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Die Eignung von Mehrfachwahlaufgaben fiir die
Lernverlaufsdiagnostik

Florian Klapproth

Mit dem vorliegenden Beitrag wurde gepriift, ob Mehrfachwahlaufgaben anderungs-
sensitiv sind und damit eine geeignete Testform fiir die Lernverlaufsdiagnostik
darstellen. Die Priifung der Anderungssensitivitit erfolgte in einem experimentellen
Pra-Post-Kontrollgruppendesign unter Beriicksichtigung mdglicher Retest-Effekte und
der Testschwierigkeit. Es zeigte sich, dass Mehrfachwahlaufgaben dnderungssensitiv
sind, wenn sie hinreichend schwierig sind. Somit scheinen Mehrfachwahlaufgaben fiir

die Lernverlaufsdiagnostik grundsitzlich geeignet zu sein.

Theoretischer und empirischer Hintergrund

Das Ziel der Lernverlaufsdiagnostik ist, Lernverldufe von Schiilerinnen und
Schiilern iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg abzubilden und den Lernfortschritt an
die Lehrkréfte zuriickzumelden (Deno, 2003). In der Lernverlaufsdiagnostik wird statt
einer punktuellen Testerhebung regelmafig in relativ kurzen Abstanden die Entwicklung
einer Kompetenz iiber ldngere Zeit hinweg durch geeignete Tests verfolgt. Dabei
handelt es sich um jeweils andere Tests, die aber stets die Auspridgung derselben
Kompetenz messen. In dem vorliegenden Beitrag wird eine experimentelle
Untersuchung vorgestellt, in welcher die Eignung eines bestimmten Aufgabenformats

(Mehrfachwahlaufgaben) fiir die Lernverlaufsdiagnostik gepriift wurde.

Besonderheiten der Lernverlaufsdiagnostik

Fir die Lernverlaufsdiagnostik sind zwei Testeigenschaften wesentlich: eine
konstante Testschwierigkeit und die Anderungssensitivitcit der Tests (Klauer, 2011). Eine
konstante Testschwierigkeit stellt sicher, dass gemessene Verbesserungen in den
Testwerten nicht auf unterschiedlich schwierige Tests, sondern auf emen tatsidchlichen
Lernzuwachs zuriickgehen. Die Anderungssensitivitat gewihrleistet, dass ein Lernzu-
wachs von einem Test auch tatsdchlich aufgedeckt werden kann. Um sicher zu gehen,
dass die erfassten Verdnderungen vom Zufall weitgehend bereinigt sind und daher
,wahre“ Verdnderungen widerspiegeln, muss auf ein experimentelles Pra-Post-

Kontrollgruppendesign zuriickgegriffen werden (Klauer, 2011, 2014; Stratford, Binkley
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& Riddle, 1996). Durch den Einsatz einer Kontrollgruppe, in der kein Treatment erfolgt,
konnen Retest-Effekte und der Regressionseffekt kontrolliert werden (Klauer, 2011).
Der Retesteffekt besteht in der Verdnderung der Posttestwerte gegeniiber den
Pratestwerten, ohne dass das Treatment einen Beitrag zur Verdnderung geleistet hat.
Dieser Effekt kann zum Beispiel dadurch zustande kommen, dass durch die Darbietung
der Testaufgaben ein Tramingseffekt resultiert und dieser sich in den Werten der Post-
Messung niederschldgt. Der Regressionseffekt besteht darin, dass Versuchspersonen, die
im Pritest extreme Werte aufweisen, im Posttest tendenziell weniger extreme Werte
zeigen. Dieser Effekt basiert auf unreliablen Messungen, also einem hohen Anteil von
Messfehlern. Wenn aufgrund von Messfehlern eine Versuchsperson im Prétest einen
extremen Wert erhilt, ist die Wahrscheinlichkeit aufgrund der Verteilung der Messfehler
hoher, in der Postmessung einen weniger extremen Wert zu erhalten.

