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SONJA RAPP

Entscheidungshilfen zur Wahl
der Prufungsform

Eine erfolgreiche und zielfihrende Gestaltung von Leistungs-
nachweisen und Priifungen muss zwischen wissenschaftlichem
Anspruch, antizipierten Lehr-/Lernzielen sowie realem Kompe-
tenzerwerb klug vermitteln. Fiir eine didaktisch begriindete Ent-
scheidung der Priifungsform, ist es notwendig Lehr-/Lernziele
und Kompetenzen, die die Studierenden erwerben sollen, zu
definieren. Die Darlegung von Vor- und Nachteilen verschiedener
Priifungsformen kann als Entscheidungshilfe dienen. Nicht zu-
letzt zeigen sich Leistungsnachweise hdaufig als einflussreiche
didaktische Steuerungsmechanismen, die entscheidend dariiber
bestimmen, was Studierende lernen und wie sie lernen (vgl.
Futter 2006, S. 5). Die Handreichung ist als erste Orientierung fiir
Lehrende’ gedacht, die sich mit Priifungsgestaltung in der Hoch-
schullehre befassen.

Funktion von Leistungsnachweisen und Priifungen

Leistungsnachweise erflllen unterschiedliche Funktionen. Grundsatzlich
kann zwischen formativer Lernkontrolle und summativen Prifungen
unterschieden werden. Je nach Funktion variieren Zeitpunkt, Umfang und
Haufigkeit. In ihrer gesellschaftlichen Funktion dienen sie dem Qualifika-
tionsnachweis und der Auslese. Nicht zuletzt legitimieren sich Hochschu-
len durch die Kontrolle des Kompetenzniveaus (vgl. Bachmann 2011, S.
46). In ihrer didaktischen Funktion gliedern sie den Studiengang zeitlich
und inhaltlich. Prifungen geben eine Orientierung Uber Studienziele,
melden den Lehr-Lernerfolg an Lehrende und Lernende zurlick und lie-
fern eine Diagnose von Lernvoraussetzungen (vgl. Reis/ Ruschin 2008, S.
47f.).

" Im Folgenden wird aus Griinden der einfacheren Lesbarkeit nur eine Geschlechtsform
verwendet. Die verwendete Form ist als geschlechtsneutral zu verstehen und schlief3t
mannliche und weibliche Personen gleichermafen ein.
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Form Formativ Summativ

Diagnose: Hinweis flr das
Funktion weitere Lernen der Stu-
dierenden geben

Selektion: Lernstand
abschliefsend ermitteln

Umfassende Stichprobe

aus dem gesamten Lern-
bereich in Form langerer

Prifungen

Zeitlich und inhaltlich
Umfang kurze Aufgaben zur Uber-
prifung des Teilgebiets

Selbstkorrektur bzw. Korrektur und Bewertun
Korrektur durch Kommili- drd ung

Bewertung . durch Dozierende (Cre-
tonen moglich zur Selbst- .
dits, Noten)

steuerung des Lernens

Haufiger Einsatz im Laufe | Einmaliger Einsatz am

Zeit kt
aftpun des Semesters Ende des Semesters

Tab. 1. Formative und summative Lernkontrolle, vgl. Dubs 2006, S. 2f.

Kompetenzerwerb und Lehr-/Lernzieltaxonomie
Bologna, Learning-Outcome, Kompetenzen

Unter anderem durch Bologna hat sich ein Perspektivenwechsel von
einer Inputorientierung (Welche Lehrinhalte sollen vermittelt werden?) zu
einer Outputorientierung (Was sollen die Studierenden wissen und kon-
nen?) vollzogen. Die Learning-Outcomes werden dabei in Kompetenzen
beschrieben, die die Studierenden mit dem Bestehen einer Prifung
nachweisen. Kompetenzen umfassen sowohl Wissen, als auch Kénnen
und Handeln. Wissen wird hier als die Vernetzung von Informationen
verstanden, aus dem durch die Anwendung Kénnen wird. Von Handeln
ist die Rede, wenn Motivation bzw. Wollen hinzukommt (vgl. Wildt 2006,
S. 7).

Kompetenzarten und Wissensdimensionen

Kompetenzen werden in fachspezifische und tUberfachliche Kompetenzen
unterteilt, wobei die Begriffsdefinitionen in der Literatur divergieren.
Ubergeordnet kann zwischen Fach-?2, Methoden-3, Selbst-* und Sozial-

2 Grund- und Spezialwissen aus dem Fachgebiet und den zugehdrigen Wissenschaftsdis-
ziplinen, Allgemeinbildung in Bezug zum eigenen Fachgebiet.

