
Dieses Werk ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz CC BY-SA 4.0 (Wei-

tergabe unter gleichen Bedingungen). Diese Lizenz gilt nur für das Originalmaterial. Alle 

gekennzeichneten Fremdinhalte (z.B. Abbildungen, Fotos, Tabellen, Zitate etc.) sind von 

der CC-Lizenz ausgenommen. Für deren Wiederverwendung ist es ggf. erforderlich, wei-

tere Nutzungsgenehmigungen beim jeweiligen Rechteinhaber einzuholen. https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/ 

de/legalcode 

Empirischer Beitrag zu Grundlagen, Rahmenbedingungen und  

Herausforderungen 

Wirken Erklärvideos als Lerntool 
im universitären Laborpraktikum? 

Evaluation von Video-Scaffolds zum experimentellen Problemlösen  

anhand von Fähigkeitsselbsteinschätzungen 

Besim Enes Bicak1,*, Cornelia Borchert2 & Kerstin Höner1 

1 Technische Universität Braunschweig 
2 Universität Bielefeld 

* Kontakt: Technische Universität Braunschweig, 

Fakultät für Geistes- und Erziehungswissenschaften, 

Institut für Fachdidaktik der Naturwissenschaften, 

Abteilung Chemie und Chemiedidaktik, 

Bienroder Weg 82, 38106 Braunschweig, 

b.e.bicak@gmx.net 

Zusammenfassung: Erkenntnisgewinnung ist in der universitären Lehrkräfte-

bildung noch nicht entsprechend ihrer hohen Bedeutung als zentraler Kompetenz-

bereich der Naturwissenschaften in der Schule repräsentiert. In der Chemielehr-

kräftebildung an der Technischen Universität Braunschweig erfolgte daher ihre 

explizite Vermittlung und Förderung mit experimentellen Problemlöseaufgaben in 

einem fachwissenschaftlichen, organisch-chemischen Laborpraktikum. Zusätzlich 

wurden Erklärvideos zu Erkenntnisgewinnung bzw. labormethodischen Techniken 

als kognitives Scaffolding in der Vorbereitungszeit der Studierenden eingesetzt. 

Im Beitrag werden die Erklärvideos als Lerntool vorgestellt und anhand ihres Ein-

flusses auf die Fähigkeitsselbsteinschätzungen der Studierenden evaluiert. Wäh-

rend signifikante Zuwächse in den Fähigkeitsselbsteinschätzungen durch die Teil-

nahme am Praktikum gefunden wurden, zeigten sich keine Interaktionseffekte 

durch den Einsatz der Erklärvideos. Die Erkenntnisse zum Einsatz von Erklärvi-

deos im universitären Laborpraktikum werden diskutiert. 
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1 Einleitung 

Die Möglichkeiten der Digitalisierung für die universitäre Bildung stehen seit einigen 

Jahren im Fokus der Forschung. Allerdings kann nicht per se von der Wirksamkeit digi-

taler Medien ausgegangen werden (KMK, 2017). Als ein beliebtes Lernmedium bei Stu-

dierenden finden Erklärvideos auch in der Hochschullehre Verwendung (Schmid et al., 

2017). In der Chemielehrkräftebildung an der Technischen Universität Braunschweig 

werden Erklärvideos in einem organisch-chemischen Laborpraktikum eingesetzt, um die 

Förderung von erkenntnismethodischen Fähigkeiten und labormethodischen Fertigkei-

ten zu unterstützen. Denn insbesondere die Erkenntnisgewinnung steht in universitären 

Laborpraktika noch wenig im Fokus (Bretz et al., 2013). Die Fähigkeiten angehender 

Lehrkräfte sind entsprechend defizitär (Hilfert-Rüppell et al., 2013; Kambach, 2018; 

Khan & Krell, 2019), wenngleich sie Erkenntnisgewinnung bei ihren künftigen Schü-

ler*innen fördern sollen. Einen weiteren Baustein des Praktikums stellen daher den Er-

kenntnisgewinn anleitende Problemlöseexperimente dar, deren Einfluss auf die Erkennt-

nisgewinnungskompetenzen bei Bicak et al. (2021) berichtet wurde. In diesem Beitrag 

sollen die Erklärvideos als Lerntool vorgestellt und anhand der Fragestellung evaluiert 

werden, ob sie zu einem Zuwachs der studentischen Fähigkeitsselbsteinschätzungen füh-

ren. 

2 Theoretischer Hintergrund 

2.1 Erkenntnisgewinnung 

Die Gewinnung naturwissenschaftlicher Erkenntnisse wird in der Lehre üblicherweise 

als ein idealtypischer Prozess zur Bildung von Theorien vermittelt (Stiller et al., 2020). 

Erkenntnisgewinnung lässt sich als komplexer Problemlöseprozess beschreiben (Mayer, 

2007), dessen Teilbereiche, u.a. Entwickeln von Forschungsfragen, Bilden von Hypothe-

sen, Planen von Experimenten, Beobachten und Messen, Aufbereiten von Daten und hy-

pothesenbezogenes Schlussfolgern (Kambach, 2018), auch in Kompetenzmodellen zum 

„scientific reasoning“ Anwendung finden (z.B. Hartmann et al., 2015). Abzugrenzen da-

von sind das Wissenschaftsverständnis und die manuellen Fertigkeiten (Labormethodik) 

als eigene Kompetenzkonstrukte (Mayer, 2007). 

Die naturwissenschaftliche Erkenntnisgewinnung stellt Lernende vor Herausforde-

rungen: Erwachsene neigen zur Planung konfundierter Experimente oder zu falscher In-

terpretation von Evidenz (Zimmerman & Klahr, 2018). Angehenden Naturwissen-

schaftslehrkräften fällt vor allem das Generieren von Fragestellungen und Hypothesen 

schwer (Kambach, 2018; Khan & Krell, 2019). Bei der Planung von Experimenten be-

rücksichtigen sie Kontrollexperimente zu wenig (Hilfert-Rüppell et al., 2013) und wäh-

len Materialien nicht nachvollziehbar aus; Experimente werten sie oft nicht aus und 

wenn, dann nur selten mit Rückbezug ihrer Schlussfolgerungen auf die Hypothesen 

(Kambach, 2018). Die Defizite werden u.a. darauf zurückgeführt, dass die universitäre 

(Lehrkräfte-)Bildung in den Naturwissenschaften durch kochrezeptartige Versuche (Be-

folgen von Schritt-für-Schritt-Anleitungen) geprägt ist, bei denen der Erkenntnisprozess 

gegenüber der Einübung handwerklicher Techniken in den Hintergrund tritt (Bretz et al., 

2013; Kambach, 2018). Als Fördermöglichkeiten werden u.a. Laborpraktika mit offe-

nem Experimentieren (Etkina et al., 2010; Khaparde, 2019) und mit zusätzlichem kog-

nitiven „scaffolding“ (Bruckermann et al., 2017) diskutiert. Als „scaffolding“ für den 

Problemlöseprozess eignen sich z.B. Videos (Kaiser & Mayer, 2019). 
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2.2 Erklärvideos 

