung. Auswirkungen der IE 
auf den Lernerfolg wurden hier allerdings nicht untersucht. Zudem bleibt offen, wie 
die Ergebnisse vom fachlichen Kontext, von den verwendeten IE-Typen und von den 
didaktischen Zielen abhängen, die mit ihnen verfolgt werden. Welche Rolle spielen 
die unterschiedlichen IE für den Interaktionsprozess, welchen Einfluss hat dabei die 
physische Aktivität der Lernenden und nicht zuletzt: Wie lassen sich lernwirksame 
Interaktionsprozesse auslösen?

Diese Fragen liefern zahlreiche Ansatzpunkte für die weitere Forschung. Will 
man Neuigkeitseffekte ausschliessen, bedarf es dabei auch Untersuchungen mit 
grösserer Interventionsdauer. 

Um Forschungsergebnisse zu interaktiven Lernvideos vergleichbar zu machen, 
ist es jedoch zunächst notwendig, einen einheitlichen Begriff interaktiver Videos 
zu etablieren. Hierzu will der vorliegende Artikel einen Beitrag leisten. Ausserdem 
müssen Formen von Interaktivität definiert und unterschiedliche Interaktivitäts-
grade voneinander abgegrenzt werden. Einen Rahmen hierfür bietet das Modell der 
Multimedia-Interaktivität von Domagk, R. N. Schwartz und Plass (2010). Allerdings 
muss dieses noch für den Spezialfall interaktiver Lernvideos konkretisiert und auf 
aktuelle technische Möglichkeiten angepasst werden.
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