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Zusammenfassung

Prifungen im Kontext des Forschenden Lernens stellen eine besondere Herausforderung dar:
Zum einen hinkt die Praxis akademischen Prifens in den ,,Bologna-Studiengangen‘ generell
dem Anspruch hinterher, nicht nur kompetenzorientiert zu lehren und zu lernen, sondern auch
kompetenzorientiert zu prufen; dies wirkt sich fur Fragen der Leistungserfassung beim For-
schenden Lernen besonders gravierend aus. Zum anderen lasst das Konzept des Forschenden
Lernens mehrere Formen der Verbindung von Lehren, Lernen und Forschen zu und ist daher
auszudifferenzieren — mit entsprechenden Folgen fir ein forschungsnahes Prifen. Angesichts
dieser Herausforderungen macht der Beitrag in einem ersten Schritt einen Modellvorschlag
fiir die Verbindungsmoglichkeiten von Lehren, Lernen und Forschen, der nahelegt, dass man
mindestens drei Typen unterscheiden kann: Forschen verstehen lernen, Forschen tiben und
selber forschen. In einem zweiten Schritt wird der Modellvorschlag um das Prifen erweitert.
Ausgehend von einer theoretisch und praktisch orientierten Ordnung verschiedener Prifungs-
formen und -varianten werden den erarbeiteten Typen forschungsnahen Lernens drei Pri-
fungstypen zugeordnet: Assessment on Research der Variante ,,Forschen verstehen lernen®,
formatives Assessment der Variante ,,Forschen tiben* und Assessment in Research der Varian-
te ,,Selber Forschen“. Zu beachten ist allerdings, dass didaktische Entwicklungen fiir for-
schungsnahes Priifen nur einen Teil der Prifungsproblematik an Hochschulen aufgreifen.
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1. Kompetenzorientiertes Prifen: Anspruch und Wirklichkeit

Kompetenzorientierung ist eine handlungsleitende Vorstellung fiir die Gestaltung von Stu-
diengéngen seit Beginn des Bologna-Prozesses (Schaper, 2012): Bachelor- und Masterstudi-
engange sind modularisiert. Ein Modul soll so konzipiert werden, dass im besten Fall mehrere
Lehrveranstaltungen zusammen fachliche und/oder tberfachliche Kompetenzen fordern, die
in einer Modulabschlussprifung erfasst und hinsichtlich ihrer Qualitat und ihres Niveaus ein-
geschéatzt werden konnen. Hinter dem scheinbar klaren Kompetenzbegriff verbergen sich al-
lerdings verschiedene Auffassungen und Modelle (Reinmann, 2011; Tenberg, 2014, S. 19 f.).
Konsens besteht allenfalls darin, dass Kompetenzen mehrere Komponenten umfassen, nam-
lich neben Wissen (Kenntnisse) auch Konnen (Féhigkeiten, Fertigkeiten) und Haltungen (z.B.
Werte, Motive). Obschon allgemein anerkannt, wird oft vergessen, dass Kompetenzen Leis-
tungsdispositionen sind und per definitionem nicht direkt erfasst werden konnen. Vielmehr
schliet man von einer Performanz, also von einer sichtbaren Leistung, auf eine zugrundelie-
gende (unsichtbare) Kompetenz (Wilbers, 2013, S. 302). VVon daher ist der gangige Begriff
Leistungsnachweis fiir eine Prifung im Hochschulkontext durchaus angemessen, zumal da er
auf die nicht triviale Aufgabe aufmerksam macht, dass der Schluss von der Leistung auf die
Kompetenz genau genommen noch aussteht, wenn der Leistungsnachweis erbracht ist.

