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Gabi Reinmann

Forschendes Lernen prufen

Hochschuldidaktische Gedanken zu einer Theorie des Priifens

Zusammenfassung: Trotz der Allgegenwart von Prifungen an Hochschulen verfligen
wir derzeit Uiber keine genuin hochschuldidaktische Theorie des Prifens. Dies macht sich
ganz besonders in der Herausforderung bemerkbar, Leistungen im Zusammenhang mit
dem Format des forschenden Lernens zu erfassen und zu bewerten. Der Beitrag be-
schreibt die damit verbundenen Widerspriche und Schwierigkeiten, erdrtert Moglichkei-
ten des Prifens analog zum Forschen und versucht, Impulse fir die Erarbeitung einer
theoretischen Klarung des akademischen Prifens zu geben.

Schlagworte: Hochschullehre, Forschungsorientierung, Hochschulprifungen, Prifungs-
formen, Lernen durch Forschung

1. Ausgangslage
1.1 Spannungsfeld Hochschulpriifungen

,Die Priifung gleicht [...] einer Wette, dass in der Zukunft etwas eintreten wird, was
auch ohne die Priifung eintreten wiirde, weil es eigentlich ohnehin schon gegenwirtig
st (Kaminski, 2011, S. 352). Eine solche Definition von Priifung, wie sie der Tech-
nikphilosoph Andreas Kaminski vorschligt, mag ungewdhnlich wirken. Doch es lohnt
sich, liber seine Aussage ein wenig nachzudenken, denn sie verrit ein paar wesentliche
Dinge iiber das Priifen: (a) Priifungen liefern keine sicheren Ergebnisse. Wer priift, ar-
beitet mit Annahmen, setzt also gewissermallen auf etwas. (b) Das, worauf man setzt,
liegt in der Zukunft. Dies gilt insbesondere dann, wenn sich Priifungen an Kompetenzen
ausrichten sollen, denn Kompetenzen sind bekanntermallen Dispositionen zum Han-
deln — ein Vermogen also, Probleme in der Zukunft zu 16sen. (c) Die Disposition selbst,
$O muss man voraussetzen, ist schon da — ganz unabhingig davon, ob sie gepriift wird
oder nicht; wére dem nicht so, ergébe die Priifung keinen Sinn. Was den Akteuren an
Universitdten also relativ selbstverstandlich vorkommt, weil es zum Alltag der Hoch-
schullehre dazu gehort, ndmlich zu priifen und gepriift zu werden, ist am Ende ziem-
lich komplex. Was als Priifungspraxis tiblich, vielleicht sogar notwendig erscheint, darf
dennoch hinterfragt werden, denn: Priifungen sind historisch gewachsen; sie haben sich
im Verlauf der Zeit immer wieder gedndert: in ihrer Bedeutung, in ihrer Form, in ihrem
Zweck, in ihrem Gegenstand, in ithrem Ausdruck der Bewertung wie Ziffern oder Um-
schreibungen (Nagel, 2017, S. 275; Ricken & Reh, 2017, S. 250). Es gilt, dies im Blick
zu behalten: Sind ndmlich Priifungen in einer Gesellschaft nicht statisch, ist auch deren
Zukunft offen.

Z.f.Pad. — 65. Jahrgang 2019 — Heft 4
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Wer heute als Hochschullehrender Priifungen plant und umsetzt, trifft auf etliche Erwar-
tungen, mitunter gar in Form von Imperativen, die mit den vielfach bemiihten Begriffen
Qualitét, Exzellenz und Diversitit zu tun haben. Sie kdnnen das per se schon komplexe
Priifen zusédtzlich erschweren, indem sie Lehrende mit Anforderungen konfrontieren,
die rasch im Widerstreit liegen — ein Phinomen, auf das {ibrigens schon die Bundes-
assistentenkonferenz im Jahre 1970 hingewiesen hat.! So sind Hochschullehrende zum
einen angehalten, eine hohe Qualitdit von Lehre und in der Folge auch eine solche von
Priifungen sicherzustellen. Qualitdt aber muss erst einmal bestimmt werden, wofiir
man (Qualitdts-)Standards setzt, damit man sich an diesen orientieren kann. Folgerich-
tig wird Standardisierung beim Priifen zu einem Kriterium, das noch dazu gerecht er-
scheint: Wenn man sich auf Leistungsstandards im Studium einigt, also auf sachliche
Bezugsnormen, wird die Priifungspraxis fiir Studierende transparenter. Zum anderen
sind Wissenschaftlerinnen und Hochschullehrende speziell in den letzten Jahren dazu
aufgefordert, nicht nur in der Forschung, sondern ebenso in der Lehre Exzellenz an-
zustreben (vgl. z.B. Wissenschaftsrat, 2017). Exzellenz — auf welchen Ebenen auch
immer — impliziert, sich mit anderen zu vergleichen und die Spitze zu erreichen, wofiir
man wiederum Rangreihen bildet. Zur Kohdrenz der Argumentation passt, dass wir in
der (exzellenten) Lehre auch die Besten finden und fordern (sollen). Zwangslaufig wird
Hierarchisierung beim Priifen zu einem Kriterium, und auch das erscheint in gewisser
Weise gerecht: Setzt man auf soziale Bezugsnormen, werden diejenigen ,,belohnt®, die
relativ zu den anderen die beste oder eine bessere Leistung zeigen. SchlieBlich sollen
Hochschullehrende angesichts groB3er gesellschaftlicher Transformationsprozesse beim
Lehren und folglich auch beim Priifen sensibel fiir Diversitat werden. Diversitit mar-
kiert Unterschiede, die als gleichwertig anzuerkennen sind. Also miissen beim Priifen
genau diese Unterschiede beriicksichtigt und die Individualisierung zu einem Kriterium
gemacht werden. Wenn die individuelle Bezugsnorm angelegt wird, handelt man in dem
Sinne gerecht, dass man dem Einzelnen gerecht werden will.

Priifen, so lieB3e sich zusammenfassend folgern, ist komplex, personlich herausfor-
dernd, aber auch widerspriichlich. In Verbindung mit paradoxen Anforderungen sind
Priifungen eine ewige Quelle der Frustration bei allen Beteiligten: Priifende Hochschul-
lehrer sollen ohne wissenschaftlich belastbare Grundlagen von Performanzen auf Kom-
petenzen schlieBen und dabei Imperativen der Gerechtigkeit folgen, die kaum miteinan-
der in Einklang zu bringen sind.

