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Asynchrone mündliche Prüfungen in der fachdidaktischen
Ausbildung von Lehrpersonen

Erfahrungen und Reflexion

Martina Geisen und Joerg Zender

1 Kompetenzerwerb in der Ausbildung von
Lehrpersonen in Deutschland

Der Kompetenzbegriff wird im alltäglichen Leben
sowie auch im wissenschaftlichen Diskurs häufig
verwendet (vgl. Geisen 2021). Die Definition von
Kompetenz nach Weinert (2014), wonach Kompe-
tenz definiert wird als

die bei Individuen verfügbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und Fertig-
keiten, um bestimmte Probleme zu lösen und
die damit verbundenen motivationalen, volitio-
nalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkei-
ten, um die Problemlösung in variablen Situatio-
nen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu können (S. 27)

gilt als allgemeiner Konsens und wird für aktu-
elle Kompetenzmodelle (z. B. Blömeke, Kaiser &
Lehmann, 2008) und die Bildungsstandards (KMK,
2005) herangezogen (vgl. Geisen, 2021). Ausgehend
von dieser Definition lassen sich insbesondere drei
Charakteristika von Kompetenz herausarbeiten (vgl.
Blömeke, Gustafsson & Shavelson, 2015): Erstens
sind Kompetenzen zur Bewältigung von Proble-
men erlernbar. Zweitens sind für diese Bewältigung
nicht nur verschiedene Wissensbereiche, sondern
auch motivational-affektive Aspekte von Relevanz.
Drittens sind Kompetenzen kontextabhängig und
bereichsspezifisch. Diese Charakteristika sind auch
in der Ausbildung von Lehrpersonen von besonde-
rer Bedeutung, da zukünftige Lehrpersonen fachli-
che und fachdidaktische Kompetenzen, die im spe-
zifischen Kontext Schule und Unterricht erforder-
lich sind, erlernen müssen. Des Weiteren müssen
deren Überzeugungen in der Ausbildung berück-
sichtigt werden (vgl. Törner & Grigutsch, 1994),
indem positive Einstellungen zum Fach vermittelt
werden.

Der Kompetenzerwerb zukünftiger Lehrperso-
nen in Deutschland ist in zwei Phasen gegliedert:
In der ersten Phase wird eine eher theoretische
Perspektive an den Universitäten eingenommen,
wobei diese Perspektive auch durch praktische Er-
fahrungen ergänzt wird (z. B. Praktika; vgl. KMK,
2019). Nach dem Abschluss der universitären Aus-
bildung schließt der praktische Ausbildungsteil, der

als Vorbereitungsdienst bezeichnet wird, mit der
konkreten Arbeit an den Schulen an (ebd.). Bei-
de Ausbildungsphasen beinhalten theoretische und
praktische Anteile, jedoch mit unterschiedlicher Ge-
wichtung.

Für die Ausbildung der Lehrpersonen werden
in Bezug auf beide Ausbildungsphasen Standards
festgelegt (ebd.), um die zukünftigen Lehrperso-
nen auf ihren Berufsalltag vorzubereiten und die
Qualität der Bildung zu sichern. Hierzu werden
Kompetenzen festgelegt, die zukünftige Lehrperso-
nen in Studium und Ausbildung erwerben sollen
(ebd.). Der in diesen Standards u. a. identifizierte
Kompetenzbereich Unterrichten zielt darauf ab, zu-
künftige Lehrpersonen zu Experten für das Lehren
und Lernen zu machen. In Bezug auf die erste Pha-
se der Ausbildung heißt es, dass Absolventinnen
und Absolventen unterschiedliche Unterrichtsme-
thoden und Aufgabenformate kennen und wissen,
wie man diese anforderungs- und situationsbezo-
gen einsetzt (ebd, S. 7). Weiterhin wird darauf ver-
wiesen, dass sie einerseits durch die Gestaltung von
Lernsituationen das Lernen der Lernenden unter-
stützen können (ebd.). Andererseits sollen sie Ler-
nende motivieren und sie dazu befähigen, Zusam-
menhänge herzustellen und Gelerntes zu nutzen
(ebd.). Diese zu erwerbenden Kompetenzen kom-
men in diesem Beitrag in Bezug auf die Darstellung
und Reflexion einer alternativen Prüfungsform in
der universitären Ausbildungsphase an der Uni-
versität Koblenz-Landau, Campus Koblenz, zum
Tragen.