Was genau kompetenzorientierte Prifungen sind, bleibt ziemlich unbestimmt. , Anstatt die
gelehrten Inhalte abzupriifen, muss nun geprift und beurteilt werden, was der Lernende zu
bestimmten Zeitpunkten im Studium bzw. nach Abschluss von Studienmodulen im Sinne von
Kompetenzen kann* (Schaper & Hilkenmeier, 2013, S. 7). Diese Umschreibung ist wenig
erhellend, zumal auch vor dem Bologna-Prozess in Priifungen nicht ,,Inhalte abgepriift wur-
den, sondern erfasst wurde, Uber welche Inhalte Studierende verfuigen, was sie also wissen
oder wie sie ihr Wissen zur Losung einer Aufgabe anwenden konnen. Auch ein Konnen ist
zudem an Inhalte gebunden, sodass Kompetenzdiskussionen, die suggerieren, Inhalte wiirden
keine Rolle mehr spielen, letztlich irrefuhrend sind (Ladenthin, 2009). Schliet man sich (wo-
fiir es viele gute Grunde gibt) trotz der Kritik an der Kompetenzorientierung der Forderung
nach Prifungen an, die neben Kenntnissen auch deren flexible Anwendung sowie Féhigkei-
ten, eventuell sogar Haltungen, erfassen, stellt sich eine weitere Frage, ndmlich: Wann bilden
diese Komponenten eine speziell akademische Kompetenz, deren Erwerb man in und von
einem Hochschulstudium erwarten kdnnen sollte? Akademische Kompetenz, so ein héufig
zitierter VVorschlag, (a) ist reflexiv, (b) kann expliziert werden (als Voraussetzung fir Reflexi-
vitat) und (c) beruht auf Erkenntnis durch Theorie und Empirie; deren Entwicklung (d) erfolgt
zwar nicht ausschlieBlich, aber primér aus der Perspektive der gewéhlten Disziplin, (e) ist auf
die Bewaltigung neuartiger und komplexer Situationen und Aufgaben ausgerichtet und (f)
tragt zu einer flexiblen Beschaftigungsfahigkeit in einem Tétigkeitsfeld bei, das eine Néhe zur
gewadhlten Disziplin hat (Wick, 2011, S. 5 f.; vgl. auch Schaper, 2012, S. 22 f.). Akademische
Priifungen mussten folglich erfassen, ob Studierende (iber disziplindres Sach- und Methoden-
wissen verfligen, dieses in komplexen Situationen (auch interdisziplindr) anwenden, kritisch
reflektieren und fr Tatigkeiten auch auf3erhalb der Wissenschaft nutzbar machen kénnen.

Ein weiterer Anspruch im Zuge der Kompetenzorientierung geht dahin, bei der Gestaltung
von Prifungen von den erwarteten, moglichst konkret beschriebenen Lernergebnissen auszu-
gehen und von da aus Prufungssituationen, -aufgaben und -formen zu kreieren (z.B. Bach-
mann, 2011). Im Sinne des Constructive Alignment (Biggs & Tang, 2011) sind die Prifungen
so mit den Veranstaltungsangeboten abzustimmen, dass sie zusammen mit den Zielen (Lern-
ergebnissen) ein moglichst kohérentes Ganzes ergeben. VVon der Organisation von Priifungen
wird erwartet, dass diese studienbegleitend, méglichst jeweils am Ende eines Moduls, statt-
finden, sodass das Wissen und Kdnnen, eventuell auch Haltungen, kontinuierlich wéhrend des
gesamten Studiums erfasst und bewertet werden kénnen.
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Kontinuierliches, kompetenzorientiertes und passgenaues Prifen klingt zundchst einmal er-
strebenswert: Es verspricht Entlastung der Studierenden von wenigen, alles entscheidenden
Zeitraumen summativer Prifungen (mit Rechtsfolgen); es l&sst eine Erweiterung der Pri-
fungsziele erwarten, die sich nicht mehr auf die bloRe Abfrage von Faktenwissen beschrén-
ken; und es hort sich nach Vielfalt von Prifungsformen an, die den verschiedenen Facetten
akademischer Kompetenz gerecht werden.

Die aktuelle Prufungspraxis an deutschen Hochschulen ist allerdings weit von diesen Anspri-
chen entfernt. Zu den grofRen Problemen gehdrt die Quantitat von Prufungen. Modulprifun-
gen flhren zwar zu einer Entzerrung von wenigen Prifungszeitraumen (wie die friiheren Zwi-
schen- und Abschlussprifungen). Im Gegenzug bedeuten Modulprifungen aber eine Vertei-
lung von Prifungen auf das gesamte Studium und eine damit verbundene kontinuierliche Be-
lastung infolge einer Vielzahl von Priifungen. Zudem geht man im Zuge von Bologna theore-
tisch von Modulprufungen aus, die als integrierte Prifungen Kompetenzen erfassen, die in
der Regel in mehreren Veranstaltungen erworben werden. In der Praxis aber werden haufiger
additive Priifungen durchgefiihrt, in denen z.B. Aufgaben aus verschiedenen Veranstaltungen
aneinandergereiht werden (etwa bei Klausuren), oder Modulteilpriufungen, bei denen jede
Lehrveranstaltung mit einer Prifung abschlie3t (Pietzonka, 2014). Es ist daher keine Selten-
heit, wenn Studierende etwa im Laufe ihres Bachelorstudiums 50 bis 60 Prifungen im Sinne
kleiner Abschlussprifungen absolvieren, die alle Rechtsfolgen haben, indem sie in die Ge-
samtnote einflieRen.