1 Inder BAK-Schrift zum forschenden Lernen (1970) beschreibt Ludwig Huber unter anderem
das Spannungsverhiltnis zwischen Individualisierung und Objektivierung beim Priifen.
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1.2 Reaktionen der Hochschuldidaktik

Die Hochschuldidaktik hat, so meine Beobachtung, diesem hier nur knapp skizzierten
Spannungsfeld nicht sehr viel entgegenzusetzen. Es erscheint erstaunlich, dass es keine
didaktische Theorie des Priifens gibt, oder wie es Norbert Ricken und Sabine Reh for-
mulieren: dass das Priifen bis heute eine Leerstelle pddagogischer Reflexion geblie-
ben ist (Ricken & Reh, 2017, S. 247). Eingesprungen, um diese Leerstelle zu fiillen,
ist die Psychologie. Bereits um 1900 hat sie das Priifungswesen unserer Gesellschaft
wissenschaftlich und praktisch enorm beeinflusst (Kaminski, 2011): Auslese- und Eig-
nungspriifungen, Intelligenz- und Willenspriifungen in Schule, Wirtschaft und Militar
haben bereits vor iiber hundert Jahren die Pflocke fiir unser heutiges Priifungswesen ein-
geschlagen. Auch an Universitdten ist es kaum moglich, sich der Psychologisierung des
Priifens zu entziehen (Alexander, 2018, S. 148—149). Wihrend daher Pidagogen heute
eine wissenschaftliche Leerstelle beim Priifen identifizieren, sprechen Psychologen wie
Richard Mayer (2018) von einer ,,Science of Assessment”. Sie meinen damit eine an
den Naturwissenschaften orientierte psychologische Theorie des Priifens bzw. eine test-
und messtheoretische Diagnostik. Unter dem Stichwort des kompetenzorientierten Prii-
fens findet diese, zumindest theoretisch, auch Einzug in die Hochschullehre. Wiirde
man aber tatséchlich, etwa analog zu Large Scale Assessments wie PISA im Schul-
bereich, eine Kompetenzdiagnostik an der Hochschule praktizieren wollen, miisste man
auch so vorgehen, und das hief3e sehr vereinfacht formuliert (vgl. z. B. Wolter & Schie-
ner, 2016): Wir brauchten fiir jeden Studiengang theoretische Kompetenzstrukturmo-
delle; die Modelle miissten wir in Testaufgaben libersetzen; die Aufgaben wéren zu-
nédchst von Probanden zu bearbeiten; die resultierenden empirischen Daten miissten wir
mit statistischen Verfahren auswerten und Kompetenzindikatoren festlegen; schliellich
brauchten wir noch Kompetenzniveaumodelle, mit denen wir Kompetenzstufen definie-
ren. Dann, und erst dann, konnten wir diese Kompetenztests als Priifungsverfahren ein-
setzen. Dass das weit weg von der Praxis ist, leuchtet rasch ein. Es handelt sich hier um
Kompetenzforschung, nicht um Priifungspraxis.

Trotzdem sind mess- und testtheoretische Ansétze die implizite, manchmal auch ex-
plizite Referenz selbst von vereinfachten Verfahren und Empfehlungen fiir das Priifen,
wie sie etwa im Zuge des Constructive Alignments hochschuldidaktisch nahegelegt wer-
den (vgl. Reeves, 2006; Iller & Wick, 2009; Schaper & Hilkenmeier, 2013; Klauer &
Leutner, 2014, S. 201). Empfohlen wird hier, mit der Definition eines Lehrziels, orien-
tiert an psychologischen Lehrzieltaxonomien, zu beginnen, dazu Aufgaben mit unter-
schiedlichen Losungswahrscheinlichkeiten fiir die Priifung zu konstruieren und die
Lehraktivititen darauf auszurichten. Das klingt verniinftig und plausibel, auch wenn
inzwischen kritische Analysen einer durchgidngigen Praxis am Prinzip des Construc-
tive Aligments vorliegen (vgl. Murtonen, Gruber & Lethinen, 2017; Reinmann, 2018).
Die derzeit weite Verbreitung und zunehmende Akzeptanz des Constructive Alignment
haben zudem den erfreulichen Nebeneffekt, dass Hochschullehrende nach neuen Prii-
fungsformen suchen: ein Bedarf, der auch gedeckt wird. So ist etwa —um nur ein aktuel-
les Beispiel zu nennen — kiirzlich ein Buch erschienen mit 53 Priifungsformaten fiir die
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Hochschullehre und dem Versprechen, die studentischen Kompetenzen nun auch kom-
petent zu priifen (vgl. Gerick, Sommer & Zimmermann, 2018). Dort findet sich Tradi-
tionelles, Alternatives und Phantasievolles, also zum Beispiel: traditionelle Formate wie
miindliche Priifung, Hausarbeit und Klausur, sogenannte alternative Formate wie Poster
und Portfolio sowie phantasievoll bezeichnete Spezialformate wie Pecha Kucha, Exper-
tenboard oder Coding Challenge.

Sammlungen dieser Art, so praktisch wertvoll sie auch sein mogen, zeugen von
einem gewissen Aktionismus: Bisherige Formen des Priifens werden aussortiert oder
verdndert; neue Priifungsformen werden ausprobiert, verschwinden wieder oder eta-
blieren sich. Digitale Technologien befliigeln manche Ideen im Reich des Priifens, Prii-
fungsordnungen verweisen sie in ihre Schranken. So ermutigend das insgesamt sein
mag, so erniichternd ist doch, dass man, obschon auf universitirem Boden stehend,
beim Priifen didaktisch gesehen eher unsystematisch agiert: Einerseits beugt man sich
zunehmend und hiufig ohne erkennbare Not den Vorgaben aus der psychologischen
Kompetenzdiagnostik. Andererseits erliegen viele Hochschullehrende immer haufiger
und ohne theoretische Reflexion dem Druck, nun auch beim Priifen méglichst innova-
tiv zu sein.

1.3 Zwischenfazit und Uberblick

Eine hochschuldidaktische Theorie des Priifens liegt derzeit nicht vor, dafiir wider-
spriichliche Erwartungen, die sich in widerstreitenden Bezugsnormen niederschla-
gen. Psychologische Annahmen und Befunde aus Testtheorie und Kompetenzdiagnos-
tik stopfen die theoretische Liicke, werden zwar praktisch kaum wirksam, steuern aber
trotzdem mehr oder weniger implizit das Denken iiber das Priifen in der Hochschul-
lehre. Genau genommen weil3 man nicht viel iiber das akademische Priifen und Ge-
priift-Werden, ist aber dennoch — aus praktischen Griinden — stdndig damit beschéftigt
und sucht nach Innovationen, ohne dafiir eine didaktische oder padagogische Theorie
zu haben. Diese komplexe Ausgangssituation beim akademischen Priifen wird nun ganz
besonders deutlich, wenn es darum geht, Prifungen im Kontext des forschenden Ler-
nens zu gestalten. Denn Lehre, die Studierende darin fordert, selbst forschend titig zu
werden, steht wie keine andere Form der Lehre fiir die Besonderheit universitarer Bil-
dung. Genau hier miisste sich denn auch eine hochschuldidaktische Theorie des Priifens
beweisen.

Im Folgenden versuche ich, mich einer hochschuldidaktischen Theorie des Priifens
anzundhern, indem ich die Moglichkeiten des Priifens beim forschenden Lernen aus-
leuchte. Dazu gehe ich in drei Schritten vor: Zunichst gebe ich einen kurzen Uberblick
iiber wesentliche Merkmale und Abgrenzungsmdglichkeiten forschenden Lernens zu
anderen, verwandten, Lernformen und gehe knapp auf die Varianten innerhalb des Kon-
zepts ein. Meine Argumentation hin zu einer hochschuldidaktischen Theorie des Prii-
fens beginne ich mit der Vorstellung von zwei Systematiken, mit denen man Priifungs-
formate theoriegeleitet generieren kann. Systematische Modellierungen sichtbarer (bzw.
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manifester) Erscheinungen des Priifens konnten ndmlich eine Vorstufe zu einer didakti-
schen Priifungstheorie sein. Im Anschluss wende ich mich den eher unsichtbaren (bzw.
fiir die Praxis oft latenten) Funktionen und Strukturen des Priifens inklusive Fragen
der Kohérenzbildung zu, die fiir eine hochschuldidaktische Priifungstheorie mindestens
ebenso wichtig sein diirften wie die Frage nach den Priifungsformaten.?