2 Digitalisierung in der Ausbildung von
Lehrpersonen

Lehre und Prüfungen in Präsenz – das ist das, was
klassischerweise die Lehrenden an Universitäten
und (Hoch)Schulen praktizieren. Aufgrund der zu-
nehmenden Digitalisierung in allen Lebensberei-
chen halten digitale Lehr- und Lernformate und
Prüfungen jedoch zunehmend Einzug im Lehrkon-
text und erfahren insbesondere in jüngster Zeit eine
erhebliche Aufmerksamkeit, da alle Lehrenden auf-
grund der COVID-19-Pandemie gezwungen waren,
digitale Formate und Prüfungen auszuprobieren
(vgl. Wipper & Schulz, 2021).
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Im Folgenden wird ein Überblick über mögliche
digitale Medien in Lehre und Prüfungen gegeben.
In Bezug auf die Szenarien für den diesbezüglichen
Einsatz in der Lehre hat sich eine Unterscheidung
in drei Ansätze etabliert (ebd.), die auf den Arbei-
ten von Schulmeister (2001) und Bachmann et al.
(2002) gründet:

Das Anreicherungskonzept beschränkt sich auf
die Integration digitaler Medien in der Präsenz-
lehre (vgl. Wipper & Schulz, 2021). Beispielswei-
se setzt Geisen (vgl. Geisen & Vogtländer, 2021)
Videoszenen in Vorlesungen ein, um theoreti-
sche Inhalte praxisnah zu vermitteln.
Das integrative Konzept (Blended Learning)
sieht eine Verzahnung von Präsenz- und Online-
Anteilen vor (vgl. Wipper & Schulz, 2021). Dabei
wird auf eine „ausgewogene Mischung“ und
eine Gleichwertigkeit beider Anteile geachtet
(ebd., S. 17). Zusätzlich können auch digitale Me-
dien in Präsenzveranstaltungen integriert wer-
den (siehe Anreicherungskonzept; ebd.).
Das virtuelle Konzept betrifft eine online-
basierte Lehre (ebd.). Eine exemplarische Umset-
zung wird in diesem Beitrag geschildert (siehe
Abschnitt 3.1).

Die Ansätze sind, wie gezeigt wurde, kombinierbar.
Von besonderer Relevanz ist hinsichtlich der

Umsetzung der digitalen Lehre die Nutzung von
Videos. Ebner und Schön (2017) definieren Lern-
bzw. Lehrvideos als

asynchrone audiovisuelle Formate [. . . ], die das
Ziel verfolgen, einen Lehr- und Lerninhalt zu
transportieren, der in didaktisch geeigneter Wei-
se aufbereitet oder in einem didaktisch aufberei-
teten Kontext eingebettet ist bzw. zur Anwen-
dung kommen kann (S. 2).

Diese Videos können unterschiedlich eingesetzt
werden. Beispielsweise können Videos zur Erläu-
terung oder Veranschaulichung von Inhalten im
Präsenzunterricht oder in Online-Kursen genutzt
werden, was Kugelmeyer (2018) als zunehmend
relevant für den Fachunterricht identifiziert.