Die hohe Quantitat von Prifungen ist nicht nur fur Studierende, sondern auch fiir Lehrende
eine Belastung und nimmt natirlich Einfluss auf die Qualitat von Prifungen. Je mehr Priifun-
gen zu planen, durchzufiihren und zu bewerten sind, umso effizienter missen die Priifungs-
formen sein, um das hohe Prifungsaufkommen noch bewaltigen zu kénnen (Franke & Hand-
ke, 2012, S. 155). Effizient sind vor allem Klausuren, die mit geschlossenen Fragen arbeiten,
sich elektronisch umsetzen und dann auch automatisch auswerten lassen. Diese Prifungsfor-
men konnen Kenntnisse uberprufen, sind aber in der Ublichen und verbreiteten Form wenig
geeignet, um die geforderten Kompetenzen zu erfassen. Neben Klausuren trifft man in der
Prifungspraxis — je nach Fachrichtung — auf Hausarbeiten und Referate; manchmal gibt es
auch mundliche und praktische Prifungen. Wie diese Prifungsformen genau dem Anspruch
gerecht werden, insbesondere akademische Kompetenz zu erfassen, bleibt eine offene Frage.
Insgesamt betrachtet steht der theoretisch mdglichen Vielfalt angesichts der Probleme bei der
Quantitat und Qualitat von Prifungen die Gefahr einer praktischen Verarmung gegeniber.

2. Lernen, Lehren, Forschen — mehr als eine Verbindung

Prifungen im Kontext des Forschenden Lernens kénnen einerseits nicht losgelést von der
bestehenden Priifungssituation — bezogen auf Anspriiche wie auch Probleme — betrachtet wer-
den, wie sie eben skizziert wurden. Andererseits konnen sie besondere Impulse fur die Pri-
fungspraxis setzen, denn: Forschendes Lernen, oder genauer: verschiedene Verbindungen von
Lernen, Lehren und Forschen (Huber (2014, S. 28) fasst diese mit der Kennzeichnung ,,for-
schungsnah“ zusammen), ermdglichen berhaupt erst eine akademische Kompetenzentwick-
lung. Oder anders formuliert: ,,Woran sollte Universitédtslehre denn orientiert sein, wenn nicht
an Forschung?* (Gerdenitsch, 2015, S. 89). Ein Verstdndnis von der Vielfalt dieser Verbin-
dungen aus der Perspektive des Lernens wie auch des Lehrens ist meines Erachtens nach eine
Voraussetzung dafur, Anforderungen fir die Gestaltung von Prifungen zu generieren, die
dazu geeignet sind, genuin akademische Leistungen zu erfassen und fiir Kompetenzeinschét-
zungen heranzuziehen.

[Preprint]



3]

2.1 Die Vielfalt aus der Perspektive des Lernens und Lehrens

Dass Forschendes Lernen aufgrund seiner haufigen und unterschiedlichen Verwendung in der
Hochschullehre seine Konturen verliert, ist inzwischen haufig beklagt worden (vgl. Huber,
2009, 2014). Wortlich genommen erscheint es nur dann sinnvoll, von forschendem Lernen zu
sprechen, wenn Studierende selber forschen und dabei lernen. Das bedeutet, dass alle Phasen
einer Forschung — von der Formulierung einer Fragestellung und Recherche des dazugehori-
gen Forschungsstands uber die Planung eines methodischen Designs und dessen Umsetzung
bis zur Darstellung und Présentation der erzielten Erkenntnisse — vom Studierenden allein
oder arbeitsteilig in einem Team (dann aber firr die Beteiligten beobachtbar) verwirklicht
werden. Forschend zu lernen (Lernen durch Selber-Forschen) bedeutet folglich, dass Studie-
rende lernen, indem sie hinterfragen und selbstdndig begriindete Fragen stellen (fragen), aus
verschiedenen methodischen Optionen eine Wahl treffen, um ihre Fragen zu beantworten
(entscheiden), und die so entstehenden Ziele und Pléne in die Tat umsetzen (handeln). Die
Lernprozesse, die hier aktiviert werden, sind in dem Sinne produktiv, dass sie nicht nur zu
neuen mentalen Strukturen bei den Lernenden flihren, sondern diese auch dazu veranlassen,
Wissen in Form von sichtbaren Artefakten (Zusammenfassungen bestehender Erkenntnisse,
Forschungspléne, Erhebungsinstrumente, Ergebnisdarstellungen etc.) zu produzieren.