3 Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die es ermdglichen Aufgaben und Probleme
zu bewaltigen, indem sie die Auswahl, Planung und Umsetzung sinnvoller Lésungsstra-
tegien ermdglichen. Z. B. Transferfahigkeit, Entscheidungsvermdgen, abstraktes und
vernetztes Denken.



kompetenz® unterschieden werden. Zudem ldsst sich Wissen in ver-
schiedene Dimensionen gliedern.

Wissensdimension Definition und Unterkategorien

Beziehungen zwischen den Grundelemen-
ten innerhalb einer gréReren Struktur, die

Konzeptionelles jene funktionstiichtig machen

Wissen Kenntnis der Klassifikation und Kategorisie-
rung, der Prinzipien und Generalisierungen,
der Theorien, Modelle und Strukturen

Wissen Uber Kognitionen im Allgemeinen

sowie Bewusstsein und Kenntnis der eige-
Metakognitives Wis- nen Kognition

sen

Strategisches Wissen, Kenntnis kognitiver
Aufgabenstellung, Selbstkenntnis

Tab. 2. Wissensdimensionen zitiert nach
Gréblinghoff/Schréoder 2013, S. 4

Welche Kompetenzen und in welcher Wissensdimension diese erworben
werden sollen, wird in den Lehr-/Lernzielen formuliert. Neben der Defini-
tion der Kompetenzart, ist die Frage zentral, ob die gewahlte Form des
Leistungsnachweises es den Studierenden ermdglicht die entsprechende
Kompetenzart nachzuweisen.

4 Fahigkeiten und Einstellungen, die die individuelle Haltung zur Arbeit (und zur Welt)
ausdriicken. Z. B. Flexibilitat, Leistungsbereitschaft, Zuverlassigkeit, Engagement.

® Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die dazu befahigen, in Beziehung zu Mitmen-
schen adédquat zu handeln. Z. B. Konfliktfahigkeit, Teamfahigkeit, Rollenflexibilitat.
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Kompetenzstufen

Im Zuge der Bologna-Reform bildet die Taxonomie von Bloom die Grund-
lage fiir die Zielbeschreibungen der Bachelor- und Masterstudiengange.
Dabei werden Lehr-/Lernziele in Stufen organisiert, wobei jede Stufe die
jeweils vorausgehenden einschliet. Im kognitiven Bereich sind dies
Wissen, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Synthetisieren und Bewer-
ten. Sie definieren die Art und Weise, in der der Lehrinhalt bei den Stu-
dierenden verfligbar sein soll.

Informationen 6. Bewerten
erzeugen Kriteriengestitzte
Bewertung

Informationen 5. Synthetisieren

verarbeiten Elemente zusammenfiigen,
neue Hypothesen entwickeln

Inf.ormationen 4. Analysieren

LI Sachverhalte in ihre Struktur zerlegen,

systematisch untersuchen

3. Anwenden
Gelerntes auf Probleme/ Aufgabenstellungen
anwenden (allgemeine Regeln auf konkrete Falle)

2. Verstehen
Z. B. Daten in Diagramme Ubertragen, Inhalte mit eigenen
Worten wiedergeben, erklaren, interpretieren

1. Wissen
Z. B. Begriffe, Wérter und Fakten kennen, Einzelheiten erinnern,
Erlerntes reproduzieren

Abb. 1. Taxonomiestufen nach Bloom 1969
Lehr-/Lernziele formulieren

Ziele konnen in Richtziele (z. B. Prifungsordnung), Grobziele (z. B. Mo-
dulbeschreibung) und Feinziele (z. B. einzelne Veranstaltung) unterteilt
werden. Sie sind das Auswahlkriterium fur Inhalte, Formate und Metho-
den und definieren die Prifungsform. Fir Studierende sind sie ein Hin-
weis worauf der Lernprozess ausgerichtet ist.

Je niedriger die Zielebene ist, desto konkreter werden Lehr-/Lernziele
formuliert. Auf der Ebene der Feinziele werden sie als zukiinftige, be-
obachtbare (priifbare) Handlungen der Studierenden beschrieben. Neben
der Nennung des Lerninhaltes muss definiert werden, welches Verhalten
(siehe Verbliste, S. 5) Lernende an diesem Gegenstand zeigen sollen.



Nicht operationali- ., Die Studierenden haben zentrale Prinzipien der
sierte Formulierung Verfahren xy verstanden.”

