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Ein Pladoyer zur Qualitatssicherung
schriftlicher Priifungen im Psychologiestudium
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Zusammenfassung: Priifungen sind zentrale, qualitadtssichernde Elemente im Hochschulstudium, die hohen Anspriichen genligen miissen.
In der Praxis werden diese Anspriiche jedoch oft nicht idealtypisch erfiillt. Dieser Beitrag skizziert, wie ein evidenzbasiertes Vorgehen bei der
Erstellung und Auswertung von schriftlichen Prifungen aussehen kann, um den Umgang mit typischen Problemen zu erleichtern und kal-
kulierbare Risiken nach aktuellem Forschungsstand bestmdéglich zu reduzieren. Wir diskutieren unter anderem, welche Gutekriterien an
Hochschulprifungen angelegt werden sollten, welche Aufgabenformate mit ihren spezifischen Vor- und Nachteilen wann sinnvoll einsetzbar
sind, wie man der Rateproblematik bei geschlossenen Aufgabenformaten begegnen sollte und welche Potenziale computerbasierte Pri-
fungen bieten. Weiterhin gehen wir auf die Bedeutung von Priifungen als Lernsteuerungsinstrument ein und diskutieren die Rolle studenti-
scher Testwiseness sowie die Notwendigkeit, durch ineinandergreifende Mafinahmen ein systematisches Qualitdtsmanagement fir Pri-
fungen zu implementieren. Darliber hinaus wird im Rahmen des Diskussionsforums ein konstruktiver Dialog Gber Herausforderungen und
Optimierungsbedarfe sowie Voraussetzungen und Gelingensbedingungen auf dem Weg zu besseren Priifungen im Psychologiestudium
fortgefiihrt.

Schlisselwoérter: Hochschule, Priifungen, Multiple-Choice-Aufgaben, Studium, Psychologie-Studium

Improving the Quality Management of Written Exams in Psychology Study Programs

Abstract: Exams are central, quality-assuring elements in higher education that must meet high standards. In practice, however, this ideal is
often not met. In this article, we outline an evidence-based procedure for the design and scoring of written exams and examinations that
facilitates the handling of typical problems and reduces potential risks as much as possible, according to the current state of research. We
discuss which quality criteria should be applied to university exams; which item formats can be used, with their specific advantages and
disadvantages; how the guessing problem should be addressed in selected response test items; and the potentials of computer-based
exams. Furthermore, we discuss the importance of different exam types to control students’ learning behavior, the role of students’
testwiseness, and the necessity of implementing systematic quality management for written exams. In addition, we aim to further deliberate
on a constructive dialogue about challenges and the need for optimization as well as the prerequisites and conditions to construct better
exams in university studies of psychology.

Keywords: university, examinations, multiple-choice items, higher education, studies of psychology

Der vorliegende Beitrag ist durch die Empfehlungen zur
Qualitdtssicherung in Studium und Lehre des Vorstandes
der Deutschen Gesellschaft fiir Psychologie (Spinath et al.,
2018) inspiriert und widmet sich dem dort skizzierten An-
liegen einer angemessenen Erfassung von Priifungsleis-
tungen im Fach Psychologie. Wir mochten hier an friihere,
auf die Konstruktion und Auswertung schriftlicher Priifun-
gen bezogene Diskussionen (z. B. Kubinger, 2014; Lindner,
Stobel & Koller, 2015; Marcus, 2015; Schmidt-Atzert, 2015)
ankniipfen und diese weiterfiihren, um einen stirkeren
Erfahrungsaustausch zwischen Lehrenden zur Sicherung
einer guten Priifungspraxis anzuregen und damit zur Qua-
litdtssteigerung im Psychologiestudium beizutragen. Viele
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dieser Uberlegungen lassen sich auf Hochschulpriifungen
anderer Fachrichtungen tibertragen.

Lehrveranstaltungen und Priifungen sind zentrale, un-
trennbare Elemente jeder Hochschulausbildung, die ge-
meinsam hohen Anspriichen geniigen miissen. Dies spie-
gelt sich unter anderem in der Grundidee des Constructive
Alignments (Biggs, 1996) wider, welches einen direkten
Bezug von Lehrinhalten, spiteren beruflichen Anforde-
rungen und Priifungsinhalten im Studienkontext fordert.
Entsprechende Zusammenhinge zeigen sich besonders
deutlich durch die modulbezogene, stetige Leistungsak-
kreditierung im Zuge der Umstellung des Diplomstudien-
gangs Psychologie auf das Bachelor-Master-System. Durch
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die stetige Akkreditierung von Studienleistungen hat sich
das Priifungsaufkommen im Verlauf des Studiums deut-
lich erhoht, was sich auch im Arbeitspensum der Lehren-
den niederschligt. Entsprechend gestiegen ist der Ein-
satz schriftlicher Priifungsformate in der Psychologie.
Insbesondere hat sich dabei ein verstirktes Interesse am
Einsatz von standardisierten geschlossenen gegentiber tra-
ditionelleren offenen Aufgabenformaten oder miindlichen
Priifungen entwickelt. In diesem Zusammenhang gibt es
- teils berechtigte - Bedenken, dass dieser Wandel der
Priifungspraxis auch Risiken fiir die Qualitit der Leis-
tungspriifungen birgt. Besondere Aufmerksamkeit erhalt
hier die Diskussion um geschlossene Aufgaben im Ant-
wort-Wahl-Format, da diese viele Fallstricke bei der Er-
stellung und Administration bieten. Die Problembereiche
konnen aber prizise benannt werden, sodass gerade bei
dieser Priifungsform effektive und begriindbare Hinwei-
se und Empfehlungen fiir Priifende moglich sind. In die-
sem Sinne mochten wir einen konstruktiven Dialog an-
regen, um gemeinsam Herausforderungen und Optimie-
rungsbedarfe sowie Voraussetzungen, Standards und Ge-
lingensbedingungen auf dem Weg zu besseren Priifungen
zu identifizieren.

Gutekriterien

Universitire Priifungen konnen als kriteriumsorientierte
Verfahren aufgefasst werden, bei denen eines der wich-
tigsten Glitemerkmale die Inhaltsvaliditit ist. Diese zeich-
net sich vor allem durch eine angemessene Auswahl von
Priifungsinhalten mit Blick auf den zu erfassenden Sach-
bereich und die Breite relevanter Kompetenzen aus (vgl.
Marcus, 2015; Schmidt-Atzert, 2015). Wichtigster Faktor
ist hierfiir neben der sachlichen Qualitdt der Aufgaben,
dass Priifungsaufgaben eine angemessene Ziehung aus
dem theoretischen Aufgabenuniversum darstellen. Einen
guten Ausgangspunkt hierfiir bieten Modulhandbiicher
zu Lehrveranstaltungen, die Lehrenden helfen, einen kla-
ren Erwartungshorizont der Veranstaltung zu definie-
ren, konkrete Lehrziele fiir Studierende abzuleiten und
diese transparent zu kommunizieren (vgl. zu Ideen und
Technologien zur Begriindung von Wissensstrukturen in
der psychologischen und kognitionspsychologischen For-
schung, z.B. Falmagne, Albert, Doble, Eppstein & Hu,
2013). Bei der Zusammenstellung von Priifungen bietet
sich zudem die Erstellung einer Matrixstruktur zur Si-
cherung der Inhaltsvaliditit an, um die Anzahl der Auf-
gaben und ihr Anspruchsniveau je Themenfeld auf einer
Inhaltsdimension sowie Verhaltens- bzw. Prozessdimen-
sion zu verorten. Beispielsweise liefen sich verschiedene
klinische Storungsbilder (Lehrinhalte) in einer Matrix mit
den Lehrzieltaxonomiestufen (Prozessdimension) kreuzen,
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um sicherzustellen, dass eine angemessene Verteilung von
Priifungsfragen vorliegt. Im besten Fall sollten Priifende
also eine grobe Einordnung der zur Losung erforderlichen
kognitiven Prozesse und Losungsschritte wie Reproduk-
tion von Wissen, Verstindnis / Anwendung bzw. komple-
xes Problemlosen vornehmen, sodass diese - wie auch die
verschiedenen Inhalte - in den Aufgaben einer Priifung
angemessen reprasentiert sind. Es ist in jedem Fall dar-
auf zu achten, dass die Aufgaben in einer Priifung eine
repriasentative Auswahl von Inhalten und Schwierigkei-
ten darstellen, was mit einer hoheren Aufgabenzahl leich-
ter gelingt. Zudem sollte der Punktwerthorizont eine gute
Differenzierung von verschiedenen Leistungsniveaus der
Studierenden im Sinne verschiedener Notenstufen (kri-
teriumsorientierte Klassifikation) erlauben. Neben einer
transparenten und objektiven Bewertung spielen auch
allgemeine Faktoren der Fairness in Hochschulpriifun-
gen eine wichtige Rolle. Beispielsweise miissen alle Stu-
dierenden vorab samtliche priifungsrelevanten Informa-
tionen erhalten und bei gleicher Kompetenzauspragung
zu gleichen Resultaten kommen. Das klingt selbstver-
stiandlich, ist aber im Hochschulalltag sicherlich nicht im-
mer (moglicherweise sogar kategorisch niemals idealty-
pisch) gegeben.