Bereits in der ersten Blitezeit des Forschenden Lernens in den 1970er Jahren (vgl. BAK,
1970) wurde neben dem Lernen durch eigenes Forschen auch das ,,genetische Lernen* er-
wéhnt und legitimiert. Genetisch ist das Lernen im Kontext des Forschens dann, wenn ein
Forschungsprozess gedanklich nachvollzogen und in der Folge verstanden wird, ohne dass
man selbst sichtbare Artefakte produziert. Passiv ist diese Form des Lernens keineswegs, weil
schlechterdings vorstellbar ist, wie gelernt werden soll, wenn Studierende nicht zumindest
mental aktiv sind. Sinnvoller erscheint es, diese Form des Lernens als rezeptiv zu bezeichnen
(Prange, 2005, S. 95), was eine geistige Aktivitat voraussetzt. Rezeptiv lernt man in der Re-
gel, indem man das, was man sich aneignen mdchte, beobachtet, sofern es jemand vormachen
kann, indem man zuhort, sofern jemand das zu Erlernende mundlich darstellen kann, und/oder
indem man liest, wenn das im Interesse stehende Wissen schriftlich vorliegt. Die Verbindung,
die Forschen und Lernen hier eingehen, besteht darin, dass Studierende Forschen verstehen
lernen, indem sie vermittelt bekommen, wie Forschung méglich ist und vollzogen wird (was
Huber (2014, S. 24) als ,,forschungsorientiert* bezeichnet).

Rezeptives und produktives Lernen lassen sich nicht eindeutig voneinander abgrenzen. Eher
bilden Rezeption und Produktion die Pole eines Lernkontinuums und damit Orientierungs-
marken, in welche Richtung eine Lernform geht. Im mittleren Bereich dieses Kontinuums
kdnnte man alle Formen tibenden Lernens einordnen. Verschiedene Phasen des Forschens
erfordern Wissen und Konnen, das man tben kann, auch ohne einen ganzen Forschungszyk-
lus selbst oder im Team umzusetzen. Dieses Wissen und Konnen ist teilweise sehr spezifisch
fur akademisches Denken und Tun, teilweise aber auch Ubertragbar auf Bereiche auBerhalb
der Wissenschaft. Einiiben kann man z.B., wie man wissenschaftliche Texte findet, liest und
exzerpiert und wie man sie in die Landschaft wissenschaftlicher Genres einordnet. Eintiben
kann man Methoden in der jeweils gewéhlten Disziplin: empirische Methoden oder herme-
neutische, historische und andere Methoden. Auch das Schreiben eigener wissenschaftlicher
Texte, die Visualisierung von Erkenntnissen oder das Préasentieren wissenschaftlicher Inhalte
lasst sich Uben. Eintiben meint, dass Studierende nachmachen, was sie gezeigt bekommen,
ausprobieren, wovon sie erste Kenntnisse haben, und Routinen aufbauen, was Teil einer Hal-
tung werden soll. Forschen zu tben (und dies durfte in die Richtung gehen, die Huber (2014,
S. 24 f.) als ,,forschungsorientiert* bezeichnet), ist mehr und anders als Forschen verstehen zu
lernen und kann (muss aber nicht) eine VVoraussetzung dafir sein, selber zu forschen.
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Unterscheidet man innerhalb der Verbindung von Forschen und Lernen drei Varianten, nam-
lich Forschen verstehen lernen, Forschen lben und selber forschen, verlangt das nach ver-
schiedenen Formen des Lehrens bzw. nach verschiedenen Formen der Anregung und Unter-
stitzung dieser Lernformen auf dem Kontinuum zwischen Rezeption und Produktion.

Aus der Perspektive des Lehrens macht es rezeptives Lernen erforderlich, dass man Studie-
renden vermittelt, wie man forschen kann. Das kann direkt geschehen, indem Lehrende For-
men, Methoden und Beispiele von Forschung explizit vorstellen, erklaren und erléutern — in
Wort und Bild oder multimedial — oder indirekt, indem man Gelegenheiten nutzt, um z.B. auf
Logik, Phasen und Besonderheiten von Forschung aufmerksam zu machen. Lehren als Ver-
mitteln ist eine Lehrform, die man vor allem in Vorlesungen und Seminaren mit einem hohen
Anteil vermittelnder Aktivitaten verfolgt. Diese Form des Lehrens ist faktisch weit verbreitet
und hat keinen guten Ruf. Allerdings sollte man zwischen der Lehrform und ihren Potenzialen
(rezeptives Lernen durch gute Vermittlung) einerseits und der Verbreitung und Umsetzung
(Dominanz der Vermittlung und schlechte Vermittlung) andererseits unterscheiden.

Produktives Lernen dagegen erfordert aus der Sicht des Lehrens, dass man Studierende in
ihren Forschungsaktivitdten anregt, bei Bedarf anleitet, Kontexte und Ressourcen gestaltet
und auf diese (oder andere) Weise den Prozesse des Lernens durch Forschen begleitet. Der
Grad der Unterstiitzung bei dieser Begleitung kann variieren: Bedarfsorientierte intensivere
Anleitung in einzelnen Phasen muss nicht dazu fiihren, dass der Charakter des Selber-
Forschens verloren geht, sofern das Ziel erhalten bleibt, ndmlich: Studierende lernen das selb-
standige Forschen, indem sie Forschung erleben und aktiv (mit)gestalten. Lehren als Beglei-
ten forschenden Lernens ist gangig in Projektseminaren, in (eigenstandigen) Projekten, gege-
benenfalls auch in Kolloquien, wenn diese entlang des Forschungshandelns angeordnet sind.