Tab. 3: Formulierungsbeispiele von Lehr- und Lernzielen

Als Formulierungshilfe dient die folgende Verbliste.

Kompetenzstufe | Haufige Verben zur Lernzielformulierung

abgrenzen, anordnen, beschreiben, bestimmen,
charakterisieren, einordnen, erkennen, erklaren,
Verstehen gegenulberstellen, identifizieren, Inhalt wiederge-

ben, klassifizieren, ordnen, zuordnen, zusammen-
fassen

ableiten, analysieren, auswahlen, auswerten,
Aussagen auf Richtigkeit Gberprifen, Bedeutung
ermitteln, beweisen, Beziehungen klarlegen,
gliedern, implizite Annahmen erkennen, in we-
sentliche Teile zerlegen, logische Fehler entde-
cken, prifen, Uberprifen, vergleichen

Analysieren




Kompetenzstufe | Haufige Verben zur Lernzielformulierung

abwagen, begriinden, beurteilen, beweisen,
diskutieren, einschatzen, entscheiden, evaluieren,
Bewerten gewichten, folgern, interpretieren, kommentie-
ren, urteilen, Schlisse ziehen, Stellung nehmen,
verallgemeinern, werten

Tab. 4. Verbliste zur Formulierung von Lehr-/Lernzielen (vgl. Bloom/
Krathwoh! 1969)

Anspriiche an Priifungen

Nachdem auf die Bestimmung von Lehr-/Lernzielen und deren Relevanz
fur Prifungen eingegangen wurde, werden im Folgenden verschiedenar-
tige Ansprliche an Prifungen erortert. Die Beachtung der Gutekriterien
gilt fur die Prifungskonstruktion als unerlasslich, doch auch didaktische
Uberlegungen sollten bei der Erstellung nicht aufer Acht gelassen wer-
den. Als weitere Anregung zur Prifungsentscheidung schliet der fol-
genden Abschnitt mit der Beschreibung des Constructive Alignment als
Abstimmungsprozess von Prifungen, Veranstaltungszielen und Lehr-/
Lernstrategien.

Gilitekriterien

Die Gutekriterien entsprechen den Grundanforderungen an eine Prifung.

Giiltigkeit: Zuverlassigkeit:
Geprift wird, was gemaR Fehlerfreies Erfassen des
den zugrundeliegen- Beurteilungsobjekts;
den Lernzielen tat- Unabhangigkeit der
sdchlich gepruft Prifungsdurch-
werden soll fuhrung und
Auswertung
Chancengleich- Anwendung:
heit/Fairness: Nutzen der Be-
Gleichwertige Be- urteilung muss
urteilung fur alle den Aufwand recht-
Praflinge fertigen

Abb. 2: Anforderungen an Priifungen



Didaktischer Anspruch

Da eine Prifung nicht sémtliche Inhalte des Semesters abfragen kann,
muss eine Auswahl vorgenommen werden. Dabei soll die Prifung eine
valide Aussage Uber die vorhandenen bzw. erworbenen Kompetenzen
der Priflinge treffen. Folgende Kriterien sollte sie aus didaktischer Per-
spektive dafir erfiillen, wobei prifungsékonomische Uberlegungen zu
diesen im Widerspruch stehen koénnen.

Repréasentativitat Die Inhalte reprasentieren den Studiengang.

Die Inhalte sind relevant fur spatere berufli-

Rel
elevanz che Anforderungen.

Kompetenz-, Problem-
und Handlungsorien-
tierung

Die Inhalte sind moglichst in (didaktische)
Problemsituationen des Fachs eingebettet.

Tab. 5. Didaktische Kriterien fir Prifungen
Constructive Alignment

Constructive Alignment beschreibt die Ausrichtung der Lehrinhalte und
der Prifung auf die Lehr-/Lernziele. Auf die Definition der Lehr-/Lernziele
folgt die Entwicklung der Prifungsmethoden anhand derer das Erreichen
der Lernergebnisse beurteilt werden kann. Konsequenterweise muissen
Veranstaltungen so gestaltet sein, dass Studierende alles Wissen und
alle Fahigkeiten erlernen, die fir ein erfolgreiches Handeln in der Prifung
notwendig sind.