FAZIT: Kernkriterium einer guten universitiren Priifung
ist die Abdeckung der fachlichen Breite und Tiefe. Das
bedeutet, dass meist ein Biindel fachspezifisch abzulei-
tender Kompetenzen zu erfassen ist. Daraus ergibt sich
auch, dass im Regelfall keine strikte psychometrische
Eindimensionalitit der Priifungsaufgaben zu erwarten ist.
Entsprechend sind an universitire Priifungen teils andere
Anspriiche zu stellen als an individualdiagnostische Ver-
fahren zur Messung homogener psychologischer Kon-
strukte. Wertvolle Hinweise zur Konstruktion von ange-
messenen Testaufgaben finden sich beispielsweise bei
Haladyna (2004) sowie bei Waugh & Gronlund (2013).

Schriftliche Aufgabenformate

In schriftlichen Priifungen sind zwei wesentliche Kate-
gorien von Aufgabenformaten zu unterscheiden: Offene
Aufgaben (Contructed-Response-Aufgaben), bei deren Be-
arbeitung der Priifling eine eigene Antwort in Reaktion
auf einen Aufgabenstamm frei formulieren muss, und ge-
schlossene Aufgaben (Multiple-Choice-Aufgaben bzw. Auf-
gaben mit Antwort-Wahl-Verfahren), in denen standardi-
sierte Antwortmoglichkeiten vorgegeben werden, unter
denen der Priifling nach einer vorgegebenen, formatspe-
zifischen Regel eine oder mehrere Antworten gemaf$ der
Passung zum Aufgabenstamm auswihlen muss. Bei der
Formatauswabhl fiir Priifungen sind verschiedene Anwen-
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dungsbereiche sowie Vor- und Nachteile zu beriicksichti-
gen, die die diagnostische Aussagekraft beeinflussen (Mar-
tinez, 1999).

Anwendungsbereiche. Wihrend eine Abfrage von Wis-
sen mit geschlossenen Aufgaben gleichermafien erfolg-
reich oder sogar besser als mit offenen Aufgaben gelin-
gen kann, sind kreativ-schopferische Leistungen (z.B. die
Darlegung einer kreativen Experimentalplanung) aus-
schliefSlich tiber offene Aufgabenformate zu priifen (vgl.
Diskussion bei Lindner et al., 2015). Wenngleich es einfa-
cher ist, komplexe Problemldseprozesse in offenen Aufga-
ben abzubilden, sollte das nicht zur Schlussfolgerung fiih-
ren, dass dies ausschlieflich mit offenen Aufgabenformaten
moglich ist. Eine aufwiandige Konstruktion geschlossener
Aufgaben macht es durchaus moglich, deutlich iiber die
Abfrage von deklarativem Wissen und Verstindnis hin-
auszugehen, und dies sollte beim Einsatz geschlossener
Formate auch angestrebt werden. Vor allem die vorgeleg-
ten Aufgabenstimme miissen sorgsam durchdacht und
von Seiten der Materialien so ausgestattet sein, dass tat-
séchlich anspruchsvolle Problemlosungsprozesse bzw. eine
Wissensanwendung fiir die Aufgabenlosung erforderlich
sind. Die Konstruktion komplexer geschlossener Aufgaben
benoétigt daher vergleichsweise hohe zeitliche Ressourcen
und differenziertes Fachwissen sowie diagnostische Ex-
pertise. Ein konkretes Beispiel, das veranschaulicht, wie
eine anspruchsvolle Multiple-Choice-Priifungsaufgabe aus-
sehen kann, findet man bei Marcus (2015).

Unserer Erfahrung nach werden der Kreativitét bei der
Erstellung von geschlossenen Aufgabenformaten gegen-
iiber offenen Aufgaben bislang zu enge Grenzen gesetzt.
So bieten beispielsweise Zuordnungsaufgaben (Matching)
und Anordnungsaufgaben (Ranking) neben Single-Choice-,
Multiple-Choice- und Richtig-Falsch-Aufgaben ([multiple]
True-False-Aufgaben) interessante Alternativen der Auf-
gabengestaltung, die jeweils unterschiedliche Kompetenz-
facetten abdecken konnen (vgl. z.B. Lindner et al., 2015;
Waugh & Gronlund, 2013). Auch Hotspot-Aufgaben, bei
denen vordefinierte Bildbereiche korrekt identifiziert wer-
den miissen (z.B. eine bestimmte Region in einem Hirn-
schnittbild kennzeichnen), konnen relevante Aspekte ei-
ner zu erfassenden Kompetenz abbilden. Erwogen wer-
den sollten auch halboffene Aufgabenformate (vgl. Riit-
ter, 1978) wie Lickentextvarianten und Kurzantworten,
die eine weitgehend automatisierte Auswertung ermog-
lichen und damit die gewiinschten 6konomischen Vortei-
le bei gleichzeitig vielfdltigen Gestaltungsoptionen von
Priifungsaufgaben bieten. Insbesondere computerbasierte
Priifungen potenzieren die Moglichkeiten, komplexe Auf-
gaben in simtlichen Formaten zu erstellen, worauf wir
spiter naher eingehen. Studierende sollten in jedem Fall
vor der Priifung durch Ubungsaufgaben ein gutes Ver-
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standnis erlangen, wie verschiedene Aufgabentypen zu
bearbeiten sind, um konstrukt-irrelevante Varianz zu re-
duzieren.

Vor- und Nachteile der Formate. Zentraler Vorteil ge-
schlossener gegeniiber offenen Aufgaben ist die Elimina-
tion einer eigenstindigen Formulierung von Antworten
durch die Studierenden. Dies erhoht die Prifungseffizi-
enz, da im Durchschnitt eine hohere Anzahl von Aufga-
ben je Zeiteinheit gestellt werden kann, was eine grofiere
Abdeckung der fachlichen Breite erlaubt und eine héhere
diagnostische Informationsdichte bzw. Reprasentativitit
der curricularen Inhalte in der Priifung bedingt (Lukhele,
Thissen & Wainer, 1994). Zudem ist die Auswertungsob-
jektivitat (und Fairness) besonders hoch, da die Auswer-
tungsregeln standardisiert sind und die Fehleranfilligkeit
bei automatisierter Verarbeitung minimal ausfallt.

Problematisch sind geschlossene Aufgabenformate,
wenn sie in Priifungen ausschliefflich eingesetzt werden
und nicht hinreichend in den Randbereichen differen-
zieren. Fehlen beispielsweise sehr schwierige Aufgaben,
haben besonders leistungsstarke Studierende in geschlos-
senen Formaten kaum Moglichkeiten, tiberdurchschnittli-
che Kompetenzausprigungen umfassend zum Ausdruck
zu bringen (z.B. Liu, Lee & Linn, 2011; Rauch & Hartig,
2010).

Offene Aufgaben haben dagegen ihre Stirke bei der
Priifung komplexer Lehrziele, wenn Sachverhalte eigen-
stindig von den Priiflingen erarbeitet und dargestellt
werden sollen. Zudem ist die Erstellung offener Aufgaben
im Regelfall vermeintlich weniger zeitaufwiandig, da zu-
néchst nur ein Aufgabenstamm formuliert werden muss.
Der grofste Nachteil offener Aufgaben liegt in der spéte-
ren Kreditierung der Leistungen, die schwerer objektiv
bewertet werden konnen und zudem einen erheblichen
Aufwand bei der Bewertung erfordern. Fiir einen hohen
Standard der Leistungserfassung setzt dies voraus, dass
bereits vor der Administration einer Priifung ein dezi-
diertes Bewertungsschema (schriftlich) festgehalten wird.

Grundsitzlich kann man davon ausgehen, dass die
Konstruktionszeit guter geschlossener Aufgaben gegen-
iiber offenen Aufgaben deutlich linger ausfallt, wahrend
sich dieses Verhaltnis bei der Kreditierung umkehrt. Ein
unmittelbarer zeitlicher Gesamtvorteil durch die Kon-
struktion von geschlossenen Aufgaben ist daher - zumin-
dest bei sorgsamer Erstellung - nicht unbedingt zu er-
warten. Geschlossene Aufgaben werden allerdings umso
zeiteffizienter, je haufiger sie in Leistungspriifungen ein-
gesetzt werden und je grofler die Anzahl zu priifender
Personen ist. Der Aufbau einer Aufgabendatenbank mit
einem substanziellen Anteil geschlossener Aufgaben lohnt
sich daher vor allem fiir Vorlesungen und mehrgleisige
Seminare mit grof3en Studierendenzahlen. Nicht nur, aber
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vor allem geschlossene Aufgaben miissen zudem immer
wieder in geeigneter Form abgewandelt werden, um zu
gewdhrleisten, dass ein Auswendiglernen alter Priifungs-
fragen nicht automatisch zum Erfolg fiihrt. In Zeiten ei-
nes engen Austausches unter Studierenden iiber soziale
Netzwerke diirfte ndmlich ein Grofdteil alter Priifungsfra-
gen bekannt sein. Dies gilt gleichermaflen fiir offene Prii-
fungsfragen, bei denen immerhin noch ein eigener Text in
der Klausur (re)produziert werden muss, wobeli eine reine
Reproduktion sicherlich nicht dem Anspruch des Faches
geniigen kann. Empirisch sollten wiederholt eingesetzte
Aufgaben daher iiber Kohorten hinweg hiufiger richtig
gelost werden. Dies lief3e sich in der Praxis testen, um zu
einfach gewordene Aufgaben rechtzeitig auszusortieren.