„Medien, die Informationen mit Hilfe elektronischer Geräte digital speichern oder über-

tragen und in bildhafter oder symbolischer Darstellung wiedergeben“ (Pallack, 2018, 

S. 28), werden als digitale Medien bezeichnet. Ein beliebtes digitales Medium bei Ler-

nenden wie Lehrenden ist das Erklärvideo (Schmid et al., 2017). Dabei handelt es sich 

um eigenproduzierte Filme zum Zweck der Vermittlung, die Konzepte erklären oder Tä-

tigkeiten demonstrieren (Findeisen et al., 2019). Für eine effektive Gestaltung sollten die 

„cognitive load theory“ (CLT; Sweller et al., 2011) und die „cognitive theory of multi-

media learning“ (CTML; Mayer, 2014) beachtet werden. Die für die audiovisuelle Ge-

staltung bedeutsame CTML beschreibt die Informationsverarbeitung beim Menschen als 

aktiven Prozess, in dem die Inhalte der medialen Präsentation über einen auditiven und 

einen visuellen Kanal aufgenommen und an das Arbeitsgedächtnis weitergegeben wer-

den. Dort werden sie mithilfe kognitiver Organisationsprozesse zu verbalen und bildhaf-

ten Modellen weiterverarbeitet, die mit dem Vorwissen aus dem Langzeitgedächtnis in-

teragieren (Mayer, 2014). Für Erklärvideos ist insbesondere die getrennte Verarbeitung 

der Text- und Bildinformationen relevant. 

Die CLT beschreibt die aus der begrenzten Kapazität des Arbeitsgedächtnisses resul-

tierende kognitive Belastung beim Wissenserwerb (Sweller et al., 2011). Werden Ler-

nende kognitiv überlastet, werden Verarbeitung und Speicherung von Informationen be-

einträchtigt. Belastungsreduzierend wirken z.B. vor dem Problemlösen eingesetzte 

„worked examples“, d.h. vollständig durchgeführte Problemlösungen (Paas et al., 1994, 

S. 122). Erklärvideos können „worked examples“ sowohl für kognitive als auch für prak-

tische Tätigkeiten darbieten. Derartiges computergestütztes Vorführen einer Problemlö-

sestrategie hat sich als wirksames „scaffolding“ für Problemlöse-Szenarien erwiesen 

(Belland et al., 2017). Erklärvideos eignen sich ebenfalls zur Abschwächung des „split 

attention effect“ (Kalyuga et al., 2003, S. 24), da sie Text- und Bildinformationen in 

einem Medium verbinden. Diese Effekte verringern sich allerdings mit zunehmender 

Expertise der Lernenden bis hin zur vollständigen Umkehr, wenn Unterstützungen nicht 

benötigt werden und hingegen belastend auf das Arbeitsgedächtnis wirken („expertise 

reversal effect“; Kalyuga et al., 2003, S. 23). Die Passung der Videounterstützung zur 

Zielgruppe ist also zu prüfen, um z.B. irrelevante Informationen zu vermeiden („redun-

dancy effect“; Sweller et al., 2011, S. 141). 

Dem Rezipieren von Erklärvideos durch Lernende werden positive Wirkungen auf 

den Lernerfolg zugeschrieben, u.a. aufgrund der Möglichkeiten, die Erklärung zu pau-

sieren oder erneut anzusehen, sowie der Schaffung zeitlicher Freiräume im Unterricht 

(Campbell et al., 2020; Wrede & Gerhard, 2016). Lernende beurteilen Erklärvideos als 

wirksam für ihren Lernprozess (Campbell et al., 2020; Lewis, 1995). In naturwissen-

schaftlichen Praktika zeigen sich nur teilweise positive Effekte, z.B. auf Fachwissen 

(Varnai & Reinhold, 2018) und Selbsteinschätzungen (Chen, 2022). Lewis (1995) hin-

gegen berichtet keine Verbesserung der Leistung. Möglicherweise haben weder die di-

daktische Gestaltung noch die Verortung des Videoschauens vor oder während einer 

Aufgabe Einfluss auf den Lernerfolg (Sterzing et al., 2022). Hingegen deutet sich ein 

zumindest partieller „expertise reversal effect“ (z.B. Richter & Scheiter, 2019) an, inso-

fern vor allem Lernende mit geringeren Vorkenntnissen von Erklärvideos profitieren 

(Sterzing et al., 2022). Aus unterrichtspraktischer Sicht eignen sind Erklärvideos zur 

Vorstrukturierung von Problemlöseprozessen (Kaiser & Mayer, 2019). In einem Labor-

praktikum könnten so auch offene Experimente reibungsloser ablaufen, zeitlich und in-

haltlich vorentlastet werden. Es ist anzunehmen, dass sich derartiges Videoscaffolding 

positiv auf subjektive Einschätzungen der Lernenden, z.B. fähigkeitsbezogene Selbst-

konzepte, auswirkt. 
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2.3 Selbstkonzept und Selbsteinschätzung 

Das Selbstkonzept (SK) ist „das mentale Modell einer Person über ihre Fähigkeiten und 

Eigenschaften“ (Moschner & Dickhäuser, 2018, S. 750) und wird als ein hierarchisches, 

multidimensionales Konstrukt verstanden (z.B. Shavelson et al., 1976). Das Fähigkeits-

selbstkonzept (FSK) beschreibt die Selbsteinschätzungen der eigenen Fähigkeiten in ei-

nem bestimmten Fach oder spezifischer bei einer bestimmten Tätigkeit (Shavelson et al., 

1976) und beeinflusst u.a. die Leistung der Person (Moschner & Dickhäuser, 2018). Das 

experimentbezogene FSK für das Planen, Durchführen und Auswerten von Experimen-

ten in den naturwissenschaftlichen Fächern (Atzert et al., 2020) spiegelt auch Teilberei-

che der Erkenntnisgewinnung wider (Kap. 2.1). 

Fähigkeitsselbstkonzepte entstehen durch Kompetenzerfahrung und anhand interner 

und externer Bezugsnormen (Dickhäuser et al., 2002; Marsh & Craven, 2006). Tempo-

rale Vergleiche der eigenen Fähigkeiten beziehen sich auf frühere Leistungen. Das FSK 

von Personen, die sich z.B. im zeitlichen Verlauf als zunehmend fähiger beim Experi-

mentieren wahrnehmen, sollte ansteigen (Atzert et al., 2020). Vergleiche mit den eigenen 

Leistungen in anderen Fächern bilden den dimensionalen Bezugsrahmen. Hier befinden 

Personen, ob sie sich eher mit diesem oder jenem Fach identifizieren (Marsh & Craven, 

2006). Chemiestudierende weisen z.B. ein höheres fachbezogenes SK auf als Studie-

rende mit Chemie und weiterem Fach, wie z.B. Lehramtsstudierende (Klostermann et 

al., 2014). Des Weiteren wird das FSK vom Vergleich der eigenen Leistung mit der so-

zialen Bezugsgruppe beeinflusst. So ist es möglich, dass sich zwei Personen mit objektiv 

gleichen Fähigkeiten in unterschiedlich leistungsstarken Bezugsgruppen als unterschied-

lich fähig einschätzen (sog. Fischteich-Effekt; Marsh, 1987). Der kriteriale Vergleich 

hingegen orientiert sich daran, ob die Person nach eigener Einschätzung den Ansprüchen 

der Bildungsinstitution bzw. der Aufgabe selbst genügt (Atzert et al., 2020; Dickhäuser 

et al., 2002). 