Wie bereits angedeutet, beeinflusst die Art der Prifung und das darin
abgefragte Wissensniveau das Lernen der Studierenden. Lehrende, die in
ihrer Veranstaltung Problembearbeitung von Studierenden fordern, je-
doch die Reproduktion von Wissen prifen, werden wohlmadglich Schwie-
rigkeiten haben, die Studierenden in der Veranstaltung zum (kritischen)
Mitdenken anzuregen. Andersherum werden sie die Priflinge Uberfor-
dern, wenn die Veranstaltung auf das Verstehen von Inhalten ausgerich-
tet ist, in der Prifung jedoch eine Bewertung verlangt wird.



Lernziel/
Learning Outcome

Lehr-/
Lernstrategien

Constructive
Alignment

Art der Priifung/
Leistungsmessung

Abb. 3: Abstimmung von Lehrziel, Prifung und Lehr-/Lernstrategie im
Sinne des Constructive Alignment

Abbildung 4 zeigt eine Prifungskonzeption, die der Ausrichtung der Ver-
anstaltung entspricht. Als Transferaufgaben werden Aufgaben bezeich-
net, die im Vergleich zum vorangegangenen Lehr-/Lernziel eine Variation
des Inhaltes oder des kognitiven Prozesses darstellen. Inhaltliche Trans-
feraufgaben sind nur zu empfehlen, wenn sie Sachgebiete und Inhalte
betreffen, die in anderen Lehrveranstaltungen behandelt wurden. Kogni-
tive Transferaufgaben bzw. Prozesstransfers eignen sich ab hdoheren
Studiensemestern.



Lernziel Priifung

N i

s sJ
d 7

Erinnern Verstehen Probleme Erinnern Verstehen Probleme
und bearbeiten und bearbeiten

Anwenden Anwenden

Abb. 4. Priifungskonzeption entsprechend der Veranstaltungsausrichtung
(angelehnt an Dubs 2006, S. 17f)

Priifungsformen

Leistungsnachweise kdnnen schriftlich, mindlich oder praktisch erbracht
werden. Beispiele flr praktische Prifungsformen sind praktische Ar-
beitsaufgaben mit Beobachtung, Rollenspiele und Moot Courts® bzw.
OSCEs’. Ein weiteres grundséatzliches Unterscheidungsmerkmal ist, ob
es sich in der Prifung um Bearbeitungs- oder Auswahlaufgaben handelt.
Je freier eine Aufgabe bearbeitete werden kann, desto schwieriger ist die
objektive Bewertung. Gleichzeitig schranken Auswahlaufgaben das kog-
nitive Anspruchsniveau ein. Im Endeffekt héngt die Wahl der angemes-
senen Form von der Frage ab, welche Kompetenzen wie am besten
nachgewiesen werden kénnen.

8 Moot Courts werden im Rahmen der juristischen Ausbildung eingesetzt. Dabei handelt
es sich um einen Wettbewerb, bei dem Studierende der Rechtswissenschaften in
einem fiktiven oder realen Fall eine Prozesspartei vertreten missen.

7 Das OSCE (Objective structured clinical exam) wurde urspringlich in der Medizin
entwickelt, kann aber auf andere Bereiche Ubertragen werden. Es ist ein Parcours mit
ca. sechs bis 20 standardisierten Aufgaben, wobei jede Aufgabe in einer vorgegebenen
Zeit zu l6sen ist. Mindliche, schriftliche und/oder praktische Posten sind maglich.
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Mdindliche Priifungen

Beispiele fur mundliche Prifungsformen sind Einzelprifungen, Referate,
Prasentationen und Gruppenprifungen. Im Folgenden wird auf mundli-
che Einzel- und Gruppenprifungen eingegangen. Wie diese gestaltet
sind, hangt stark vom Fach und der Person des Prifers ab. In den natur-
und ingenieurswissenschaftlichen Fachern, sowie in den Fachern Medi-
zin und Jura, werden Uberwiegend Faktenfragen gestellt, wahrend die
Prifung meist einem relativ festgelegten Ablauf folgt. In den sozial- und
geisteswissenschaftlichen Fachern hingegen wird die Prifung oft als
Diskurs inszeniert. Reduziert sich die mundliche Prifung auf die reine
Abfrage von Wissen, so ist eine schriftliche Form aufgrund héherer Ob-
jektivitat und geringerer psychischer Belastung fir den Prifling, vorzuzie-
hen (vgl. Stary 2001, S. 6). Je nach Prifungsmethode konnen unter-
schiedliche Wissensebenen abgefragt werden:

Methode Priifbar Ungeeignet

DenkanstofRe: Dem Kan-

didaten wird durch Aussa-

gen, Kommentierung, Bewerten, affektiv- Punktuelle

Aufforderung usw. Gele- emotionale Lernziele Wissensabfrage
genheit gegeben, denkeri-
sches Kénnen zu entfalten

Problemlosungsaufga-
ben: Die gestellte Aufgabe

. o . Uberprifun
ist dem Prifling nicht be- Problemverfassen, P 9
. . unterer Lern-
kannt, Lésungsweg und Problemléseverhalten .
zielstufen

Losungen muissen selbst-
standig gefunden werden.