FAZIT: Lehrende sollten sich mit der Vielfalt offener und
geschlossener Aufgabenformate, den Herausforderungen
der Konstruktion sowie spezifischen Vor- und Nachteilen
schriftlicher Priffungsaufgaben vertraut machen und dies
bewusst in die Priifungskonzeption einbeziehen. Durch
eine gezielte Nutzung und den kreativen Einsatz verschie-
dener Aufgabenformate konnen auch mit geschlossenen
Aufgaben Lehrzieltaxonomiestufen abgebildet werden,
die eine reine Wissensreproduktion iibersteigen und An-
wendungs- bzw. Transferwissen erfordern (vgl. z.B. Mar-
cus, 2015). Dabei ist allerdings zu beriicksichtigen, dass
Lehrende einen hoheren Aufwand bei der Aufgabenkon-
struktion einkalkulieren miissen, um langfristig von Oko-
nomie und Objektivitit im Rahmen der Auswertung ge-
schlossener Aufgabenformate zu profitieren. Fiir einge-
setzte offene Aufgaben sollte viel Wert auf eine objekti-
vierbare, schriftlich fixierte Kategorisierung richtiger und
falscher Losungen fiir die Bewertung der Antworten gelegt
werden. In Abhingigkeit von den zu priifenden Kompe-
tenzen sollte grundsitzlich das jeweils am besten geeignete
Format aus den verschiedenen Varianten offener und ge-
schlossener Aufgaben gewihlt werden. Oft bietet sich die
Kombination offener und geschlossener Aufgabenformate
in einer Klausur an.

Priifungen und Lernverhalten

Hochschulpriifungen haben zwei Hauptfunktionen: (1) dia-
gnostische Aussagen zum aktuellen Lern- und Leistungs-
stand von Studierenden zu ermdglichen und (2) Studieren-
de zu angemessenem Lernverhalten anzuregen, um fach-
liche Kompetenzstandards zu erfiillen. Wihrend der erste
Aspekt vor allem die psychometrische Qualitit von Prii-
fungen als diagnostisches Instrument betriftt, steht die
zweite Funktion vorrangig mit der Annahme eines prii-
fungsgetriebenen Lernens in Verbindung (Assessment Dri-
ves Learning; z.B. McCoubrie, 2004; Scouller, 1998; Thi-
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ede, 1996). Um tiefgriindiges Lernverhalten zu motivie-
ren, ist eine klare Lehrzielorientierung der Priifung be-
zogen auf die Themenschwerpunkte der Lehrveranstal-
tung und spatere berufliche Anforderungen (Constructive
Alignment) sicherzustellen. Zudem sollten Priifungsanfor-
derungen im Vorfeld klar kommuniziert werden, um eine
Erwartungshaltung der Studierenden zu wecken, die ziel-
fithrendes, selbstreguliertes Lernverhalten begiinstigt.

Formaterwartungseffekte. Die Erwartungshaltung von
Studierenden beziiglich der Priifungsformate kann erheb-
lichen Einfluss auf ihr Lernverhalten nehmen. So zeigten
verschiedene Studien, dass geschlossene Aufgaben als we-
niger anspruchsvoll eingeschitzt werden und die Vorbe-
reitung auf Multiple-Choice-Priifungen mit oberflichliche-
rem Lernverhalten einhergeht (z.B. Kellas & Butterfield,
19715 Struyven, Dochy & Janssens, 2005; Thiede, 1996;
Zeidner, 1987). Im direkten Vergleich offener und ge-
schlossener Aufgabenformate durch 330 Psychologiestu-
dierende verschiedener Standorte in Deutschland zeigte
sich ebenfalls die Erwartungshaltung, dass geschlossene
Aufgaben mit einem deutlich geringerem Lernaufwand
und einem hoheren erwarteten Erfolg von Testwiseness-
Priifungsstrategien verbunden sind, wahrend die Objekti-
vitdt der Bewertung und die Fairness hoher eingeschétzt
wurden (Lindner, Mayntz & Schult, 2018). Der grofite Un-
terschied zwischen den Formatbewertungen ergab sich be-
zogen auf das wahrgenommene Potenzial, Leistung zu zei-
gen, das flir offene Aufgaben sehr viel hoher eingeschatzt
wurde. Eine geringere Anstrengung beim Lernen fiir eine
Klausur mit geschlossenen Aufgaben wire daher aus lern-
okonomischer Perspektive durchaus nachvollziehbar.

Geschlossene Aufgaben sind zudem in der Regel tat-
sichlich einfacher zu losen als inhaltsgleiche offene Auf-
gaben (z.B. Rodriguez, 2003; vgl. Schult & Sparfeldt,
2018). Vermutlich trigt auch die Moglichkeit, durch stra-
tegisches Abwigen und Taktieren mehr Punkte in ge-
schlossenen Aufgaben zu erreichen, zu der lernungiinsti-
geren Erwartungshaltung bei. Plausibel wire dariiber hin-
aus, dass Lehrende geschlossene Aufgaben in der Praxis
tatsiachlich hiufiger flir einfache Wissensabfragen nutzen
und sich somit auch faktisch geringere fachliche Ansprii-
che in den Bewertungen der Studierenden widerspiegeln.
Insgesamt legen die Daten von Lindner et al. (2018) al-
lerdings auch nahe, dass sich die befragten Psychologie-
studierenden tendenziell anspruchsvolle Priifungen wiin-
schen. So ging ein hoher eingeschitztes Potenzial, die
eigene Leistung in einer Priifung zeigen zu konnen, so-
wohl bei offenen als auch bei geschlossenen Priifungs-
aufgaben mit einer grofieren wahrgenommenen Fairness
einher.
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Formative Tests. Grundsitzlich wire es im Sinne der
Lernerfolgssicherung wiinschenswert, einen starkeren Fo-
kus auf formative, semesterbegleitende Tests zu legen,
die ein kontinuierliches Lernverhalten fordern und die
Bedeutung summativer Priffungen fiir die Lernsteuerung
reduzieren. Viele Studien zeigen, dass die Bearbeitung
von Tests als Lernstrategie gegeniiber anderen gingigen
Lernstrategien (z.B. wiederholtes Lesen, Mindmapping)
besonders erfolgreich ist (Testing-Effekt; z.B. Rowland,
2014; Schwieren, Barenberg & Dutke, 2017). Eine weitere
Moglichkeit, tiefgriindiges Lernverhalten zu beglinstigen,
kann die Einbindung von Studierenden in die Konstruk-
tion von Testaufgaben fiir ihre Mitstudierenden sein. Stu-
dien weisen auf substanzielle, positive Effekte der Kon-
struktionstibung eigener geschlossener Aufgaben hin (z.B.
Fellenz, 2004), was moglicherweise auch auf offene Auf-
gaben mit Musterlosungen iibertragbar ist. Dass die Stu-
dierenden dabei Grundprinzipien der Aufgabenkonstruk-
tion kennenlernen, ist im diagnostisch orientierten Fach
Psychologie ein wiinschenswerter Nebeneffekt. Selbst kon-
struierte (optimierte) Aufgaben konnen dann wiederum fiir
formative Prifungszwecke eingesetzt werden, womit sich
positive Effekte der Aufgabenkonstruktionsiibung mit dem
Testing-Effekt verbinden liefien.

FAZIT: Priifende sollten aktiv Einfluss auf die Erwar-
tungshaltung der Studierenden an die Priifung nehmen
und dadurch das Lernverhalten indirekt positiv beein-
flussen. Wichtig ist dabei, grundsatzlich anspruchsvolle
Priifungen zu stellen. Priifungen miissen auch leistungs-
starken Studierenden die Moglichkeit geben, ihre Kom-
petenzen zu zeigen. Um formatspezifische Priifungser-
wartungen zu minimieren, sollten offene und geschlosse-
ne Aufgabenformate gemischt eingesetzt werden. Semes-
terbegleitende formative Priifungen sind besonders sinn-
voll (vgl. verteiltes Lernen, Testing-Effekt).

Rateproblematik

Die zunehmende Nutzung geschlossener Antwortforma-
te in Hochschulpriifungen geht auch mit der Diskussion
um ein altbekanntes Problem einher: der Moglichkeit,
richtige Antworten auch ohne jedes Wissen durch zufilli-
ge Auswahl einer Antwort zu produzieren (,,Raten). Wer
beispielsweise bei einfachen True-False-Aufgaben zufil-
lig immer eine der beiden Antwortoptionen auswéhlt,
ohne die Aufgabe zu lesen, der gibt im Schnitt in 50 % der
Aufgaben eine richtige Antwort. Aufgaben mit hoher Ra-
tewahrscheinlichkeit fithren so zu Testergebnissen, die
viel besser sind, als es basierend auf dem fachlichen Wis-
sen angemessen wire. Die (unerldssliche) Korrektur des
Rateeffektes ist jedoch nicht ganz trivial. Von den vielen
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Losungsansitzen, die fiir das Rateproblem vorgeschlagen
wurden, werden die prominentesten hier hinsichtlich ih-
rer Vor- und Nachteile kurz diskutiert.