Während die Forschung zum SK von Schüler*innen im naturwissenschaftlichen Un-

terricht Erkenntnisse zu Einflussfaktoren wie Geschlecht, Selbstwirksamkeitserwartun-

gen (Jansen, 2014) oder auch bildungs- und fachbezogenem Kapital im Bourdieu’schen 

Sinne (Archer et al., 2015; vgl. Rüschenpöhler & Markic, 2020, zu Selbstwirksamkeits-

erwartungen) liefern konnte, ist die Datenlage für Lehramtsstudierende weniger aussa-

gekräftig. Das absolut, d.h. unter Verzicht auf Explikation der Bezugsnorm erhobene 

FSK zeigt bei Physiklehramtsstudierenden keine Geschlechterunterschiede (Elsholz, 

2018). Allerdings offenbart es geringere Einschätzungen im Vergleich zu Mitstudieren-

den und höhere Einschätzungen im temporalen Vergleich. Im kriterialen Vergleich un-

terscheidet es sich nicht signifikant vom absolut erhobenen SK (Elsholz, 2018). Auch 

das im naturwissenschaftlichen Unterricht bedeutsame experimentbezogene FSK von 

Schüler*innen speist sich vor allem aus kriterialen Vergleichen (Atzert et al., 2020). 

Lehramtsstudierende der Naturwissenschaften schätzen sich im Experimentieren tenden-

ziell fähiger ein als im Planen oder Auswerten von Experimenten (Franken et al., 2020). 

Für Studierende der Chemie bestehen zudem Korrelationen des FSK mit ihrem Interesse 

an Theorien und Erklärungen sowie ihrer Selbstwirksamkeitserwartung beim Experi-

mentieren (Klostermann et al., 2014). 

3 Erklärvideos im Laborpraktikum 

3.1 Beschreibung des Erklärvideoeinsatzes 

Im Projekt „DiBS – Digitale Kompetenzen für die Lehrkräftebildung“ an der TU Braun-

schweig (Qualitätsoffensive Lehrerbildung III) lernen Lehramtsstudierende, mit digita-

len Medien zu arbeiten und sie reflektiert in ihre Unterrichtspraxis einzubeziehen. Darin 

angesiedelt ist ein zweiwöchiges Laborpraktikum in Organischer Chemie für das dritte 
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Fachsemester, in dem die naturwissenschaftliche Erkenntnisgewinnung mit experimen-

tellem Problemlösen vermittelt wird (Bicak et al., 2021). 

Tabelle 1: Titel der Erklärvideos Erkenntnisgewinn und Labormethodik (eigene Dar-

stellung) 

Erklärvideos Erkenntnisgewinn Erklärvideos Labormethodik 

Fragestellung entwickeln Titration 

Hypothesen generieren Aufbau von Apparaturen 

Experimente planen (EP)1 Extraktion mit einem Scheidetrichter 

EP: Variablenkontrollstrategie Kühlen mit einem Eisbad  

EP: Blind- und Vergleichsprobe Fraktionierte Destillation  

Beobachten/Messen Umgang mit einem Exsikkator 

Daten aufbereiten Umkristallisation 

Schlussfolgerungen ziehen  

Anmerkung: 1 Aufgrund seines großen Umfangs wurden für den Teilbereich „Experimente planen“ 

drei Erklärvideos erstellt. 

„Scaffolding“ für den Problemlöseprozess wird u.a. über Erklärvideos dargeboten (Hö-

ner et al., im Erscheinen; Kaiser & Mayer, 2019; Sterzing et al., 2022), da zu diesem 

frühen Zeitpunkt im Studium noch nicht in allen Teilbereichen der Erkenntnisgewinnung 

und allen labormethodischen Techniken von fundierten Kenntnissen der Studierenden 

ausgegangen werden kann (z.B. Hilfert-Rüppell et al., 2013; Kambach, 2018). Ein „ex-

pertise reversal effect“ (Kalyuga et al., 2003) für besonders vorwissensstarke Studie-

rende ist daher eher selten zu erwarten, während jedoch insbesondere Studierende mit 

geringeren Vorkenntnissen von den Videos profitieren sollten (Richter & Scheiter, 2019; 

Sterzing et al., 2022). Verglichen mit den vorherigen und anschließenden Praktika, die 

vorwiegend auf handwerkliche Fertigkeiten abzielen, eignet sich dieses Praktikum be-

sonders für Erkenntnisgewinnung: Unter seinen vielen Versuchen mit Schulbezug, die 

für die Lehramtsstudierenden in der späteren Berufspraxis von Bedeutung sind, sind ei-

nige, die aufgrund ihrer Problemstellungen offenes Experimentieren prinzipiell ermög-

lichen (Bicak et al., 2022). Acht der 25 kochrezeptartigen Versuche wurden daher zu 

erkenntnisgewinnanleitenden Experimenten überarbeitet und mit acht Erklärvideos zu 

Inhalten der naturwissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung vorentlastet (Bicak et al., 

2021; Höner et al., im Erscheinen). Zudem wurden sieben Videos zur Labormethodik als 

„scaffolding“ für praktische Fertigkeiten eingesetzt (s. Tab. 1). 

Der Videoeinsatz dient der kognitiven Aktivierung der Studierenden (z.B. Vorwissen 

zu Fachmethoden) und der Vermittlung theoretischer Grundlagen zu naturwissenschaft-

licher Erkenntnisgewinnung und Labormethoden. Die Gestaltung je eines Video-Sets 

anhand von CLT und CTML folgt einer gemeinsamen Grundstruktur (vgl. Abb. 1 auf 

der folgenden Seite), um die Lernenden nicht unnötig durch variierende Inhaltsstruktu-

rierung zu belasten (Sweller et al., 2011). Die Titelfolie gibt zur Reduzierung des „cog-

nitive load“ eine Orientierungshilfe, welcher Teil des Erkenntnisprozesses behandelt 

wird (vgl. Abb. 1 (1)). Auch schematisch geordnete Darstellungen (Abb. 1 (3)) und die 

exemplarische Anwendung im Sinne eines „worked example“ (Abb. 1 (4); Paas et al., 

1994, S. 112) beschränken sich auf die wesentlichen Inhalte. Die Darstellung in den bei-

den Videosets orientiert sich an der Art der zugehörigen Aufgabe. So sind die handwerk-

lichen Labormethodik-Tutorials im Labor über die Schulter der Experimentatorin ge-

filmt, während die kognitiv geprägten Erkenntnisgewinn-Videos als konzepterklärende 

„screencasts“ umgesetzt sind. Das Zusammenspiel der Bild- und Tonspur gemäß CTML 

kann hier nicht gezeigt werden. Der Sprechtext wurde jedoch so konzipiert, dass die 
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visuelle Darstellung durch korrespondierende Erklärungen unterstützt wird („coherence 

and contiguity“; Mayer, 2014, S. 89), aber keine verbale Redundanz, z.B. durch Vorle-

sen von geschriebenem Text, entsteht (vgl. Mayer, 2014, S. 92). 