Aus der Perspektive des Lehrens wird besonders gut deutlich, dass ein Lernen durch Uben
sowohl rezeptive als auch produktive Anteile hat, denn: Um Forschen einzutiben, braucht man
Lernumgebungen, die es Studierenden ermdglichen, zum einen etwas nachzumachen, was ein
VVormachen und damit Vermittlung voraussetzt, und zum anderen etwas auszuprobieren und
mitunter Routinen aufzubauen, was Unterstltzung und Feedback erfordert. Im weitesten Sin-
ne sind hier Lehraktivitaten gefragt, die Studierende aktivieren, das Forschen einzuiiben. Die
Art dieser Aktivierung hdngt in hohem Malie davon ab, fur welche Phase des Forschens geuibt
werden soll. Ubungen, Seminare mit hohem Ubungsanteil und Tutorien sind diejenigen Ver-
anstaltungsformate, die sich hier eignen und bereits etabliert sind.

2.2 Zwischenfazit: ein Modellvorschlag

Der folgende Modellvorschlag dient dazu, eine Ordnung in die Vielfalt zu bringen, die még-
lich ist, wenn man Lernen, Lehren und Forschen miteinander verbindet. Ausgangspunkt sind
das Lernen und das Kontinuum zwischen den Polen Rezeption und Produktion, auf dem man
ein rezeptives, ubendes und produktives Lernen anordnen kann. In Verbindung mit Forschung
lauft das darauf hinaus, dass Studierende an der Hochschule (a) Forschen verstehen lernen, (b)
Forschen tiben und (c) selber forschen kénnen (sollen). Diese Formen des akademischen Ler-
nens sind keineswegs trennscharf; sie bilden eher Orientierungsmarken nicht nur fur die Stu-
dierenden, sondern auch fur die Lehrenden und ihre Lehraktivitdten. Akademisches Lehren
umfasst variierende Kombinationen aus (a) Vermittlung von Wissenschaft, (b) Aktivierung
der Studierenden zur Auseinandersetzung mit Wissenschaft und (c) Begleitung studentischer
wissenschaftlicher Aktivitaten (Reinmann, 2013). Diese Formen des Lehrens korrespondieren
weitgehend mit den drei Formen der Verbindung von Forschen und Lernen, wobei auch diese
Unterscheidung nur akzentuierend zu verstehen ist (siehe Abb. 1).
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Lernen Rezeption Produktion

n

lesen - zuhéren - beobachten - nachahmen - probieren - routinisieren -

Forschen verstehen lernen Forschen Uben selber forschen ‘

rschungsbasiertes Lernen forschungsorientiertes Lernen forschendes Lernen

Lehren Vermittlung Aktivierung Begleitung

®

Variation: Tendenz zu direkter oder Variation: Auswahl der Tatig- Variation: Grad der Anleitung und
indirekter, Uberfachlicher oder fach- keiten aus den Phasen eines Unterstitzung (bei ganzem For-
licher Vermittlung Forschungszyklus schungszyklus oder Teil davon)
Vorlesungen - (Input-/Ubungs-) Seminare - Ubungen - Tutorien -

Abb. 1: Modellvorschlag: Lernen — Lehren — Forschen

3. Lernen, Lehren, Forschen, Prifen — mehr als eine Mdéglichkeit

Akademische Prifungen — so die Folgerung aus dem ersten Abschnitt dieses Beitrags — muss-
ten erfassen, ob Studierende tiber Sach- und Methodenwissen verfligen, dieses in komplexen
Situationen anwenden, kritisch reflektieren und fur vielféltige Tatigkeiten nutzbar machen
konnen. Ob die bisher gangigen Prifungen dazu geeignet sind, ein solchermalien akademi-
sches Assessment zu betreiben, ist allerdings kaum erforscht. Auch eine Prifungstheorie exis-
tiert meines Wissens nicht. Wéhrend es z.B. verschiedene Taxonomien fir Lehr-Lernmetho-
den gibt (vgl. Baumgartner, 2011), sucht man nach einer theoretisch begriindeten Taxonomie
des Prifens an Hochschulen vergebens. Meist werden verschiedene Prifungsformen nur auf-
gelistet, ohne dass sie untereinander systematisch vergleichbar wéren. Die folgenden Ab-
schnitte konnen diese Liicke nicht fullen, greifen das Defizit aber auf und zielen auf eine be-
griindete und gleichzeitig an der Praxis orientierte Ordnung verschiedener Prifungsformen ab.