2. Forschendes Lernen als Gegenstand akademischen Priifens
2.1 Definition und Abgrenzung

In den letzten Jahren sind zahlreiche Biicher erschienen, die sich dem forschenden Ler-
nen widmen; dazu kommen viele Artikel in Handbiichern und Zeitschriften sowie un-
zéhlige Initiativen und Projekte zum forschenden Lernen an unseren Hochschulen.? Das
Konzept hat also offenbar eine hohe Attraktivitdt. Allerdings wird der Begriff des for-
schenden Lernens relativ groBziigig, mitunter auch inflationédr (und entsprechend un-
passend) verwendet, obschon es seit langem Definitionsversuche gibt, die sich im Kern
durchaus dhneln. Neben der aus dem Jahr 1970 stammenden Definition forschenden
Lernens von der Bundesassistentenkonferenz in der noch heute viel zitierten program-
matischen Schrift zum forschenden Lernen und wissenschaftlichen Priifen (BAK, 1970)
wird wohl am héufigsten die von Ludwig Huber aus dem Jahr 2009 herangezogen:

Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernformen dadurch aus, dass die
Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die Gewinnung von
auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentlichen Pha-
sen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen iiber die Wahl und Aus-
fiihrung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbst-
standiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in einem iibergreifenden Projekt — (mit)
gestalten, erfahren und reflektieren. (Huber, 2009, S. 11)*

Die in der Definition erwahnten ,,anderen Lernformen®, von denen man das forschende
Lernen abgrenzen kann und soll, sind durchaus zahlreich. Exemplarisch mogen an die-
ser Stelle drei relevante Abgrenzungen geniigen, ndmlich zum (a) problemorientierten
Lernen, (b) Projektstudium und (c) wissenschaftlichen: (a) Beim forschendem Lernen

2 In der weiteren Behandlung des Themas miisste die Frage der Lehr-Lernziele/-ergebnisse
(z.B. Kompetenzen) des hier fokussierten forschenden Lernens einbezogen werden (vgl. Hu-
ber & Reinmann, in Vorbereitung).

3 Diese sind vielerorts dem Qualitéitspakt Lehre geschuldet, also mit zusétzlichen Ressourcen
vom Bund finanziert, ohne dass bislang klar ist, wie es im Jahr 2021 damit weitergeht, wenn
die Forderungen enden.

4 Die beiden Definitionen weichen nur geringfiigig voneinander ab, was wohl auch darin be-
griindet liegt, dass Ludwig Huber an der damaligen BAK-Schrift (2009 neu aufgelegt) betei-
ligt war.
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entwickeln Studierende eine Frage- oder Problemstellung, die sie interessiert, oder sie
entscheiden sich, eine solche vom Lehrenden zu tibernehmen, und machen sich diese zu
eigen. Die Frage- oder Problemstellung ist so gewéhlt, dass Ergebnisse moglich sind,
die nicht nur nicht nur als Lerngewinn fiir die Studierenden selbst, sondern auch fiir
Dritte von Interesse sein konnten und daher auch anderen mitgeteilt werden sollten. Erst
infolge der Mitteilung von Erkenntnissen entsteht Wissenschaft und werden forschend
Lernende Teil der wissenschaftlichen Gemeinschaft (vgl. von Hentig, 1970). Forschen-
des Lernen mag also an Problemen orientiert und damit dem problemorientierten Ler-
nen in dieser Hinsicht dhnlich sein. Problemorientiertes Lernen aber lduft darauf hinaus,
dass sich Studierende zwar selbstindig Methoden und Inhalte erarbeiten, dies aber — ge-
nau anders als beim forschenden Lernen — von vorgegebenen Fragen aus tun, die zu Er-
gebnissen fithren, die im Prinzip bekannt sind (vgl. Reinmann, 2016a). (b) Forschung
vollzieht sich meistens in Projekten; wir sprechen denn auch ganz selbstverstindlich
von Forschungsprojekten. Nicht jedes Projekt aber ist ein Forschungsprojekt — auch
an Hochschulen nicht. Projektorientierung ist ein didaktisches Prinzip mit vielen Ge-
sichtern; in den 1970 Jahren machte es als Projektstudium Karriere — damals allerdings
als kritisches Konzept und ausdriicklich gegen forschendes Lernen: Projekte im Stu-
dium sollten nicht primér wissenschaftlichen Interessen geschuldet sein und vorrangig
zu neuen Erkenntnissen flihren (vgl. Huber, 2013). Sie sollten ein gesellschaftlich rele-
vantes Problem in kritischer Absicht aufgreifen und gesellschaftliche Praxis verdndern.
Das ist nach wie vor eine wichtige Unterscheidung etwa zwischen forschendem Lernen
und dem heute ebenfalls viel genutzt didaktischen Konzept des Service Learning — auch
wenn Forschungsergebnisse natiirlich eine Wirkung mit gesellschaftlicher Relevanz ha-
ben konnen, was aber beim forschenden Lernen weder zwingend noch der Ausgangs-
punkt ist. (¢) Forschendes Lernen vollzieht sich im Medium der Wissenschaft, wobei
man natiirlich wahrend eines akademischen Studiums immer erwarten dirfte, dass wis-
senschaftlich gearbeitet wird. Zum wissenschaftlichen Arbeiten zdhlt man in der Regel
alles, was nach fachspezifischen Gepflogenheiten als logisch, systematisch, methodisch
und nachpriifbar gilt, was Studierende flir Studien- oder Priifungsarbeiten recherchie-
ren, vortragen, aufschreiben usw. Wissenschaftliches Arbeiten orientiert sich an vor-
handenem Wissen, das unter einer bestimmten Frage- oder Problemstellung zusammen-
gestellt, aufbereitet und bewertet wird. Es ist je nach Fach vom forschenden Lernen
mitunter schwer abzugrenzen und in jedem Fall stets Teil forschendes Lernens. Dieses
aber impliziert, dass alle Phasen eines Forschungsprozesses durchlaufen werden und
Studierende den ganzen Bogen des Forschens kognitiv, emotional und sozial erfahren.

2.2 Varianten

Forschendes Lernen im eben beschriebenen Sinne ist nur eine Variante, wie man For-
schen und Lernen durch die Gestaltung von Hochschullehre in ein Verhiltnis setzen
kann. Andere Varianten enthalten nicht alle definitorischen Elemente des forschen-
den Lernens im engeren Sinne, werden aber mitunter dennoch als forschendes Lernen
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bezeichnet oder erhalten andere, dhnlich klingende, Namen.> Diese begriffliche Un-
schirfe ist fiir Theoriebildung und empirische Studien gleichermaflen problematisch.
Es scheint sich — mit leichter Variation — inzwischen durchzusetzen, nicht nur, aber vor
allem drei Typen forschungsnahen Lernens zu unterscheiden (vgl. Huber, 2014; Rein-
mann, 2016b):

e Das eben skizzierte und in diesem Text im Fokus stehende forschende Lernen (im
engeren Sinne) lieBe sich als Lernen durch Forschung kennzeichnen. Es diirfte ange-
raten sein, als forschendes Lernen nur diese Form des Lernens zu benennen, bei der
Studierende tatsdchlich selbst forschen (unabhingig davon, ob sie das vollig eigen-
standig, begleitet oder phasenweise auch angeleitet tun).

