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Zusammenfassung: Multiple-Choice-Aufgaben (MCA) sind bei der Leistungsmessung grofier Personengruppen besonders 6konomisch.
Im Zuge des hohen Priifungsaufkommens im Bachelor-Master-System werden MCA-Klausuren auch an deutschen Hochschulen immer
héufiger eingesetzt. Doch welche diagnostische Qualitdt haben Priifungen mit MCA und wo liegen Vorteile und Probleme? In diesem
Literaturiiberblick kommen wir zu vier zentralen Ergebnissen: (1) MCA von hoher Qualitit sind in vielen Fillen diagnostisch vergleichbar
zu Constructed-Response-Aufgaben. (2) Es existieren effektive Strategien, um Rateeffekten zu begegnen. (3) Der Einfluss des Priifungs-
formats auf Lern- und Priifungsstrategien ist kaum vermeidbar. (4) Besonders geeignet fiir den Hochschulkontext sind die MC-Formate
Multiple-Response und Multiple-True-False sowie insbesondere computerbasierte Testaufgaben. Zusitzlich zeigen wir einen Mangel an
Forschungsarbeiten auf, die fiir belastbare Aussagen iiber den diagnostischen Wert von MCA in realen Kontexten unerlésslich sind und
leiten daraus Forschungsfragen ab.

Schliisselworter: Multiple-Choice-Aufgaben, Priifungen an Hochschulen, Testkonstruktion, Leistungsdiagnostik, Priifungsstrategien

Are Multiple-Choice Exams Useful for Universities? A Literature Review and Argument for a More Practice Oriented Research

Abstract: Multiple-choice questions (MCQ) are particularly efficient in measuring achievement in large student groups. Due to the high
number of tests in the bachelor-master-system, German universities administer MCQ exams with increasing frequency. So what is the
diagnostic quality of exams using MCQ and which assets and drawbacks are associated with MCQ application? In the course of this litera-
ture review we draw four essential conclusions: (1) High quality MCQ share similar diagnostic characteristics with constructed-response
questions in many cases. (2) There are potent strategies to address (the problem of) guessing in MCQ. (3) Effects of MCQ on learning and
testing strategies are hardly avoidable. (4) The multiple-response and multiple-true-false format as well as computer-based MCQ-formats
are particularly suitable for university exams. Additionally, we identify a considerable lack of research in this area and propose research
desiderata so that the diagnostic value of MCQ in higher education can be reliably evaluated in the future.

Keywords: multiple-choice items, high-stakes exams, item writing, achievement assessment, testwiseness

1 Relevanz von Multiple-Choice-
Aufgaben (MCA) an Hochschulen

Durch die Einfithrung von Bachelor-Master-Studiengin-
gen an deutschen Hochschulen ist ein gesteigertes Prii-
fungsaufkommen zu verzeichnen, das auf die Notwendig-
keit einer Kreditierung jedes Leistungsmoduls zuriickgeht
(Winkel, 2010). Infolge dieser Entwicklung ist das Inter-
esse an MCA aufgrund 6konomischer Vorteile gegeniiber
Fragen mit offenem Antwortformat (constructed response
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[CR]; auch open response) und miindlichen Priifungen
merklich gestiegen. Wurden Klausuren mit MCA bis vor
wenigen Jahren vorwiegend und mit langer Tradition in
medizinischen und rechtswissenschaftlichen Studiengin-
gen eingesetzt, finden sie mittlerweile Einzug in den Prii-
fungsalltag vieler Fiacher. Dabei stellt sich die Frage, wie
gut sich das MC-Format fiir verléssliche leistungsdiagnos-
tische Aussagen eignet und welche Vorteile und Heraus-
forderungen mit dem Einsatz von MCA in Hochschulprii-
fungen verbunden sind.
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Die Forschung zur Qualitit von MCA hat eine lange
Tradition, die bis zum Anfang des 20. Jahrhunderts zu-
riickreicht. Gleichwohl zeichnet sich die Forschungslage
vor allem durch eine grof3e Heterogenitit der Befunde aus.
Ziel des vorliegenden Reviews ist es, die Befundlage zu
evaluieren und vier fiir die Nutzung von MCA an Hoch-
schulen zentrale Fragen zu adressieren. Wir widmen uns
zunichst (1) der diagnostischen Vergleichbarkeit von MC-
und CR-Priifungsformaten und beleuchten die Befunde fiir
den Hochschulkontext. Anschlieend diskutieren wir, (2)
wie problematisch das potenzielle Erraten richtiger Lo-
sungen bei MCA ist und stellen Méglichkeiten zum Um-
gang mit Rateeffekten vor. Danach gehen wir darauf ein,
(3) welchen Einfluss der Einsatz von MCA auf Lern- und
Losungsstrategien der Studierenden haben kann. Weiter-
hin (4) stellen wir eine grof3e Vielfalt von MC-Formaten
vor und wégen ihre Eignung fiir Hochschulpriifungen ab.
Auf diesem Weg zeigen wir auch bestehende Forschungs-
lticken auf. Schon hier méchten wir darauf hinweisen, dass
viele dargestellte Befunde und unsere Schlussfolgerungen
zu weiten Teilen auf Felder jenseits der Hochschule iiber-
tragbar sind, in denen high-stakes Leistungsiiberpriifungen
mit Hilfe von MCA stattfinden (z. B. Eignungsdiagnostik).
In Abgrenzung zu anderen Einsatzgebieten und zur kriti-
schen Einordnung der Befunde diskutieren wir zum Ab-
schluss die besonderen Herausforderungen der Verwen-
dung von MCA im Hochschulkontext ausfiihrlicher, geben
fiinf konkrete Praxisempfehlungen und leiten kiinftigen
Forschungsbedarf ab.

2 Strategien der Literatursuche

Die Literaturrecherche erfolgte vorrangig iiber Google
Scholar, PubPsych, PsychInfo, ERIC und Bibliothekska-
taloge. Neben dem Begriff multiple-choice als iibergeord-
netes Suchwort waren zahlreiche spezifische deutsche und
englische Schliisselworter Ausgangspunkt der Anfragen
(z.B. guessing, testwiseness). Basierend auf vorliegenden
Quellen zu einzelnen Themenbereichen haben wir dann
im Schneeballsystem einschlidgige Arbeiten moglichst
vollstindig zusammengetragen. Neben Artikeln aus Fach-
zeitschriften haben wir publizierte Konferenzbeitrige und
Biicher beriicksichtigt. Wihrend wir fiir dieses Review
iiber 450 Arbeiten gesichtet haben, beschrinkt sich die
Auswahl zitierter Quellen auf von uns besonders relevant
und hochwertig eingeschitzte Arbeiten. In Teilbereichen
war die Auswahl jedoch begrenzt.

3 Sind MC- und CR-Klausuren
diagnostisch gleichwertig?

Durch eine systematische Betrachtung der Stirken und
Schwichen von MC- und CR-Priifungen zeigen wir im Fol-
genden ihr diagnostisches Potenzial auf und leiten mit Blick
auf den Hochschulkontext weiteren Forschungsbedarf fiir
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eine zufriedenstellende Antwort auf die umstrittene Frage
der Aquivalenz von MCA und CR-Aufgaben (CRA) ab.

3.1 Formale Charakteristika

MCA setzen sich mindestens aus zwei Elementen zusam-
men: (1) einer Problem- bzw. Fragestellung (Aufgaben-
stamm) und (2) mehreren vorgegebenen Losungsmoglich-
keiten (Alternativen oder Optionen). Je nach MC-Format
(vgl. Abschnitt 6) umfasst die Liste der Alternativen eine
oder mehrere richtige Antworten und verschiedene inkor-
rekte Optionen (Distraktoren), die von den Priiflingen
als richtig bzw. falsch identifiziert werden miissen. Im
Vergleich dazu bestehen CRA lediglich aus einem Auf-
gabenstamm, der mit einer Frage oder konkreten Aufga-
benstellung abschliet. Das CR-Format verlangt von dem
Priifling somit eine eigenstindige Konstruktion der Ant-
wort, iiblicherweise in Form eines Freitextes.

3.2 Okonomie und Psychometrie

Der Vorteil von MCA ist, dass die Schreibarbeit der Priif-
linge gegeniiber CRA entfillt, weil diese lediglich Kreuze
setzen. Damit reduziert sich gleichzeitig eine Quelle kon-
strukt-irrelevanter Varianz (Haladyna & Downing, 2004),
da die Schreibleistung bei CRA der zu messenden Leis-
tung oft nicht zuzuordnen ist. Die eingesparte Zeit erlaubt
eine hohere MC-Aufgabenanzahl in der Priifung (Burton,
2001; Wainer & Thissen, 1993), wodurch ein breites Spek-
trum der behandelten Inhalte abgepriift werden kann. So-
mit liefern MCA typischerweise deutlich mehr diagnosti-
sche Information pro Zeiteinheit als CRA (Wan & Henly,
2012). Neben dem daraus resultierenden testtheoretischen
Vorteil im Hinblick auf die Reliabilitidt (vgl. Spearman-
Brown-Formel) und Konstruktvaliditdt (vgl. Rost, 2004),
liegt der offensichtliche Vorteil von MCA in dem gerin-
gen Auswertungsaufwand mit maximaler Auswertungs-
objektivitit (Haladyna, 2004; Martinez, 1999; Simkin &
Kuechler, 2005). Wihrend offene Antworten einer zeit-
und kostenintensiven Kategorisierung durch Priifende
unterzogen werden miissen, von der Bewertungsfehler
und Verzerrungen z. B. aufgrund der Lesbarkeit der Hand-
schrift, Eloquenz oder personenbezogener Erwartungsef-
fekte ausgehen konnen (Dunbar, Koretz & Hoover, 1991;
Hollingworth, Beard & Proctor, 2007), kann bei entspre-
chender technischer Ausstattung das MC-Format vollstin-
dig automatisiert ausgewertet werden. Dieser Vorteil fallt
fiir Lehrende umso stérker ins Gewicht, je grofer die zu
priifende Gruppe ist. Eine ziigige Leistungsriickmeldung
kommt aber vor allem den Priiflingen zugute, die zusitzli-
che Lernzeit im Falle des Nichtbestehens gewinnen.
Wenngleich es zunehmend bessere Softwareansitze zur
automatischen Bewertung von CRA gibt (vgl. Bridgeman,
Trapani & Attali, 2012; Shermis & Burstein, 2002), sind
diese noch nicht in der Praxis angekommen und stehen
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hauptsichlich fiir eine Auswertung basierend auf Schliissel-
worten zur Verfiigung; der Sinngehalt von Geschriebenem
kann nicht erfasst und bewertet werden, sobald von diesen
Schliisselworten abgewichen wird. Beim gegenwirtigen
Standard einer manuellen Bewertung von CRA ldsst sich
daher im Hinblick auf Okonomie und damit einhergehende
psychometrische Vorteile (v.a. Objektivitidt und Reliabili-
tit) ein breiter Konsens in der Literatur identifizieren, der
MC-Klausuren Uberlegenheit gegeniiber CR-Klausuren
bescheinigt. Wie hoch dieser 6konomische Vorteil in der
Praxis tatsidchlich ausfillt, bleibt empirisch zu klidren. Hier
wiren Studien zur Kosten-Nutzen-Abwégung wiinschens-
wert, die vor allem Personalkosten fiir den gesamten Prii-
fungsprozess (Konstruktion, Darbietung, Auswertung und
Wiederverwertung der Aufgaben) in realen Hochschulkon-
texten erfassen und diese Kosten der diagnostischen Quali-
tit (z.B. operationalisiert durch psychometrische Parame-
ter, Parallelmessungen in anderen Priifungsformaten und
externe Validititshinweise) gegeniiberstellen.