Es ist sehr wahrscheinlich, dass nicht alle Versuchspersonen sich im gleichen
Ausmall zwischen Prid- und Postmessung verdndern, so dass einige sich verbessern,
andere auf gleichem Niveau bleiben oder sich sogar verschlechtern. In diesem Fall
sollte die Korrelation zwischen Prétest- und Posttestwerten nur médfig hoch sein. Hohe
Korrelationen sollten dagegen ein Indikator fiir eine geringe Anderungssensitivitit sein
(Klauer, 2011), da entweder keine Verdnderung oder eme Verdnderung iiber alle
Versuchspersonen in dhnlichem Ausmal stattgefunden hat. Letztere wére ebenfalls ein

Hinweis auf einen Retest-Effekt (Guthke & Wiedl, 1996).

Itemformate in der Lernverlaufsdiagnostik

Die i der Lernverlaufsdiagnostik iiblicherweise verwendeten Tests sind
Verhaltensstichproben, mit denen prozedurales Wissen erfasst wird, im Wesentlichen die
Lesefertigkeit, die Schreibfertigkeit oder die Rechenfertigkeit (Hosp, Hosp & Howell,
2007). Vergleichsweise selten werden in der Lernverlaufsdiagnostik Mehrfachwahl-
aufgaben verwendet, obwohl diesen eme hohe Objektivitdat, Zuverldssigkeit und
Auswertungsokonomie bescheinigt wird. Mit Mehrfachwahlaufgaben kann vor allem
deklaratives Wissen auf unterschiedlichen Ebenen (Reproduktion, Verstdndnis,
Anwendung und Analyse) erfasst werden (Bloom, 1956; Shrock & Coscarelli, 2000).
Im Rahmen der Lernverkaufsdiagnostik finden sich Mehrfachwahlaufgaben zum Teil in
Lesetests, in denen an festgelegten Stellen im Text von drei1 Wortern das korrekte
ausgewahlt werden muss (Walther, 2014). In einer Testserie zur Erfassung von

Kompetenzen in Kindergiarten und Schulen (KEKS; May, Bennohr & Berger, 2014)
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wird ebenfalls zum Teil auf Mehrfachwahlaufgaben zuriickgegriffen. Beispielsweise
werden dort fiir die Testung von Englisch-Horverstehen und Deutsch-Grammatik
Aufgaben eingesetzt, bei denen die Schiilerinnen und Schiiler eine korrekte aus
insgesamt vier optionalen Antworten auswihlen miissen. Auch in dem von Souvignier
und Mitarbeitern (z. B. Souvignier, Forster & Salaschek, 2014) entwickelten Ansatz fiir
internetbasierte Lernverlaufsdiagnostik (,,quop™) wird das Textverstindnis mit

Mehrfachwahlaufgaben erfasst.

Fragestellung und Hypothesen

Mit dem vorliegenden Beitrag sollte die Frage beantwortet werden, ob
Mehrfachwahlaufgaben dnderungssensitiv sind und damit eine geeignete Testform fiir
die Lernverlaufsdiagnostik darstellen. Die Priifung der Anderungssensitivitit erfolgte
unter Kontrolle méglicher Retest-Effekte und der Testschwierigkeit. Es wurde erwartet,
dass Mehrfachwahlaufgaben einen Lernzuwachs erfassen, wenn Versuchspersonen den
Inhalt, der durch die Aufgaben erfasst wird, tatsdchlich gelernt haben. Im Hinblick auf
die Testschwierigkeit wurde angenommen, dass ein schwerer Test Veranderungen besser
erfassen sollte und damit dnderungssensitiver ist als ein leichter Test, da bei einem
schweren Test niedrigere Pratest-Werte und damit ein grofleres Verdnderungspotential
zu erwarten sind als bei einem leichten Test (Grigorenko & Sternberg, 1998; Guthke &
Wiedl, 1996). SchlieBlich wurde angenommen, dass bei emem leichten Test hohere

Retest-Reliabilitdten aufireten sollten als bei einem schweren Test (Klauer, 2011).