e Nicht immer aber konnen, wollen oder sollten Studierende alle Phasen eines For-
schungszyklus durchlaufen. Man kann den Prozess des Forschens im Studium auch
in Ausschnitten oder probehalber umsetzen, sich in einzelnen Forschungstitigkeiten
versuchen und dabei erkennen, was Forschung ausmacht. Bei einem solchen Lernen
fiir die Forschung hat die Beziehung zwischen Lernen und Forschung eher iibenden
Charakter, richtet sich aber am Prozess der Forschung aus ( forschungsorientiertes
Lernen).

e Schon die BAK (1970) hat ein als genetisch charakterisiertes Lernen in Erwédgung
gezogen, um Lernen und Forschung miteinander in Beziehung zu setzen. Studie-
rende, so der Grundgedanke, sollen Forschung mindestens nachvollziehen, was al-
lerdings nicht {iber einfache Wissensvermittlung funktioniert, sondern Gelegenhei-
ten bedarf, den Weg nachzuverfolgen, wie etwas wissenschaftlich fragwiirdig, also
eine Frage zur Forschung wird, und was die wissenschaftliche Generierung von Wis-
sen ausmacht. Ein solches Lernen iiber Forschung fult auf der Forschung, ohne
selbst forschend zu werden ( forschungsbasiertes Lernen).

2.3 Zwischenfazit

Es mag schwerfallen, {ibendes Lernen fiir die Forschung vom forschenden Lernen ab-
zugrenzen; weniger schwierig diirfte es sein, die Unterschiede zwischen forschendem
Lernen und nachvollziehendem Lernen iiber Forschung zu erkennen. Alle Varianten der
Beziehung zwischen Lernen und Forschung haben in der akademischen Lehre ihre Be-
rechtigung. Dass der vorliegende Beitrag das forschende Lernen im engeren, hier de-
finierten und abgegrenzten, Sinne ins Zentrum stellt, impliziert keine Bewertung oder
Empfehlung, nur mehr auf forschendes Lernen zu setzen. Vielmehr lassen sich an die-
sem, in seiner Attraktivitit offenbar wachsenden, anspruchsvollen Konzept besonders
gut die akademischen Anforderungen an das Priifen innerhalb der eingangs skizzierten
komplexen Ausgangslage an unseren Hochschulen durchdenken. Dazu kommt, dass die

5 Das gilt sowohl fiir die deutsche als auch fiir die englische Fachliteratur.
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zunchmende Verbreitung forschenden Lernens die, im Vergleich zu anderen Varianten
forschungsnahen Lernens, grofite Herausforderung fiir das Priifen mit sich bringt, die
bislang nicht systematisch angegangen wird.

Im Folgenden gilt es, sich zundchst ein Bild iiber die bestehende Priifungspraxis an
Hochschulen zu machen, denn: Auch das Priifen forschenden Lernens muss anschluss-
fdhig an das Bestehende sein. Gleichzeitig sollte es jedoch spezifisch fiir die Forschung
im Prozess des Lernens sein, worauf sich die zweite Systematik stiitzt und entsprechend
Anleihen bei Leistungsnachweisen in der Forschung nimmt.

3. Modellierung von manifesten Erscheinungen des Priifens
3.1 Generische Priifungsformen auf Basis der Priifungspraxis

Ziel dieses Abschnitts ist es, eine iiberschaubare Anzahl von Grundformen des Priifens
festzulegen, die sich vielseitig ausdifferenzieren lassen. Ich spreche daher von generi-
schen Priifungsformen, mit denen man (weitere) vielfaltige Priifungsvarianten kreieren
kann. Mein Ausgangspunkt ist die verbreitete Einteilung in miindliche, schriftliche und
praktische Priifungsformen. In Anlehnung an Jerome Bruners Reprisentationsmodi®
konnte man miindliche und schriftliche Priifungen als symbolische Formen bezeichnen
und praktische Priifungen als enaktive Formen. Die drei Priifungsformen lassen sich re-
lativ trennscharf in je zwei Unterformen aufteilen:

1) Miindliche Priifungsformen sind eher monologisch oder dialogisch ausgerichtet. In
monologischen Priifungen referieren oder prasentieren Studierende das, was sie ge-
lernt oder erarbeitet haben. Man konnte sich auf Vortrag als Bezeichnung fiir diese
generische Form des Priifens einigen. In dialogischen Priifungen wird die Beziehung
interaktiver und es werden Fragen gestellt. Um wieder ein neutrales Wort zu wihlen,
kdnnte man diese generische Form des Priifens als Gesprdich bezeichnen.

2) Schriftliche Priifungen lassen sich relativ gut und deutlich sichtbar darin unterschei-
den, ob die zu Priifenden ihre Leistung erbringen, wenn sie an der Universitét pré-
sent sind, oder ob sie abwesend sein konnen, weil die Priifungsleistung nicht vor Ort
erbracht werden muss. Der typische Fall fiir eine schriftliche Priifung in Prisenz ist
die Klausur — ein Begriff, den alle Disziplinen verstehen diirften. Schriftliche Prii-
fungen in Absenz dagegen verdichten sich wohl am ehesten im bekannten Terminus
der Hausarbeit.

3) Praktische bzw. enaktive Priifungen sind je nach Disziplin unterschiedlich verbrei-
tet, oft aufwéndig und selten einheitlich dargestellt. Das merkt man spétestens dann,
wenn man versucht, diese Formen des Priifens moglichst neutral zu beschreiben — es
fehlen einem schnell die Worte. Ich schlage vor, situierte Priifungen von materiali-

6 Erstmals in Bruner, Olver & Greenfield (1966).
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sierten Priifungen zu unterscheiden. Situiert sind solche Priifungen, in denen die zu
Priifenden etwas zeigen, weshalb sie sich auch als Demonstration bezeichnen lassen.
Materialisiert sind solche Priifungen, in denen man das Ergebnis eines praktischen
Tuns bewertet. Man konnte diese Priifungsform als eine Produktion ansehen.

Generisch sind die Grundformen des Priifens (Vortrag, Gespriach, Klausur, Hausarbeit,
Demonstration, Produktion), weil sich damit beliebig viele Priifungsvarianten kreieren
(und kombinieren) lassen. Die Gestaltungsdimensionen, auf denen man die Grundfor-
men modellieren kann, sind vielféltig. Exemplarisch seien folgende Dimensionen ge-
nannt:

a) Sozialform: Alle genannten Grundformen des Priifens konnen z. B. einzeln oder in
Gruppen stattfinden.

b) Ressourcen: In miindlichen und schriftlichen Grundformen des Priifens konnen
Hilfsmittel und Unterlagen zugelassen, verbannt oder eingeschriankt nutzbar sein.
¢) Umsetzungsbedingungen: Fiir fast alle Grundformen des Priifens sind z.B. Feld-

oder Laborumstédnde denkbar, authentische oder kiinstliche Settings denkbar.
d) FEinsatz digitaler Medien: Alle sechs Grundformen des Priifens lassen sich darauthin
analysieren, inwiefern sie digital unterstiitzt oder digital umgesetzt werden konnen.
e) Zweck: Beim Priifen kdnnen die zu Priifenden Wissen wiedergeben, anwenden oder
auch neu erschaffen. In einer Hausarbeit etwa kann man Bestehendes referieren, ein
gegebenes Problem mit bekanntem Wissen 16sen oder eigene Ergebnisse darstellen
und reflektieren.