3.3 Befunde zur Messaquivalenz

Auf die Frage, ob MCA und CRA eine vergleichbare
inhaltliche Validitit aufweisen und tiefes fachliches Ver-
standnis sensitiv erfassen konnen, gibt die Literatur keine
klare Antwort. Das Potenzial der Formate, ein bestimmtes
Konstrukt mit gleicher diagnostischer Qualitit zu erfassen,
bezeichnen wir im Folgenden als Messdquivalenz. Skepsis
gegeniiber der Messédquivalenz von MCA und CRA (z.B.
Hancock, 1994; Lane, 2004; Nickerson, 1989) ist unter an-
derem darauf zuriickzufiihren, dass die Wiedererkennung
einer richtigen Antwort (recognition) im Allgemeinen an-
dere, weniger komplexe kognitive Prozesse als die eigen-
standige Reproduktion des Wissens (free recall) erfordert
(vgl. Anderson & Bower, 1972; Kintsch, 1970). Mit dieser
Annahme konform erweisen sich MCA gegeniiber CRA
in einigen Studien zwar als leichter, doch das Ausmaf} der
Effekte variiert mit dem verwendeten MC-Format (z.B.
Bonner, 2013; Hohensinn & Kubinger, 2011; Liu, Lee &
Linn, 2011). Zu bemerken ist auch, dass vornehmlich leis-
tungsschwichere Studierende Priifungen mit MCA bevor-
zugen, wihrend leistungsstarke Studierende CRA und an-
dere Formate favorisieren (Birenbaum & Feldman, 1998).
Dies konnte darauf zuriickgehen, dass MCA in Randbe-
reichen der Kompetenz schlechter differenzieren als CRA
(Lee, Liu & Linn, 2011). So werden Personen im unteren
Leistungsbereich durch die Moglichkeit, richtige Antwor-
ten zu erraten, wohl eher zu vorteilhaft bewertet, wihrend
leistungsstarke Studierende ihr Potenzial nicht vollstindig
zeigen konnen. Ad hoc eignen sich CRA (oder z. B. miind-
liche Priifungen) somit besser als MCA fiir eine genaue
diagnostische Aussage in den Extrembereichen der Leis-
tungsfihigkeit (Lee et al., 2011; Rauch & Hartig, 2010).
Auch jenseits der Messeigenschaften in Randberei-
chen kommen Studien, die das allgemeine Potenzial der
Messdquivalenz von MCA und CRA untersuchen, zu

keinem eindeutigen Ergebnis (vgl. z.B. Bennett, Rock
& Wang, 1991; Hancock, 1994; Kastner & Stangl, 2011;
Lee et al., 2011; Martinez, 1999; Rauch & Hartig, 2010;
Traub & Fisher, 1977; Wan & Henly, 2012). Daraus wird
deutlich, dass bei der Interpretation von Ergebnissen zur
Messdquivalenz der Formate viele potenziell einflussrei-
che Kontextfaktoren (z. B. fachliche Doméne, angestrebter
Messbereich, diagnostische Zielsetzung, Auswertungs-
prozeduren) sowie die groe Heterogenitit innerhalb der
Formate (z.B. inhaltliche Gestaltung, MC-Formatwahl,
Aufgabenqualitit) stirker beriicksichtigt werden miissen
(vgl. auch Martinez, 1999; Simkin & Kuechler, 2005). Ein
grof3es Problem bei der Aufkldrung der Effekte dieser Rah-
menbedingungen besteht darin, dass die Berichterstattung
vieler publizierter Arbeiten mangelhaft ist. Beispielsweise
werden verwendete Aufgaben nur oberfldchlich beschrie-
ben oder Kreditierungsregeln gar nicht oder zu unspezi-
fisch benannt. Kastner und Stangl (2011) zeigen, dass die
Vergleichbarkeit der Messergebnisse stammiquivalenter
MCA und CRA durchaus von der Kreditierung der Forma-
te abhingt, was die Bedeutsamkeit einer aussagekriftigen
Berichterstattung nochmals hervorhebt.

In der grofl angelegten Literatur-Analyse von Rod-
riguez (2003) findet sich der Versuch, die Heterogenitit
der Studienlage zu systematisieren und Ergebnisse zur
Messéquivalenz von MCA und CRA aus 67 Studien (29
Korrelationsstudien) zu integrieren. Als wichtige Dimen-
sionen zur Aufkldrung heterogener Befundmuster wurden
dabei (1) die Ubereinstimmung des Aufgabenstamms, (2)
die erwartete Ausfiihrlichkeit der Antwort auf die CRA
(kurz vs. lang) und (3) die inhaltliche Aquivalenz der ver-
glichenen MCA und CRA identifiziert. Die Analyse ergab,
dass Aufgaben mit gleichem Aufgabenstamm und kurzer
erwarteter Antwort im direkten Vergleich sehr dhnliche
Messeigenschaften aufweisen und die (korrigierte) Kor-
relation der Testwerte hoch bis sehr hoch (r > .90) aus-
fallt. Korrelationen zwischen MCA und CRA, die nicht
stammiquivalent sind, sich im Inhalt leicht unterscheiden
oder lange Antworten im Essay-Format vorsehen, waren
geringer, aber substanziell (r = .66—.95). Rodriguez (2003)
schlussfolgert aus diesen Ergebnissen, dass Konstrukt-
dquivalenz von MCA und CRA unter anderem von der
Intention des Konstrukteurs abhingt: Mochte man, dass
MCA und CRA dasselbe Konstrukt messen, ist dies durch
entsprechende Gestaltung der Aufgaben moglich.

3.4 Messaquivalenz und Messbereich

Ein wichtiger Faktor fiir die Messédquivalenz von MCA
und CRA liegt in den Eigenschaften des angestrebten
Messbereichs. So kann insbesondere Wissen im Sinne der
Taxonomie von Bloom, Engelhart, Furst, Hill und Krath-
wohl (1956) durch MCA optimal erfasst werden (Hala-
dyna, 2004). In diesem Bereich gelten die Formate diag-
nostisch als mindestens gleichwertig bzw. MCA aufgrund
ihrer Objektivitit und Okonomie tendenziell als iiberlegen
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(Haladyna & Rodriguez, 2013). Wohl auch deshalb wer-
den in vielen MC-Priifungen tiberwiegend Reproduktions-
aufgaben eingesetzt (vgl. Tarrant, Knierim, Hayes & Ware,
2006), die abgesehen vom Memorieren und Identifizieren
gelernter Fakten nur geringe kognitive Anforderungen stel-
len. Moglicherweise speist diese haufige Verwendung an-
spruchsarmer Aufgaben generelle Zweifel an der Eignung
von MCA, komplexe Wissensstrukturen und Kompeten-
zen abzupriifen (z.B. Kubinger, 2014; Nickerson, 1989).
Viele Experten vertreten demgegeniiber die Meinung, dass
eine sorgfiltige und kreative Konstruktion von MCA es
durchaus ermoglicht, hohere Denkprozesse anzuregen und
entsprechend Leistungen wie Verstdindnis, Interpretation
oder Wissensanwendung (vgl. Bloom et al., 1956) zu er-
fassen, die iiber das bloe Wiedererkennen von Informati-
onen hinausgehen (z.B. Bible, Simkin & Kuechler, 2008;
Haladyna, 1997; Haladyna, Downing & Rodriguez, 2002;
McCoubrie, 2004; Simkin & Kuechler, 2005). So sollte
auch bezogen auf komplexere Leistungen Messidquivalenz
von MCA und CRA erreichbar sein, wenngleich mehr
Kreativitdt und ein hoherer Konstruktionsaufwand erfor-
derlich sind: Praxisnahe Fallvignetten, Matching-Formate,
kontext-abhingige Item-Sets oder figurale Antwortforma-
te sind Beispiele fiir anspruchsvollere MCA-Gestaltungs-
moglichkeiten (vgl. Case & Swanson, 2002; Haladyna &
Rodriguez, 2013; vgl. Abschnitt 6). Dass es zur Messung
hoherer kognitiver Fihigkeiten nicht auf das Format per
se ankommt, sondern vor allem auf die investierte Gestal-
tungsleistung (Rodriguez, 2002), zeigt sich beispielsweise
im Kontext von Intelligenztests, die figurale Matrizenauf-
gaben im MC-Format nutzen (z.B. Ravens Standard Pro-
gressive Matrices [SPM]; Raven, Raven & Court, 1998).
In diesem Kontext wird kaum angezweifelt, dass MCA
hohere kognitive Prozesse anregen und messen konnen.
Eine klare Grenze von MCA liegt hingegen in der Erfas-
sung von kreativen und schopferischen Leistungen (z.B.
das Schreiben einer Geschichte), wihrend CRA an dieser
Stelle keineswegs an Grenzen stoflen (Haladyna, 1997).
Bei Erwidgung des Einsatzes von MCA in sozial- und
geisteswissenschaftlichen Hochschulfdchern ist diese Be-
schrinkung zu beachten, da zu erbringende Leistungen im
Vergleich zu naturwissenschaftlichem Faktenwissen haufi-
ger schopfungsorientiert sind. Die Dominanz von MCA in
naturwissenschaftlichen Fichern (v.a. Medizin) mag auch
einer besseren Passung von Fachinhalten und Format ge-
schuldet sein; wir sehen aber keine grundsétzlichen Hiirden
fiir den Einsatz von MCA in geisteswissenschaftlichen Fa-
chern. Einschlidgige empirische Befunde zur Tauglichkeit
von MCA in verschiedenen Fachdominen fehlen bislang.

3.5 Die Rolle der Aufgabenqualitat

Der wichtigste Faktor fiir die diagnostische Wertigkeit von
MC-Priifungen gegeniiber dquivalenten CR-Priifungen ist
die faktische Qualitét eingesetzter MCA. Dies ist unmit-
telbar an die Fihigkeit des Priifenden, hochwertige MCA
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zu gestalten, gekoppelt. So erfordert die MC-Erstellung
fachliche Expertise, ein Mindestmal3 psychometrischer
Kenntnisse, spezifisches Wissen iiber Gestaltungsrichtlini-
en sowie Feingefiihl und Kreativitit (vgl. Haladyna et al.,
2002; Haladyna, 2004). Bei derart hohen Anforderungen
ist es nicht verwunderlich, dass die Qualitit von MCA oft
mangelhaft ist. Gerade unerfahrene Konstruierende ma-
chen Fehler, die massiven Einfluss auf die psychometri-
sche Giite der MCA haben konnen (vgl. Downing, 2002a,
2002b, 2005; Tarrant et al., 2006; Tarrant & Ware, 2008),
beispielsweise durch unbedachte sprachliche Hinweise auf
die richtige Losung, die die Ratewahrscheinlichkeit deut-
lich erhdhen (vgl. Abschnitte 4 und 5). Die Kenntnis und
Anwendung von mittlerweile gut ausgearbeiteten und zu
groBBen Teilen empirisch belegten MC-Konstruktionsre-
geln, den item writing guidelines, die erstmals von Halady-
na et al. (2002) expliziert wurden, kann dabei nachweislich
ein hilfreicher Leitfaden sein, um die Qualitit von MCA
signifikant zu erhohen (Jozefowicz et al., 2002; Wallach,
Crespo, Holtzman, Galbraith & Swanson, 2006). Fraglich
ist, inwieweit diese Richtlinien an deutschen Hochschu-
len bekannt sind und wenn, ob sie unter vorherrschendem
Zeit- und Kostendruck im Alltagskontext tatsdchlich Ak-
zeptanz und Anwendung finden. Wir sehen in einer Ana-
lyse der Priifungspraxis bzw. der typischen Qualitit von
MC- und CR-Klausuren an Hochschulen ein elementares
und vernachléssigtes Forschungsfeld, das fiir eine befrie-
digende Klirung der Aquivalenz von MCA und CRA drin-
gend zu bearbeiten ist.