Anzahl der Antwortoptionen. Die scheinbar einfachste
Losung zur Ratekorrektur, nimlich geschlossene Aufga-
ben mit mdglichst vielen Antwortoptionen zu konstruie-
ren (vgl. Kubinger, 2014), ist wenig zielfithrend und er-
weist sich als kaum praktikabel. Zum einen wird damit
der Rateeffekt nicht vollstindig eliminiert (selbst bei
10 Antwortoptionen pro Aufgabe erreicht man durch Ra-
ten im Durchschnitt noch 10% der maximalen Punkt-
zahl). Viel problematischer aber ist zum anderen, dass
es in aller Regel auflerordentlich schwierig ist, zu einer
richtigen Antwort geniigend viele gute Distraktoren zu
formulieren. Schlechte Distraktoren sind namlich auch
ohne einschlagiges Wissen oft als unzutreffend erkenn-
bar, sodass fiir die Priiflinge nur wenige falsche Antwort-
alternativen tatsdchlich in Frage kommen. Der Versuch,
weitere falsche Antwortoptionen zu erfinden, kostet un-
verhaltnismaflig viel Konstruktionszeit und fiihrt selten
zum erwiinschten Ergebnis (z.B. Haladyna & Downing,
1993). So zeigt sich, dass unattraktive Distraktoren von
Studierenden nicht einmal dann gewihlt werden, wenn
die besten Distraktoren entfernt werden (Shizuka, Ta-
keuchi, Yashima & Yoshizawa, 2006). Die Ratewahr-
scheinlichkeit wird also nur scheinbar reduziert. Schlech-
te Distraktoren tragen nicht zu einer Entscharfung der
Rateproblematik bei, sondern nur zu deren Verschleie-
rung.

Viele empirische Forschungsbefunde zur Frage der op-
timalen Anzahl der Antwortoptionen in Multiple-Choice-
Aufgaben (vgl. Ubersicht bei Lindner et al., 2015) lassen
unter Berlicksichtigung inhaltlicher und zeitokonomi-
scher Faktoren ableiten, dass eine Anzahl von drei Optio-
nen in klassischen Multiple-Choice-Aufgaben (,,1 aus 3%)
oft ausreichend ist, wenn gleichzeitig die geringere An-
zahl der Antwortoptionen durch eine hohere Gesamtan-
zahl der Aufgaben in der Priifung kompensiert wird (z.B.
Vyas & Supe, 2008). Es bleibt zwar grundsitzlich empfeh-
lenswert, so viele gute Distraktoren wie moglich vorzuge-
ben, allerdings sollte im Zweifelsfall die Entscheidung zu-
gunsten hochwertiger, trennscharfer Distraktoren fallen
und die Qualitit immer vor der Quantitit der Distrakto-
ren Vorrang haben.

Malus-Punkte. Ein anderer Ansatz zur Ratekorrektur
ist die Einfilhrung von Malus-Punkten, also bestimmte
vorab definierte Abziige fiir falsche Antworten der Priif-
linge (vgl. Kubinger, 2014). Die Logik hinter dieser Maf3-
nahme ist, dass Studierende, die bei Unsicherheit raten,
mit hoher Wahrscheinlichkeit Punktabziige bekommen
werden. Beim Formula Scoring werden fiir jede falsche
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§ fg) Punkte abgezogen (Frary, 1988; Holzin-
ger, 1924). Je hoher die Ratewahrscheinlichkeit g, desto
grofier der Punktabzug. Dieses Vorgehen fiithrt dazu, dass
der Erwartungswert der erreichten Punkte so gerade dem
ratekorrigierten Wissen des Priiflings entspricht, unab-
hingig von der individuellen Neigung zu raten oder im
Zweifel nicht zu antworten (Lukas, Melzer & Much, 2017).
Diese effektive statistische Ratekorrektur ist allerdings
kaum bekannt. Malus-Punkte werden dagegen in der Pra-
xis oft unabhéngig von der Ratewahrscheinlichkeit verge-
ben (meist ein Minuspunkt fiir eine falsche Antwort), was
zu statistisch grob verzerrten und nicht begriindbaren Er-
gebnissen fiihrt.

Gegen die Anwendung von Malus-Punkten - und das
betrifft vermutlich auch das Formula Scoring - sprechen
zudem juristische Urteile, die eine Anwendung von Malus-
Punkten faktisch verbieten (vgl. Kubinger, 2014): Nach-
weisliches Wissen (d.h. eine richtige Antwort) darf nicht
durch falsche Antworten auf ganz andere Fragen diskredi-
tiert werden. Zwar gibt es juristisch zuldssige Zwischen-
regelungen (Vergabe von Malus-Punkten nur innerhalb
einer Aufgabe mit Minimalpunktzahl ,,Null“), die aber aus
statistischen Griinden kaum zu rechtfertigen sind.

Malus-Punkte fiir falsche Antworten werden im Ubri-
gen haufig von Priifenden nicht in erster Linie als statisti-
sche Ratekorrektur verstanden, sondern als erzieherische
Maf$nahme, um das Raten zu bestrafen. Studierende sol-
len sich aus Furcht vor Punktabzug im Zweifelsfall gegen
das Raten entscheiden und lieber keine Antwort als eine
potenziell falsch geratene Antwort geben (vgl. z.B. Frary,
1988; Lesage, Valcke & Sabbe, 2013). Dies ist aus meh-
reren Griinden problematisch: So diirften Personlich-
keitsunterschiede zwischen Studierenden zu stark unter-
schiedlichem Rateverhalten fiithren. Risikoscheue Studie-
rende, die sich bei Unsicherheit trotz vorhandenem (Teil-)
Wissen eher gegen das Raten entscheiden, werden z.B.
systematisch benachteiligt (vgl. z.B. Lesage et al., 2013).
Zudem fithren komplexe Regeln der Kreditierung von
Leistungen zu einem stark taktisch orientierten Vorgehen,
das mit der zu bewertenden Kompetenz nichts zu tun hat
und die Fairness bzw. Validitit der Priifungsergebnisse
infrage stellt. Maluspunkte sind daher insgesamt kritisch
zu sehen. Wenn tiberhaupt, kommt nur das Formula Sco-
ring in Frage.

Alles-oder-Nichts-Prinzip. Eine andere, ebenfalls nicht

unproblematische Alternative zum Umgang mit Rate-
wahrscheinlichkeiten, ist die Verwendung von Multiple-

1

Choice-Aufgaben vom Typ ,,x aus X“ (Multiple-Response)
mit einem Alles-oder-Nichts-Scoring (vgl. Kubinger, 2014).
Konkret wird ein Punkt nur dann zuerkannt, wenn exakt
das richtige Antwortmuster in einer Aufgabe angekreuzt
wurde. Bei diesem Vorgehen wird Teilwissen nicht hono-
riert und man verliert diagnostisch wertvolle Information,
da beispielsweise Personen mit 3 von 4 richtigen Kreu-
zen mit Personen gleichgestellt werden, die kein einziges
Kreuz korrekt gesetzt haben. Nur wenn Teilwissen fiir ein
bestimmtes Sachgebiet nicht kreditierungswiirdig ist, mag
eine solche Wertung in begriindeten Ausnahmen sinn-
voll sein. Zudem wird die Alles-oder-Nichts-Regelung von
Studierenden (zu Recht) als unfair wahrgenommen (vgl.
auch Marcus, 2015). Interessanterweise trifft diese nam-
lich vor allem solche Studierende hart, die vergleichswei-
se viel Wissen haben, aber durch Fliichtigkeitsfehler oder
Unsicherheiten bei einzelnen Antworten einen substanzi-
ellen Teil ihrer erbrachten Leistung nicht angerechnet
bekommen (siche Lukas et al., 2017). Auch Fehler bei der
Aufgabenkonstruktion erhalten beim Alles-oder-Nichts-
Scoring ein unverhaltnismif3ig hohes Gewicht mit beson-
ders negativen Konsequenzen fiir leistungsstarke Studie-
rende.

Schmidt-Atzert (2015) stellt in diesem Zusammenhang
beispielhaft ein Verfahren mit Multiple-Choice-Aufga-
ben vom Typ ,,2 aus 5“ vor, in dem er sich fiir eine Ver-
gabe von bis zu 2 Teilpunkten ausspricht (ein Punkt pro
richtiger Antwort), was auf einer abwigenden Betrach-
tung des ratekorrigierten Punktwertbereichs beruht. Al-
lerdings sind die zugrunde liegenden Uberlegungen ver-
gleichsweise komplex und formatabhingig. Dadurch ist
eine Ubertragbarkeit auf andere Aufgabentypen nicht tri-
vial. Ein zufriedenstellender Einsatz der Vielfalt geschlos-
sener Aufgabenformate ist allerdings nur moglich, wenn
ein globaler Ansatz zur Ratekorrektur zugrunde gelegt
werden kann, der auf simtliche Priifungskonstellationen
iibertragbar ist.