Hinsichtlich der Gestaltung von Prüfungen un-
terscheiden Gerick, Sommer & Zimmermann (2018)
u. a. in Anlehnung an Schaper und Kollegen (2012)
und Knight (2001) zwischen ergebnisorientiert und
prozessorientiert bzw. summativ und formativ. Er-
gebnisorientierte Prüfungen werden u. a. am Ende
einer Lehrveranstaltung platziert und sind oftmals
summativ, während prozessorientierte Prüfungen
den Lernprozess in den Fokus rücken und in unter-
schiedlichen Lernprozessphasen angesiedelt wer-
den (z. B. Gerick et al., 2018). Damit ermöglichen
letztere als fortlaufende Begleitung, dem Lehrenden
Lernenden eine formative Rückmeldung zu geben

(ebd.) und dem Lehrenden eine Lernprozesssteue-
rung. Auf der Grundlage dieser Unterscheidung
hat sich eine Vielzahl an Prüfungsformen entwi-
ckelt, wobei sich die Auswahl einer Prüfungsform
im Sinne eines kompetenzorientierten Prüfens an
den „Learning Outcomes“ orientieren muss (vgl.
Biggs & Tang, 2007). Folgende Beispiele lassen sich
u. a. hinsichtlich digitaler Prüfungsformen in Pra-
xisbeiträgen von Lehrenden finden:

Die E-Prüfung (E-Assessment) wird im Rahmen
von Blended-Learning-Formaten als Teil der di-
gitalen Lehre onlinebasiert sowie als rein cam-
pusbasiertes Lehrangebot durchgeführt, wobei
die Wissensabfrage auch als Multiple-Choice-
Test erfolgen kann (vgl. Rennstich, 2018).
Die E-Klausur ist das Pendant zur klassischen
papierbasierten schriftlichen Klausur und wird
im Gegensatz hierzu computergestützt durchge-
führt (vgl. Hoffmann & Sauer, 2018). Auch des-
sen Auswertung kann (teilweise) elektronisch
erfolgen (ebd.).
Die E-Portfolio-Prüfung gilt als formativ-
summative Prüfungsform und besteht wie ein
klassisches Portfolio aus „einer Reihe von (ku-
mulativen) Vorleistungen (Artefakte) und ei-
ner abschließenden mündlichen oder (seltener)
schriftlichen E-Portfolio-Prüfung, in der auf
ausgewählte Artefakte Bezug genommen wird“
(van den Berk & Tan, 2018, S. 54).

Mündliche Prüfungen werden hingegen meist in
Präsenz durchgeführt, wobei Lehrende jüngst dies-
bezüglich nach Alternativen suchten. An vielen
Universitäten fanden mündliche Prüfungen mit-
hilfe von Videokonferenzsystemen statt, die sich
an den ursprünglichen Vorgaben der Prüfungen in
Präsenz orientierten (z. B. Prüfungsdauer, -inhalt,
-anspruch).

3 Asynchrone mündliche Prüfungen

Im Rahmen des Lehramtsstudiums für die Primar-
stufe an der Universität Koblenz-Landau, Campus
Koblenz, wurden asynchrone mündlichen Prüfun-
gen durchgeführt, um ein fachdidaktisches Modul
im fortgeschrittenen Bachelor of Education kom-
petenzorientiert und praxisbezogen abzuschließen.
Zur Einordnung wird im Folgenden zunächst das
Modul beschrieben (siehe Abschnitt 3.1.), um an-
schließend auf die Konstruktion und Durchführung
der Prüfungen einzugehen (siehe Abschnitt 3.2.).
Abschließend werden Evaluationsergebnisse vor-
gestellt, die das neue Prüfungsformat in Verhält-
nis zu einer klassischen Klausur stellen (siehe Ab-
schnitt 3.3.).
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3.1 Modul 5: Fachdidaktische Bereiche
Das Modul 5 besteht aus den drei Veranstaltungen
Didaktik der Algebra und Zahlbereichserweiterungen,
Didaktik der Geometrie und dem Proseminar zur Fach-
didaktik. Für die Veranstaltungen sind in der Re-
gel verschiedene Lehrende verantwortlich, die sich
einzeln mit der jeweiligen Veranstaltung auseinan-
dersetzen und diese planen. Im Sommersemester
2021 wurde hingegen ein Lehrteam gebildet, um
sich gegenseitig in der Entwicklung zu unterstützen
und die Inhalte aufeinander abzustimmen. Zudem
sollte diese Kooperation zu einem Gewinn in Be-
zug auf einen Wissen- und Erfahrungsaustausch
führen. Dabei ging es nicht darum, alle Veranstal-
tungen mithilfe identischer Lehr- und Lernformen
umzusetzen, sondern angepasst an die Veranstal-
tung und die jeweiligen Lehrenden passende For-
mate einzusetzen, um das Lernen der Studierenden
bestmöglich zu fördern.