3.6 Fazit

Insgesamt gibt die Literatur Anlass zu Optimismus be-
ziiglich des Potenzials von MCA sich unter Einhaltung
wissenschaftlicher Konstruktionsstandards in der Hoch-
schulpraxis zu etablieren bzw. fallabhingig gegeniiber
CRA durchzusetzen. Fiir verldssliche Aussagen zur Mess-
dquivalenz der Formate unter verschiedenen Rahmenbe-
dingungen (z.B. Domine, Messbereich, diagnostische
Zielstellung, Kreditierung) besteht aber weiterhin erhebli-
cher Forschungsbedarf. Beispielsweise wurden viele Stu-
dien an Schulen und vorwiegend mit mathematisch-natur-
wissenschaftlichen Aufgaben durchgefiihrt, wodurch die
Ubertragbarkeit auf komplexe Inhalte an Hochschulen und
andere Ficher unsicher ist. Weitere Forschungsanstrengun-
gen sollten sich auf kontrollierte Feld- oder experimentelle
Studien — vor allem an Hochschulen — mit hochvergleich-
baren MCA und CRA konzentrieren, um Rahmenfaktoren
systematisch und differenziert zu untersuchen.

4 Wie grof ist «das Rateproblem»
bei MC-Priifungen?

Eine mit der Vorgabe von Antwortoptionen verbundene
und in der Literatur vieldiskutierte Eigenschaft von MCA
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liegt in der Mdglichkeit, die richtige Losung vollstindig
oder teilweise im Ausschlussprinzip zu erschliefen oder
sie zu erraten (z.B. Angoff, 1989; Budescu & Bar-Hillel,
1993; Bush, 2015; Burton, 2001; Dirkzwager, 2003; Espi-
nosa & Gardeazabal, 2010; Frary, 1988, 1989; Grosse &
Wright, 1985; Haladyna & Rodriguez, 2013). Rateeffekte
haben bei unzureichenden Vorkehrungen einen negativen
Einfluss auf die Reliabilitidt, Diskrimination und Validitit
von MCA (Zimmerman & Williams, 2003). Durch attrak-
tive Distraktoren, viele hochwertige Aufgaben, spezielle
Scoring-Systeme und an die Ratewahrscheinlichkeit ange-
passte Bestehensgrenzen lassen sich Rateeffekte aber rela-
tivieren (z.B. Ben-Simon, Budescu & Nevo, 1997; Frary,
1988; Haladyna, 2004; Haladyna et al., 2002). Diese Vor-
kehrungen teilen sich in (1) MaBnahmen im Rahmen der
Aufgabenkonstruktion und (2) MalBnahmen im Rahmen
der Kreditierung.

4.1 MaRBnahmenim Rahmen der Aufgaben-
konstruktion

Die Auswahl geeigneter Distraktoren ist die wichtigs-
te Voraussetzung fiir eine funktionierende MCA und eine
faktische Begrenzung auf die a priori Ratewahrscheinlich-
keit. Ein Distraktor ist geeignet, wenn er Personen ohne
erforderliches Wissen plausibel erscheint, von Personen
mit erforderlichen Fahigkeiten und Kenntnissen jedoch als
falsch erkannt wird. Er ist ungeeignet, wenn er auch ohne
erwartetes Wissen leicht als Distraktor erkannt und ausge-
schlossen werden kann. In der Praxis sollte jeder Distrak-
tor zumindest von einem Teil der Personen (> 5 %; vgl.
Tarrant, Ware & Mohammed, 2009) tatsdchlich gewaihlt
werden. Owens, Hanna und Coppedge (1970) beschreiben
drei Methoden, um Distraktoren zu konstruieren: (1) Bei
der beurteilenden Methode erfindet der Testkonstrukteur
die Distraktoren. Diese orientieren sich z.B. an typischen
Fehlvorstellungen von Studierenden. (2) Die Hdufigkeits-
methode ist ein empirisches Verfahren, bei dem zuerst ein
Test mit offenen Antworten durchgefiihrt wird. Distrak-
toren werden anschliefend aus den héaufigsten falschen
Antworten entwickelt. (3) Die Diskriminationsmethode
basiert ebenfalls auf einer Pilotierung der Aufgaben im of-
fenen Format. Hier werden Distraktoren aus den falschen
Antworten generiert, die am besten zwischen Personen mit
guter und schlechter Leistung diskriminieren (hohe nega-
tive Korrelation mit dem Testwert). Owens et al. (1970)
fanden keine Unterschiede in der Testgiite in Abhingigkeit
der drei Methoden, wogegen Hanna und Johnson (1978)
eine geringere Reliabilitdt fiir die Haufigkeitsmethode
fanden. Aktuellere Studien zu dieser Thematik fehlen.
Eine Arbeitserleichterung in der ndheren Zukunft kénnten
Softwarepakete bieten, die basierend auf Textmaterial ver-
schiedene MC-Optionen anhand linguistischer Algorith-
men vorschlagen und so einen guten Ausgangspunkt fiir
die Aufgabenkonstruktion schaffen (Mitkov, Ha & Kara-
manis, 2006).

Weiterhin hat die Anzahl der Antwortoptionen einen
erheblichen Einfluss auf die a priori Ratewahrscheinlich-
keit. In der Praxis findet man héufig vier oder fiinf Op-
tionen (Delgado & Prieto, 1998; Haladyna & Downing,
1993). Kubinger (2014) rit, moglichst viele Antwortopti-
onen (z.B. x aus 5 oder 7) zu verwenden, um die a priori
Ratewahrscheinlichkeit zu minimieren. Auch wenn dies in
manchen Situationen sinnvoll sein kann, weisen Studien
konsistent darauf hin, dass Items mit drei Antwortalterna-
tiven aus verschiedenen Griinden vorzuziehen sind (z.B.
Baghaei & Amrahi, 2011; Bruno & Dirkzwager, 1995;
Lord, 1977; Rodriguez, 2005; Tarrant et al., 2009; Tre-
visan, Sax & Michael, 1991, 1994; Vyas & Supe, 2008;
Yaman, 2011). Die oft schlechte Distraktorqualitit ist
einer dieser Griinde: So fanden Haladyna und Downing
(1993), dass die meisten Aufgaben nur einen bis hochs-
tens zwei sinnvolle Distraktoren enthalten und viele The-
men tatsdchlich kaum mehr erlauben. Weiterhin konnten
Levine und Drasgow (1983) zeigen, dass fihigere Perso-
nen im Regelfall nur wenige Distraktoren tatsdchlich wih-
len. Selten gewihlte Distraktoren profitieren selbst dann
nicht, wenn man den besten Distraktor eliminiert (Shizu-
ka, Takeuchi, Yashima & Yoshizawa, 2006). Der Entwurf
plausibler falscher Antworten stellt zudem die grofite und
zeitaufwendigste Herausforderung bei der MC-Konstruk-
tion dar (Haladyna, 2004; Haladyna & Downing, 1993).
Wird die Anzahl der Antwortoptionen reduziert, kann die
gesparte Zeit, z.B. fiir eine intensivere Auseinanderset-
zung mit der Qualitdt der anderen Distraktoren, genutzt
werden (Haladyna & Downing, 1989).

Die Abnahme der Optionsanzahl je Item bedingt zwar
allgemein eine geringere Reliabilitét, allerdings zeigte die
Metaanalyse von Rodriguez (2005), dass dies im Fall ei-
ner Reduktion von vier auf drei Optionen nicht zuzutref-
fen scheint; hier stieg die Reliabilitit sogar an. Dies deckt
sich mit Erkenntnissen von Grier (1975), wonach Relia-
bilititsverluste aufgrund von weniger Antwortoptionen
durch eine hohere mogliche Gesamtaufgabenanzahl in
gleicher Priifungszeit ausgeglichen werden konnen (vgl.
auch Haladyna & Downing, 1993; Vyas & Supe, 2008).
Auch die Abdeckung eines breiteren Spektrums der inhalt-
lichen Thematik wird begiinstigt (Trevisan et al., 1994;
Vyas & Supe, 2008), was zu Befunden der Metaanalyse
von Rodriguez (2005) passt, der keine Beeintrichtigung
der inhaltlichen Validitit durch eine Reduktion der Ant-
wortalternativen (von fiinf oder vier auf drei) fand. Neben
okonomischen Vorteilen und empirischen Befunden gibt
es auch theoretische Arbeiten, die fiir eine Anwendung des
Drei-Optionen-Formats sprechen (Bruno & Dirkzwager,
1995; Lord, 1977; Tversky, 1964).

Kritisch zu bedenken ist, dass Konstruierende tatsich-
lich in der Lage sein miissen, funktionierende von nicht
funktionierenden Distraktoren zu unterscheiden, um bei
wenigen Antwortoptionen eine gute Aufgabe zu erhalten.
Selbst wenn Fachexperten scheinbar ausreichend gut in der
Lage dazu sind (Cizek & O'Day, 1994; Swanson, Holtz-
man & Allbee, 2008), ist die Distraktorattraktivitidt nicht
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immer leicht zu beurteilen. Somit ist es auch bei der Ver-
wendung von drei Optionen ratsam, zunidchst moglichst
viele passende Distraktoren zu suchen und ihre Trennschér-
fe und Attraktivitit im Rahmen einer Pilotierung zu unter-
suchen (vgl. Haladyna et al., 2002). Die Funktionalitét von
Distraktoren kann empirisch gepriift werden, indem (1) die
tatsidchliche Wahlhéufigkeit sowie (2) Korrelationen zwi-
schen allen Antwortoptionen und dem Testscore betrachtet
werden. Diese Koeffizienten sollten fiir Distraktoren nega-
tiv und fiir die richtige Antwort positiv ausfallen.