Ratekorrigierte Bestehens- und Notengrenzen. Ein
umfassend begriindeter Vorschlag wurde von Lukas et al.
(2017) dargelegt, der eine Verbindung der einfachen Num-
ber-Right-Scoring-Methode (fiir jede richtige Antwort wird
ein Punkt vergeben) mit einer dynamischen Adaptation
von Bestehens- und Notengrenzen beinhaltet und damit
verwandt mit der Idee eines ratekorrigierten Punktwert-
bereiches von Schmidt-Atzert (2015) ist, jedoch eine ho-
here Flexibilitit aufweist'. Ahnlich wie beim Formula
Scoring wird in diesem Ansatz eine wahrscheinlichkeits-
theoretisch begriindete Ratekorrektur vorgeschlagen. Al-

Siehe auch die bei Klauer (1987) dargestellten Ansatze zur Korrektur der Bestehensgrenze unter binomialer BerlUcksichtigung sowohl der

Ratewahrscheinlichkeit als auch der Anzahl der zu bearbeitenden Aufgaben.
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lerdings wird nicht der individuelle Punktwert der Priif-
linge durch Punktabzug fiir Falschantworten korrigiert,
sondern es werden die fiir alle Priiflinge geltenden Beste-
hens- und Notengrenzen angepasst. Je hoher die Rate-
wahrscheinlichkeiten fiir die Aufgaben einer Klausur sind,
desto mehr Punkte muss man erreichen, um zu beste-
hen (oder eine bestimmte Note zu bekommen). Aus-
gangspunkt ist immer ein unkorrigiertes Benotungssche-
ma (Notenschliissel), das gemifd der Ratewahrschein-
lichkeiten der einzelnen Aufgaben in einer Klausur so ad-
aptiert wird, dass die angehobene Bestehensgrenze eine
effektive Korrektur von Rateeffekten beinhaltet. Bei ei-
ner Klausur mit max. 100 Punkten wiirde man z.B. die
iibliche Bestehensgrenze von 50 Punkten (fiir Aufgaben
ohne Ratewahrscheinlichkeit) bei Aufgaben mit Rate-
wahrscheinlichkeit 0.25 (z.B. ,,1 aus 4“) auf 62.5 Punkte
anheben oder bei Aufgaben mit Ratewahrscheinlichkeit
0.5 (z.B. richtig-falsch) auf 75 Punkte. Eine Notengrenze
von 95 Punkten fiir die Bewertung ,,sehr gut* wiirde in
den beiden genannten Fillen auf 96.25 bzw. 97.5 Punkte
angehoben. Dem Ansatz unterliegt die Annahme, dass
Studierende ihre Antworten nach bestem Wissen aus-
wihlen und im Zweifel immer raten.” Das muss den
Priiflingen vor der Priifung klar kommuniziert werden,
um faire Voraussetzungen fiir das Verfahren zu schaffen.
Ausfiihrliche Begriindungen fiir sdmtliche gingige Auf-
gabenformate sowie Tipps und Hilfestellungen zur Um-
setzung in der Praxis sind bei Lukas et al. (2017) darge-
legt.

Im Vergleich zu den vorangegangenen Verfahren ist
die Adaptation von Bestehensgrenzen (1) transparent, fair
und allen Beteiligten vermittelbar, (2) statistisch prézise
begriindbar, (3) flexibel fiir alle offenen und geschlosse-
nen Aufgabenformate und simtliche Kombinationen die-
ser Formate anwendbar, (4) das Verfahren kommt ohne
Malus-Punkte und die damit verbundenen juristischen
und psychologischen Problemen aus, und es ermoglicht
nicht zuletzt (5) neben der Berticksichtigung des Fehlers
erster Art (richtige Antwort bei Nicht-Wissen, also: Raten)
auch die (optionale) Beriicksichtigung einer hypotheti-
schen Fehlertoleranz fiir den Fehler zweiter Art (falsche
Antwort trotz sicheren Wissens). Selbstverstandlich muss
den Priiflingen das Verfahren zur Adaptation von Beste-
hensgrenzen vor der Priifung klar erlautert werden, um
faire Voraussetzungen zu schaffen.

Die grofdte Hiirde fiir ratekorrigierte Bestehens- und
Notengrenzen sind Priifungsordnungen, die eine explizite
Vorgabe fiir die Festlegung von Bestehensgrenzen (z.B.
50 % oder 60 % der maximalen Punktzahl) machen. Hier

2

wire grundsitzlich eine gewisse Flexibilitdt wiinschens-
wert, um nach Zusammenstellung der Priifungsaufgaben
(und Kenntnis der klausurspezifischen Ratewahrschein-
lichkeiten) eine sinnvolle Wahl der Bestehensgrenze vor-
zunehmen. Vor allem aber sollte die grofe Heterogenitat
von Priifungsordnungen an verschiedenen Instituten (so-
wie in juristischen Auslegungen) abgebaut und flichen-
deckend durch einheitliche, wissenschaftlich gestiitzte Re-
gelungen ersetzt werden.

Aufgabenanzahl und Aufgabenqualitit. Neben einer
expliziten Korrektur von zu erwartenden Rateeffekten
spielt fiir die diagnostische Aussagekraft von Priifungen
auch die Anzahl der eingesetzten Testaufgaben eine wich-
tige Rolle. Insbesondere bei geschlossenen Formaten ist
eine deutlich hohere Anzahl an Aufgaben notwendig, um
eine diagnostisch belastbare Differenzierung zwischen
den Kenntnisstinden von Studierenden zu erlauben. So
indiziert beispielsweise eine Studie von Pamphlett (2005),
dass mindestens 100 diagnostische Informationspunkte
(z.B. 100 True-False-Aufgaben mit einer Ratewahrschein-
lichkeit von jeweils 0.5) erforderlich sind, um eine ange-
messene Trennung von Leistungsniveaus zu erreichen.
Dagegen trug eine deutlich hohere Anzahl an Aufgaben
in der Studie nicht mehr substanziell zu einer besseren
Diagnostik bei. Wenngleich diese Befunde mit etwas Vor-
sicht zu interpretieren sind, zeigen unter anderem unsere
eigenen Priifungserfahrungen, dass ein Klausurumfang
von mindestens 100 Aufgaben bzw. Informationspunk-
ten auch unter universitiren Alltagsbedingungen leicht
umsetzbar ist und eine angemessene Differenzierung er-
laubt.

Empfehlenswert ist vor diesem Hintergrund eine Nut-
zung von Multiple-Response-Aufgaben mit x richtigen
aus X Antwortoptionen, die jeweils einzeln als richtig oder
falsch bewertet werden (Multiple-True-False-Format). Die-
ser geschlossene Aufgabentyp ist vergleichsweise 6kono-
misch zu konstruieren, da zusitzliche richtige Antworten
leichter zu erstellen sind als falsche Antworten. Zudem
konnen die einzelnen Antworten separat bewertet wer-
den und liefern mehr diagnostische Information. In je-
dem Fall ist neben einer angemessenen Aufgabenschwie-
rigkeit und Aufgabentrennschirfe sicherzustellen, dass
auch samtliche eingesetzte Distraktoren psychometrisch
hinreichend gut funktionieren (u.a. die Auswahlhaufig-
keit und Trennschéarfe der Distraktoren; siehe z.B. Gierl,
Bulut, Guo & Zhang, 2017, fiir ndhere Ausfithrungen). Die
Distraktoren sollten flir unwissende Studierende dhnlich
attraktiv wie die richtige Antwort sein. Nur durch die

Unter ,Raten® verstehen wir hier das rein zufallige Auswahlen einer Antwortoption, z.B. durch Werfen einer Minze oder eines Wirfels (dazu

zahlt explizit nicht das Finden einer richtigen Antwort im Ausschlussverfahren oder die Anwendung von Testwiseness-Strategien).
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Verwendung hochwertiger Distraktoren kann vermieden
werden, dass richtige Antworten auf einem Trivial- oder
Alltagswissen beruhen, das nichts mit dem Priifungsstoff
zu tun hat.

FAZIT: Der Einsatz geschlossener Priifungsaufgaben
birgt stets das Risiko, dass Priiflinge auch ohne Wissen
durch Raten zusitzliche Punkte erhalten. Zum Umgang
mit diesem Problem empfiehlt sich ein einfaches Number-
Right-Scoring (1 Punkt pro richtiger Antwort) bei gleich-
zeitiger Ratekorrektur der Bestehens- und Notengrenzen.
Die Anzahl der Aufgaben und die Aufgabenqualitit (ins-
besondere der Distraktoren) miissen ausreichend hoch
sein, um die Inhaltsvaliditit zu gewéhrleisten. Malus-
Punkte fiir Falschantworten sowie das Alles-Oder-Nichts-
Prinzip der Bewertung sollten aus den oben genannten
Griinden nicht eingesetzt werden. Empfehlenswert er-
scheint in jedem Fall eine psychometrische Priifung der
Giite der (offenen und geschlossenen) Aufgaben einer
Klausur.