Im Prinzip lassen sich die genannten generischen Priifungsformen allesamt beim for-
schenden Lernen anwenden und forschungsbezogen ausgestalten: Studierende konnen
vortragen, wie sie geforscht und was sie herausgefunden haben. Sie kénnen daran an-
schlielend oder auf Basis eines Posters ihre Forschung im Gesprdch verteidigen und Fra-
gen beantworten. Studierende konnen selbstredend tiber ihre Forschung in einer Haus-
arbeit berichten. Klausuren erscheinen dann moglich, wenn Studierende darin Wissen
anwenden konnen, das sie im Forschungsprozess erworben haben, etwa Methodenwis-
sen an einem Fall. Studierende konnen demonstrieren, wie sie bestimmte Forschungs-
methoden beherrschen. Dazu miisste man sie beobachten, etwa wie sie ein Experiment
durchfiihren, jemanden interviewen, Daten analysieren und &hnliches. SchlieBlich kann
man diejenigen Artefakte zur Priifung heranziehen, die im Prozess des Forschens direkt
produziert werden. Ein Teil dieser Artefakte wird schriftlicher Natur sein, z. B. Litera-
turiibersichten zum Forschungsgegenstand oder die Zusammenstellung von Ergebnis-
sen. Prinzipiell aber sind alle Materialisierungsformen denkbar, etwa neu entwickelte
Forschungsinstrumente, generierte Rohdaten, entdeckte Sachverhalte, konstruierte In-
novationen etc. (vgl. Reinmann, 2017).
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3.2 Analoge Priifungsformen zu Leistungsnachweisen in der Forschung

Wihrend die vorgeschlagenen generischen Priifungsformen in ihrer Systematik un-
abhingig sind von moglichen didaktischen Konzepten (und somit nicht nur auf das for-
schende Lernen, sondern auch auf die verwandten Formen des forschungsorientierten
und forschungsbasierten Lernens hin ausgestaltet werden konnen), ergibt eine direkte
Ausrichtung des Priifens am Forschen vorzugsweise beim forschenden Lernen einen
Sinn. Hier liegt es zunéchst einmal nahe, danach zu fragen, ob es im Forschungsprozess
selbst so etwas wie Nachweise fiir Forschungsleistungen gibt, die man als Leistungs-
nachweise in der Lehre heranziehen konnte, die das forschende Lernen fordern will.
Eine erste Antwort darauf haben die Hochschuldidaktiker Peter Tremp und Thomas
Hildbrand vor einigen Jahren im Ziircher Framework formuliert (vgl. Tremp & Hild-
brand, 2012). Ich m&chte den Grundgedanken des Modells aufgreifen und weiterdenken.

Das Ziircher Framework ordnet dem Forschungsprozess nicht nur {ibliche Lehrfor-
mate zu, sondern auch Priifungsformate. Gemeint ist nicht, alle Zwischenschritte in der
Forschung einer Priifung zu unterziehen. Es geht darum, Priifungsformen, die ein Pen-
dant in einem Forschungsprozess haben, bevorzugt zu nutzen. Chronologisch betrachtet
sind das z. B. das Thesenpapier, in dem eine Forschungsfrage entwickelt wird, die For-
schungsiibersicht, in der eine Befundlage gesichtet wird, das Laborjournal, in dem der
Ablauf einer Untersuchung beschrieben wird, der Ergebnisbericht usw. Nun kénnte man
auch unabhingig von der im Ziircher Framework favorisierten Chronologie im For-
schungsprozess noch etwas genauer darauf schauen, was denn eigentlich die Leistungs-
nachweise in der Forschung sind: Woran macht sich die Leistung — gegebenenfalls auch
die Qualitit, Exzellenz oder Originalitét — einer Forschungsarbeit fest? Zu denken wire
da zundchst an die unmittelbar resultierenden Ergebnisse eines Forschungsprozesses,
die je nach Typus der Forschung ausgesprochen vielfiltig sein konnen: ein geséttigtes
Argument, ein liberpriiftes Modell, Rohdaten aus einer Erhebung, ein technisches Kon-
strukt, eine entdeckte Substanz etc. Unmittelbare Ergebnisse dieser Art sind prinzipiell
dazu geeignet, etwas tiber die Giite einer Forschung auszusagen, sodass sie zu Priifungs-
zwecken beim forschenden Lernen nutzbar wéren; ich nenne sie unmittelbare Nach-
weise der Forschungsleistung. Wenn wir uns heute in der Forschungspraxis vermehrt
mit dem Thema Forschungsdatenmanagement auseinandersetzen miissen, dann bewe-
gen wir uns auf einer vergleichbaren Abstraktionsebene. Unmittelbare Nachweise der
Forschungsleistung kommen dem nahe, was ich bei den generischen Priifungsformen
als Materialisierung aus der Forschung bezeichnet habe.

In aller Regel allerdings kommunizieren Wissenschaftlerinnen unmittelbare Nach-
weise der Forschungsleistung nicht direkt, sondern wihlen die Verodffentlichung als
Kommunikationskanal in die wissenschaftliche Gemeinschaft. Mit anderen Worten: Sie
verwenden das geschriebene oder gesprochene Wort, um Ergebnisse der Forschung zu
vermitteln — in der Regel am Ende, mitunter auch im Prozess, sofern Zwischenergeb-
nisse mitteilungswiirdig sind. Veroffentlichen kann man Erkenntnisse in Monografien,
Buchbeitrigen und Zeitschriftenartikeln ebenso wie in miindlichen Beitrdge und Pos-
tern auf Konferenzen. Hier liegt eine hoch analoge Struktur zur bestehenden Priifungs-
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praxis in der Hochschullehre vor: Man denke nur an miindliche monologische sowie
an schriftliche Priifungsformen in Absenz. In der Logik der Forschung erscheint es na-
heliegend, von vermittelten Nachweisen der Forschungsleistung zu sprechen, die sich
auch zur Priifung forschenden Lernens eignen.

In der heutigen Forschungspraxis werden zunehmend Indikatoren dominant, wenn
es darum geht, Forschungsleistungen nachzuweisen und zu bewerten (vgl. Bornmann &
Marx, 2014). Das heif3it: Nicht die unmittelbaren Forschungsergebnisse und auch nicht
deren verbale Vermittlung werden zur Einschitzung der Leistung herangezogen, son-
dern aggregierte Malle wie der Impact Factor von Publikationsorganen sowie Zitations-
indizes. Hier hat man es mit einer Form von Leistungsnachweisen in der Forschung zu
tun, die nicht nur Komplexitét reduziert und entsprechende Vorteile hat, sondern auch
gravierende Risiken mit sich bringt: Man konzentriert sich auf Kennzahlen, vertraut
auf deren Validitdt und beschéftigt sich nicht mehr mit dem eigentlichen Inhalt der For-
schung (vgl. Mau, 2017). Es handelt sich hier um metrische Nachweise der Forschungs-
leistung. Fiir die Priifungspraxis an Hochschulen sind sie wohl kaum brauchbar: Stu-
dentische Leistungen gelangen zu selten auf diesen ,,Markt™ und es spricht nicht so viel
dafiir, einen solchen auch noch nachzubilden.