Methode Prifbar Ungeeignet
Demonstrationen: Priif- Alle Lernzielstufen,

ling beschreibt, erklart und | Artikulationsfahigkeit, | Einfache Wis-
deutet an Tafeln, Modellen | logisches Denkver- sensabfrage

oder Gegenstanden

mogen

Diskussion: Nach der
Vorgabe eines Themas
wird die Zielsetzung der
Diskussion formuliert und
der Diskussionsgegen-
stand solange denkend
bearbeitet, bis ein Ergebnis

Komplexes Kénnen
auf allen Lernzielstu-
fen, Argumentations-
starke, rhetorische
Fahigkeiten, Fuh-
rungskompetenz

Reine Wissens-
abfrage, zeitlich
knapp bemes-

sene Prifungen

vorliegt.

Tab. 6: Abfrage verschiedener Wissensebenen in mdindlichen Prifungen
(vgl. Stary 2001, S. 17f.)

Wie jede Prifungsform, unterliegen mundliche Leistungsbewertungen
den GuUtekriterien der Objektivitat, Reliabilitdt und Validitdt, doch die
daraus resultierenden Anspriche sind schwer einzuhalten. Die Liste der
Fehlerquellen ist lang und reicht vom Primacy-Effekt (erster/friiherer
Eindruck in einer Reihe von Informationen dominiert Uber spatere Eindri-
cke), Uber Sympathie/Antipathie bis hin zum Ermidungs-Effekt (Neigung
bei eigenen Ermudungserscheinungen den Prifling besser zu bewer-
ten)®.

Mundliche Gruppenprtfungen haben den Vorteil, dass sie im Vergleich zu
Einzelprifungen Zeit und Ressourcen sparen. Da jedoch nicht das Grup-
penergebnis bewertet wird, sondern jeder Prifling eine eigene Note
erhélt, stehen erhebliche Nachteile gegenlber. Zwar ist die Vergleichbar-
keit zwischen den Kandidaten direkt gegeben (vorausgesetzt es ist si-
chergestellt, dass sich die Fragen auf demselben Niveau befinden), je-
doch bestehen Abhéngigkeiten zwischen den Kandidaten.

Schriftliche Priifungen

Schriftliche Prifungen kénnen in Form einer Klausur mit offenen Aufga-
ben, Multiple Choice (MC), Hausarbeit, Praxisbericht, Lerntage-
buch/Projektdokumentation, Forumsbeitrag und E-Prifung stattfinden. Im
Folgenden wird ein Uberblick iiber Klausuren und Multiple Choice-
Prifungen gegeben. Gemeinsam ist allen schriftlichen Prifungen, dass
sie weniger vom Prifer und von emotionalen Einflissen, wie z.B. Sympa-
thie und Antipathie, abhdngen als mindliche Prifungen. Bei der schriftli-

8 Eine umfassende Liste mit Fehlerquellen findet sich bei Stary 2001.
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chen Leistungsabfrage kann eine Antwort mehrfach Uberdacht und tber-
prift werden, die Bearbeitungszeit kann entsprechend dem eigenen
Arbeitstempo frei eingeteilt werden. Zusatzlich ist je nach Prifung auch
die Bearbeitungsreihenfolge der Aufgaben frei wahlbar. Andererseits gibt
es jedoch keine Ruckfragemoglichkeit bei Verstédndnisproblemen. Tau-
schungshandlungen sind leichter als bei mindlichen Prifungen maoglich.

In Bezug auf den Aufwand flr den einzelnen Prifer als auch auf den
zahlenméfigen Bedarf an Prifern sind schriftliche Leistungsnachweise
okonomischer als mundliche Prifungen. Bei der Durchflihrung der Pri-
fung an sich hat die GruppengroRRe keinen erheblichen Einfluss auf den
personellen Einsatz.