  

(1) Titelfolie mit Thema (2) Einstieg in das Thema 

  

(3) Erklärung zum Thema  (4) Exemplarische Anwendung 

Abbildung 1: Grundstruktur der Erklärvideos Erkenntnisgewinn, am Beispiel des Vi-

deos Fragestellung entwickeln (Schaate & Borchert, 2019). 

Die Videos werden von den Studierenden in vorbereitender Hausarbeit geschaut und die 

Inhalte in der Praktikumszeit in Lehr-Lerngesprächen mit den Laborassistent*innen be-

sprochen, sodass das Wissen danach bei den planerischen und praktischen Tätigkeiten 

angewandt werden kann. Das Lehr-Lerngespräch fungiert für die Studie zugleich als 

Überprüfung, ob die Videos geschaut wurden. Jedes Video ist mit einem Experiment 

gepaart, in dem die vorab vermittelten Methoden erprobt werden. Die Videoinhalte wer-

den zwar an fachlichen Beispielen erläutert; diese sind aber nicht identisch mit denen 

des Praktikums, damit die Studierenden ihr Wissen auf ein unbekanntes Beispiel trans-

ferieren. So dienen die Erklärvideos als kognitives „scaffolding“ für den sich anschlie-

ßenden Forschungs- und Experimentierprozess (Höner et al., im Erscheinen). Um Ver-

gleichbarkeit zwischen unterschiedlichen Praktikumsdurchgängen herzustellen, werden 

Leitfäden zur inhaltlichen Ausgestaltung der Lehr-Lerngespräche verwendet und die Ex-

perimente festen Assistent*innen zugeordnet. Durch den Einsatz derselben studenti-

schen Hilfskräfte in den Erhebungskohorten besteht zusätzliche Konstanz des Personals. 

3.2 Vorgehen zur Evaluation des Videoeinsatzes 

Die intendierte Verbesserung der Lernprozesse wird im Projekt DiBS flankierend durch 

die Untersuchung der Wirksamkeit der eingesetzten Medien überprüft. Fraglich ist bis-

her, welchen Einfluss das kognitive „scaffolding“ mit Erklärvideos auf das Lernen der 

Studierenden im Praktikum hat. 

3.2.1 Hypothesen 

Zur Evaluation der Videos wird ihre Wirksamkeit exemplarisch über die Fähigkeits-

selbsteinschätzungen der Studierenden operationalisiert. Da Erkenntnisgewinnung im 

Sinne des „scientific reasoning“ und Labormethodik zwei getrennte Kompetenzkon-
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strukte darstellen (Mayer, 2007), wird diese Aufteilung auch für Fähigkeitsselbstein-

schätzungen angenommen. Studierende, denen aufgrund des „scaffoldings“ durch die 

Videos eine zusätzliche Lerngelegenheit zur Verfügung steht, sollten beim Experimen-

tieren mehr kognitive Ressourcen zur Verfügung haben, dadurch effizienter lernen und 

einen stärkeren Zuwachs ihrer Fähigkeiten erfahren. So ergeben sich die folgenden zwei 

Hypothesen: 

(1) Studierende, die mit den Erklärvideos Erkenntnisgewinn arbeiten, weisen einen 

höheren Zuwachs in der Selbsteinschätzung Erkenntnisgewinn auf als jene, die 

nicht mit diesen Videos arbeiten. 

(2) Studierende, die mit den Erklärvideos Labormethodik arbeiten, weisen einen hö-

heren Zuwachs in der Selbsteinschätzung Labormethodik auf als jene, die nicht 

mit diesen Videos arbeiten. 

3.2.2 Design und Auswertungsmethode 

Ein quasi-experimentelles Design mit Treatmentgruppe (n(TG) = 20) und Alternativ- 

treatmentgruppe (n(ATG) = 14) wurde gewählt, in dem beide Gruppen das Praktikum 

mit experimentellem Problemlösen absolvierten. Allerding erhielt nur die TG die zu-

gehörigen Erklärvideos Erkenntnisgewinn. Um für einen möglichen motivationsstei-

gernden Einfluss des Medieneinsatzes (Astleitner et al., 2006) zu kontrollieren, erhielt 

die ATG ebenfalls Erklärvideos, jedoch über Labormethodik, d.h. ohne inhaltlichen Be-

zug zur Erkenntnisgewinnung. Um einer Verzerrung der Daten durch etwaige Weiter-

gabe der Videolinks unter den Studierenden eines Praktikumssaals vorzubeugen, erhielt 

je eine Praktikumskohorte entweder das Treatment oder das Alternativtreatment. Auf-

grund der Veränderungshypothesen kommt als statistisches Untersuchungsverfahren 

eine mixed ANOVA mit Zwischensubjektfaktor Gruppenzugehörigkeit (TG, ATG) und 

Innersubjektfaktor Zeit (Prä, Post) zum Einsatz (vgl. Döring & Bortz, 2016, S. 730). Die 

Eignung der mixed ANOVA wird angenommen, weil die Daten intervallskaliert und 

normalverteilt sind sowie Varianz- und Kovarianzgleichheit gegeben sind. Sphärizität 

kann aufgrund der zwei Stufen der zeitlichen Dimension angenommen werden (vgl. 

Bortz & Schuster, 2010, S. 300). Die Effektstärke ηp² wird nach Cohen (1988) als kleiner 

(ηp² = ,01), mittlerer (ηp² = ,06) bzw. großer Effekt (ηp² = ,14) eingeschätzt. Die Berech-

nungen erfolgen mit SPSS 28. 

3.2.3 Datenerhebung 

Vor und nach Absolvieren des Praktikums werden die Studierenden um Selbsteinschät-

zung ihrer Fähigkeiten in naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung und Laborme-

thodik auf einer fünfstufigen Ratingskala (1 = --; 2 = -; 3 = 0; 4 = +; 5 = ++) gebeten. 

Für den Fall, dass den Studierenden noch nicht alle Tätigkeiten bekannt sind, wird die 

von den Berechnungen ausgeschlossene Option „weiß nicht“ angeboten. 

Basierend auf Atzert et al. (2020) und Elsholz (2018) sind die Items absolut, d.h. ohne 

Nennung einer Bezugsnorm, formuliert. Während die Items zur Selbsteinschätzung Er-

kenntnisgewinn auf den Teilbereichen der Erkenntnisgewinnung beruhen (vgl. Kap. 2.1), 

sind die Items zur Selbsteinschätzung Labormethodik in Abstimmung mit den Lehrenden 

des Instituts an die labormethodischen Lernziele des Praktikums gekoppelt, wie es Bretz 

et al. (2013) empfehlen. Im Fragebogen sind die Items durchmischt aufgeführt (s. Tab. 2 

auf der folgenden Seite). Das Item E3 wurde nach der Pilotierung hinzugefügt (Bicak et 

al., 2021). Die Inhaltsvalidität des Instruments wurde in einer Fragebogenkonferenz (vgl. 