3.3 Zwischenfazit

Auf dem Weg zu einer didaktischen Priifungstheorie — exemplarisch durchdacht am
forschenden Lernen — kann es sinnvoll sein, sich zunédchst mit Prifungen als Erschei-
nungsformen zu beschéftigen und dafiir klare Beschreibungsdimensionen zu finden: als
Alternative zu langen Listen mit Formaten, die man schlecht vergleichen kann, und
zu willkiirlich gewéhlten Bezeichnungen, die sich kaum dechiffrieren lassen. Ich habe
dazu zwei Systematiken angeboten: Die erste stiitzt sich auf generische Priifungsfor-
men, die an der gegenwiértigen Priifungspraxis ansetzt. Die zweite orientiert sich analog
an Leistungsnachweisen im Forschungsprozess. Beide Systematiken sind kompatibel
und kombinierbar. Fiir das forschende Lernen lieen sich unmittelbare und vermittelte
Nachweise der Forschungsleistung als Priifungsformen nutzen, die man mithilfe der
sechs generischen Priifungsformen weiter fachspezifisch ausgestalten konnte.

Was man beobachtet, wenn es um das Priifen geht, ist das eine; ich habe diese Be-
obachtungen manifeste Erscheinungen genannt. Welche Funktionen und Strukturen das
Priifen hat, ist das andere; da sich Funktionen und Strukturen nicht selten der direkten
Beobachtung entziehen, spreche ich von latenten Bedeutungen, die daraus fiir die be-
teiligten Akteure entstehen. Ordnet und kreiert man Priifungsformate, bewegt man sich
auf der Ebene der manifesten Erscheinungen von Priifungen. Denkt man dariiber nach,
wozu gepriift wird und was das Priifen letztlich ausmacht, befindet man sich auf der
Ebene der (eher) latenten Bedeutungen des Priifens.
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4. Auseinandersetzung mit latenten Bedeutungen des Priifens
4.1 Funktionen des Priifens

Ublicherweise werden zwei groBe Gruppen von Funktionen unterschieden: gesell-
schaftliche und didaktische (Macke, Hanke, Viehmann-Schweizer & Raether, 2016,
S. 141-143). Genauer miisste es heilen: Es kommt darauf an, aus welcher Perspektive
man Priifungen betrachtet. Nimmt man die gesellschaftliche Perspektive ein, dann lautet
die Frage: Was bringen universitire Priifungen den Anschlusssystemen der Universitét
und den Biirgern, die eine Gesellschaft ausmachen? Nimmt man eine didaktische Per-
spektive ein, dann ist die Frage: Was bringen universitire Priifungen den Akteuren, die
am didaktischen Geschehen direkt beteiligt sind, also den Studierenden und Lehrenden ?

Aus der Perspektive der Gesellschaft erwartet man von universitiren Priifungen ge-
meinhin, dass sie einen Beitrag zu folgenden drei Aufgaben leisten:

e crstens die richtigen Personen an die richtigen Stellen in der Gesellschaft bringen —
das ist eine Auslese- und Rekrutierungsfunktion;

e zweitens verldssliche Aussagen iiber die Leistung und das Leistungspotenzial, sprich
Kompetenzen, von Personen machen — das ist eine Diagnose- und Prognosefunk-
tion; und

e drittens die Qualitdt der Universitét als forschungsbezogene Bildungseinrichtung si-
cherstellen — das ist eine Kontroll- und Legitimationsfunktion.

Aus der Perspektive der Didaktik erwartet man von universitdren Priifungen, dass sie
dazu beitragen, das Lernen und Lehren im weitesten Sinne zu verbessern und einen pad-
agogischen Auftrag zu erfiillen. Es ist iiblich, hier zwischen formativen und summativen
Funktionen zu unterscheiden. In den dazu gingigen englischen Bezeichnungen wird das
besser greifbar:

e Formative Priifungen entsprechen dem Assessment for Learning. Damit wird deut-
lich, dass es sich um — in der Regel kleinere — Leistungsnachweise handelt, die im
Prozess des Lernens dazu dienen, Studierende und Lehrende iiber den aktuellen
Stand des Wissens und Konnens zu informieren. Die Priifung ist hier fiir das Lernen
da.

e Summative Priifungen entsprechend dem Assessment of Learning. Das bringt zum
Ausdruck, dass es sich um —in der Regel umfangreichere — Leistungsnachweise han-
delt, die am Ende eines Lernprozesses dazu dienen, Ergebnisse, also den erreichten
Stand des Wissens und Konnens von Studierenden, zu ermitteln (der unter anderem
dazu verwendet werden kann, Riickschliisse iiber die Qualitit des Lehrens zu zie-
hen). Die Priifung macht hier eine Aussage tiber das Lernen.

Vielerorts werden formative Funktionen mit unbenotetem Priifen assoziiert und summa-
tive Funktionen mit Benotung (Schaper & Hilkenmeier, 2013, S. 28—29). Das ist zwar
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plausibel — jedenfalls unter der Annahme, dass ein Assessment for Learning durch No-
ten gestort wird und ein Assessment of Learning ohne Noten keine Wirkung hat. Beides
aber ist nicht zwingend: Nicht immer ist leicht zu beurteilen, ob Priifungen noch Ein-
fluss auf den laufenden Lernprozess nehmen und formativ wirken oder abschlieBenden
Charakter haben und summativ sind. Noten konnen Studierende sowohl motivieren als
auch Stress verursachen. Summative Priifungen setzen meist auf Noten, kdnnen aber
prinzipiell auch anders bewertet werden.

Natiirlich aber ist die Frage der Benotung entscheidend flir den Charakter und das
Erleben von Priifungen. Noten werden in der Regel dann vergeben, wenn Priifungen
Rechtsfolgen haben’, wenn sie also dartiber mitentscheiden, wie sich der Verlauf des
Studiums gestaltet oder das Gesamtergebnis aussieht. Rechtsfolgen haben Noten in der
Regel tatséchlich nur bei summativen Priifungen. Diese Art des Priifens fungiert dann in
der Regel auch als Grundlage fiir die gesellschaftlich erwartete Auslese, Rekrutierung,
Diagnose, Prognose, Kontrolle und Legitimation. Genau das fixiert die Priifungspra-
xis an Universitdten vermutlich stark auf das summative Priifen, wihrend die didakti-
sche Funktion des formativen Priifens mitunter gar nicht mehr als Priifung interpretiert
wird. Das war nicht immer so: Geht man auf die lateinische Wurzel des Wortes Prii-
fen, zuriick, ndmlich probare, trifft man einen recht weiten Bedeutungsrahmen, der das
Probieren und Erproben ebenso umfasst wie das Bemessen und Beurteilen (Ricken &
Reh, 2017, S. 250). Das heutige Verstindnis von Priifung hat sich auf Letzteres deutlich
verengt.

Was folgt daraus fiir das Priifen beim forschenden Lernen? Einer Antwort kommt
man wohl nur ndher, wenn man auch hier nach analogen Beziigen in der Forschung
sucht. Und in der Tat: Zwischen Forschungs- und Lehrpraxis finden sich Parallelen
in der Funktion von Leistungsnachweisen: Vor allem metrische, aber auch vermittelte
Nachweise von Forschungsleistungen erfiillen mindestens auch gesellschaftliche Er-
wartungen und dienen dazu, Spitzenforscherinnen zu identifizieren, Auszeichnungen zu
vergeben, Professuren zu besetzen wie auch die Leistungsfahigkeit etwa einer Univer-
sitdt oder Disziplin zu beurteilen. Unmittelbare wie auch wiederum mittelbare Nach-
weise von Forschungsleistungen konnen zudem erkenntnisleitende Funktionen haben —
gewissermafen das Pendant zu didaktischen Funktionen von Priifungen: Unmittelbare
Forschungsergebnisse geben direkt Riickmeldung zum Forschungsprozess; Peer Re-
views im Zuge der Vermittlung derselben sichern ein fachlich relevantes Feedback. For-
schungsindikatoren wie Impact Factor und Zitationsindizes sind dhnlich wie Noten in
der Priifungspraxis Magneten der Aufmerksamkeit, reduzieren radikal die an sich gege-
bene Komplexitit und nehmen groflen Einfluss auf Forschende und ihre Karriere.