Testbearbeitungsstrategien

Neben der Rateproblematik gibt es das Problem der
Anwendung systematischer Testbearbeitungsstrategien.
Diese stehen seltener im Zentrum der Diskussion, ha-
ben allerdings deutlich problematischere Auswirkungen
als zufalliges Raten. So genannte Testwiseness-Strategien
sind bei geschlossenen Formaten besonders erfolgreich,
wenn die Aufgaben Konstruktionsfehler aufweisen (vgl.
z.B. Downing, 2005). Testwiseness wurde von Millman,
Bishop und Ebel (1965) als Personeneigenschaft definiert,
die sich durch die Exposition mit standardisierten Pri-
fungen ausprédgt und sich durch Wissen um bestimmte
Heuristiken auszeichnet, die helfen, Hinweisreize in den
Antworten besser zu interpretieren, um diese mit hohe-
rer Wahrscheinlichkeit als eher richtige oder eher falsche
Antworten zu klassifizieren.

Zu klassischen Testwiseness-Strategien zahlen beispiels-
weise das Wissen, dass Antwortoptionen, die in mittleren
Positionen stehen, statistisch gesehen héufiger richtig sind,
da (uninformierte) Priifende eine Tendenz haben, diese
in der Mitte ,zu verstecken®. Es ist daher grundsitzlich
empfehlenswert, eine randomisierte Zuteilung der richti-
gen Antwortoptionen auf die Antwortpositionen vorzu-
nehmen (Bar-Hillel, Budescu & Attali, 2005), sofern keine
inhaltlich logische (z.B. numerische) Anordnung der Ant-
worten moglich ist. Auch lange Antwortoptionen sind oft
ein Hinweis auf die richtige Losung, da Priifende beson-
ders ausfiihrliche Erlduterungen oder Angaben in richti-
gen Antworten nutzen, um sicherzustellen, dass die als
richtig intendierte Antwort auch faktisch richtig ist. Be-
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sonders vorsichtig miissen Priifende mit Signalwortern in
Antwortoptionen umgehen, die entweder durch ihren ex-
tremen Charakter (z.B. alle, immer, niemals) Hinweise
auf falsche Antworten liefern oder durch Relativierun-
gen (z.B. eher, manchmal, meistens) Hinweise auf richti-
ge Antworten geben. Damit Testwiseness-Strategien an-
wendbar sind, miissen allerdings Schwichen in der Auf-
gabenkonstruktion vorliegen, was vermutlich nicht nur im
medizinischen Bereich (vgl. z. B. Downing, 2005; Tarrant
& Ware, 2008), sondern auch in der Psychologie eher
Regelfall als Ausnahme sein diirfte.

Die genannten Testwiseness-Strategien treten bei offe-
nen Aufgaben nicht in vergleichbarer Form auf, da sich
Losungshinweise hauptsichlich auf Antwortoptionen bzw.
die Passung von Antworten und Aufgabenstamm bezie-
hen. Allerdings werden auch fiir offene Aufgaben ein-
schligige prifungsstrategische Verhaltensweisen berich-
tet (vgl. z.B. Waugh & Gronlund, 2013) - wie ein sprach-
lich elaboriertes Wiederholen der Aufgabenstellung, ein
absichtlich mehrdeutiges Formulieren der Antwort oder
das Aufzdhlen von mehr Argumenten als gefordert (in der
Hoffnung, dass x richtige Argumente unter den Einzel-
antworten sind und goutiert werden).

Testkonstruktionskompetenz. Wenngleich Lehrende
der Psychologie qua Ausbildung kundig im Feld der Psy-
chologischen Diagnostik sind, ist offen, ob dieses Wissen
immer konsequent auf die Erstellung und Administration
von Priifungen im Rahmen der Hochschullehre iibertra-
gen wird. Neben mangelnden zeitlichen Ressourcen fehlt
es manchmal an spezifischer Expertise zur Testaufgaben-
konstruktion mit dem Ziel der Erfassung von Fachwis-
sen bzw. berufsbezogenen Kompetenzen. Entsprechende
wertvolle Hinweise hierzu finden sich beispielsweise in
Item-Writing Guidelines (z.B. Haladyna, 2004; Haladyna,
Downing & Rodriguez, 2002; Lindner et al., 2015; Waugh
& Gronlund, 2013). Die Rolle der Testkonstruktionskom-
petenz wird insbesondere fiir geschlossene Aufgabenfor-
mate oft unterschitzt, deren Erstellung ein besonders
hohes Maf$ an Fach- und Konstruktionswissen, Kreativitat
und Geschick sowie sprachliches Feingefiihl erfordert.
Die dariiber hinausgehende wichtige Kenntnis von
allgemeinen Aufgabenkonstruktionsprinzipien zeigt sich
beispielsweise in Untersuchungen zur Aufgabenqualitit in
der medizinischen Lehre, in der die Verwendung von ge-
schlossenen Aufgabenformaten eine lange Tradition hat.
Selbst hier lassen sich viele Konstruktionsfehler identifi-
zieren, die uninformierten Testerstellenden nicht bewusst
sind (z.B. Downing, 2005; Tarrant & Ware, 2008), wo-
bei spezifische Trainings die Qualitdt der Aufgaben nach-
weislich verbessern konnen (Jozefowicz et al., 2002).
Vielfach hilft eine Vermittlung typischer Konstruktions-
fehler, die durch ein Bewusstsein fiir die Problematik ef-
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fektiv reduziert werden konnen. Dazu gehoren insbeson-
dere unterschwellige Hinweise auf die korrekte Losung
durch grammatikalische Fehler, herausstechende Ant-
worten oder sprachliche Hinweisreize, die von Studieren-
den mit hoher Testwiseness ausgenutzt werden (vgl. z.B.
Case & Swanson, 2002; Lindner et al., 2015; Sparfeldt,
Kimmel, Lowenkamp, Steingriber & Rost, 2012). Wenn
Priifende nicht die zeitlichen Kapazititen haben, um si-
cherzustellen, dass hochwertige und weitgehend fehler-
freie geschlossene Aufgaben erstellt werden konnen, sollte
auf den Einsatz geschlossener Aufgaben verzichtet wer-
den. Jedoch weisen im universitiren Alltag eingesetzte
offene Aufgaben ebenfalls hiufig erhebliche Schwichen
auf (z. B. missverstandliche oder nicht eindeutige Formu-
lierungen in der Aufgabenstellung).

FAZIT: Um die erfolgreiche Anwendung von Testbe-
arbeitungsstrategien zu unterbinden, miissen (geschlos-
sene) Aufgaben vor ihrem Einsatz besonders penibel auf
sprachliche, grammatikalische und logische Fehler unter-
sucht werden (vgl. auch Abschnitt Qualitdtssicherung).

Computerbasierte Priifungen

Computerbasierte Priifungen stellen hohe technische, or-
ganisatorische und juristische Anforderungen. Dennoch
wurden an manchen Universititen (z.B. Gottingen, Bre-
men) in den letzten Jahren bereits umfangreiche infra-
strukturelle Einrichtungen geschaffen, die eine zeitglei-
che Priifung von iiber 200 Studierenden in grofd angeleg-
ten Computerpools erlauben. In den kommenden Jahren
ist mit einer zunehmenden Verbreitung digitaler Priifun-
gen an Universititen zu rechnen, weshalb es essenziell
ist, sich schon jetzt mit entsprechenden Konzepten zu be-
schiftigen. Informationsangebote und Ansitze zum Aus-
tausch fiir Lehrende zur Digitalisierung von Lehre und
Priifungen bieten beispielsweise einschldgige Online-Platt-
formen wie e-teaching.org oder hochschulforumdigitalisie-
rung.de.

Neue Darstellungsformen. Einer der wichtigsten Vor-
teile computerbasierter Prifungen ist das Potenzial einer
hoheren Praxisrelevanz von Testaufgaben durch neuarti-
ge Moglichkeiten der Darstellung komplexer Sachverhal-
te, die in traditionellen Papierpriifungen nur schwer oder
gar nicht umsetzbar sind. Dazu gehort insbesondere der
Einsatz multimedialer, multimodaler und dynamischer
Materialien, wie beispielsweise Kombinationen aus Tex-
ten, Bildern, Animationen, Videos und Audioaufnahmen,
und die Moglichkeit zur interaktiven Steuerung. Diese
neuen Darstellungsformen erlauben eine Revolution der
Aufgabengestaltung, die vor allem eine praxisorientierte
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Herangehensweise und damit eine hohere okologische
Validitit der Priifungsaufgaben gewihrleisten kann. Vor
allem die Verbindung von geschlossenen Aufgabenfor-
maten mit komplexen Stimuli (z. B. Videovignetten, inter-
aktive Simulationsaufgaben) ist vielversprechend, um die
Grenzen standardisierter Aufgaben bestmoglich auszu-
schopfen und hohere Lehrziele abzudecken. Potenzial
bietet sich jedoch nicht nur hinsichtlich neuer Aufgaben-
inhalte, sondern auch fiir die Nutzung neuer Aufga-
benformate mit mehrstufigen Antwortprozessen (z.B.
Explanation-Multiple-Choice-Aufgaben, Answer-Until-Cor-
rect-Format; z.B. Liu et al., 2011; Wilcox, 1981). Weiter-
hin konnen beispielsweise gingige statistische Program-
me (z.B. R, G-Power) fiir realitidtsnahe Aufgabenstellun-
gen zum Einsatz kommen. Auch spielerische Elemente
(Gaming) und Feedback konnten vor allem im Rahmen
von formativen computerbasierten Tests eingesetzt wer-
den, um einen motivations- und lernforderlichen Einfluss
auf die Studierenden zu nehmen.