Döring & Bortz, 2016, S. 411) von acht Chemie- und Biologiedidaktiker*innen der TU 

Braunschweig überprüft (Bicak et al., 2021). Die Expert*innen kamen zu dem Votum, 

dass die Teildimensionen naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung entsprechend 

der Literatur (vgl. Kap. 2.1) adressiert werden. Durchführungsobjektivität ist gegeben, 

https://doi.org/10.11576/hlz-5391


Bicak, Borchert & Höner 168 

HLZ (2023), 6 (1),161–180 https://doi.org/10.11576/hlz-5391 

da der Fragebogen von einem Testleiter standardisiert mittels Instruktion in einer größe-

ren Erhebung eingesetzt wird (Bicak et al., 2021). Auswertungsobjektivität wird durch 

die numerische, regelgeleitete Auswertung der Single-Choice-Items gewährleistet (Dö-

ring & Bortz, 2016). Aus den Items, für die genug Antworten (n > 10 in jeder Gruppe) 

vorlagen, wurden zwei 6-Item-Skalen mit guter bzw. akzeptabler Reliabilität gebildet 

(Erkenntnisgewinn: α = 0,852; n = 29; Labormethodik: α = 0,682; n = 29). Als Begleit-

variablen wurden Geschlecht, Alter, Abiturnote, Fachsemester, Haupt- und Nebenfach 

sowie Studiengang erhoben, um die Ähnlichkeit der Gelegenheitsstichproben zu verglei-

chen. Außerdem wurde die Auskunft erbeten, ob die zugehörige Vorlesung in Organi-

scher Chemie bereits gehört und die Prüfung bestanden wurde. 

Tabelle 2: Items des Fragebogens „Experimentieren in chemischen Laboratorien“ zur 

Erhebung der Selbsteinschätzungen Erkenntnisgewinn (E) und Labormetho-

dik (L) (eigene Darstellung) 

Nr. Items Erkenntnisgewinn Nr. Items Labormethodik 

E1 (3) Forschungsfragen aufstellen L1 (1) Eine Probe unbekannter Kon-

zentration titrieren 

E2 (7) Wissenschaftliche Hypothe-

sen bilden 

L2 (4) Apparaturen aufbauen 

E3 (12) Experimente planen L3 (6) Mit einem Scheidetrichter 

Flüssigkeitsgemische extra-

hieren 

E4 (5) Beim Experimentieren die 

Variablenkontrollstrategie an-

wenden 

L4 (9) Ein Eisbad zur Kühlung von 

Reaktionen bereiten 

E5 (10) Beim Experimentieren Blind- 

und Vergleichsproben einset-

zen 

L5 (11) Eine fraktionierte Destillation 

durchführen 

E6 (8) Beobachten und Messwerte 

aufnehmen 

L6 (14) Einen Exsikkator bedienen 

E7 (2) Experimentelle Daten aufbe-

reiten 

L7 (15) Einen Feststoff umkristallisie-

ren 

E8 (13) Schlussfolgerungen ziehen   

Anmerkung: Item-Nummern in Klammern geben die Platzierung im Fragebogen an. Einleitender Text 

zum Fragebogen: „Laborpraktika sind ein wichtiger Bestandteil der experimentell-hand-

werklichen Ausbildung im Lehramtsstudium Chemie. Daher interessieren wir uns für die 

Förderung Ihrer laborhandwerklichen Fähigkeiten und Fertigkeiten. Schätzen Sie bitte 

ein, wie gut Sie die folgenden, in chemischen Laboratorien anfallenden Tätigkeiten be-

herrschen.“ 
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3.2.4 Stichprobenbeschreibung 

Tabelle 3: Demographische und studienbezogene Daten der Treatment- (TG) und Al-

ternativtreatmentgruppe (ATG) (eigene Berechnung) 

Merkmal TG ATG 

 n D n D 

Geschlecht 

(1: weiblich, 2: männlich) 

18 1 13 2 

Angestrebte Schulform  

(1: Gymnasium, 2: Haupt-/Realschule) 

20 1 13 1 

 n MD (IQR) n MD (IQR) 

Anzahl naturwissenschaftlicher Fächer 

(1: ein Fach, 2: zwei Fächer) 

20 1 (1-2) 12 1 (1-1,75) 

Anzahl MINT-Fächer  

(1: ein Fach, 2: zwei Fächer) 

20 2 (1,25-2) 12 1,5 (1-2) 

Vorlesung „Organische Chemie“ 

(1: nicht gehört, 2: gehört) 

20 2 (2-2) 13 2 (2-2)  

Klausur „Organische Chemie“ 

(1: nicht bestanden, 2: bestanden) 

20 2 (1-2) 13 2 (1-2) 

 n MW (SD) n  MW (SD) 

Abiturnote 19 2,4 (0,6)  13 2,4 (0,6)  

Fachsemester 19 4,8 (1,5)  13 4,7 (2,7)  

Alter 18 21,6 (2,3)  13 23,2 (3,4)  

Anmerkungen: Stichprobengröße n, Modus D, Median MD, Interquartilsabstand IQR, Mittelwert MW, 

Standardabweichung SD. 

An der Erhebung nahmen in den Jahren 2019–2021 insgesamt 34 Chemielehramtsstu-

dierende der TU Braunschweig teil. Die meisten streben das Lehramt an Gymnasien an 

und haben die Klausur in Organischer Chemie bereits bestanden. Anders als laut Studi-

enordnung vorgesehen, belegen sie das Praktikum nicht im dritten, sondern durchschnitt-

lich im fünften Fachsemester. Aufgrund der Erhebung von Gelegenheitsstichproben sind 

nicht alle Begleitvariablen in beiden Gruppen gleich verteilt (vgl. Tab. 3 und Online-

Supplement). So sind in der TG mehrheitlich weibliche, in der ATG mehrheitlich männ-

liche Studierende. In der TG studieren mehr Studierende ein weiteres MINT-Fach. 

5 Ergebnisse 

5.1 Selbsteinschätzung Erkenntnisgewinn 

In der TG liegen die anfänglichen Selbsteinschätzungen in den einzelnen Fähigkeiten im 

mittleren bis hohen Bereich (vgl. Tab. 4 und Tab. 5 auf der folgenden Seite). Insbeson-

dere ihre Fähigkeit im Beobachten/Messen (E6) schätzen sie als eher hoch ein. Da das 

Item Experimente planen (E3) erst nach der Pilotierung ergänzt wurde, liegen nur wenige 

Antworten vor. Zur Anwendung der Variablenkontrollstrategie (E4) machten im Prä-

Test trotz Einsatzes in der Pilotierung nur neun Studierende Angaben; im Post-Test sind 

es 19. Ähnliches ist bei der ATG zu beobachten, wobei sich diese Gruppe durchweg 

tendenziell etwas besser einschätzt als die TG. Hoch schätzt sich die ATG im Beobach-

ten/Messen (E6) ein. Da die ATG in der Pilotierung aufgenommen wurde, gibt es keine 

Daten zum Item Experimente planen (E3). Im Prä-Test schätzen nur acht und im Post-

https://doi.org/10.11576/hlz-5391


Bicak, Borchert & Höner 170 

HLZ (2023), 6 (1),161–180 https://doi.org/10.11576/hlz-5391 

Test nur neun Teilnehmende ihre Fähigkeiten zur Variablenkontrolle (E4) ein. Die Items 

E3 und E4 wurden aufgrund der wenigen Antworten von der Skalenbildung ausgeschlos-

sen. In beiden Gruppen liegt die mittlere Selbsteinschätzung Erkenntnisgewinn im eher 

hohen Bereich. Die TG schätzt sich zu beiden Messzeitpunkten tendenziell geringer ein 

als die ATG.  