3.1 Die (fehlende) Ordnung verschiedener Prifungsformen

Geht man von der H&ufigkeit und Bekanntheit von Priifungen an Hochschulen aus, so durften
Klausuren, Hausarbeiten, Referate und mundliche Prufungen an erster Stelle stehen; in an-
wendungsnahen Disziplinen auch Nachweise praktischer Leistungen. Verwendet man die Re-
prasentationsmodi von Jerome Bruner (1966), so féllt auf, dass ein groRer Teil von Hoch-
schulprifungen symbolischer Art ist, also auf Sprache basiert; bildhafte Reprasentationsfor-
men (ikonisch) konnen hierin integriert sein. Symbolische Prifungsformen lassen sich relativ
leicht in mundliche und schriftliche Priifungen unterteilen. Mindliche Prifungen sind entwe-
der dialogisch in dem Sinne, dass Fragen gestellt werden, die zu beantworten sind (quasi ,,Be-
fragungen®, die in Prifungsgespréche tbergehen kénnen); oder sie sind monologisch in dem
Sinne, dass Studierende ihr Wissen referieren (also ,,vortragen®). Schriftliche Priifungen da-
gegen unterteilt man am besten in solche, die Présenz erfordern, und solche, die man auRer-
halb der Hochschule verfassen kann (in Absenz): Schriftliche Prifungen in Prasenz (Klausu-
ren) sind im Hinblick auf Zeitpunkt, Dauer und Ort festgelegt; schriftliche Prifungen in Ab-
senz (Hausarbeiten) sind in der Regel nur in ihrem Zeitraum und Umfang festgeschrieben.

Mit symbolischen Priifungsformen werden vor allem Kenntnisse (und deren Anwendung)
gepruft. Bezogen auf Forschung kénnte man sagen: Man prift vor allem, welches Wissen
Studierende Uber Forschung haben (Assessment on Research). Seltener (fachabhéngig) sind
Prufungsformen, die man als enaktiv bezeichnen kann, weil sie ein Handeln in dafiir arran-
gierten Situationen erfordern. Sie Uberprufen eher Fertigkeiten und Fahigkeiten, bezogen auf
Forschung, also was Studierende in der Forschung kdnnen (Assessment in Research).
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Enaktive Prifungsformen lassen sich danach unterscheiden, ob Studierende ihr Konnen han-
delnd zeigen oder ob sie dies durch Handlungsfolgen in Form von Artefakten tun. Das Erst-
genannte l&uft darauf hinaus, dass ein Konnen in einer Situation demonstriert wird — daher
habe ich die Bezeichnung situiert fir diese Prifungsform gewahlt. Das Zweitgenannte meint,
dass man ein Konnen aus etwas folgert, was produziert wurde, weshalb ich diese Priifungs-
form als materialisiert bezeichne. Allein der Mangel an gédngigen Benennungen im Vergleich
zu symbolischen Prufungsformen zeigt schon in gewisser Weise, um wie viel weniger vertraut
man in der Priifungspraxis an Hochschulen mit diesen Prifungsformen (teilweise) ist.

Verwendet man die Unterscheidung symbolisch — enaktiv auf der einen Seite und die in der
Praxis etablierten Prufungsformen auf der andere Seite, lasst sich folgende moéglich Ordnung
konstruieren (siehe Abb. 2):

Akademische Priifungen

'4

Symbolische Formen - Enaktive Formen
Tendenzzum Priifen ,on research” Tendenzzum Priifen ,in research®
(Primat des Wissens) i (Primat des Konnens)
mindlich schriftlich \
dialogisch monologisch in Prasenz in Absenz
Befragung Vortrag Klausur Hausarbeit | | Demonstration | | Produktion |

Abb. 2: Versuch einer Ordnung akademischer Prifungsformen

Eine solche Ordnung mit wenigen Grundformen des Priifens kann praktische Vorteile haben,
etwa wenn es um die Gestaltung von Prufungsordnungen, aber auch um die technische Mo-
dellierung in heute géngigen Campus Management Systemen geht. Auf der Basis solcher
Grundformen des Prufens lassen sich vielféltige Prifungsvarianten gestalten. Gestaltungskri-
terien konnen z.B. sein: (a) Zweck (Wissenswiedergabe, Wissensanwendung, Wissensschaf-
fung), (b) Sozialform (einzeln, in Gruppen), (c) Medieneinsatz (mit oder ohne Medien, online
oder offline, Text oder Multimedia etc.), (d) Ressourcen (ohne, begrenzt, offen) oder (e) Be-
dingungen (z.B. Feld- oder Laborbedingungen). Ohne an der Stelle noch ausfiihrlicher werden
zu koénnen, gibt die folgende Tabelle einen exemplarischen Einblick in die Vielfalt der Mog-
lichkeiten des Prifens rund um die hier vorgeschlagenen Grundformen.