Halboffene Aufgaben

Halboffene schriftliche Aufgaben bezeichnen Aufgaben mit nur einer
eindeutig richtigen Losung. Im Gegensatz zu Ankreuzaufgaben muss
jedoch die Lésung selbst gefunden und formuliert werden. Die Antwor-
ten sollen dabei knapp gestaltet sein. Durch das Erinnern an erlerntes
Wissen und die Durchfliihrung bestimmter Aufgaben (z.B. Rechnen) kann
Fach- und Methodenkompetenz abgefragt werden. Gepruft werden kann
sowohl Detailwissen, als auch komplexe Wissensinhalte. Bei analyti-
schem Denkvermdogen und Problemlésekompetenz gerat diese Frage-
form jedoch stark an ihre Grenzen.

Da bei der Entwicklung von halboffenen Aufgaben keine Distraktoren®
konstruiert werden mussen, geht dies im Vergleich zu Multiple Choice-
Aufgaben schnell. Dennoch miissen die Aufgaben so gestellt werden,
dass die Richtigkeit der Losung eindeutig bestimmt werden kann. D.h.,
dass im Losungsbogen der Bereich richtiger Antworten vollstandig ent-
halten sein muss. Somit ist die Erstellung der Musterlésung relativ zeit-
aufwandig. Durch die Vorgabe der inhaltlich richtigen Losung besteht
wenig Interpretationsspielraum, wodurch die Auswertung weitgehend
objektiv ist.

Offene Aufgaben

Bei offenen Aufgaben ist die Antwort frei und ausfihrlich zu formulieren.
Die Beantwortung liegt im eigenen Ermessen des Gepriiften. Im mathe-
matischen Bereich beziehen sich diese Fragen z.B. auf die Darstellung
vollstéandiger Rechengédnge oder die Erstellung von Skizzen. Der Priifling
kann bzw. soll zeigen, dass er sein fachliches Wissen und Kénnen wei-
testgehend frei von formalen Rahmenbedingungen anwenden kann, um
anspruchsvolle Aufgaben zu bewaltigen. Zusammenhangswissen, Me-
thodenwissen und die Fahigkeit Aufgabenstellungen zu erfassen und

9 Als Distraktoren werden die falschen Antwortoptionen bezeichnet.
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Beziige herzustellen, kénnen getestet werden. Fiir die Uberpriifung
reinen Faktenwissens sind offene Aufgaben nicht die richtige Wahl.

Fir die Erstellung offener Aufgaben wird relativ wenig Zeit bendtigt,
jedoch muss auf eine eindeutige Formulierung geachtet werden. Zu vage
Formulierungen kénnen dazu fihren, dass Antworten gegeben werden,
die nicht intendiert waren. Andererseits nimmt die Erstellung elaborierter
Musterldsungen viel Zeit in Anspruch. Um eine objektive und nachvoll-
ziehbare Korrektur zu gewahrleisten, sind Bewertungsvorschriften erfor-
derlich.

Die Gefahr offener Aufgaben besteht in der geringen Validitat, da oft
nicht das geprift wird, was hatte gelernt werden sollen (z.B. Fahigkeit
zum Auswendiglernen statt fachliches Kénnen).

Multiple Choice (MC) Aufgaben

Besonders geeignet ist der Einsatz von MC-Priifungen™ bei groRem
Prifungsvolumen und wenn eine hohe Auswertungseffizienz gefordert
ist. Auswertungseffizienz und auch die positiven Merkmale der Zuverlas-
sigkeit, Objektivitat und Gerechtigkeit sind jedoch nur bei richtiger Pri-
fungskonstruktion gegeben. Bezogen auf die Lernergebnisse ist laut der
Empfehlung der TU Minchen der Einsatz von MC-Prifungen auf allen
Wissensebenen maglich, jedoch nicht empfehlenswert (Avalone/ Gruber
2012, S. 9). Mit zunehmender Komplexitat des Wissens und der kogniti-
ven Prozesse steigt auch die Schwierigkeit bei der Fragenentwicklung.
Daher ist eine Beschrankung des MC-Einsatzes auf die kognitiven Pro-
zesse des Erinnerns, Verstehens, Anwendens und Analysierens anzura-
ten. FUr die Stufen Synthetisieren und Bewerten eigenen sich andere
Prifungsformen besser, prinzipiell ist aber auch die Entwicklung neuer
Problemldsungen unter Anwendung von Problemldsestrategien mit MC-
Tests prifbar.