Tabelle 4: Fähigkeitsselbsteinschätzungen der Treatmentgruppe zur Erkenntnisgewin-

nung in Prä- und Post-Test (eigene Berechnung) 

Item Prä Post 

n MW SD Pi n MW SD Pi 

Forschungsfrage (E1) 19 2,79 0,79 0,56 20 3,70 0,66 0,74 

Hypothesen (E2)  20 3,05 1,10 0,61 20 3,50 0,77 0,70 

Experiment planen (E3)  7 3,43 0,79 0,69 8 3,25 0,71 0,65 

Variablenkontrolle (E4) 9 2,89 1,54 0,58 19 4,00 0,88 0,80 

Blindprobe (E5)  18 3,83 0,79 0,77 20 4,50 0,69 0,90 

Beobachten/Messen (E6) 20 4,20 0,89 0,84 20 4,50 0,61 0,90 

Daten aufbereiten (E7) 20 3,85 0,75 0,77 20 3,95 0,69 0,79 

Schlussfolgerung (E8) 20 3,65 0,88 0,73 20 3,95 0,95 0,79 

Erkenntnisgewinn 17 3,56 0,65 0,71 20 4,02 0,46 0,80 

Anmerkungen: Stichprobengröße n, Mittelwert MW, Standardabweichung SD, Aufgabenschwierig-

keit Pi; Gesamtskala Erkenntnisgewinn zusammengesetzt aus den Items E1, E2 und 

E5 bis E8. 

Tabelle 5: Fähigkeitsselbsteinschätzungen der Alternativtreatmentgruppe zur Erkennt-

nisgewinnung in Prä- und Post-Test (eigene Berechnung) 

Item Prä Post 

n MW SD Pi n MW SD Pi 

Forschungsfrage (E1) 13 3,38 1,12 0,68 13 3,92 0,76 0,78 

Hypothesen (E2)  13 3,92 0,86 0,78 13 4,23 0,60 0,85 

Experiment planen (E3)  0 – – – 0 – – – 

Variablenkontrolle (E4) 8 3,25 1,17 0,65 9 3,56 1,01 0,71 

Blindprobe (E5)  14 4,21 0,80 0,84 13 4,85 0,38 0,97 

Beobachten/Messen (E6) 14 4,57 0,51 0,91 13 4,85 0,38 0,97 

Daten aufbereiten (E7) 14 3,86 0,86 0,77 13 4,31 0,63 0,86 

Schlussfolgerung (E8) 14 4,07 0,62 0,81 13 4,31 0,75 0,86 

Erkenntnisgewinn 12 4,14 0,47 0,83 13 4,41 0,43 0,88 

Anmerkungen: Stichprobengröße n, Mittelwert MW, Standardabweichung SD, Aufgabenschwierig-

keit Pi; Gesamtskala Erkenntnisgewinn zusammengesetzt aus den Items E1, E2 und 

E5 bis E8. 
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Abbildung 2: Veränderung der Fähigkeitsselbsteinschätzung Erkenntnisgewinn in der 

Treatment- (TG) und Alternativtreatment-Gruppe (ATG) über das Prak-

tikum; Prä-Test vor Praktikumsbeginn, Post-Test nach Abschluss des 

zweiwöchigen Praktikums; Whiskers zeigen die Standardabweichung (ei-

gene Darstellung) 

Hypothese 1, dass die TG einen höheren Zuwachs in ihrer Fähigkeitsselbsteinschätzung 

Erkenntnisgewinn aufweist als die ATG, wird mittels mixed ANOVA überprüft. Es be-

steht kein signifikanter Interaktionseffekt von Zeit und Gruppe, jedoch bestehen signifi-

kante Haupteffekte der Variablen Zeit und Gruppe, jeweils mit großer Effektstärke (Co-

hen, 1988) (vgl. Abb. 2 und Tab. 6). 

Tabelle 6: Veränderung der Fähigkeitsselbsteinschätzung Erkenntnisgewinn, berech-

net mittels mixed ANOVA (eigene Berechnung). 

 df F p ηp² 

Zeit 1 15,614 ,001*** ,366 

Gruppe 1 7,985 ,009** ,228 

Zeit x Gruppe 1, 27 0,136 ,293 ,041 

Anmerkungen: Freiheitsgrade df, Wert der F-Verteilung F, Signifikanz p, Effektstärke partielles Eta-

Quadrat ηp²; * p < ,05; ** p < ,01; *** p < ,001. 

5.2 Selbsteinschätzung Labormethodik 

Beide Gruppen schätzen ihre anfänglichen, einzelnen Fähigkeiten zur Labormethodik 

mittel bis hoch ein (vgl. Tab. 7 und Tab. 8 auf der folgenden Seite), die ATG tendenziell 

höher als die TG. Bereits im Prä-Test sind die Aufgabenschwierigkeiten Pi ≥ 0,80 im 

Durchführen einer Titration (L1), Kühlen mit einem Eisbad (L4) und Umgang mit einem 

Exsikkator (L6), bei der ATG auch beim Aufbau von Apparaturen (L2). Im Post-Test 

schätzen alle Teilnehmenden ihre Fähigkeit im Kühlen mit einem Eisbad als voll ausge-

prägt ein. Neun Studierende der TG geben im Prä-Test an, ihre Fähigkeiten beim frakti-

onierten Destillieren (L5) nicht einschätzen zu können; im Post-Test sind es noch zwei. 

Das Item L5 wurde von der Skalenbildung ausgeschlossen. Auch in der Gesamtskala 

Labormethodik liegen die Werte der ATG tendenziell über denen der TG. 
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Tabelle 7: Fähigkeitsselbsteinschätzungen der Treatmentgruppe zur Labormethodik in 

Prä- und Post-Test (eigene Berechnung) 

Fähigkeiten Prä Post 

n MW SD Pi n MW SD Pi 

Titration (L1) 20 4,10 0,72 0,82 19 4,53 0,61 0,91 

Apparaturen (L2) 20 3,85 1,14 0,77 20 4,20 0,70 0,84 

Extraktion (L3) 18 3,50 0,99 0,70 20 4,45 1,00 0,89 

Eisbad (L4) 20 4,50 0,69 0,90 20 5,00 0,00 1,00 

Destillation (L5) 11 2,45 1,37 0,49 18 3,61 1,04 0,72 

Exsikkator (L6) 19 4,00 1,25 0,80 20 4,70 0,47 0,94 

Umkristallisation (L7) 19 3,05 1,03 0,61 19 3,68 0,95 0,74 

Labormethodik 17 3,90 0,51 0,78 18 4,42 0,33 0,88 

Anmerkungen: Stichprobengröße n, Mittelwert MW, Standardabweichung SD, Aufgabenschwierigkeit 

Pi; Gesamtskala Labormethodik zusammengesetzt aus den Items L1 bis L4 und L6 bis 

L7. 