Fiir die Praxis ist zudem entscheidend, dass bei drei
Antwortalternativen tatséchlich eine hohere Aufgabenan-
zahl realisiert wird, da viele der Befunde zur Favorisie-
rung von drei Optionen auf dieser Annahme beruhen. So-
mit sollte jede MC-Priifung iiber ausreichend viele MCA
verfiigen, um die Ratewahrscheinlichkeit fiir die Priifung
als Ganzes zu verringern. Wihrend eine Aussage zur Min-
destanzahl von MCA schwer abzustecken ist, weist Burton
(2006) darauf hin, dass die in der Hochschulpraxis hiufige
GroBenordnung von ca. 30 Aufgaben keinesfalls angemes-
sen ist und eher 100 MCA und mehr fiir eine stabile Mes-
sung notwendig sind. Die konkret angemessene Anzahl
hingt dabei von dem MC-Format (vgl. Abschnitt 6) und
dem Umfang des Curriculums ab. Eine Studie von Pam-
phlett (2005), in der die Anzahl von Aufgaben im Mul-
tiple-True-False-Format (True-False-Aussagen einzeln
gescored) zwischen 100 und 300 Aufgaben systematisch
manipuliert wurde, zeigt indessen, dass 100 Aufgaben fiir
eine stabile Schitzung der Personenfihigkeit ausreichten
und eine deutliche Erhohung (auf bis zu 300 Aufgaben)
die Schitzung kaum verbesserte. Mit Blick auf die Hoch-
schulpraxis, in der Ressourcen zur Aufgabenkonstruktion
von Priifenden sowie die Klausurdauer deutlich begrenzt
sind, werden selbst Aufgabenzahlen von 100 hédufig nicht
realisierbar sein. Umso wichtiger ist duflerste Sorgfalt bei
der Konstruktion der Aufgaben.

4.2 MaRnahmen im Rahmen der Kreditierung

Die einfachste Methode der Bewertung von MCA ist die
Summierung der Anzahl richtiger Antworten zu einem
Rohwert (Number-Right-Scoring;, NR), wihrend viele
andere Auswertungsmethoden vorgeschlagen wurden,
beispielsweise zur Anerkennung von Teilwissen bzw.
der Beriicksichtigung der Sicherheit beim Antworten in
Partial-Credit Formaten (z.B. Confidence Based Testing,
Multiple-Evaluation; Ben-Simon et al., 1997; Bush, 2001;
Dirkzwager, 2003) oder der nachtriglichen Korrektur von
Rateeffekten durch definierte Punktabziige (z. B. Formula-
Scoring, Negative Marking; Budescu & Bar-Hillel, 1993;
Lord, 1975; Frary, 1988). Diese Bewertungssysteme wer-
den allerdings aufgrund einer komplexen Handhabung und
Interpretation seit Jahrzenten kontrovers diskutiert (z.B.
Higham & Arnold, 2007; Lesage, Valcke & Sabbe, 2013;
Lord, 1975): So stellen die Methoden explizite Annahmen
zum Rateverhalten auf, die im Regelfall eine Anpassung
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der Instruktion fiir Studierende nach sich ziehen. Ob die
zugrundeliegenden Rateannahmen tatsdchlich zutreffen
und inwiefern Priiflinge differenziell auf die spezifischen
Instruktionen reagieren, bestimmt dabei entscheidend, wie
valide, reliabel und fair die Testergebnisse sind (Budescu
& Bar-Hillel, 1993). Beim Formula-Scoring werden Priif-
linge beispielsweise vor Punktabzug fiir Rateverhalten
(falsche Antworten) gewarnt, was neben der mathema-
tischen Korrektur gleichermallen dazu fiithren soll, dass
faktisch weniger geraten wird. Abgesehen von juristischen
Problemen mit Maluspunkten (vgl. Kubinger, 2014) ver-
weist bereits Frary (1988) auf Probleme dieses Vorgehens,
da Priiflinge aufgrund von Personlichkeitseigenschaften
sehr unterschiedlich auf die Anweisung nicht zu raten
reagieren und sich systematische Unter- und Uberschiit-
zungen der tatsidchlichen Leistungen ergeben (z.B. Hig-
ham & Arnold, 2007). So korrigiert Formula-Scoring nur
fiir zufilliges, uninformiertes Raten, was insbesondere im
Hochschulkontext nicht plausibel ist. Bei Ausschlussmog-
lichkeit nur einer Antwort lohnt es sich rechnerisch bereits,
zwischen den tibrigen Alternativen zu raten (Frary, 1988).
Derartige «Regeln» erkennen jedoch nicht alle Studieren-
den oder lassen Aufgaben bei Unsicherheit dennoch lieber
aus (Lesage et al., 2013). Diese personenbezogene Varianz
in der Rateneigung kann zu systematischen Verzerrungen
der Priifungsergebnisse fiihren, die auf Personlichkeitsei-
genschaften (z. B. Angstlichkeit, Gewissenhaftigkeit) oder
auf das Geschlecht zuriickgehen. Auch wenn Befunde
diesbeziiglich inkonsistent sind, zeigen viele Studien, dass
minnliche Priiflinge bei Unwissen eher raten als weibli-
che, wodurch sie in MCA tendenziell besser abschneiden
(Ben-Shakhar & Sinai, 1991; DeMars, 2000; Prieto &
Delgado, 1999a, 1999b). Eine umfangreiche Analyse ver-
schiedener Klassenstufen der Jahrgiinge 1980-2000 eines
breiten Testprogramms im US-Staat Iowa indizierte hin-
gegen keinen relevanten Einfluss des Geschlechts auf die
Neigung, Aufgaben auszulassen (Von Schrader & Ansley,
2006). Geschlechtsbezogene Rateeffekte waren indessen
bei jiingeren, mit dem MC-Format unerfahrenen Schiilern
ausgepragter.

Um personenbezogenen Ratetendenzen zu begegnen,
sollten Priifende unmissverstindlich offenlegen, unter wel-
chen Bedingungen es sich bei der verwendeten Scoring-
Prozedur zu raten <ohnt> (Bar-Hillel, Budescu & Attali,
2005). Wenngleich es aus padagogischer Sicht suboptimal
ist, kann eine derartige Aufklidrung zumindest Konstrukt-
irrelevante Varianz verringern (vgl. Haladyna & Downing,
2004; Messick, 1989) und die Testfairness erhohen (Zieky,
2006).

Im Rahmen der Item-Response-Theory (IRT; z.B. Em-
bretson & Reise, 2000) bictet das Drei-Parameter-Modell
(3PL), in dem neben dem Schwierigkeits- und Trennschér-
fe-Parameter ein Rateparameter modelliert wird, ebenfalls
eine Korrekturméoglichkeit an. Die zuverlédssige Schitzung
des Rateparameters und damit verbunden von Personenpa-
rametern setzt aber eine erhebliche Anzahl an Priiflingen
voraus, die in vielen Anwendungsfillen kaum vorliegen



https://econtent.hogrefe.com/doi/pdf/10.1024/1010-0652/a000156 - Friday, April 26, 2024 12:35:51 PM - |P Address:18.191.202.45

M. A. Lindner et al.: MC-Aufgaben an Hochschulen 139

werden. Auch ist die Giiltigkeit des 3PL-Modells an wei-
tere Voraussetzungen gebunden, die bei Anwendung im
Hochschulbereich oft verletzt sein diirften (vgl. Embret-
son & Reise, 2000). Vor allem psychometrischen Laien
empfehlen wir aber grundsitzlich von IRT-Skalierungen
im Hochschulbereich abzusehen.

4.3 Fazit

Offensichtlich existieren Stellschrauben, um auf poten-
zielle Rateeffekte zu reagieren. Somit sehen wir im Raten
fiir die Hochschulpraxis kein ernsthaftes Problem. Blindes
Raten findet in high-stakes Situationen im Gegensatz zu
rateverwandten, problematischen Priifungsstrategien (vgl.
Abschnitt 5.2) ohnehin selten statt. Zur Beschriankung von
Rateeffekten bewerten wir Ansidtze im Rahmen der Auf-
gabenkonstruktion als deutlich positiver gegeniiber einer
Verwendung komplexer Scoringsysteme, die fiir die Hoch-
schulpraxis aufgrund (1) rechtlicher Einschrinkungen der
Kreditierung (vgl. Beaucamp & Buchholz, 2010; Kubin-
ger, 2014), (2) unkalkulierbarer Konstrukt-irrelevanter
Varianz und (3) hohem Anspruch an psychometrisches
Wissen der Priiffenden wenig geeignet sind. Dagegen ist
das NR-Scoring eine transparente und fairere Bewertungs-
strategie; selbst wenn es nicht zur Minimierung von Rate-
effekten beitrdgt, macht es diese besser kalkulierbar. Als
wichtigste Strategie sehen wir jedoch den Einsatz einer
hohen Anzahl guter MCA (dabei: Distraktorqualitit vor
Distraktorquantitit) in Kombination mit angemessenen
Bestehensgrenzen, um die Rateeffekte fiir eine Gesamtprii-
fung im Rahmen zu halten. Auch der Riickgriff auf innova-
tive MC-Formate kann lohnenswert sein (s. Abschnitt 6).

Die umfangreiche Forschungslage zum Raten, der An-
zahl von Antwortoptionen und Kreditierungsregeln sticht
vergleichsweise positiv heraus. In diesem Bereich sehen
wir keine fundamentalen Erkenntnisliicken; aktuellere
Studien zu Konstruktionsprinzipien geeigneter Distrak-
toren sowie die Entwicklung rateresistenter Testaufgaben
sind ungeachtet dessen erstrebenswert.

5 Beeinflusst der Einsatz von MCA
Lern- und Prufungsstrategien?

5.1 Prifungsformat und Lernstrategien

Studien konnten wiederholt zeigen, dass das Format einer
angekiindigten Leistungsiiberpriifung einen Einfluss auf
das Verhalten von Lernenden bei der Priifungsvorbereitung
hat (z.B. Scouller, 1998). Daraus erwichst die Befiirch-
tung, dass <MC-Priifungen> auch zu <MC-Lernen> fithren
(vgl. Shepard, 2000) und die Aneignung von Wissen mehr
auf die Wiedererkennung von Fakten als auf die Fihig-
keit zur eigenstdndigen Reproduktion ausgelegt wird. In
diesem Zusammenhang unterscheiden Struyven, Dochy
und Janssens (2005) zwischen oberflichlichen (surface

learning), tiefen (deep learning) und leistungsorientierten
(achieving approach) Lernstrategien. Oberfldchliche Stra-
tegien zeichnen sich durch eine selektive Aneignung prii-
fungsrelevanter Informationen unter Minimierung des per-
sonlichen Einsatzes aus, wohingegen tiefe Lernstrategien
den wiinschenswerten Versuch des Lernenden bezeichnen,
vertieftes Verstindnis fiir die Materie zu entwickeln. Leis-
tungsorientierte Strategien sind auf die Maximierung des
Outcomes (der Note) ausgerichtet und damit vor allem si-
tuationsangepasst.