Sollte man Leistungen infolge des forschenden Lernens zwar erfassen, aber nicht
benoten, um didaktische und erkenntnisleitende Funktionen des Priifens zu beférdern?
Ist es angeraten, beim forschenden Lernen allein auf ein Assessment for Learning zu set-

7 Das heiBit umgekehrt nicht, dass Priifungen mit Rechtsfolgen immer benotet werden miissen:
Je nach Priifungsordnung bzw. rechtlicher Grundlage sind auch ein ,,bestanden — nicht-be-
standen moglich.
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zen? Oder sollte man beim forschenden Lernen Leistungen erfassen und benoten, um
berechtigten gesellschaftlichen Erwartungen nachzukommen? Sind summativ benotete
Priifungen mit Rechtsfolgen gar eine passende Form des Leistungsnachweises — analog
zu aggregierten Indikatoren der Forschungsleistung mit Karrierefolgen? Oder ist bei-
des Ausdruck einer Fehlentwicklung, die zu hinterfragen und nicht noch zu verstirken
ist? Ich denke nicht, dass eine hochschuldidaktische Theorie des Priifens solche Fragen
beantworten wird oder auch nur beantworten konnen soll. Sie muss aber Begriffe und
Kategorien bereitstellen, um Antworten zu finden. Die Unterscheidung verschiedener
Funktionen des Priifens kann eine Hilfe sein, um sich im konkreten Fall klar zu werden:
Welche Funktionen des Priifens kann, will oder muss ich tiberhaupt erfiillen? Das wird
in hohem Mal3e auch damit zu tun haben, wie das Lehrangebot zur Férderung forschen-
den Lernens in einem Studieneingang verankert ist (z. B. verpflichtend oder als Option),
welches Gewicht es dort hat (z. B. in Form der Anzahl von Leistungspunkten) und wel-
che Vorgaben (Modulhandbiicher, Priifungsordnungen) gegebenenfalls zu beriicksich-
tigen sind.

4.2 Strukturen des Priifens und mégliche Formen der Kohérenzstiftung

Setzt man sich mit Funktionen des Priifens auseinander, wird einem schnell bewusst:
Sie sind kaum trennscharf zu fassen. Was man ins Zentrum riickt, hangt davon ab, wer
von welchem Blickwinkel aus mit welchen Erwartungen auf das Priifen sieht. Versucht
man, die verschiedenen Funktionen einmal abzustreifen und sich darauf zu konzentrie-
ren, was man eigentlich macht, wenn man priift, dann reduziert sich das Priifen auf einen
komplexen Akt mit zwei Teilen: Der Priifende erfasst eine Leistung als Prozess oder
Ergebnis und bewertet diese Leistung anhand bestimmter MaBstibe. Allerdings — das
muss man einschrinkend dazu sagen — ist die Erfassung einer Leistung immer schon
ein Akt der Interpretation; implizit ist die Bewertung im Priifen geradezu eingewoben.
Sie explizit zu machen und dann zu verbalisieren oder mit kompakten Symbolen — bei-
spielswiese mit Ziffernnoten — zu versehen, ldsst es aber gerechtfertigt erscheinen, das
Bewerten vom Erfassen analytisch zu trennen.

Meine These an dieser Stelle ist, dass das die Priifung konstituierende Erfassen und
Bewerten ein Modus menschlichen Handeln ist, den wir beim Lernen und Forschen
kennen, auch ohne in einer offiziellen Priifungssituation zu sein. Wenn wir etwas ler-
nen, brauchen wir Orientierung in mehrfacher Hinsicht — besonders dann, wenn wir
versuchen, selbstorganisiert zu lernen, also frei von allen Zwéngen und institutionellen
Zumutungen. Wir bemerken und beobachten, was wir schrittweise erreichen, und set-
zen das ins Verhédltnis zu dem, was wir eigentlich wollten. Wir beobachten unseren
Fortschritt und machen uns ein Bild dariiber, ob und wie wir uns verdndern. Wir wollen
wissen, was andere von dem halten, was wir erreichen, und wie wir damit im Vergleich
zu anderen stehen. Wenn wir ein Forschungsvorhaben verfolgen, tun wir das — zumin-
dest im Idealfall —, weil uns eine Frage umtreibt. Unseren Fortschritt messen wir daran,
ob wir einer Antwort ndherkommen. Neben unserer Neugier ist der bestehende For-
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schungsstand eine wichtige Referenz, die wir heranziehen, um unser Tun zu lenken.
Wir teilen Zwischen- und Endergebnisse anderen mit und suchen die Einschitzung der
Fachgemeinschaft. Diese Beispiele zeigen vor allem informelle, wohl auch intuitive,
Selbstbewertungsmechanismen, die aber immer auch der sozialen Einbettung bediirfen,
also Fremdurteile direkt (z.B. Austausch mit anderen) oder indirekt (z. B. Vergleichs-
malstdbe iiber andere) mit einbeziehen.

Zu Beginn des Beitrags habe ich die Ausgangssituation fiir das Priifen im Kontext
forschenden Lernens skizziert und bin auf géngige Imperative der Gerechtigkeit ein-
gegangen, die mit Qualitdt, Exzellenz und Diversitét zu tun haben. Dahinter liegen ver-
schiedene Bezugsnormen fiir das Priifen, ndmlich soziale, sachliche und individuelle.
Diese Bezugsnormen, und das wollte ich hier zeigen, werden auch als Vergleichsmaf-
stibe im offiziell ungepriiften Lern- und Forschungshandeln wirksam. Menschen ma-
chen in ihrem Handeln stidndig und meist implizit und in unterschiedlicher Gewichtung
die anderen, die Sache und sich selbst zum Ma@stab und richten Entscheidungen an
den Ergebnissen ihrer Vergleiche aus. Das ist aus didaktischer Sicht giinstig, denn Prii-
fen und Gepriift-Werden sind so gesehen nichts, was man zwingend als wesensfremd,
als kiinstlich oder aufgesetzt bezeichnen miisste. Es kdme also beim Priifen im Kon-
text des forschenden Lernens darauf an, an die ,,natiirlichen Momente anzudocken, ein
koharentes Erleben von Lernen, Forschen und Priifen anzustreben und eine ,,Entfrem-
dung“ des Priifens von unserem Handeln zu vermeiden.® Ich méchte abschlieBend drei
Impulse geben, um eine solche Kohdrenz zu gewinnen und eine weitere entfremdende
Entwicklung zu stoppen.