Tabelle 8: Fähigkeitsselbsteinschätzungen der Alternativtreatmentgruppe zur Labor-

methodik in Prä- und Post-Test (eigene Berechnung) 

Fähigkeiten Prä Post 

n MW SD Pi n MW SD Pi 

Titration (L1) 14 4,57 0,51 0,91 13 4,69 0,48 0,94 

Apparaturen (L2) 14 4,14 0,86 0,83 13 4,54 0,66 0,91 

Extraktion (L3) 13 3,92 0,95 0,78 13 4,46 0,66 0,89 

Eisbad (L4) 14 4,86 0,36 0,97 13 5,00 0,00 1,00 

Destillation (L5) 12 2,58 1,08 0,52 12 4,17 0,58 0,83 

Exsikkator (L6) 14 4,57 0,76 0,91 13 4,92 0,28 0,98 

Umkristallisation (L7) 12 3,17 1,03 0,63 13 4,23 0,73 0,85 

Labormethodik 12 4,25 0,55 0,85 13 4,64 0,33 0,93 

Anmerkungen: Stichprobengröße n, Mittelwert MW, Standardabweichung SD, Aufgabenschwierig-

keit Pi; Gesamtskala Labormethodik zusammengesetzt aus den Items L1 bis L4 und 

L6 bis L7. 

Hypothese 2, dass die ATG einen höheren Zuwachs in ihrer Fähigkeitsselbsteinschät-

zung Labormethodik aufweist als die TG, wird mittels mixed ANOVA geprüft. Es be-

steht kein signifikanter Interaktionseffekt von Zeit und Gruppe, jedoch signifikante 

Haupteffekte der Variablen Zeit und Gruppe, jeweils mit großer Effektstärke (Cohen, 

1988) (vgl. Abb. 3 und Tab. 9 auf der folgenden Seite). 
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Abbildung 3: Veränderung der Fähigkeitsselbsteinschätzung Labormethodik in der 

Treatment- (TG) und Alternativtreatment-Gruppe (ATG) über das Prak-

tikum; Prä-Test vor Praktikumsbeginn, Post-Test nach Abschluss des 

zweiwöchigen Praktikums; Whiskers zeigen die Standardabweichung (ei-

genen Darstellung) 

Tabelle 9: Veränderung der Fähigkeitsselbsteinschätzung Labormethodik, berechnet 

mittels mixed ANOVA (eigene Berechnung) 

 df F p ηp² 

Zeit 1 27,729 <,001*** ,538 

Gruppe 1 4,302 ,049* ,152 

Zeit x Gruppe 1, 24 0,051 ,512 ,018 

Anmerkungen: Freiheitsgrade df, Wert der F-Verteilung F, Signifikanz p, Effektstärke partielles Eta-

Quadrat ηp²; * p < ,05; ** p < ,01; *** p < ,001. 

6 Interpretation der Ergebnisse 

6.1 Selbsteinschätzung Erkenntnisgewinn 

In der Fähigkeitsselbsteinschätzung Erkenntnisgewinn wurde ein signifikanter Zuwachs 

über das Praktikum festgestellt. Dies lässt sich jedoch nicht auf den unterschiedlichen 

Videoeinsatz zurückführen, da kein signifikanter Interaktionseffekt mit der Gruppenzu-

gehörigkeit gefunden wurde. Daher muss Hypothese 1 (größerer Zuwachs der Selbstein-

schätzung Erkenntnisgewinn bei der TG) zurückgewiesen werden. Darüber hinaus wurde 

ein signifikanter Effekt der Gruppenzugehörigkeit gefunden. Dies zeigt, dass sich die 

Gruppen bereits bezüglich ihrer Ausgangswerte, aber auch der Werte im Post-Test un-

terscheiden. Darüber hinaus war eine geringe Anzahl gültiger Antworten beim Item Va-

riablenkontrollstrategie im Prä-Test beider Gruppen festzustellen, im Post-Test nur noch 

in der ATG. Unter der Annahme, dass diese Studierenden vor dem Praktikum nicht mit 

der Begrifflichkeit vertraut waren, konnte den Studierenden der TG möglicherweise 

durch das Video ein Verständnis des Begriffs der Variablenkontrollstrategie vermittelt 

werden. Für einige Studierende der ATG, der diese Wissensquelle fehlte, genügten die 
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beiden Gruppen gemeinen Lerngelegenheiten im Praktikum (experimentelles Problem-

lösen, Lehr-Lerngespräche) dafür jedoch nicht. So ist bezüglich der Videos positiv her-

auszustellen, dass lediglich mehr Studierende der TG über das Praktikum ein Verständ-

nis des Begriffs Variablenkontrollstrategie erwarben. 

6.2 Selbsteinschätzung Labormethodik 

In der Fähigkeitsselbsteinschätzung Labormethodik wurde ebenfalls über den Prakti-

kumsverlauf ein Zuwachs mit großem Effekt gefunden. Dies lässt sich aufgrund des feh-

lenden Interaktionseffekts mit der Gruppenzugehörigkeit nicht auf die Erklärvideos La-

bormethodik zurückführen. Entsprechend muss Hypothese 2 zurückgewiesen werden. 

Darüber hinaus wurde ein signifikanter Effekt der Gruppenzugehörigkeit gefunden. Dies 

zeigt, dass sich die Gruppen bereits bezüglich ihrer Ausgangswerte, aber auch der Werte 

im Post-Test unterscheiden. In der TG war zur Selbsteinschätzung im fraktionierten Des-

tillieren eine geringe Anzahl gültiger Antworten im Prä-Test festzustellen. Nach dem 

Praktikum können die meisten Studierenden dieses Item einschätzen. Möglicherweise 

hatten vor Praktikumsbeginn noch nicht alle eine Vorstellung zu dieser Labormethode. 

Da die TG keine Videos zur Labormethodik erhielt, ist dies nicht auf die Lerngelegenheit 

Erklärvideo zurückzuführen. Naheliegend ist, dass die Studierenden Begriff und Fähig-

keit in den praktischen Anteilen der Laborarbeit erwarben. 

7 Diskussion und Ausblick 

Erklärvideos sind ein beliebtes digitales Medium (Campbell et al., 2020; Schmid et al., 

2017), das sich nach einer zeitaufwändigen Produktionsphase leicht als vorbereitende 

Hausaufgabe in universitäre Laborpraktika einbinden lässt und sich als „scaffolding“ zur 

Vorstrukturierung von Problemlöseprozessen eignet (Kaiser & Mayer, 2019). Allerdings 

fand Lewis (1995) in einem Doppelblindversuch keinen Einfluss von Videos zu labor-

praktischen Fertigkeiten auf die studentische Leistung, wenngleich die Studierenden die 

Videos als hilfreich einschätzten (vgl. Chen, 2022). Auch in der vorliegenden Evaluation 

wurde unabhängig davon, ob es sich um Videos zu kognitiven Fähigkeiten oder hand-

werklichen Fertigkeiten handelt, kein Effekt auf die Fähigkeitsselbsteinschätzungen von 

Chemielehramtsstudierenden gefunden. Die geringe Stichprobengröße und die Erhe-

bung an nur einem Standort schränken die Aussagekraft allerdings ein. Bicak et al. 