Tab. 1: Beispiele fur Prifungsformen und -varianten im Kontext forschungsnahen Priifens

Befragung Vortrag Klausur Hausarbeit Demonstration | Produktion

= Einzelgespréch |= Einzelreferat = Multiple = Einzelarbeitzu |= Rollenspiel zu |= Artikel fir ein
auf Basis eines mit Thesen- Choice-Klausur selbst gewahl- einem Thema Fach-Journal
Thesenpapiers papier = Klausur mit tem Thema = Zeigen einer = eigener Wi-

= Gruppenge- = Gruppenpré- offenen Fragen |= Teamarbeit zu Fertigkeit (auch kipedia-Eintrag
spréach zu vor- sentation zum  |= Open Book- vorgegebenem im Video) = Medienproduk-
gegebenen eigenen Projekt Klausur Thema = Simulation oder te (Audio, Vi-
Themen = Présentationzu |= E-Klausur mit |= Essay ohne Planspiel deo) fir ein

= Gespréch zu einem Poster multimedialen Literatur = Teilnahme an Fachpublikum
mitgebrachten |= Vortrag in einer Anwendungs- |= Buch- oder Kongress als = Entwicklung
Artefakten Audio-/Video- aufgaben Artikel-Review Referent von For-

= Videokonfe- konferenz = Erbrterungmit |= Kollaborative |= Moderation schungs-
renzgespréach = Aufgenomme- Auswahlmog- Wiki-Haus- einer wissen- instrumenten

= Gruppenge- nes Referat lichkeit vorge- arbeit schaftlichen = Sammlung von
sprach zum ei- (Audio, Video) gebener The- = Sammlung und Diskussion Artefakten aus
genen Projekt  |= Adhoc-Referat men Reflexion eige- |= Ausfiihrung einem For-

= Fallstudien- im Zweierteam ner Texte (Port- einer Aufgabe schungsprozess
Gesprach folio) im Feld (Portfolio)
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Enaktive Prufungsformen, bei denen Studierende ihr Kénnen in Forschungssituationen de-
monstrieren (z.B. ein Interview fuhren, Daten auswerten) oder Forschungsartefakte produzie-
ren (z.B. Visualisierung eines Forschungsdesigns, Forschungstagebuch mit Feldnotizen) be-
wegen sich deutlich im Kontext Assessment in Research. Symbolische Prifungsformen wie
Klausuren und mindliche Prifungen in Form von Befragungen dagegen sind in der Regel so
gestaltet, dass man sie relativ eindeutig als Assessment on Research kategorisieren kann.
Hausarbeiten und Vortrage werden in der Prufungspraxis ebenfalls meist so eingesetzt, dass
allenfalls ein Prifen tber Forschung moglich ist. Prinzipiell aber kann man sie zu Prifungs-
formen in der Forschung ausbauen: Im Rahmen von wissenschaftlichen Veranstaltungen sind
z.B. Vortrage auch ein Forschungsartefakt und eine Hausarbeit kann zu einem wissenschaftli-
chen Artikel weiter entwickelt werden, der publiziert wird (siehe Abb. 3).

T i
1 1
1 1
Klausur | i Befragung
1 1
1 1
1 1
L 1

Assessment in
Research

Y R -

Hausarbeit

Abb. 3: Prifungsformen als Assessment on Research und als Assessment in Research

3.2 Fazit: ein erweiterter Modellvorschlag

Der obige Modellvorschlag zur Ordnung der Vielfalt méglicher Verbindungen zwischen Ler-
nen, Lehren und Forschen unterscheidet (a) das Ziel, dass Studierende Forschen verstehen
lernen, was eine Vermittlung von Wissenschaft seitens der Lehrenden voraussetzt, (b) das
Ziel, dass Studierende Forschen uben, was deren Aktivierung zur Auseinandersetzung mit
Wissenschaft in der Lehre erfordert, und (c) das Ziel, dass Studierende selber forschen, was
Lehraktivitaten auf den Plan ruft, die eine Begleitung studentischer wissenschaftlicher Aktivi-
taten bieten. Will man diesen Modellvorschlag um das Prifen erweitern, stellt sich zundchst
einmal die Frage, ob man bei allen forschungsnahen Lernformen (rezeptiv, tbend, produktiv)
summative Priifungen mit Rechtsfolgen braucht. Nimmt man das Konzept des tibenden Ler-
nens ernst, verbietet sich eine summative Priifung, weil der Sinn des Ubens genau darin be-
steht, Uberhaupt erst zu einer Prifungsreife zu gelangen. Verfolgen Veranstaltungen und Mo-
dule das Ziel, dass Studierende das Forschen lben, kdnnte man Leistungen ausschlieBlich
formativ erfassen und mit Feedback versehen, ohne Noten zu vergeben (formatives Assess-
ment). Die zweite Frage ist, ob sich die obige Ordnung verschiedener Priifungsformen mit den
zwei anderen Formen forschungsnahen Lernens und Lehrens sinnvoll verkniipft lassen. Die
folgende Abbildung (Abb. 4) macht deutlich, dass Assessment on Research und rezeptive
Lernformen einerseits sowie Assessment in Research und produktive Lernformen andererseits
theoretisch gut korrespondieren. Eine eindeutige Zuordnung der in der Praxis gangigen Pri-
fungsformen samt ihrer Ausgestaltungsmaoglichkeiten (vgl. Tab. 1) ist allerdings schwierig.
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Lernen Rezeption - Produktion