Der erste Impuls greift das Priifen analog zu Nachweisen von Forschungsleistun-
gen noch einmal auf. Die zugrundeliegende These lautet: Wer forschend lernt und sich
auch bei Leistungsnachweisen in der Logik der Forschung weif3, wird dies als kohé-
rent erleben und das Priifen als Bestandteil des gesamten Prozesses nicht nur akzep-
tieren, sondern produktiv nutzen. Zu nutzen wére also die Systematik zur Generierung
von Priifungsformaten, die sich an den analogen Priifstrukturen des Forschungsprozes-
ses orientiert. Die Herausforderung auf dem Weg des Priifens analog zu Nachweisen
von Forschungsleistungen ist: Einer authentischen Forschungssituation mit ihren Priif-
momenten moglichst nahekommen, ohne aber Entwicklungen in der Forschung zu ko-
pieren, die ihrerseits die Forschenden von der Wissenschaft entfremden.

Die zweite Moglichkeit, von der ersten in gewisser Weise abhéngig, bezeichne ich
als Priifen in Mitbestimmung. Die zugrundeliegende These ist: Wer beispielsweise mit-
bestimmen kann, wann seine Leistung im forschenden Lernprozess priifungsreif ist,
wird Priifungen weniger als aufgesetzt empfinden und eher als Moglichkeit erkennen,

8 Ich gehe an der Stelle nicht weiter auf die aktuell z. B. von Mau (2017) treffend beschriebenen
Exzesse und damit verbundenen Folgen fiir die bestdndige Vermessung nahezu aller Bereiche
und Aktivitdten in unserer Gesellschaft infolge der digitalen Transformation und der dadurch
moglich gewordenen Algorithmisierung ein. Auch diese wird natiirlich durch die mensch-
liche Neigung erst ermoglicht, sich mit anderen zu vergleichen und sich selbst (im Vergleich
zu anderen) zu optimieren.
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die eigene Forschungskompetenz zu entwickeln. Orientiert man sich an den generischen
Priifungsformen, kann man festhalten: Hausarbeiten — also z.B. Forschungsberichte —
sind bereits ein typischer Fall, bei dem Studierende innerhalb eines gesetzten Zeitrah-
mens selbst bestimmen, wann sie ihr Werk zur Bewertung freigeben. In dhnlicher Weise
diirfte das bei allen Formen von Materialisierung aus dem Forschungsprozess machbar
sein. Portfolio-Priifungen etwa gehen in genau diese Richtung. Da sich Vortrdge und
Demonstrationen auch aufzeichnen lassen, bestiinde prinzipiell selbst hier die Mog-
lichkeit, dass Studierende so lange daran feilen, bis sie ihr Leistungsniveau damit zei-
gen konnen. Klausuren und Gespriache dagegen entziehen sich weitgehend dem Modus
des selbstbestimmten Priifens. Die Herausforderung auf dem Weg des selbstbestimmten
Priifens ist die nicht kalkulierbare Selbstdisziplin der Studierenden.

Ein dritter Impuls erscheint mir bedenkenswert immer dann, wenn Priifungsfunk-
tionen und -formen bereits gesetzt und dergestalt sind, dass man sie weder mit der Lo-
gik des Forschens in Einklang bringen noch im Modus der Selbstbestimmung umset-
zen kann: die Entkoppelung des Lehrens vom Priifen. Vor liber zehn Jahren haben Peter
Tremp und Balthasar Eugster den unkonventionellen Vorschlag gemacht, summative
Prifungen bzw. Priifungen mit Rechtsfolgen von externen Experten durchfiihren zu las-
sen (Tremp & Eugster, 2006, S. 165). Das wiirde die an der Universitdt iibliche Per-
sonalunion von Lehrenden und Priifenden aufheben — eine Form, wie wir sie bei Staats-
examina zumindest kennen. Dahinter steckt die These, dass es das forschende Lernen
entlastet, wenn sich Lehrende darauf konzentrieren, Studierende in ihrem Forschungs-
prozess anzuregen, zu unterstiitzen, ausschlieBlich formativ priifend Feedback zu ge-
ben, und die abschlieBende, gegebenenfalls benotete Priifung auslagern. Auf dem Weg
der Entkoppelung des Lehrens vom Priifen steht man vor der groBen Herausforderung,
lange und feste Traditionen in Frage zu stellen wie auch die damit verbundenen (nicht
gewollten) Nebeneffekte in den Griff zu bekommen.

5. AbschlieBendes Fazit

Priifungen haben — auch an Universititen — nicht selten den Charakter von Ritualen. In
den verschiedensten Kulturen kann man beobachten, wie Priifungsrituale tradiert wer-
den, die Bestand haben, auch wenn Kritiker noch so laut werden (Fiissel, 2012, S. 101).
Die seit 1900 wirkende Dominanz der Psychologie fiir das Verstédndnis von Priifungen
an Universitéten ist ein gutes Beispiel dafiir: Tief verwurzelt und weitgehend immun
gegen Kritik steuern psychologische Diagnostik- und Test-Modelle mit leichten Ab-
wandlungen tiber die Zeit das Denken und Handeln im Lehr- und Priifungsalltag. Der
hehre Wunsch nach Gerechtigkeit macht empfanglich flir das Versprechen, Kompeten-
zen objektiv, reliabel und valide erfassen zu koénnen, indem man nur sorgfiltig genug
Aufgaben kreiert, die eine sichtbare Leistung hervorrufen, aus der man eine unsichtbare
Kompetenz erschlieBen kann (Tremp & Reusser, 2007, S. 8; Wilbers, 2013, S. 302). In
Kombination mit vor allem sachlichen und sozialen Bezugsnormen klingt das fair, an-
gemessen und dazu noch wissenschaftlich. Gleichzeitig wissen wir, dass genau diese
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Anforderungen an den Nachweis fiir den Erwerb von Kompetenzen in der Regel viel
zu hoch und fiir den Regelbetrieb unrealistisch sind (vgl. Wex, 2012). Spétestens beim
forschenden Lernen wird deutlich, wie wenig die scheinbar so treffende Losung stan-
dardisierter Priifungen in der Lage ist, die besondere Beziehung zwischen Lernen und
Forschen zu beriicksichtigen, wie sie akademische Lehre fordern sollte.

Es fehlt — so habe ich zum Einstieg dieses Beitrags festgestellt — eine hochschul-
didaktische Theorie des Priifens, die Hochschullehrende darin leiten konnte, Formen
und Verfahren akademischen Priifens zu finden, die den vielfdltigen Verkniipfungen
von Forschung und Lehre — auch und besonders dem forschenden Lernen — angemes-
sen sind. Auf dem Weg zur Entwicklung einer Theorie habe ich zwei Richtungen ein-
geschlagen: Zum einen habe ich versucht, die manifesten Erscheinungen des Priifens
zu modellieren — mit zwei Systematiken, die helfen konnten, Priifungsformate theo-
riegeleitet zu kreieren. Zum anderen habe ich damit begonnen, latente Bedeutungen
des Priifens zu analysieren — exemplarisch anhand der Funktionen und Strukturen des
Priifens wiederum mit einem Fokus auf dem forschenden Lernen: darin wird besonders
deutlich, wie einseitig wir das Priifen meist behandeln. Wenn, wie eingangs behauptet,
die Zukunft des Priifens historisch betrachtet offen ist, dann, so meine ich, gilt es, diese
Zukunft auch zu gestalten. Mit den vorliegenden Ausfiihrungen wollte ich genau dazu
beitragen und zwar im Sinne des Leitgedankens einer Bildung durch Wissenschaft, dem
sich das Konzept des forschenden Lernens, das ich hier ins Zentrum geriickt habe, nach
wie vor verpflichtet fiihlt.
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Abstract: Despite the ubiquity of university tests and examinations, we do not currently
have a genuinely didactic theory of assessment. This is particularly noticeable when as-
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