Gemeinsam wurde ein Modul geplant, das so-
lide theoretische Grundlagen über „Klassiker“ der
Mathematikdidaktik bis hin zu aktuellen Fachbei-
trägen legt, und das auf dieser Basis einen reflektier-
ten Umgang mit der Praxis herausfordert. Vor allem
im Proseminar wurden praktische Erfahrungen im
Erstellen von authentischen und realitätsnahen Ma-
thematikaufgaben gesammelt, die auch Bezug zu
den Inhalten der beiden Vorlesungen nahmen. Da-
bei kam die Software MathCityMap zum Einsatz,
mit der Mathtrails erstellt und verwaltet werden
können (Ludwig & Jesberg, 2012; Gurjanow, 2020).

Die Veranstaltungen wurden mit synchronen
und asynchronen Lehr- und Lernformen durchge-
führt, wobei die digitale Basis der Veranstaltungen
eine Lernplattform war. Während beispielsweise
in der Vorlesung Didaktik der Algebra und Zahlbe-
reichserweiterungen Screencasts mit aktivierenden
Elementen (z. B. Reflexion von Video-Vignetten) so-
wie Umfragen als partizipatives Element zur Steue-
rung des Vorlesungsangebots eingesetzt wurden,
wurde im Proseminar insbesondere die Software
MathCityMap genutzt (siehe oben). Zudem wurde
in diesem Seminar einerseits auf eine Methoden-
vielfalt Wert gelegt (u. a. Erstellung eines Podcast),
andererseits wurde in Bezug auf die Arbeitsauf-
träge ein Peer-Review durch Studierende und ein
anschließendes Experten-Review durch den Leh-
renden durchgeführt. Beide Umsetzungen können
dem virtuellen Konzept zugeordnet werden (z. B.
Wipper & Schulz, 2021; siehe Abschnitt 2).

Das beschriebene fachdidaktische Modul wurde
von den Studierenden mit einer mündlichen Prü-
fung abgeschlossen, welche sich inhaltlich auf die
Veranstaltungen des Moduls bezog. Aufgrund der
digitalen Umsetzung der Veranstaltungen und des
Einsatzes der Spezialsoftware MathCityMap wur-
de eine Prüfungsform entwickelt, die sowohl dem

digitalen Aspekt Rechnung trug als auch kompe-
tenzorientiert und praxisbezogen war, indem die
Studierenden die Entwicklung ihres Lernprozesses
anhand einer selbst entwickelten Mathematikaufga-
be im Kontext der erlernten Theorie reflektierten.
Diese Prüfungsform wird im folgenden Abschnitt
im Detail dargestellt.

3.2 Konstruktion und Durchführung
Die mündlichen Prüfungen fanden in asynchroner
Form statt, indem die Studierenden auf der Grund-
lage der theoretisch vermittelten Inhalte in den Ver-
anstaltungen ein mathematisches Angebot zu ei-
nem zugänglichen Objekt draußen für Lernende
der Primarstufe entwickelten (siehe Abschnitt 3.1).
Dadurch konnten sie sich intensiv mit diesen Inhal-
ten auseinandersetzen und diese vertiefen sowie
mit der Unterrichtspraxis verknüpfen. Anschlie-
ßend erstellten die Studierenden ein Video, in dem
sie dieses Angebot fachlich und fachdidaktisch ana-
lysierten sowie reflektierten. Neben dem Video soll-
ten die Studierenden auch ein PDF-Dokument mit
der Aufgabenstellung, einem Foto des Objektes so-
wie einer Musterlösung einreichen. Die Abgabe
des Videos und des Dokuments erfolgte über eine
Lernplattform. Für die Erstellung hatten die Studie-
renden aufgrund dieser neuartigen Prüfungsform
ausreichend Zeit, auch noch während der Semester-
ferien, eingeräumt bekommen, was den Studieren-
den zudem eine intensivere Auseinandersetzung
mit den Inhalten und eine ausreichende Planungs-
und Entwicklungszeit ermöglichen sollte.