lesen - zuhoren - beobachten - nachahmen - probieren - routinisieren -

Forschen verstehen lernen Forschen uben selber forschen

forschungsbasiertes Lernen forschungsorientiertes Lernen forschendes Lemen

Lehren Vermittlung Aktivierung Begleitung

Variation: Tendenz zu direkter oder Variation: Auswahl der Tatig- Variation: Grad der Anleitung und
indirekter, Uberfachlicher oder fach- keiten aus den Phasen eines Unterstitzung (bei ganzem For-
licher Vermittlung Forschungszyklus schungszyklus oder Teil davon)
Vorlesungen - (Input-/Ubungs-) Seminare - Ubungen - Tutorien -

Priifen  Assessment on Research Formatives Assessment Assessment in Research

Variable Gestaltung von: Alle Assessmentformen moglich Variable Gestaltung von

Klausur - Befragung - Vortrag - - Feedback entscheidend D on - Produktion —auch

Hausarbeit \ g — beit

- Tendenziell Wissen tber - Tendenziell Kénnen in der
Forschung Forschung

Abb. 4: Modellvorschlag: Lernen — Lehren — Forschen — Priifen

4. Forschungsnahes Priifen: Chancen und Grenzen

Lernformen mit Lehrformen und Veranstaltungsformaten in der Lehre sowie moglichen Pri-
fungsformen zu verbinden, fallt vom Grundsatz her in das Konzept des Constructive Align-
ment. Inzwischen ist es eine verbreitete Erkenntnis, dass die didaktische Gestaltung von Pri-
fungen eine groRe Chance fur Veradnderungen des Lernens und Lehrens ist, weil Studierende
vor allem so lernen, wie sie gepruft werden. Daraus den Schluss zu ziehen, dass Lehrende so
lehren sollten, wie sie prifen, und vice versa, birgt allerdings auch Risiken: eine Fixierung auf
das Prufungsgeschehen, eine kleinteilige Operationalisierung von Lernergebnissen zugunsten
einer hohen Praktikabilitat von Prifungen und ein Verlust von Bildungsoptionen (vgl. Tremp
& Eugster, 2006). Das gilt ganz besonders, wenn man eine Abstimmung von Lernen, Lehren,
Prufen und Forschen versucht, wenn also die Forschung als konstituierendes Element akade-
mischen Lernens und Lehrens ins Zentrum der Aufmerksamkeit riickt.

Der vorliegende Text macht den Versuch, theoretisch begriindete Ordnungskriterien einerseits
und Gegebenheiten in der Lehr- und Prufungspraxis (gédngige Lehrformate, Grundformen des
Priufens) andererseits zu verwenden, um Lernen, Lehren, Forschen und Priifen aufeinander zu
beziehen. Eine Berticksichtigung der praktischen Gegebenheiten erscheint mir notwendig, um
die Umsetzungschancen des Modells zu erhéhen. Ahnliche Versuche wurden bereits im Ziir-
cher Modell zum Forschenden Lernen im engeren Sinne (vgl. Tremp & Hildbrand, 2012) ge-
macht, allerdings ohne die verschiedenen Varianten forschungsnahen Lernens zu bertcksich-
tigen. In diesem Zusammenhang muss man allerdings feststellen, dass es im Vergleich zum
forschungsnahen Lernen noch an einer theoretischen Diskussion zum forschungsnahen Prifen
auf der Mikroebene der didaktischen Gestaltung mangelt’; diesen Mangel greifen die vorlie-
genden Ausfuhrungen auf und liefern einen Ausgangspunkt fir weitere Entwicklungen. Al-
lerdings kann die didaktische Gestaltung von Prifungen nicht das Problem der Quantitat von
Priifungen I6sen. Hier missten Anderungen in der Studienganggestaltung und Formulierung
von Prufungsordnungen (z.B. Reduktion der Anzahl von Prifungen mit Rechtsfolgen, be-
wusstes Freihalten einzelner Veranstaltungen oder Module von Priifungen) ansetzen.

! Eine Ausnahme sind die Uberlegungen zum ,,wissenschaftlichen Priifen® aus der bereits genannten Schrift der
BAK (1970).
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