Die Wahl einer Lernstrategie ist, neben personlichen
Gewohnbheiten, vor allem auch von der Wahrnehmung der
Anforderungen der erwarteten Priifungsform abhiingig: So
zeigen Untersuchungen, dass Studierende MCA eher als
leichtes Priifungsformat bewerten und bei der Vorbereitung
auf MC-Priifungen tatsdchlich hiufiger von oberflichli-
chen Lernstrategien Gebrauch machen, wohingegen Prii-
fungen mit CRA als schwieriger gelten und héufiger mit
einer tiefen Lernstrategie assoziiert sind (z. B. McCoubrie,
2004; Scouller & Prosser, 1994; Scouller, 1998; Struyven
et al., 2005). Diese Wahrnehmung bedingt auch, dass Stu-
dierende Priifungen mit MCA vorziehen, da sie mit dem
Format unter anderem eine groflere Erfolgserwartung ver-
binden (Struyven et al., 2005; Zeidner, 1987). Ergebnisse
von Scouller (1998) zeigen sogar, dass die Anwendung tie-
fer Lernstrategien zu schlechteren MC-Priifungsleistungen
fithrte. Dies erkldren wir uns dadurch, dass Studierende
mit fundiertem Wissen auch auf kleinste inhaltliche Fehler
oder Ungereimtheiten in MCA aufmerksam werden und
damit z.B. die (als richtig intendierte) Antwort — kritisch
hinterfragt — nicht ganz korrekt oder zumindest diskutier-
bar ist. Oberfldchlich vorbereitete Studierende stolpern
iiber solche Feinheiten vermutlich seltener. Empirische
Belege zur Stiitzung dieser Annahmen fehlen jedoch voll-
standig, was den Forschungsbedarf aufzeigt.

Die beste Losung fiir die aufgeworfenen Probleme se-
hen wir in einer Kombination diagnostischer Strategien,
durch Mischung von MCA und CRA in Klausuren (vgl.
auch Wainer & Thissen, 1993), sodass Studierende im Un-
klaren bleiben, welche Inhalte durch welches Format ge-
priift werden. Wahrend dieses Vorgehen in der Praxis hidu-
fig beobachtbar ist, gibt es unseres Wissens bislang keine
Arbeiten, die den Einfluss der Formatkombination auf
Lernstrategien von Studierenden untersuchen. Auch wiren
aufgrund ihrer 6kologischen Validitit lernbegleitende Fra-
gebogen- oder Tagebuchstudien zur differenzierteren Ana-
lyse der Effekte von Priifungsformaten auf Lernstrategien
wiinschenswert.

5.2 MC-Priifungsstrategien und Testwiseness

Neben einer Lernstilverinderung besteht vor allem in
high-stakes Priifungen mit MCA die Gefahr, dass Eigen-
schaften des Formats strategisch ausgenutzt werden, um
ein besseres Testergebnis zu erzielen. Diese Fihigkeit, in
der sich Priiflinge vor allem aufgrund ihrer Testerfahrung
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unterscheiden (z.B. Dodeen, 2008; Dolly & Williams,
1986), wird im englischen Sprachraum als Testwise-
ness bezeichnet und geht u.a. auf Arbeiten von Millman,
Bishop und Ebel (1965) zuriick. Nédhrboden fiir eine er-
folgreiche Anwendung von Testwiseness-Strategien bieten
vor allem nachlissig erstellte MCA, da Konstruktionsfeh-
ler typischerweise Riickschliisse auf die korrekte Antwort
zulassen oder helfen, falsche Optionen direkt auszuschlie-
Ben (Case & Swanson, 2002; Martinez, 1999), wodurch
sich die a priori Ratewahrscheinlichkeit unkalkulierbar
erhoht. Da Testwiseness die Leistung unabhédngig vom
fachlichen Wissen systematisch verzerren kann, entsteht
Konstrukt-irrelevante Varianz; Fairness, Reliabilitdt und
Validitat der Priifung sind gefidhrdet (Cohen, 2006; Hala-
dyna & Downing, 2004).

Ein Beispiel fiir die Relevanz solcher Losungsstrategien
bieten experimentelle Studien mit Matrizen- (Mittring &
Rost, 2008) und Leseaufgaben (Rost & Sparfeldt, 2007,
Sparfeldt, Kimmel, Lowenkamp, Steingriber & Rost,
2012), in denen Testpersonen angewiesen wurden, aus-
schlieBlich aufgrund der vorgegebenen Antwortoptionen
einer Aufgabe die richtige Antwort auszuwihlen. Wihrend
der Aufgabenstamm in diesen Settings also nie présentiert
wurde, losten die Personen die Aufgaben dennoch iiber-
zufdllig hédufig. Dies verdeutlicht, dass MCA durch uner-
wiinschte Strategien, wie einfache logische Schliisse (z.B.
Abzihlstrategien in Matrizen) oder aufgrund der Konstel-
lation und Gestaltung von Antwortoptionen teils viel leich-
ter zu 16sen sind als intendiert.

Neben der Attraktivitit der Distraktoren (vgl. Ab-
schnitt 4), gelten eine saubere Sprachwahl (z.B. Case &
Swanson, 2002; Sarnacki, 1979), das Verhiltnis der Ant-
wortoptionen zueinander bzw. ihre Homogenitit (z.B.
Martinez, Moreno, Martin & Trigo, 2009) und die Positi-
onierung der richtigen Antwort (z.B. Attali & Bar-Hillel,
2003) als besonders relevante Aspekte der Aufgabenkons-
truktion im Zusammenhang mit Testwiseness-Strategien.
So zeigt sich, dass Priiflingen mit hoher Aufmerksamkeit
fur sprachliche Korrektheit (bzw. Muttersprachlern) Vor-
teile aus falscher Grammatik und Rechtschreibung oder
unangemessener Wortwahl in MCA entstehen konnen
(Case & Swanson, 2002; Sarnacki, 1979). Weiterhin stel-
len extreme Worte, wie <alle>, <immer>, <nie> vor allem in
Distraktoren durch ihre selten angemessene, implizierte
Absolutheit eine Losungshilfe dar (Haladyna, et al., 2002;
Tarrant & Ware, 2008). Priiflinge konnen auch von einem
Vergleich der Antwortoptionen profitieren, da z.B. ein
abweichender Satzbau oder Detailgrad manchmal Hin-
weise auf die richtige Antwort geben kann (Haladyna et
al., 2002; Millman, et al., 1965). Losungshinweise, die auf
heterogene Antwortoptionen zuriickgehen, bediirfen daher
einer expliziten Priifung (vgl. z.B. Tarrant et al., 2006).
Distraktoren mit hoher Ahnlichkeit zur richtigen Antwort
erweisen sich hingegen als vorteilhaft fiir die Itemdiskri-
mination (Martinez et al., 2009) und sorgen fiir eine leich-
te, wiinschenswerte Erhohung der Schwierigkeit (Ascalon,
Meyers, Davis & Smits, 2007).
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Auch die Position der Antwortoptionen kann als Lo-
sungshinweis dienen, da es eine so starke implizite Ten-
denz von Priifenden gibt, die richtige Antwort in der Mit-
te zu platzieren, dass bei Aufgaben mit richtiger Antwort
in der Mitte sogar die Diskrimination beeintrichtigt wird
(Attali & Bar-Hillel, 2003). Ginge es nach einem Konsens
von 37 Autoren, den Haladyna und Downing (1989) do-
kumentieren, sollte die richtige Antwort auf jeder Position
ausbalanciert platziert werden (key balancing). Das Aus-
balancieren folgt jedoch impliziten oder expliziten Re-
geln (z.B. richtige Antwort nicht zu oft hintereinander an
derselben Stelle), die sich von Priiflingen gleichermafien
ausnutzen lassen (Bar-Hillel et al., 2005). Eine zufillige
Positionierung der richtigen Antwort (key randomization)
erlaubt dagegen keine Antwortstrategien, kann automati-
siert und ohne Riicksicht auf iibrige Aufgaben umgesetzt
werden. Bar-Hillel et al. (2005) fassen entsprechend zu-
sammen, dass es keine Dimension gibt, auf der ein Ausba-
lancieren der Randomisierung iiberlegen ist.

Um versteckte Losungshinweise in MCA aufzudecken,
empfehlen Mittring und Rost (2008), eine Présentation der
Antworten ohne Aufgabenstamm auch in der Konstrukti-
onspraxis zu nutzen. Besonders geeignet sind zudem <Lau-
tes Denken Protokolle> (Ericsson & Simon, 1984), um im
Rahmen der Testerprobung Aufschluss iiber Losungswege
und unerwiinschte Strategien zu erhalten (Bonner, 2013;
Cohen, 2006; Leighton, 2004; Reich, 2013). Wir halten es
dabei fiir zielfiihrend, diese Methode zukiinftig auch zu
Forschungszwecken viel hédufiger einzusetzen, um Test-
strategien und Losungsprozesse im Allgemeinen besser
zu verstehen und wissensunspezifisches Losungsverhalten
wirksamer abzuwenden. Ein aus unserer Sicht vielverspre-
chender und wissenschaftlich stirker zu verfolgender An-
satz zur Reduktion des Erfolgs von Testwiseness- und Ra-
testrategien ist ein Einsatz von innovativen MC-Formaten,
wie z. B. dem Discrete-Option-Format, das den simultanen
Vergleich von Antworten durch eine sequenzielle Prisen-
tation der Optionen unterbindet (Willing, Ostapczuk &
Musch, 2014; vgl. Abschnitt 6).

Zur Begrenzung der Auswirkungen von Testwiseness
sollten neben einer sorgsamen Aufgabenkonstruktion alle
Priiflinge vor Verwendung von MCA mit dem Format ver-
traut gemacht werden, um zumindest Nachteile fiir Stu-
dierende zu reduzieren, die in ihrem Werdegang keine
oder wenig MC-Erfahrung gesammelt haben (Sarnacki,
1979; Zieky, 2006). Beispielsweise konnten <unproble-
matische> Tipps zur Losung von MC-Klausuren gegeben
werden (z.B. Zeitmanagement, Rateempfehlung, Fehler-
vermeidung), wie sie bereits in der Arbeit von Millman et
al. (1965) zu finden sind. Inwieweit eine Aufkldrung von
Priiflingen iiber Teststrategien tatsidchlich helfen kann, die
Fairness von MC-Priifungen zu steigern oder ob ein sol-
ches Vorgehen kontraproduktiv ist, bleibt zu untersuchen.
Auch ist unbekannt, welche Bedeutung Testwiseness-
Effekte an deutschen Hochschulen haben, da die meisten
Befunde internationaler Studien aus den USA stammen,
wo MCA bereits im Schulsystem stetige Verwendung fin-
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den und damit von einer sehr viel htheren Erfahrung der
Priiflinge mit MCA auszugehen ist, die fiir die Entwick-
lung einer «Testwiseness-Kompetenz» als entscheidend
gilt (Dodeen, 2008). Untersuchungen zur Testwiseness
an deutschen Hochschulen konnten dabei einen wertvol-
len Beitrag fiir die Aufkldarung der Relevanz des Problems
hierzulande leisten.

5.3 Fazit

Studien finden deutliche Effekte des MC-Formats auf das
Lernverhalten und Priifungsstrategien von Studierenden.
Wir mochten hervorheben, dass eine unerwiinschte An-
passung von Lernstrategien insbesondere im Hochschul-
kontext ein gewichtiges Problem darstellt. In anderen
Einsatzgebieten von MCA (z. B. Large-Scale-Assessment,
Eignungsdiagnostik) steht allein die Kompetenzmessung
im Fokus, nicht der Kompetenzerwerb. Dagegen sollen
Hochschulpriifungen zum intensiven Lernen der Fachin-
halte anregen, wihrend die Leistungsmessung vergleichs-
weise sekundir ist. Es ist daher essenziell, die studentische
Wahrnehmung von MCA als <leichtes Priifungsformat> zu
verdndern. Dies gelingt nur durch konsequenten Einsatz
anspruchsvoller MCA. Weiterhin ist zu beriicksichtigen,
dass Studierende im Hochschulkontext extrem motiviert
sind, gut abzuschneiden; mit dem Versuch strategischer
Testwertmaximierung ist damit immer zu rechnen. Beide
Faktoren erhohen die Anforderungen an die Aufgabenkon-
struktion erheblich.