Die Studierenden erhielten in Vorbereitung auf
diese für sie neue Prüfungsform einen Leitfaden
mit allgemeinen Hinweisen zur Erstellung der Vi-
deos, einem zeitlichen Ablauf sowie Vorgaben für
das Endprodukt. Diese Vorgaben beinhalteten ne-
ben formalen Aspekten, wie z. B. einer maximalen
Länge des Videos von 5 Minuten, Leitfragen, die
im Video von den Studierenden beantwortet wer-
den konnten und insbesondere die fachdidaktische
Analyse betrafen. Hierzu gehörten beispielsweise
folgende Fragen:

Beschreiben Sie Ihre Aufgabe. Wie kann diese
gelöst werden?
Welche Fähigkeiten der Lernenden werden mit
dieser Aufgabe angesprochen?
Welche Schwierigkeiten könnten Lernende in
Bezug auf Ihre Aufgabe haben?

Tipps für die Vorbereitung und Erstellung der Vi-
deos, beispielsweise hinsichtlich der Themenwahl,
des Anfertigens eines Drehbuchs oder der Umset-
zung mit verschiedenen Programmen, erhielten die
Studierenden in zwei Live-Meetings (jeweils eins
in einer Vorlesung und im Proseminar). Daneben
wurde in diesen Meetings sowie auch im Leitfaden
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auf die vorab festgelegten Kriterien zur Bewertung
eingegangen. Diesbezüglich wurden fachliche und
fachdidaktische Aspekte berücksichtigt sowie die
Kriterien nach Wittwer und Renkl (2008) und Kugel-
meyer (2016, 2019) zur Bewertung von Erklärvideos
herangezogen und hinsichtlich der Prüfung adap-
tiert. Betrachtet wurden in Bezug auf die Bewertung
der Videos folgende Kriterien:

Formale Vorgaben (z. B. Videolänge, Format,
pünktliche Abgabe),
Methodische Gestaltung (z. B. Sprache, Nach-
vollziehbarkeit, Eignung für Lernende der Pri-
marstufe),
Didaktische Gestaltung (z. B. angemessene Be-
antwortung der vorgegebenen Leitfragen, Um-
fang und Qualität der fachdidaktischen Analyse
und Reflexion, Verwendung von Fachbegriffen,
Verwendung von Arbeitsmitteln),
Umsetzung (z. B. Drehort, Einblendungen, Ver-
wendung von Materialien).

Diese Prüfungsform trug der zunehmenden Digi-
talisierung Rechnung und stellte eine zeitgemäße
alternative Prüfungsform im Vergleich zu klassi-
schen Prüfungsformen dar (siehe Abschnitt 2), die
erprobt werden sollte.

Im Folgenden werden exemplarisch zwei ma-
thematische Angebote gezeigt, die im Rahmen der
asynchronen mündlichen Prüfungen von Studieren-
den eingereicht wurden.

Eine Studierende entwickelte eine Aufgabenrei-
he mit algebraischem und geometrischem Bezug.
Als Objekt nutzte sie die Treppe einer Kirche und

forderte die Lernenden dazu auf, zunächst die Län-
gen der obersten vier Treppenstufen zu bestimmen
und anschließend eine Regel für die Veränderun-
gen der Längen von einer Stufe zur nächsten zu
finden, um diese Regel dann anzuwenden und die
Länge von weiteren fiktiven Stufen zu bestimmen
(siehe Abbildung 1).