Wird ausschlieRlich mit MC-Prifungen gepriift, besteht die Gefahr, dass
nicht ,MC-geeignete” Inhalte von den Studierenden weniger bis gar
nicht gelernt werden. Automatisch werden die MC-tauglichen Inhalte,
wie z.B. kognitives Wissen, als wichtiger wahrgenommen als z.B. prakti-
sche Fertigkeiten oder soziale Kompetenzen. Wird durch die MC-Fragen
Uberwiegend isoliertes Detailwissen gefragt und alte Klausuraufgaben
veroffentlicht, wird dies aller Wahrscheinlichkeit nach dazu fihren, dass
die Studierenden hauptsachlich mit alten Prifungen lernen.

9 Mit der Bezeichnung Multiple Choice-Priifungen sind Single Choice-Fragen einge-
schlossen.
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Abhédngig vom angestrebten Lernergebnis kdnnen unterschiedliche Fra-
getypen sinnvoll sein. Die folgende Tabelle stellt die gebrauchlichsten
Typen und deren Eignung vor.

Fragetypen

1. Beste-Antwort-Typen:
Zu jeder Frage wir die Anzahl der auszuerwéahlenden
Antworten angegeben

Eignung:

Typ A (positiv)

Auf eine Frage folgt eine bestimm-
te Anzahl an Wahlantworten, aus
denen die einzig richtige oder
beste Antwort auszuwahlen ist.

Ist der Standardtyp bei
MC-Tests und hat sich
international auch unter
messtechnischen
Gesichtspunkten be-
wahrt.

Typ A (negativ)

Auf eine Frage folgt eine bestimm-
te Anzahl an Wahlantworten, aus
denen die Ausnahme bzw. die am
wenigsten zutreffende Antwort zu
wahlen ist.

Istin den (eher selte-
nen) Fallen geeignet, in
denen die Kenntnis
einer wichtigen Aus-
nahme entscheidend ist.

Typ B (Zuordnung)

Es wird eine bestimmte Anzahl an
Wahlantworten vorgegeben. Dann
folgen mehrere Aufgaben, zu
denen jeweils die passenden
Lésungen aus den Wahlantworten
angegeben werden missen.

Es sollte von der Breite
und Bedeutung des
Themas her entschieden
werden, ob dieser Typ B
notwendig ist oder Typ
A ausreichend ware.

Typ Kprim (Mehr-
fachauswahl)

Es wird eine Anzahl an Wahlant-
worten vorgegeben, aus denen die
besten Antworten auszuwéhlen
sind, wobei nicht angegeben wird,
wie viele Lésungen richtig sind.

Der Typ ist fur Problem-
stellungen geeignet, bei
denen es mehrere
wichtige Optionen gibt,
die sich deutlich von
anderen abheben.

2. Richtig-Falsch-Ty

pen:

Fiir jede einzelne Antwort auf eine Frage muss eine
ja/nein-Entscheidung getroffen werden

Eignung:

Typ Kprim/K*
(Entscheidung
richtig/falsch)

Auf eine Frage wird eine bestimm-
te Zahl an Wahlantworten angege-
ben, wobei fir jede entschieden
werden muss, ob sie richtig oder
falsch ist.

Der Typ eignet sich fur
Sachverhalte, bei denen
mehrere Aspekte
bedeutsam sein kénnen,
bzw. fur ein Problem, zu
dessen Lésung mehrere
Elemente gehoren
kénnen. Messtechnisch
beurteilt ist dieser Typ
haufig problematisch, da
eine einzige nicht
funktionierende Teilant-
wort die gesamte Frage
zu Fall bringen kann.




Typ E (kausale
Verkniipfung)

Zwei Aussagen sind durch eine
Weil-Verkntpfung verbunden.
Zunéchst sind die Aussagen
unabhangig voneinander als richtig
oder falsch zu beurteilen. Wenn
beide richtig sind, ist die Weil-

Der Typ eignet sich fur
Wissensgebiete, in
denen kausale Zusam-
menhange bedeutsam
sind. Messtechnisch ist
dieser Typ allerdings
insofern problematisch,
als Kausalitaten selten

Verknipfung zu beurteilen.

eindeutig als rich-
tig/falsch zu beurteilen
sind.