(2021) konnten für dasselbe Praktikum Kompetenzzuwächse der Studierenden in einigen 

Teilbereichen der Erkenntnisgewinnung ermitteln, die sich jedoch auch dort nicht ein-

deutig den Videos zuordnen ließen. Pulukuri und Abrams (2021) stellen zwar fest, dass 

sich Erklärvideos besser zur Vorbereitung eignen als Lehrbücher; optimale Leistungen 

zeigen Lernende aber, wenn sie ein gutes Feedback zu ihrer Arbeit bekommen. Feedback 

erhalten die Studierenden unabhängig von der Gruppenzuordnung über das ganze Prak-

tikum hinweg und zu jedem der Praktikumsversuche in den Lehr-Lerngesprächen, in 

denen über ihren geplanten Erkenntnisweg in den Problemlöseexperimenten gesprochen 

wird, aber auch über das begründete Vorgehen in den übrigen, eher kochrezeptartigen 

Versuchen, mögliche Schwierigkeiten der Umsetzung der Experimentplanung oder die 

fachlichen Inhalte der jeweiligen Versuche (Höner et al., im Erscheinen). Der Zuwachs 

in der Fähigkeitsselbsteinschätzung kann also aus den übrigen Lerngelegenheiten im 

Praktikum erwachsen sein. Hervorzuheben ist hier vermutlich auch die Auseinanderset-

zung mit den Problemlöseexperimenten. Um etwaige Einflüsse der Betreuung zu mini-

mieren, wurden sowohl die Zuordnungen der Assistent*innen zu den Experimenten als 

auch die Leitfäden der Lehr-Lerngespräche konstant gehalten. Darüber hinaus sind prak-

tikumsexterne Lerngelegenheiten im Verlauf der zwei Wochen zwischen Prä- und Post-

Test aufgrund der hohen zeitlichen Anforderung des Praktikums unwahrscheinlich. 

Inwiefern das ungleiche Geschlechterverhältnis in den Gruppen Einfluss auf die Ver-

gleichbarkeit und damit auf den gefundenen Haupteffekt der Gruppenzugehörigkeit hat, 
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bleibt zu klären, da z.B. bei Physiklehramtsstudierenden kein Geschlechterunterschied 

im Fähigkeitsselbstkonzept besteht (Elsholz, 2018), jedoch in der vorliegenden Untersu-

chung die geringeren Selbsteinschätzungen in der TG mit dem höheren Anteil an weib-

lichen Studierenden einhergehen (vgl. Moschner & Dickhäuser, 2018). Außerdem wur-

den die Fähigkeitsselbsteinschätzungen in der vorliegenden Studie ohne Nennung der 

Bezugsnorm formuliert. Effekte durch den Vergleich mit anderen Studierenden des 

Praktikumssaals (Marsh, 1987) sind daher nicht auszuschließen. Durch die Durch-      

führung in den Räumlichkeiten der Fachdidaktik Chemie wurde zwar ein Vergleich mit 

Studierenden des 1-Fach-Bachelor Chemie, die statistisch signifikant höhere Selbstein-

schätzungen der chemischen und experimentellen Fähigkeiten als Lehramtsstudierende 

aufweisen (Freyer et al., 2015), vermieden. Dennoch sind soziale Vergleiche zwischen 

Studierenden mit z.B. unterschiedlich chemieaffinen Zweitfächern nicht auszuschließen. 

Insgesamt schätzen die Studierenden ihre Fähigkeiten entgegen den Erwartungen be-

reits im Prä-Test als eher hoch bis hoch ein. Erfahrungen aus der Betreuung des Prakti-

kums sowie die Untersuchung der studentischen Fähigkeiten (Bicak et al., 2021) deuten 

auf Überschätzungen der tatsächlichen Fähigkeiten hin. So ist nicht auszuschließen, dass 

sich die Selbsteinschätzungen der Studierenden durch kriteriale Vergleiche anhand ihrer 

Lernerfahrungen im Praktikum zum Post-Test etwas relativieren. Da sich das experi-

mentbezogene Fähigkeitsselbstkonzept bei Schüler*innen vorwiegend aus kriterialen 

Vergleichen speist (Atzert et al, 2020), wäre zu untersuchen, ob dies auch bei Studieren-

den zutrifft. Hinge die herangezogene Bezugsnorm von der Auswahl der gestellten Auf-

gaben und den Anforderungen ab, bestünde mithin potenziell Einfluss eines impliziten 

Curriculums: Da experimentelle Aufgaben in der Universität bisher vorwiegend labor-

praktisch und kaum erkenntnisorientiert eingesetzt werden (Bretz et al., 2013), ist z.B. 

fraglich, woher Studierende ihre Kriterien beziehen. Darüber hinaus kann die recht hohe 

Selbsteinschätzung zu Beginn des Praktikums auch motivationale Einflüsse auf das Re-

zipieren der Videos haben: Wenngleich kein „expertise reversal effect“ der tatsächlichen 

Fähigkeiten zu erwarten wäre, könnte das Wiederholen scheinbar bereits bekannter The-

men mittels Videos weniger motivierend sein. 

Während Erklärvideos aus didaktischer Perspektive zur Aktivierung von Vorwissen, 

Vorentlastung von Problemlöseprozessen (Kaiser & Mayer, 2019) und damit für einen 

reibungsloseren Ablauf der Experimente sinnvoll sind, besteht eine weitere Grenze des 

hier beschriebenen Videoeinsatzes in seinem rezeptiven Charakter (Lewis, 1995): Als 

vorbereitende Hausaufgabe in Einzelarbeit und unter der Voraussetzung, dass sich die 

Studierenden aktiv Notizen machen, ist maximal das zweitniedrigste Niveau der kogni-

tiven Auseinandersetzung mit digitalen Medien im Modell von Chi und Wylie (2014) zu 

erreichen. Künftig wäre zu erproben, ob das gemeinsame Rezipieren und gegenseitige 

Erklären der Videoinhalte im Laborteam, d.h. eine konstruktive und damit vermutlich 

lernwirksamere (Chi & Wylie, 2014) sowie für Lehramtsstudierende interessantere (Bus-

ker et al., 2010) Auseinandersetzung, einen Effekt auf die Selbsteinschätzungen der Stu-

dierenden zeigt. Da bisher nicht abschließend geklärt ist, wie Erklärvideos zu gestalten 

und didaktisch einzusetzen sind, damit Lernerfolge erzielt werden können (Kulgemeyer, 

2018; Sterzing et al., 2022), wäre zusätzlich eine Re-Analyse und Überarbeitung der 

eingesetzten Videos hinsichtlich ihrer Erklärqualität in Erwägung zu ziehen. Trotz der 

Popularität von Erklärvideos bei Lehrenden wie Studierenden sollten sich Lehrende so-

mit im Klaren sein, dass sich der hohe zeitliche Aufwand bei der Produktion der Videos 

nicht zwangsläufig in einem Zuwachs der Fähigkeitsselbsteinschätzungen oder Kompe-

tenzen (Bicak et al., 2021) der Studierenden niederschlägt. 
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