Die Studierende ordnet die Aufgabe in den über-
geordneten Bereich “Muster und Strukturen” ein,
wobei sie auch Kompetenzen der Lernenden im
Bereich “Größen und Messen” als relevant identi-
fiziert (vgl. KMK, 2005). Im Rahmen der Bestim-
mung der Längen der fiktiven Stufen erkennt sie
eine arithmetische Zahlenfolge mit rekursiver Her-
leitung (ai = ai−1 − 64) und stellt dies auch im
Video anschaulich dar (siehe Abbildung 2).

Eine andere Studierende wählte als Objekt die
Begrenzung eines Sandkastens auf einem Spielplatz
(siehe Abbildung 3) und forderte dazu auf, die An-
zahl der Säulen dieser Begrenzung zu bestimmen.
Im Video wurden hierzu unterschiedliche Lösungs-
ansätze dargestellt und erläutert, wobei zur Veran-
schaulichung verschiedene Abbildungen eingesetzt
wurden (siehe Abbildung 3):

Die Aufgabe kann durch reines Abzählen der
Säulen gelöst werden (insgesamt 66 Säulen), was
aufgrund der großen Anzahl an Säulen von der
Studierenden als fehleranfälliges Vorgehen iden-
tifiziert wurde.
Die Begrenzung kann in 11 identische Teilstücke
unterteilt werden, wobei ein Teilstück aus einer
Säule mit einem schwarzen Punkt sowie fünf
Säulen ohne schwarzen Punkt und somit aus

Abbildung 1. Eingereichte Aufgabenreihe mit algebraischem und geometrischem Bezug von Meike Gäns

Abbildung 2. Visualisierung der arithmetischen Zahlenfolge von Meike Gäns
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Abbildung 3. Eingereichte Aufgabe mit algebraischem Bezug von Mara Weber

insgesamt 6 Säulen besteht (1+ 5 = 6). Nach Be-
stimmung der Anzahl der Teilstücke bestimmen
die Lernenden z. B. durch eine Multiplikation
die Anzahl der Säulen (6 × 11 = 66).
Die Säulen mit dem schwarzen Punkt können
gezählt (11 Säulen), anschließend kann die An-
zahl der Säulen der Zwischenstücke (5 Säulen
ohne schwarzen Punkt) sowie die Häufigkeit der
Zwischenstücke bestimmt werden (11 Zwischen-
stücke). Um zum Ergebnis zu gelangen, kann
eine Multiplikation und eine Addition durchge-
führt werden (11 + (5 × 11) = 66).

Die Studierende weist in ihrem Video darauf hin,
dass sich die Lernenden in Bezug auf die letzten
beiden Lösungsmöglichkeiten mit einem wieder-
kehrenden Muster auseinandersetzen und einen
Term für dieses Muster bestimmen. Die verschiede-
nen Lösungsmöglichkeiten nutzt die Studierende
als Argument dafür, die Aufgabe in unterschied-
lichen Klassenstufen einzusetzen. An dieser Stelle
kann hinzugefügt werden, dass auch Lernende mit
unterschiedlichen Leistungsniveaus einen Zugang
finden können.

Diese beiden Beispiele geben einen Einblick in
die asynchronen mündlichen Prüfungen. An dieser
Stelle hätte noch eine Vielzahl weiterer gelunge-
ner Beispiele gezeigt werden können, wobei die
Qualität, der von den Studierenden entwickelten,
mathematischen Angebote, durchaus variierte.