Adaptive Priifungen. Computerbasierte Aufgaben er-
lauben eine Umsetzung von adaptiven Testverfahren, bei
denen basierend auf dem individuell festgestellten Leis-
tungsniveau jeweils Aufgaben mit einer Losungswahr-
scheinlichkeit von z.B. etwa 0.5 dargeboten werden, was
eine genaue und gleichzeitig effiziente Leistungsdiagnos-
tik erlaubt (Frey, 2012). Allerdings braucht es fiir adaptive
Testverfahren hinreichend grofde und gut normierte Auf-
gabenpools, die in der Praxis bislang wohl nicht beste-
hen und hochstens iiber kollegiale Zusammenschliisse
in zufriedenstellender Qualitdt und Quantitat erstellbar
wiren. Weiterhin ist die Vergleichbarkeit der Priifungs-
voraussetzungen fiir Studierende durch die Darbietung
vollig unterschiedlicher Testaufgaben in unterschiedlicher
Zusammenstellung (vgl. auch Aufgabenpositionseffekte
durch Ermiidungs- und Lerneffekte, z.B. Nagy, Liidtke
& Koller, 2016) in summativen Priifungen nicht nur aus
juristischer Sicht fragwiirdig. Problematisch sehen kann
man auch, dass fiir adaptive Priifungen ausschliellich
geschlossene Aufgabenformate oder halboffene Aufgaben
mit Kurzantworten in Frage kommen, was einen negati-
ven Einfluss auf das Lernverhalten nehmen kénnte. Ab-
gesehen von administrativen Hiirden eignen sich adapti-
ve Tests daher eher fiir den Bereich semesterbegleitender
Priifungen zu Lernzwecken (z.B. dargeboten iiber Lern-
plattformen), da adaptive Tests eine vergleichsweise dif-
ferenzierte und effiziente Riickmeldung zum Leistungs-
stand geben und Studierende so effektiv beim Lernen
unterstiitzen konnten.

Automatisierte Auswertungen. Einer der wichtigsten
Vorteile computerbasierter Priifungen ist die automatisier-

bare Auswertung geschlossener Aufgabenformate. Dieser
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effizienzforderliche Aspekt der Priifungsadministration ist
ein wichtiges Argument zugunsten der Nutzung compu-
terbasierter Priifungen, da es den Lehrenden Arbeitsbelas-
tung in der Korrektur abnimmt und gleichzeitig den Stu-
dierenden durch eine schnelle Riickmeldung der Ergeb-
nisse beispielsweise bei Nichtbestehen mehr Zeit fiir die
Vorbereitung auf die Nachklausur bietet. Hinzu kommt,
dass basierend auf den Antworten der Studierenden eine
automatische Errechnung von Aufgabenparametern vor-
genommen werden kann, die Priifenden eine unkompli-
zierte Kontrolle der Aufgabenqualitit erlauben und eine
Anpassung von zu schwierigen bzw. zu leichten Aufgaben,
wenig trennscharfen Distraktoren oder negativen Aufga-
bentrennschérfen ermdglichen, ohne substanziellen Auf-
wand in die Datenanalyse zu investieren. Weiterhin konnte
eine solche psychometrische Auswertung helfen, bei Stu-
dierenden verbreitete Fehlkonzepte oder Kompetenzlii-
cken zu identifizieren; in kiinftigen Lehrveranstaltungen
konnte dann differenzierter darauf eingegangen werden.

Bei aller zu erwartender Effizienzsteigerung darf aber
nicht tibersehen werden, dass die erste Administration
von digitalen Priifungen zunichst vergleichsweise viel
Aufwand erfordert und ein Effizienzvorteil erst nach voll-
standiger Etablierung und mehreren Priifungsdurchgin-
gen eintreten diirfte, selbst wenn administrative und tech-
nische Rahmenbedingungen von Seiten der Universitit
geschaffen werden. Allein die Hinterlegung von Aufga-
ben in einer digitalen Aufgabendatenbank ist zunichst
eine substanzielle zeitliche Investition, die manche Prii-
fende von einer Umstellung altbewdhrter papierbasierter
Priifungen auf digitale Prifungen abschrecken mag.
Wichtig wire es, von Seiten der Hochschulen personelle
und technische Ressourcen fiir den Umstieg bereitzustel-
len, da andernfalls eine zeitliche Verzogerung der Nut-
zung bereits verfligbarer Technologien zu erwarten wire.

FAZIT: Computerbasierte Priifungen erlauben es, die
Qualitdt und den Anspruch gestellter Aufgaben deutlich
zu erhohen. Neben einer automatisierten Auswertung
geschlossener Aufgaben machen die Moglichkeiten der
Darstellung komplexer Materialien, beispielsweise unter
Einsatz multimedialer Elemente, den Einsatz computer-
basierter Priifungen besonders attraktiv. Eine Orientie-
rung in Richtung digitaler Priifungen ist insgesamt positiv
zu sehen, wenngleich es vermutlich noch Jahre dauern
wird, bis das Potenzial an Universitdten voll ausgeschopft
werden kann. Bis dahin besteht beispielsweise hinsicht-
lich der diagnostischen Eignung neuer Aufgabenforma-
te, dem Einsatz multimedialer Elemente und Fragen der
Usability digitaler Priifungen noch viel Forschungsbedarf.
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Qualitatssicherung

Wie die vorangehenden Abschnitte nahelegen, ist die
Konstruktion guter Priifungen eine anspruchsvolle und oft
unterschitzte Aufgabe. Wihrend an Hochschulen inzwi-
schen zurecht ein sehr grofler Fokus auf die Qualitat der
Lehre gelegt wird, ist die Qualitdt von Priifungen min-
destens gleichermafien bedeutungsvoll, wenngleich diese
seltener im Fokus stehen. Das ist insofern verwunderlich,
als dass der Zusammenhang zwischen Lernverhalten und
Priifungsanforderungen umso wichtiger zu beriicksichti-
gen ist, je weniger Kontrolle durch die Lehrenden in den
Veranstaltungen ausgeiibt werden kann. Durch die weit-
gehende Abschaffung der Anwesenheitspflicht an einigen
Standorten ist davon auszugehen, dass der Stellenwert
einer angemessenen Gestaltung von Prifungen nochmals
gestiegen ist, da diese im Zweifelsfall wichtigstes Element
zur Sicherung der fachlichen Qualitét bleiben, sofern Stu-
dierende sich iiberwiegend fiir ein Selbststudium ent-
scheiden.

Korrekturschleifen. Insbesondere die Nutzung geschlos-
sener Aufgaben erfordert ein Vier-Augen-Prinzip, das im
Idealfall dokumentiert sein sollte. Dies ist vor dem Hin-
tergrund geboten, dass die AuRerungsmoglichkeiten der
Priiflinge bei geschlossenen Aufgaben per Definition stark
eingeschrinkt sind und eine Bewertung der Antworten
bereits implizit in der Vorlage der Aufgaben inbegriffen
ist, da diese vor der Klausur vollstaindig feststehen. So-
mit ist es Studierenden in der Priifung nicht moglich,
Konstruktionsfehler der Lehrenden durch differenzierte
AuRerungen auszugleichen. Eine explizite Qualititssiche-
rung durch Korrekturschleifen mit Fachkolleginnen und
-kollegen ist daher sehr zu empfehlen.

In der Regel ist es Aufgabe der Lehrenden, den infor-
mellen Austausch proaktiv zu suchen, um die Aufgaben-
qualitdt sicherzustellen. Solche Kooperationen werden
meistens nicht systematisch von Seiten der Institute be-
gleitet. Allerdings wire es hilfreich, eine {ibergeordnete
Struktur zur gegenseitigen Validierung von Prifungsauf-
gaben einzurichten, denn selbst eine sehr sorgsame Er-
stellung von Testaufgaben ist kein Garant fiir Fehlerfrei-
heit; vor allem subtile sprachliche Hinweise und fachliche
Unklarheiten fallen oft nur auf, wenn man unter Kolle-
ginnen oder Kollegen unabhingig voneinander nach ent-
sprechenden Konstruktionsfehlern sucht. In diesem Zu-
sammenhang sollte auch das Wissen tiber geschlossene
Aufgabenformate und Konstruktionsprinzipien zukiinftig
noch stirker durch hochschuldidaktische Weiterbildungs-
angebote verbreitet werden. Dariiber hinaus sollten Kom-
mentare von Studierenden zu missverstdndlichen Formu-
lierungen der Aufgaben zugelassen werden, um unkla-
re Aufgabenstellungen identifizieren und diese ggf. nach-
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traglich aus der Wertung nehmen zu konnen. Dies muss
den Studierenden aus Griinden der Chancengleichheit
vor der Priifung bekannt sein und zum Vorteil aller ange-
wandt werden (vgl. Beaucamp & Buchholz, 2010).