Als wichtigste Gegenmallnahme unerwiinschter Lern-
und Priifungsstrategien empfehlen wir daher (1) die Eta-
blierung von (informellen) Qualitétssicherungssystemen
an Hochschulen (z.B. Aufgabenkontrolle durch MC-er-
fahrene Lehrende und Fachkollegium; vgl. Downing &
Haladyna, 1997; Haldyna & Rodriguez, 2013), die neben
dem Ausschluss von Konstruktionsfehlern ein angemesse-
nes Anforderungsniveau der Priifungsaufgaben sicherstel-
len. Zudem ist (2) die Kombination von MCA und CRA
in Hochschulpriifungen zu priferieren, um oberfldchlichen
Lernstrategien entgegenzuwirken.

6 Welche MC-Formate eignen sich
fiir die Hochschulpraxis?

Neben prototypischen, konventionellen MCA gibt es zahl-
reiche MC-Varianten, die mehr Aufmerksamkeit verdie-
nen. Im Folgenden beschreiben wir zunichst Charakteris-
tika sowie Stirken und Schwichen der Formate und geben
anschliefend eine Empfehlung fiir die Hochschulpraxis.
Um ihre Eignung fiir diesen Kontext zu bewerten, legen
wir folgende Anforderungen zugrunde: Ein gutes MC-For-
mat sollte (1) psychometrisch hochwertig sein, (2) resis-
tent gegeniiber Teststrategien und Raten, (3) 6konomisch
in Konstruktion und Darbietung sowie (4) die Erfassung
komplexeren Wissens erlauben. Zusitzlich beriicksichti-

gen wir spezifische Vor- und Nachteile im Vergleich zu an-
deren MC-Formaten. Unsere Einschitzungen stiitzen sich
einerseits auf wenige existierende Befunde einschligiger
empirischer Studien und ergéinzen sich durch Hinweise
aus der Literatur sowie eigene Schlussfolgerungen. Die
Aussagen sind dabei nicht fiir alle Formate gleichermallen
umfangreich, da wir uns aus Platzgriinden auf besonders
zentrale Aspekte konzentrieren und zudem nicht fiir je-
des Format hinreichende Informationen in der Literatur
vorliegen. Die mangelnde empirische Befundlage zeigt
dabei wichtige Forschungsliicken auf, an denen verstirkt
gearbeitet werden sollte, um MC-typische Probleme (vgl.
Abschnitte 3 bis 5) zu mindern und das diagnostische Po-
tenzial von MCA voll zu nutzen.

Unsere schematische Darstellung der MC-Formate in
Abbildung 1 soll helfen, die differenzierenden Charakte-
ristika leichter nachzuvollziehen. Jedes Format ist daher
durch korrespondierende Buchstabenreferenzen (A-N)
gekennzeichnet. Inhaltliche Beispiele fiir einige Formate
sind in Arbeiten von Case und Swanson (2002), Haladyna
(2004) sowie Haladyna und Rodriguez (2013) zu finden.

6.1 MC-Varianten im Uberblick

MCA im (A) konventionellen Format (Single-Choice)
sind am haufigsten in der Praxis vertreten (Haladyna &
Rodriguez, 2013). Sie bestehen aus einem Stamm und
mindestens drei Alternativen mit einer richtigen Antwort.
Ein Spezialfall ist das (B) Alternate-Choice-Format (AC)
mit nur zwei Antwortalternativen, von denen eine richtig
und die andere falsch ist. Bei der komplexen konventionel-
len Variante, dem (C) Multiple-Response-Format (MR;
Multiple-Mark; Multiple-Multiple-Choice), kann dagegen
eine beliebige Anzahl von Alternativen korrekt sein. Der
Priifling muss richtige von falschen Antworten trennen.
MR-Items haben daher eine geringere a priori Ratewahr-
scheinlichkeit und sind schwieriger als konventionelle
MCA. Sie konnen sogar ein dhnliches Schwierigkeitsni-
veau wie CRA aufweisen, was sie zu einer geeigneten Al-
ternative macht (Hohensinn & Kubinger, 2011).

Beim (D) True-False-Format (TF; Two-Choice; Binary
Choice) wird eine Aussage prisentiert, die Priiflinge als
richtig (true) oder falsch (false) bewerten sollen. Es wer-
den also keine konkurrierenden Alternativen angeboten, so
wie es im klassischen oder Alternate-Choice-Format der
Fall ist. Die Vorteile des TF-Fomats liegen in einer kur-
zen Lesezeit sowie schnellen Konstruktion und Auswer-
tung (Haladyna, 2004). Problematisch ist neben einer sehr
hohen Ratewahrscheinlichkeit die unterschiedliche Wir-
kung richtiger und falscher Aufgaben (Cronbach, 1942).
Priiflinge haben beim Raten die Tendenz, Aussagen als
wahr zu bewerten (Grosse & Wright, 1985). Tatsédchlich
falsche Aussagen werden dadurch reliabler als tatsdchlich
wahre Aussagen. Dieser unerwiinschte Effekt kann sich in
Abhingigkeit der Antworttendenz in Interaktion mit dem
Item-Typ auch umkehren. Markieren Priiflinge eine Aus-
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(A) Konventionelle MCA

Single Choice
.1 aus X"

Itemstamm

‘ Antwort 1 ]
[ Antwort 2 |
beliebig viele weitere Antworten

Antwort i

0 Alternate-Choice (AC)

.1 aus 2"
O Antwort 1 |
O Antwort 2 ]

@ Multiple-Response (MR)
Multiple-Mark / Multiple-MC
WX aus X"

Itemstamm

D \ Antwort 1 ]
I Antwort 2 ]
[.]  beliebig viele weitere Antworten
U]

[ Antwort i |

Q True-False (TF)

[Aussage / Antwort (2 Itemstamm)| (R) (F)

G Multiple-True-False (MTF)

Itemstamm
[ Antwort 1 IQIG)
‘ [ Antwort 2 ] ® ®
‘ [ Antwort 3 | ®®
‘ [ Antwort i ] ® ®

@  Complex-MCA (C-MCA)
Type K

Itemstamm

[ Antwort 1
[ Antwort 2
[ Antwort 3
(O A und B sind richtig

O A und C sind richtig Secondary
(O nur Cist richtig Choices

O A, B und Csind richtig

Primary
Choices

Abbildung 1. Schematische Ubersicht verschiedener MC-Formate. Runde Antwortfelder reprisentieren eine auszuwih-
lende Option (I aus x), eckige Antwortfelder indizieren, dass potenziell mehrere Optionen (x aus X) gewihlt werden

konnen.

@  Uncued MCA (U-MCA)

Long-Menu Question

O Antwort 1 |
O \ Antwort 2 \
O \ Antwort 3 \

() beliebig viele weitere Antworten
O [ Antwort i |

PC-Alternative:
DROP DOWN
Antwort 1

Antwort i

0 Matching / Extended Matching (EM)
Type R

H Antwort 1 |

[ Antwort 2 |

[ Antwort 3 |

beliebig viele weitere Antworten

[ Antwort i |
o
Lead-In-Statement, Extz,r,:j’;d
Fallvignette oder Thema JYHSIZYgIte

Itemstamm 1
Itemstamm 2

beliebig viele weitere Itemstdimme

Itemstamm i

o Item-Sets (Item Bundes)

Einleitender Stimulus

(z.B. Text, Abbildung, Fallvignette)

Aufgabe 1
(z.B. im Single-Choice,
MR- oder MTF-Format)
Aufgabe 2
(z.B. im Single-Choice,
MR- oder MTF-Format)

beliebig viele weitere Antworten
mit Bezug zum einleitenden Stimulus

Aufgabe i

(z.B. im Single-Choice,
MR- oder MTF-Format)

(J) Ordered MCA

Itemstamm

Antwort auf Niveaustufe x |

\
[ Antwort auf Niveaustufey |

beliebig viele weitere Antworten

0000

[ Antwort auf Niveaustufe z |
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(K] Explanation MCA
Darbietung ausschlieBlich
PC-gestutzt sinnvoll

Itemstamm

[ Antwort 1 |
\ Antwort 2 \

beliebig viele weitere Antworten

\ Antwort i \

Nach Auswahl einer Option
muss eine Erklarung fiir diese
gewahlt werden:

Erklarung 1 ]

Erklarung 2 ]

beliebig viele weitere Erklarungen

[ Erklarung i |

(L) Discrete-Option MCA
Darbietung ausschlieBlich
PC-gestutzt sinnvoll

Itemstamm

[ Antwort 1 |
’_'Q Richtig (O Falsch |
. - falls korrekt|

Vi

\ Antwort 2

) Richtig O Falsch
/ usw. ...

N falls inkorrekt

Nichste Aufgabe

@ Answer-Until-Correct MCA
Darbietung ausschlieBlich
PC-gestitzt sinnvoll

Itemstamm

@ [ Antwort 1 |
@l

Antwort 2 |
beliebig viele weitere Antworten

Al Antwort i

Antworten werden sukzessive gewdahlt,
bis die korrekte Losung gefunden wurde,
erst dann folgt die nachste Aufgabe.

0 Partial-Credit Formate

Itemstamm

[ Antwort 1 |
[ Antwort 2 ]

beliebig viele weitere Antworten

[ Antwort i |

Antworten werden z.B. nach Préiferenz
sortiert, mit Wahrscheinlichkeiten bewertet
oder mehrere plausible Optionen gewahlt.
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sage als falsch, bedeutet das zudem nicht, dass sie die kor-
rekte Antwort kennen (Chandratilake, Davis, & Ponnam-
peruma, 2011; Hancock, Thiede, Sax & Michael, 1993).
Gleichzeitig sind TF-Aufgaben weniger reliabel und trenn-
scharf als korrespondierende AC-Items (Hancock et al.,
1993; Oosterhof & Glasnapp, 1974). Empfehlenswerter ist
aus unserer Sicht das (E) Multiple-True-False-Format
(MTF; Type X) bei dem mehrere TF-Aussagen zu einem
einleitenden Aufgabenstamm présentiert werden (Albane-
se, Kent & Whitney, 1979). Der Vorteil gegeniiber einfa-
chen TF-Aufgaben liegt in der Scoring-Methode, insofern
eine MTF-Aufgabe ausschlieflich kreditiert wird, wenn
der Priifling alle zugehorigen Aussagen korrekt bewertet.
So kann die Ratewahrscheinlichkeit, dquivalent zum MR-
Format, effektiv gesenkt werden.