3.3 Evaluation
Die Prüfungsform wurde mit dem Ziel entwickelt,
die erworbenen Kompetenzen der Studierenden

abgestimmt auf die Umsetzung und die Inhalte
des hier dargestellten Moduls abzufragen (siehe
Abschnitt 3.1). Des Weiteren sollte die Prüfungs-
form einerseits einen mehrstufigen Lernprozess er-
möglichen sowie andererseits einen langfristigen
Lerneffekt im Vergleich zum kurzfristigen Auswen-
diglernen von Fakten, Formeln und Sachverhalten
für ergebnisorientierte, summative Prüfungen (z. B.
Klausur, Klassenarbeit oder Test) begünstigen (vgl.
Gerick et al., 2018; siehe Abschnitt 2). Diese drei
angestrebten Ziele können im Hinblick auf die Eva-
luation der Prüfungsform, die in diesem Abschnitt
hinsichtlich der Durchführung und der Ergebnis-
se dargestellt wird, als zu prüfende Hypothesen
identifiziert werden.

Parallel zu dem hier beschriebenen Modul für
das Grundschullehramt mit der asynchronen münd-
lichen Prüfung (siehe Abschnitt 3.1), fand dasselbe
Modul auch für die Sekundarstufenlehrämter statt,
schloss allerdings klassisch mit einer Klausur ab.
Diese Studierenden bekamen als Vergleichsgrup-
pe nach der Klausur und vor der Bekanntgabe der
Noten einen ähnlichen Fragebogen.

Von den 72 Studierenden, die ein Video ein-
gereicht haben, meldeten sich 37 im Rahmen der
Evaluation zurück (51 %). Von den 63 Studierenden,
die an der Klausur teilgenommen haben, nahmen
26 an der Evaluation teil (41 %). Tabelle 1 zeigt
die Auswertung der gemeinsamen Frageitems aus
den beiden Fragebögen, Tabelle 2 die Auswertung
der spezifischen Frageitems. Die Fragen waren mit
einer 4-Punkt Likert Skala versehen (1=̂ hohe Zu-
stimmung, 4=̂ hohe Ablehnung).

Tabelle 1. Gemeinsame Frageitems aus beiden Fragebögen

Item Video M (SD) Klausur M (SD) p d

Meine erworbenen Kenntnisse konnte ich in der Prüfung zeigen. 1,84 (0,754) 1,85 (0,717) .483 —
Ich bin zufrieden mit meiner Prüfung. 1,73 (0,794) 2,27 (1,021) .0159 0,59

Die Inhalte der M5-Veranstaltungen sind mir noch präsent. 1,6 (0,591) 2,0 (0,679) .010 0,64

Die Prüfung ermöglichte es mir, mein Wissen praxisnah anzuwenden. 1,68 (0,84) 2,0 (0,62) .044 0,44
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Tabelle 2. Einzelne Frageitems aus den Evaluationen

Item M SD

Ich habe mir für das Video ein „Drehbuch“ erstellt. 1,35 0,706

Ich konnte das Video in einem Durchgang fertigstellen. 3,22 0,962

Ich hatte Spaß bei der Erstellung des Videos. 1,65 0,813

Ich habe mich nach der Klausur nicht mehr mit den Inhalten der M5-Veranstaltungen auseinanderge-
setzt.

1,92 0,997

Ich habe für die Klausur große Teile der M5-Veranstaltungen auswendig gelernt. 2,81 0,878

Positiv an beiden Prüfungsformen fällt auf, dass
beide Gruppen einen hohen Zustimmungswert zu
der Frage hatten, ob sie die erworbenen Kenntnisse
zeigen konnten. Deutliche Unterschiede finden sich
jedoch hinsichtlich der Zufriedenheit mit der Prü-
fung, da die asynchrone Prüfung signifikant mit
mittlerem Effekt positiver wahrgenommen wird als
die Klausur. Ebenfalls signifikant mit mittlerem Ef-
fekt bot die asynchrone mündliche Prüfung einen
besseren Rahmen für eine praxisnahe Anwendung,
zugleich waren die Inhalte des Moduls den Studie-
renden präsenter.