Tab. 7: Fragetypen in Multiple Choice-Priifungen, aus Avallone/Gruber

2012, S. 10

Ubersicht der Vor- und Nachteile verschiedener Priifungsformen

Klausur mit
halboffenen
Aufgaben

Prifungsform | Vorteile

Vergleichsweise geringer
Aufwand bei der Erstellung
der Aufgaben

Viele Aufgaben kénnen
gestellt werden

Richtige Antwort muss
erkannt werden, nicht nur
wiedererinnert

Gute Vergleichbarkeit der
Antworten

Wenig Interpretationsspiel-
raum bei der Korrektur

Nachteile

Analytisches Denkvermo-
gen, Problemlésekompe-
tenz und soziale Kompe-
tenz kaum abfragbar
Erstellung der Musterlo-
sung erfordert relativ viel
Zeit (richtige Losung muss
eindeutig bestimmbar sein)
Haufig geringe Validitat
Weniger Objektivitat und
Reliabilitat als bei MC-
Aufgaben




Prifungsform

Vorteile

Nachteile

Klausur mit

Geringer Aufwand bei
Aufgabenerstellung

M@aglichkeit des Priflings,
gesamtes Wissen und
Kénnen zum Thema darzu-

Zeitaufwandige Auswer-
tung
Eingeschrankte Bewer-

tungsobjektivitat bzw. sehr
hoher Zeitaufwand fur die

net

Kosteneffizient bei Durch-
fihrung und Auswertung

°1:§::" Auf- ogen Erarbeitung von Lésungs-

9 Durchfiihrungsobjektivitat vorschldgen und Auswer-
und hohe inhaltliche Validi- ~ tungsregein
tat der Aufgaben Reliabilitat und Validitat nur

bedingt gegeben
Unterschiedliche Komplexi- | Hoher Zeit- und Kosten-
tatsgrade maoglich aufwand
Objektive und schnelle Umfassende Kenntnisse
. Korrektur der Fragebogenkonstrukti-
Multiple . . on nétig
Choice Fir grolRe Gruppen geeig-

Wenig Méglichkeit zur
schriftlichen Ausdruckfa-
higkeit seitens der Studie-
renden

Tab. 8: Vor- und Nachteile verschiedener Prifungsformen

Welche Prifungsform eignet sich fiir welches Lehr-/Lernziel?

Welche Prifungsform gewahlt wird, hangt neben den Wissensstufen
(Wie?) auch von der Wissensdimension (Was?) ab. Nicht jede Kompetenz
kann mit jeder Prifungsform abgefragt werden.

konstruktive Kritik
Uben, Darstellung und
Verteidigung einer
Meinung

Anspruchsniveau | Anforderungsniveau Geeignete Prifungsform
nach Bloom

Informationen Qualitative oder quanti- | Bachelor-/Masterarbeit,

erzeugen tative Urteile abgeben, | Fallstudie, Rezension ver-

fassen

Wissen, Erfahrungen
und Fertigkeiten in
neuen Situationen
anwenden

Ubungsblatter, aufgabenbe-
zogene Fallarbeit, Wiki-
Eintrage verfassen

Informationen zerle-
gen, prifen, gliedern,
Schlussfolgerungen
ziehen, Beweise fin-

Hausarbeit, Streitgesprach,
Podiumsdiskussion, Poster-
prasentation etc.
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Anspruchsniveau | Anforderungsniveau Geeignete Prifungsform
nach Bloom

den, Verallgemeine-
rungen treffen

Informationen Verbinden von Infor- Projektbericht, Portfolio,
verarbeiten mationen zu einem Rollenspiel mit Videofeed-
Zusammenhang, back, Assessment (z.B.

Formulierung alternati- | OSCE)
ver Losungen

Verstehen und Erlau- Klausur, Kurzreferat, Exzerpt
tern von Informatio-
nen, ldeen, Sachver-

halten
Informationen Fakten, Begriffe, Ge- Auswahlaufgaben (z.B.
erinnern setze, Methoden, Single Choice, Multiple
Prinzipien wiederge- Choice), Lickentest, Ver-
ben vollstandigungsaufgaben,

Zuordnungsaufgaben

Tab. 9: Priifungsformen entsprechend des Anspruchsniveaus

Zusammenfassung der zentralen Fragen zur Priifungsentschei-
dung

Ob eine bestimmte Prifungsform geeignet ist, hangt davon ab, auf wel-
cher Taxonomiestufe sich die Veranstaltung und die zu prifenden Kom-
petenzen bewegen. Die Definition der Lehr-/Lernziel geht somit der
Entscheidung Uber die Prifungsform voraus. Zentrale Leitfragen zur Wahl
der Prifungsform sind:

=  Welche Lehr-/Lernziel verfolgt das Modul/ meine Veranstaltung?
Welche Kompetenzen sollen die Studierenden erwerben?

= Uberpruft die gewahlte Form des Leistungsnachweises die gesetz-
ten Lehr-/Lernziel? Ermoglicht die gewahlte Prifungsform den
Studierenden die entsprechende Kompetenzart nachzuweisen?
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