Eng verwandt mit MR und MTF ist das (F) Complex
MCA-Format (C-MCA; Type K), bei dem ebenfalls meh-
rere Optionen korrekt sein konnen. Priiflinge entschei-
den sich allerdings nicht unmittelbar fiir die Alternativen
(primary responses), sondern wihlen aus einer Liste von
Antwortkombinationen (secondary choices) die korrekte
Kombination aus (Albanese, 1993). Durch die doppelte
Prisentation von Antworten bendtigen C-MCA mehr Platz
und Lesezeit als andere Formate, wodurch weniger Aufga-
ben bei gleicher Testzeit zu einer schlechteren Reliabilitit
filhren (Haladyna, 2004). Aquivalente Aufgaben in ande-
ren Formaten zeigen bessere psychometrische Kennwer-
te: So sind C-MCA schwieriger (Albanese, 1993; Tripp
& Tollefson, 1985) und diskriminieren schlechter (Rod-
riguez, 1997). Problematisch sind auch Interdependenzen
zwischen den Antworten, die als Hinweis auf die richtige
Losung genutzt werden konnen, da die Listen iiblicherwei-
se nicht alle denkbaren Antwortkombinationen enthalten
(Albanese et al., 1979; Haladyna et al., 2002). Kann eine
primire Alternative sicher als richtig oder falsch klassifi-
ziert werden, konnen sekundire Antwortkombinationen
leicht eliminiert und die Ratewahrscheinlichkeit deutlich
erhoht werden. Von der Verwendung von C-MCA méch-
ten wir abraten, da es neben vielen Problemen aus unserer
Sicht keinen diagnostisch plausiblen Grund zugunsten ei-
ner Verwendung gibt.

(G) Uncued MCA (U-MCA; Long-Menu-Question)
bedienen sich umfangreicher Antwortlisten anstatt ein-
zelner Antwortalternativen. Durch bis zur Uniiberschau-
barkeit lange Listen (z.B. am PC durch Drop-Down
Meniis umgesetzt) gibt es keine Hinweise (cues) auf die
richtige Losung (Schuwirth, van der Vleuten, Stoffers &
Peperkamp, 1996). Um Aufgaben zu bearbeiten, muss der
Priifling die korrekte Antwort kennen und aktiv suchen.
Somit sind eigenstindige Rekonstruktionsleistungen er-
forderlich (Fajardo & Chan, 1993). Auch gegeniiber blin-
dem Raten und Testwiseness ist das Format resistenter. In
der Studie von Fenderson, Damjanov, Robeson, Veloski
und Rubin (1997) erwiesen sich U-MCA im Vergleich zu
konventionellen MCA als reliabler. Allerdings ist das For-
mat aufgrund des hohen Platzbedarfs und der Moglichkeit
Filter- und Suchfunktionen einzusetzen nur am Computer

okonomisch anwendbar. Eine Studie von Schuwirth et al.
(1996) zeigt, dass PC-gestiitzte U-MCA eine bessere Al-
ternative zu CRA darstellen als konventionelle MCA. Bei
Paper-Pencil U-MCA ist die Liste der Antworten dagegen
natiirlicherweise beschridnkt. So kommt der Distraktor-
qualitidt wieder eine tragende Rolle zu, wodurch sich der
Konstruktionsaufwand erheblich erhoht und Vorteile des
Formats verloren gehen.

Bei (H) Matching-Aufgaben werden je ein Set aus
Optionen und ein Set aus Stimmen (Aussagen, Entititen
0.4.) dargeboten, wobei Priiflinge die Alternativen den
Stammen korrekt zuordnen miissen. Der Einsatz bietet
sich besonders an, wenn die inhaltliche Fragestellung
natiirlicherweise eine Zuordnungssituation bietet (z.B.
Symptome — Diagnosen, Jahreszahlen — Ereignisse usw.).
Im Vergleich zu dquivalenten konventionellen MCA be-
notigt Matching weniger Platz und Lesezeit. Zimmerman
und Williams (1982) konnten zeigen, dass Matching-MCA
hohere Reliabilititen und eine geringe Ratewahrschein-
lichkeit aufweisen. Um Hinweise auf die richtige Antwort
zu vermeiden, sollte eine ungleiche Anzahl von Stimmen
und Alternativen verwendet werden, sodass sich durch Zu-
ordnung der ersten Paare die Folgenden nicht automatisch
ergeben (Haladyna, 2004). Eine komplexere Variante ist
das Extended Matching (EM; Type R). In diesem Format
werden nicht nur Stimme und Alternativen vorgegeben,
sondern die Aufgabe wird durch ein Thema (theme) bzw.
eine einleitende Aussage (lead-in statement) ergénzt (Case
& Swanson, 2002). Eine solche Einleitung kann z.B. eine
Frage, ein Szenario oder eine Fall-Vignette sein, um der
Aufgabe einen Kontext zu geben. Um Rateeffekte zu mi-
nimieren, werden langere Antwortlisten eingesetzt. Bishe-
rige Studien zu Matching-Formaten weisen auf eine gute
Eignung der Aufgaben hin, insbesondere zur Erfassung
komplexer Kompetenzen (Haladyna & Rodriguez, 2013).
Die Ergebnisse zweier Studien von Swanson und Kollegen
(Swanson, Holtzman, Albee & Clauser, 2006; Swanson et
al., 2008) zeigen dariiber hinaus, dass EM-Aufgaben durch
Riickgriff mehrerer Aufgaben auf die gleiche Antwortliste
konventionellen MCA hinsichtlich der Bearbeitungszeit
iberlegen sind und das Format mehr diagnostische Infor-
mation pro Zeiteinheit liefert. Die Autoren pliddieren beim
EM-Format fiir eine hohere Anzahl an Aufgaben (mit z. B.
acht Optionen) anstatt sehr lange Antwortlisten zu nutzen.
Fiir Prifungen mit EM-Items sind, verglichen mit kon-
ventionellen MCA, tendenziell weniger Aufgaben (ca. 60)
fiir eine zuverlidssige Schitzung der Leistung ausreichend
(Case, Swanson & Ripkey, 1994). Eine einfach zu konst-
ruierende Abwandlung des EM-Formats ist das Modified-
Matching, bei dem alle richtigen Antworten eines Tests
sowie einige Distraktoren auf einer separaten Seite stehen
und den Testaufgaben korrekt zugeordnet werden miissen.
Dieses von McAllister und Guidice (2012) vorgeschlagene
Format ist sehr gut auf bereits bestehende MCA (v. a. kon-
ventionelle Formate) anwendbar und kann ohne grofen
Konstruktionsaufwand die blinde Ratewahrscheinlichkeit
effektiv minimieren. In einer empirischen Untersuchung
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der Autoren fiihrte das Format vor allem zu einer héheren
Messgenauigkeit in Randbereichen der Leistungsvertei-
lung.

(I) Kontext-abhéngige Item-Sets (Item Bundles, Test-
lets, Super Items) bestehen aus einem ldngeren einleitenden
Stimulus (Abbildung, Text, Fallvignette o.4.), gefolgt von
mehreren Aufgaben oder Fragen in einem beliebigen MC-
Format, die sich auf den gemeinsamen Stimulus beziehen.
Item-Sets wird die Eigenschaft zugeschrieben, komplexe
Denkprozesse zu messen (Haladyna & Rodriguez, 2013),
diese Annahme ist jedoch nicht weiter empirisch belegt.
Das Format ist besonders niitzlich, um verschiedene Aspek-
te eines komplexeren Sachverhalts gemeinsam zu priifen,
wie z.B. das Verstidndnis einzelner Textteile im Rahmen ei-
nes Lesetests (Haladyna, 1992). Problematisch sind jedoch
auf den gemeinsamen Stimulus zuriickgehende, lokale De-
pendenzen der Aufgaben (z. B. DeMars, 2012; Eckes, 2014;
Tuerlinckx & De Boeck, 2001): Versteht eine Person den
Itemstamm beispielsweise nicht, wirkt sich dies negativ auf
die Losungswahrscheinlichkeit aller zugehorigen Aufgaben
aus, wobei die <gemeinsame Ursache> in der Bewertung der
Leistung nicht beriicksichtigt wird. Solche Dependenzen
konnen positiv oder negativ sein und treten umso eher auf,
je mehr Aufgaben den gleichen Stimulus nutzen (Eckes,
2014). Testscores und Itemparameterschitzungen werden
bedeutsam verzerrt. Da psychometrische Korrekturproze-
duren (s. z. B. Wilson & Adams, 1995) aufwendig und eher
im Rahmen von Large-Scale Studien von Relevanz sind,
empfinden wir es als entscheidend fiir eine Anwendung des
Formats im Hochschulkontext, zumindest inhaltliche Ab-
hingigkeiten in den Item-Sets zu minimieren und nur eine
begrenzte Aufgabenanzahl zu einem Stimulus darzubieten.

Eine in der Konstruktion begriindete, differenziertere
diagnostische Aussage zum Kenntnisstand eines Priiflings
kann durch (J) Ordered MCA getroffen werden (Briggs,
Alonzo, Schwab & Wilson, 2006). Hier werden die Ant-
wortoptionen des konventionellen Formats so konstruiert,
dass jede Antwort eine theoretisch definierte Niveaustufe
konzeptuellen Verstdndnisses widerspiegelt. Das Format
eignet sich jedoch nur fiir wenige Themenfelder und erfor-
dert einen theoriegeleiteten, langwierigen Konstruktions-
prozess. Unserer Einschitzung nach ist es damit zwar dia-
gnostisch sehr interessant und fiir eine effiziente Messung
komplexen Wissens attraktiv, doch fiir den Hochschulall-
tag wenig geeignet.

In den vergangenen Jahren wurden viele innovative
Itemformate entwickelt, die auf einer computergestiitzten
Darbietung des Testmaterials beruhen und neue Interak-
tionswege zwischen Priifling und Testmaterial erdffnen
(s. z.B. Boyle & Hutchison, 2009; Zenisky & Sireci,
2002). Hieraus ergibt sich vor allem die Moglichkeit ei-
ner sequenziellen Darbietung von Informationen. Bei-
spielsweise bauen (K) Explanation-MCA darauf auf,
dass Priiflinge nach Wahl einer Antwortoption aus einer
nachtriglich erscheinenden Liste eine Erkldrung fiir Thre
Antwort auswihlen, Die Aufgabe wird gemall der Wertig-
keit dieser Begriindung kreditiert (Liu et al., 2011). Fiir

Z. Pddagog. Psychol. 29 (3—4) © 2015 Verlag Hans Huber, Hogrefe AG, Bern

den Hochschulkontext ist das Format aufgrund des hohen
Konstruktionsaufwandes (Antworten und Begriindungen)
eher nicht geeignet. Vielversprechend ist dagegen das (L)
Discrete-Option MCA-Format, bei dem eine sequenzi-
elle Priasentation der Antwortoptionen einer konventio-
nellen MCA so lange erfolgt, bis eine Option als «rich-
tig» gewihlt wird oder die tatsdchlich richtige Option
als «falsch» zuriickgewiesen wird (Kingston, Tiemann,
Miller & Foster, 2012). Der Erfolg von Testwiseness- und
Ratestrategien kann so deutlich reduziert werden, da jede
Antwort fiir sich genommen, ohne kontextuelle Hinweise
bewertet werden muss (Willing et al., 2014).