Institutionelle Zusammenarbeit. Ein strukturelles Pro-
blem der Qualititssicherung liegt in mangelnden zeitli-
chen bzw. personellen Ressourcen der einzelnen Lehren-
den. Wiinschenswert wire daher, die Ressourcen und die
Expertise in der Psychologie zu biindeln, um eine allge-
mein bessere Priifungsqualitdt zu gewéhrleisten. Denkbar
waren verschiedene Formen der Zusammenarbeit, bei-
spielsweise institutsinterne Korrekturkreislaufe innerhalb
des Fachs und tiber Fachgebiete hinweg sowie eine Er-
stellung gemeinsamer, institutsiibergreifender Aufgaben-
pools in den Fachgemeinschaften.

Ein gewisses Vorbild fiir eine optimierte psychologische
Priifungspraxis konnten hier die vergleichsweise sorgsam
erstellten medizinischen Priifungen sein. Da in der Medi-
zin seit Jahrzehnten international und auch in deutschen
Staatsexamina zu einem grofden Anteil mit geschlossenen
Aufgabenformaten gearbeitet wird, hat in diesem Bereich
eine lange Auseinandersetzung mit den positiven und ne-
gativen Konsequenzen dieser Priifungspraxis stattgefun-
den (z.B. Case & Swanson, 2002; Haladyna, 2004). In
Deutschland werden bereits seit 1972 sdmtliche Staats-
examensaufgaben in dem eigens fiir diesen Zweck ge-
griindeten Institut fiir Medizinische und Pharmazeutische
Priifungsfragen (IMPP) entwickelt, um den besonderen An-
forderungen an (geschlossene) Priifungsaufgaben gerecht
zu werden (Beaucamp & Buchholz, 2010). Dariiber hinaus
gibt es iiberinstitutionelle Zusammenschliisse fiir Priifun-
gen jenseits der Staatsexamina, die den kooperativen Aus-
tausch sowie ein gemeinsames Review von eingestellten
Priifungsfragen iiber ein digitales Item-Management-Sys-
tem erlauben (z.B. der Priifungsverbund Medizin; UCAN,
2019). Durch diese institutionelle Kooperation konnen
Priifende in der Medizin auf einen kollektiv gepflegten,
wachsenden Aufgabenpool zurlickgreifen und ohne allzu
grofien Aufwand bessere Priifungen stellen sowie eine so-
lide empirische Qualititssicherung der Aufgaben und Dis-
traktoren gewéhrleisten. Voraussetzung fiir die Nutzung ist
beispielsweise die Riickmeldung erlangter Aufgabenkenn-
werte sowie ggf. die Bereitstellung eigener Aufgaben, die
dem gemeinschaftlichen Pool zugefiihrt werden.

Gemafd den Empfehlungen des Vorstandes der Deut-
schen Gesellschaft fiir Psychologie (Spinath et al., 2018)
ist eine Angleichung von basalen psychologischen Curri-
cula iiber Studienstandorte hinweg sowie die Vergleich-
barkeit von Priifungsleistungen wiinschenswert. Um die-
sem Ziel in der Psychologie niher zu kommen, wire es
naheliegend, sich im Hinblick auf die gestellten Anfor-
derungen in psychologischen Priifungen abzustimmen,
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wenngleich die Freiheit der Lehrenden dadurch selbst-
verstandlich nicht eingeschriankt werden darf. Ein ge-
meinsam gepflegter Aufgabenpool unter federfithrender
Koordination durch die Deutsche Gesellschaft fiir Psy-
chologie wiirde jedoch die Vergleichbarkeit der Leistun-
gen an verschiedenen Studienstandorten erleichtern und
Inspiration fiir die eigene Priifungspraxis bieten. Allem
voran wiirde es den Lehrenden die Moglichkeit geben,
mit individuell tiberschaubarem Aufwand gute Priifun-
gen zu erstellen und die Aufgabenqualitit in grofSerem
Maf3stab zu priifen bzw. auf routinemaflige psychometri-
sche Analysen der bereitgestellten Aufgaben zuriickgrei-
fen zu konnen. Dies hitte vermutlich Vorteile fiir die Ef-
fizienz und die Qualitdt der Priifungen und wiirde zu ei-
ner weiteren Etablierung gemeinsamer Standards in den
Psychologie-Studiengangen beitragen. Eine professionali-
sierte Erarbeitung von Prifungsfragen konnte es auch
ermoglichen, komplexe Aufgaben mit hohem Konstrukt-
ionsaufwand umzusetzen (z.B. im Rahmen computerba-
sierter Priifungen).

FAZIT: Ausgangspunkt einer guten Priifungspraxis ist ei-
ne Sicherstellung der Qualitétspriifung eingesetzter Test-
aufgaben. Dafiir waren Kooperationsstrukturen innerhalb
von und zwischen Instituten hilfreich, die Korrekturzir-
kel, eine Pflege gemeinsamer Aufgabendatenbanken oder
technische Losungen unterstiitzen. Nachdriicklich zu emp-
fehlen ist es, bei geschlossenen Aufgaben stets ein Vier-
Augen-Prinzip umzusetzen, um Konstruktionsfehler zu
korrigieren und den Erfolg von Rate- und Testbearbei-
tungsstrategien systematisch einzudammen. Ein grof3fla-
chiger Zusammenschluss im Fach Psychologie zum Aus-
tausch von Testaufgaben und der Wahrung von Prii-
fungsstandards wire wiinschenswert.

Schlussbemerkungen

Die Bedeutung einer guten Priifungspraxis im Fach Psy-
chologie ist flir die Qualitat und fiir die Reputation der
Studienginge von hochster Bedeutung. Um zu gewihr-
leisten, dass Priifungen den Anspriichen an ihre dia-
gnostische und lernforderliche Funktion gerecht werden,
miisste neben einer weiteren Verbreitung von Testkon-
struktionswissen auch die Relevanz von Priifungen in der
universitdren Lehre stirker in den Fokus riicken und eine
engere Zusammenarbeit forciert werden. Die Etablierung
gemeinsamer Kriterien, die empirische Befunde fiir eine
fachlich ausgewogene und diagnostisch sinnvolle Prii-
fungsgestaltung einbeziehen, wiirde erheblich zur Siche-
rung der Studienqualitit beitragen. Einige Ansatzpunkte
wurden in diesem Diskussionsbeitrag vorgestellt. Die an-
gesprochenen Punkte zur Qualitat und Qualititssicherung
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von Hochschulpriifungen sind dabei nicht nur fir die
Psychologie-Hauptfachstudiengéinge bedeutsam: Zum ei-
nen lehren und priifen Kolleginnen und Kollegen der
Psychologie in weiteren Studiengangen mit teilweise sehr
vielen Studierenden und entsprechender Relevanz einer
qualitativ hochwertigen und effizienten Priifungsgestal-
tung (z.B. Lehramtsstudienginge, Padagogik, Wirtschafts-
wissenschaft). Zum anderen bietet die in der Psycholo-
gie vorhandene diagnostische Expertise eine wesentliche
Grundlage fiir die hochschuldidaktische Aufgabe einer
Verbesserung von Hochschulpriifungen in unterschied-
lichsten Fachern. Moglicherweise wire es eine lohnende
Aufgabe fiir die Deutsche Gesellschaft fiir Psychologie,
die Kompetenzen unseres Fachs explizit zu blindeln und
fiir eine fachiibergreifende Qualititssicherung des Prii-
fungsgeschehens an Hochschulen zur Verfiigung zu stel-
len. In diesem Zusammenhang besteht allerdings noch
viel praxisorientierter Forschungsbedarf (siehe auch Lind-
ner et al., 2015).

Da hier vor allem Kernaspekte der Konstruktion schrift-
licher Priifungen angesprochen wurden, sind dariiber hin-
ausgehende, ausfiihrliche Diskussionen tiber die allgemei-
ne Priifungspraxis in der Psychologie wiinschenswert, um
die ibergreifende Zusammenarbeit im Rahmen der Lehre
auf den Bereich der Priifungen auszuweiten und neue
Strukturen zu schaffen, die eine kollektive Verbesserung
der Lehr- und Priifungspraxis im Psychologiestudium er-
lauben. Dabei sollte auch die Rolle anderer, beispielswei-
se miindlicher und digitaler Priifungsformate sowie die
allgemeine Ausrichtung der Priifungsordnungen weiter
diskutiert werden. Auch im Rahmen der Einflihrung des
neuen Psychotherapiestudiengangs ist eine Auseinander-
setzung mit angemessenen Approbationspriifungen un-
ter Einsatz neuer Formate hoch relevant. Das mit diesem
Artikel verbundene Diskussionsforum bietet eine Platt-
form, um den fachinternen Austausch zu beginnen. In
diesem Sinne freuen wir uns auf Diskussionsbeitrige, die
weitere Themen, Problemstellungen und Ideen einbrin-
gen, die eine differenziertere Sicht auf Priifungen in den
Psychologiestudiengingen erlauben und moglicherweise
aktuelle Best-Practice-Beispiele sowie innovative Kon-
zepte fiir die Zukunft skizzieren.
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