Tabelle 2 zeigt, dass die Studierenden für ei-
ne Klausur zwar nicht nur auswendig lernen, eine
Auseinandersetzung mit dem Gelernten aber nach
der Prüfung kaum noch stattfindet. Im Vergleich
dazu lässt sich jedoch entnehmen, dass das Video
dazu animierte, eine sorgfältige Planung vorzuneh-
men (Drehbuch) und sich längerfristig mit dem
Thema auseinanderzusetzen (mehrere Anläufe für
die Fertigstellung). Die Studierenden gaben an, sich
in einem mehrstufigen Lernprozess zu befinden,
an dem sie Freude hatten. Den meisten Studieren-
den hat es Spaß gemacht, was als Faktor für die
Motivation (und das Behalten des Gelernten) nicht
unterschätzt werden sollte.

Die Ergebnisse sollten nicht überbewertet wer-
den, da es sich um eine einmalige Evaluation han-
delt, die Stichprobe klein ist und es mit den bei-
den verschiedenen Schulformen (aber gleichen Mo-
dulen) keine echte Kontrollgruppe gibt. Trotzdem
sieht man deutliche Unterschiede in der Wahrneh-
mung der Prüfungsformen, die eher nicht zufällig
beobachtet werden konnten.

Seitens der Studierenden wurde aber im offe-
nen Freitextfeld vereinzelt auch kritisch angemerkt,
dass Dreh und Schnitt eines Videos nicht zu den
Basiskompetenzen gehören und sie sich hierbei
mehr Unterstützung gewünscht hätten. Es wur-
de auch angemerkt, dass diese Prüfungsform viel
mehr Zeit in Anspruch genommen hat als bisherige
Prüfungsformen. Aus Sicht der Lehrenden ist es
nicht unbedingt negativ zu bewerten, dass Studie-
rende sich ihrer Prüfung länger widmen als sie es
sonst tun würden. Für die Lehrenden ließen sich

die asynchronen mündlichen Prüfungen technisch
gut durchführen.

4 Fazit

Die Evaluation der Prüfungsform hat gezeigt, dass
zumindest für das Modul 5 die angestrebten Ziele
zufriedenstellend erreicht wurden. Die asynchrone
mündliche Prüfung war dazu geeignet, Kompe-
tenzen abzufragen und sie hat einen mehrstufigen
Lernprozess angestoßen. Die Frage nach der Lang-
zeitwirkung lässt sich in der kurzen Zeit nicht be-
antworten. Dafür spricht jedoch, dass die Studieren-
den angegeben haben, dass Ihnen das vermittelte
Wissen noch sehr präsent ist und dass sie Spaß an
der Prüfung hatten, und wir wissen, dass positive
Emotionen dem Lernerfolg förderlich sind (Götz,
Frenzel, & Pekrun, 2007). Die bisherige Auswer-
tung zeigt deutliche positive Effekte, muss jedoch
durch weitere Forschung abgesichert werden. Für
den konkreten Fall hat sich das Konzept als erfolg-
reich erwiesen, es wäre spannend, die Übertragung
in andere Kontexte zu untersuchen.

Dies soll kein Plädoyer dafür sein, etablierte
Prüfungsformen wie etwa Klausuren abzuschaffen.
Dieser Artikel soll eine Anregung bieten, das Re-
pertoire an Prüfungsformen zu erweitern und diese
sinnvoll nach Bedarf einzusetzen. Dabei sollte auch
bei etablierten Prüfungen darauf geachtet werden,
Kompetenzen und Motivation neben dem reinen
Wissen entsprechend zu berücksichtigen.

Die Digitalisierung bietet vielfältige Chancen,
Prüfungen neu zu denken und Neues zu wagen.
Gerade in der Ausbildung von Lehrpersonen, die
selbst kompetenzorientiert unterrichten sollen, ist
es nötig, im Studium ebenfalls die erworbenen
Kompetenzen zu überprüfen. Den Bereich der asyn-
chronen mündlichen Prüfungen dahingehend wei-
ter zu untersuchen ist das Ziel zukünftiger Studien.
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