Auch das (M) Answer-Until-Correct MCA-Format
(AUC; Wilcox, 1981) kann in computergestiitzten Priifun-
gen sinnvoll eingesetzt werden: Hierbei sind alle Optionen
einer konventionellen MCA sichtbar, wobei das folgende
Item nur bei richtiger Antwort erscheint und andernfalls
so lange gewihlt wird, bis diese gefunden wurde (Muiiiz
& Menéndez, 2011). Die Bewertung kann dichotom er-
folgen oder aber die Anzahl falscher Antworten beriick-
sichtigen. Der entscheidende Vorteil des Formats liegt in
dem direkten Feedback iiber die richtige Losung, wodurch
einer Entstehung falschen Wissens durch die Prisentati-
on falscher Informationen in den Distraktoren vorgebeugt
werden kann. Beispielsweise zeigen nimlich Roediger
und Marsh (2005) im experimentellen Setting, dass Prii-
fungen mit MCA eine Lernsituation darstellen und die Er-
innerung falscher Fakten eine realistische Gefahr ist, die
vor allem durch umgehendes Feedback vermieden werden
kann (s. auch Butler & Roediger, 2008).

Eine eigene Kategorie sind die variantenreichen
(N) Partial-Credit Formate, die auf einer Abwandlung
konventioneller MCA beruhen und Priiflingen eine diffe-
renziertere Riickmeldung zu einzelnen Antwortoptionen
erlauben. Beispielsweise kann dies durch Sortierung der
Optionen nach Priferenz (Strict/Partial Ordering), Zu-
schreibung von Wahrscheinlichkeiten der Richtigkeit aller
Losungen (Confidence/Probability Weighting;, Multiple
Evaluation), Auswahl mehrerer plausibel empfundener
Optionen (Subset Selection) und Varianten davon erfolgen
(s. auch Ben-Simon et al., 1997; Bush, 2015). Die so aus-
gedriickte Sicherheit bei der Beantwortung wird bei der
Bewertung beriicksichtigt (vgl. Lesage et al., 2013). Ob-
wohl diese Formate die Rateproblematik gewissermafien
umgehen, ist ihre hohe Komplexitit fiir Priiflinge und Aus-
wertende ein Manko. So profitieren mit dem Format gut
vertraute sowie leistungsstarke Studierende, die ihr Wissen
angemessen einschitzen und ihr Antwortverhalten taktisch
besser steuern (Ben-Simon et al., 1997). Die groere Va-
riationsmoglichkeit beim Antworten kann dennoch ange-
nehm fiir Priiflinge sein und eine detailliertere diagnos-
tische Aussage zum Leistungsstand ermoglichen (Bush,
2015; Dirkzwager, 2003). Fiir informelle Leistungsriick-
meldungen sind Partial-Credit Formate daher gut geeignet.
In wichtigen Priifungen empfiehlt sich der Einsatz unserer
Ansicht nach nicht bzw. hochstens bei bester Vertrautheit
aller Studierender mit dem Format.
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6.2 Fazit

Zusammenfassend kommen wir zu der Einschitzung, dass
fiir Papier-Bleistift-Priifungen an Hochschulen vor allem
die Formate MR (C) und MTF (E) geeignet sind. Beide
konnen komplexeres Wissen erfassen, haben eine geringe
a priori Ratewahrscheinlichkeit, sind leicht zu konstruie-
ren und aufgrund geringer Interdependenzen der Antwor-
ten vergleichsweise resistent gegen Bearbeitungsstrategi-
en. Um in Randbereichen besser zu differenzieren und fiir
Zuordnungssituationen, sind Matching-Formate (H) eine
hervorragende Alternative.

Nach Moglichkeit empfehlen wir insbesondere PC-
gestiitzte Priifungen durchzufiihren, die vielversprechen-
de MC-Varianten (vgl. 6.1, L und M) zulassen. Diese
haben neben Okonomie in Darbietung und Auswertung
hohes Potenzial, Probleme wie z.B. Raten, Testwiseness
oder geringe Aufgabenkomplexitit zu iiberwinden. Dabei
bleibt der Konstruktionsaufwand iiberschaubar, da es oft
ausreicht, bestehende MCA in anderer Art und Weise zu
prasentieren (vgl. 6.1, L).

Aufgrund der liickenhaften Befundlage sehen wir for-
matspezifische Analysen psychometrischer Eigenschaften,
des erreichbaren Messbereichs, des faktischen Konstrukti-
onsaufwands und der Akzeptanz bei Studierenden als zen-
trale Fragestellungen weiterer Forschung. Ein Vergleich
verschiedener MC-Formate zu &quivalenten CRA und
konventionellen MCA (vgl. Willing et al., 2014) ist wiin-
schenswert. Erginzend sehen wir grolen Wert in kogni-
tionspsychologischen Studien, die Losungsstrategien und
angeregte kognitive Prozesse verschiedener MC-Formate
(auch vs. CRA) ins Visier nehmen und eine Abwigung
auf tieferer Ebene, z.B. durch Protokolle Lauten Denkens
(z.B. Leighton, 2004), ermoglichen.

7 Diskussion und Forschungs-
perspektiven

Im vorliegenden Literaturiiberblick haben wir MCA hin-
sichtlich ihrer Messeigenschaften, diagnostischen Eignung
fur Prifungen im Hochschulkontext und damit verbunde-
ne Probleme von verschiedenen Seiten beleuchtet. Es zeigt
sich, dass die Bewertung vor allem von der faktischen Giite
eingesetzter MCA abhingt: Nur sorgsam konstruierte Auf-
gaben konnen valide Informationen zur Leistungsbewer-
tung liefern und so gegeniiber anderen Priifungsformaten
(z.B. CRA) diagnostische Angemessenheit beanspruchen.
Wie gut MCA neben einfacher Reproduktion komplexe
Wissensstrukturen und Kompetenzen erfassen, ist dabei
vor allem von Ressourcen und Konstruktionskompetenz
einzelner Priifender abhéngig.

Hier sehen wir im Hochschulkontext ein zentrales Pro-
blem, welches bei der Einordnung der Befunde verglichen
mit anderen Einsatzgebieten von MCA (z.B. im Large-
Scale-Assessment-Kontext) beriicksichtigt werden muss:
Lehrende verfiigen iiber geringe zeitliche und personel-

le Ressourcen fiir die Aufgabenerstellung. Gleichzeitig
fehlen oft fundiertes psychometrisches Wissen, Kenntnis
von MCA-Konstruktionsprinzipien und Erfahrung mit
der (MC-)Testkonstruktion. Weiterhin sind zu messende
Kompetenzen an Hochschulen vergleichsweise komplex
und erfordern damit besondere Kreativitit bei der Aufga-
benerstellung. Erschwerend kommt hinzu, dass Studie-
rende eine hohe Motivation haben, ihren Testwert (z.B.
durch Priifungsstrategien) zu maximieren und eventuelle
Konstruktionsfehler auszunutzen. Wie bereits in Abschnitt
5.3 diskutiert, ist auch eine Anpassung von Lernstrategien
an das MC-Testformat im Hochschulkontext sehr kritisch
zu bedenken, da eine Anregung zum fundierten Wissenser-
werb in der Regel primires Ziel von Hochschulpriifungen
ist, dem das Priifungsformat keinesfalls entgegenwirken
sollte.

Trotz eher schwierigen Rahmenfaktoren sehen wir den-
noch das Potenzial in der Nutzung von MCA an Hoch-
schulen und mdéchten nicht von einem Einsatz des Formats
abraten. Wir haben vielmehr fiinf Praxisempfehlungen ag-
gregiert, die auch bei knappen Ressourcen zu diagnostisch
vertretbaren Priifungen fiihren sollten: Wir empfehlen, (1)
MCA und CRA in Priifungen gemischt darzubieten, (2)
Kommentare der Priiflinge bei wahrgenommenen Fehlern
in der Aufgabenstellung zuzulassen, (3) eine Qualititssi-
cherung der Aufgaben durch Checklisten und andere Leh-
rende durchzufiihren sowie (4) einfach zu handhabende
Formate (z.B. MR/MTF) und (5) Number-Right-Scoring
mit ausreichend hohen Bestehensgrenzen einzusetzen.
Sollte eine hinreichende Aufgabenqualitit nicht sicherge-
stellt sein, mochten wir von MCA in benoteten Priifungen
abraten, da unerwiinschte Eigenschaften des Formats ver-
stiarkt zum Tragen kommen und den diagnostischen Wert
in Frage stellen.

Vor allem die praxisorientierte Perspektive hat in un-
serem Literaturiiberblick viele Forschungsliicken auf-
getan, die fiir belastbare Aussagen zur diagnostischen
Wertigkeit von MCA unter «Alltagsbedingungen» im
Hochschulkontext geschlossen werden sollten. So fehlen
empirische Belege fiir wichtige Annahmen (wie z.B. zur
«wahren> Okonomie von MCA) sowie gut dokumentier-
te Studien, die differenzierte Aussagen zur Messiquiva-
lenz von MCA und CRA unter verschiedenen Rahmen-
bedingungen erlauben (vgl. Abschnitt 3.6). Als positive
Entwicklung des vergangenen Jahrzehnts ist die weithin
gelungene Erforschung allgemeiner Regeln zur MC-Kon-
struktion hervorzuheben (vgl. Haladyna et al., 2002; Ha-
ladyna & Rodriguez, 2013). Wihrend hier viele Befunde
vorliegen, sehen wir einen nichsten Schritt darin, diese
Regeln bei Lehrenden an deutschen Hochschulen grof3-
fliachig bekannt zu machen. Durch begleitende Forschung
wire zu evaluieren, welche Qualitit MCA in der Praxis
erreichen (konnen) und welche Faktoren entscheidend fiir
das Qualititsniveau sind. Ein Fokus sollte darauf liegen,
ob bestimmte Konstruktionsfehler in der Hochschulpra-
xis gegeniiber besonders kritischen Fehlern verschmerz-
bar sind.

Z. Pidagog. Psychol. 29 (3—4) © 2015 Verlag Hans Huber, Hogrefe AG, Bern
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Vor allem fiir geistes- und sozialwissenschaftliche Stu-
dienfidcher der Hochschule sehen wir weiteren Bedarf, die
Tauglichkeit des MC-Formats zu evaluieren. Da MCA in
vielen Bereichen bislang selten eingesetzt werden, stellt
sich die Frage, an welche Grenzen MCA in diesen Doma-
nen tatsichlich stoBen. Wir kommen zu der Uberzeugung,
dass vielfach nicht die inhaltliche Passung die seltene Nut-
zung des Formats bedingt, sondern moglicherweise eine
pauschal kritische Einstellung gegeniiber dem Messbe-
reich von MCA zum Tragen kommt (vgl. Abschnitt 3.3).
Eine vernachléssigte Perspektive richtet sich demnach auf
die Entscheidung von Priifenden, MCA einzusetzen oder
nicht. Hier wire es von Interesse, den Einfluss von Hin-
tergrundvariablen (z.B. Studienfach, Hochschulpolitik)
und personlichen Charakteristika (z.B. psychometrische
Kenntnisse, Einstellung gegeniiber MCA) zu untersuchen.
Das wichtigste langfristige Ziel sehen wir darin, praxis-
taugliche Wege aufzuzeigen, um unter begrenzten Res-
sourcen diagnostisch hochwertige MCA zu entwickeln.
Dafiir sollte vor allem der Computerisierung von Priifun-
gen und den damit verbundenen Freiheiten der MC-For-
matgestaltung mehr Aufmerksamkeit geschenkt und das
erhebliche Potenzial fiir Arbeitserleichterungen und hohe-
re Qualititsstandards von MCA genutzt werden.
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