Methode
Versuchspersonen und Versuchsdesign

Insgesamt nahmen N = 180 Studierende der Psychologie (May.; = 22.8 Jahre (SD
= 42), 76 % weiblich) an der Untersuchung teil. Es wurde ein Pri-Post-
Kontrollgruppendesign realisiert. Unabhédngige Variablen waren das Lernmaterial (eine
experimentelle Wortliste und eine Kontroll-Wortliste), die Testschwierigkeit (dreifach
gestuft) und der Messzeitpunkt (prd versus post). Abhdngige Variable war die Anzahl

korrekt geldster Testitems.

Versuchsmaterial
Das Lernmaterial bestand aus zwei Wortlisten (Experimentalliste und

Kontrollliste) mit jeweils 40 Wortern. Die Worter stammten aus der ,new academic
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word list* (Coxhead, 2000; deutsche Ubersetzung durch den Autor). Alle Worter waren
kleingeschrieben (und daher entweder Verben oder Adjektive), um ein Wiedererkennen
aufgrund der Schreibweise auszuschlieBen. Die Worter der Originalliste sind
unterschiedlichen Héufigkeitskategorien zugeordnet (von 1 = sehr hdufig bis 10 = sehr
selten). Fiir die Erstellung des Lernmaterials wurden jeweils 8 Worter zufillig aus jeder
Hiufigkeitskategorie ausgewéhlt (sofern sie ein Verb oder Adjektiv waren) und einer
der beiden Wortlisten zugeteilt.

Der Test bestand aus 20 Aufgaben. Jede Aufgabe war eine Mehrfachwahl-
aufgabe mit vier Antwortoptionen. Die Antwortoptionen waren Worter, von denen
jeweils eines (das Zielwort) aus der Experimentalliste stammte. Keines der
Distraktorworter war in einer der beiden Wortlisten enthalten. Die Schwierigkeit des
Tests wurde iiber die semantische Ahnlichkeit zwischen Zielwort und Distraktorwdrtern
operationalisiert (Mitkov, Ha, Varga & Rello-Sanchez, 2009). In der leichten Version
des Tests war keines der Distraktorwdrter dem Zielwort semantisch dhnlich. In der
mittelschweren Version waren zwei Distraktorworter dem Zielwort dhnlich, und in der
schweren Version waren alle Worter innerhalb einer Aufgabe semantisch dhnlich. Es
wurde bei der Konstruktion der Testaufgaben darauf geachtet, dass die Distraktorworter

keine phonetische Ahnlichkeit zum Zielwort aufwiesen.

Versuchsablauf

Die Versuchspersonen wurden zufillig den sechs Bedingungen zugewiesen. Die
Hilfte der Vpn (ng = 90) sollte die Worter der Experimentalliste lernen. Die
vorgegebene Lernzeit betrug 90 Sekunden. Das Lernergebnis wurde anschlieBend mit
dem Mehrfachwahlaufgaben-Test iiberpriift. Nach Abschluss der ersten Testphase
folgten eine erneute Darbietung der Experimentalliste (flir weitere 90 Sekunden) und
ein anschlieBendes Uberpriifen des Lernergebnisses mit dem gleichen Test. Zusitzlich
wurde eine Kontrollbedingung (nx = 90) realisiert, in der die Vpn zwar den gleichen
Test, jedoch eine andere Wortliste (die Kontrollliste) erhielten, um Retest-Effekte zu
kontrollieren. Der Versuchsablauf der Kontrollbedingung entsprach dem der

Experimentalbedingung.

Ergebnisse

Tabelle 1 zeigt die Mittelwerte und Standardabweichungen der Anzahl korrekt

geloster Aufgaben fiir alle Bedingungen. Wihrend in der Kontrollbedingung nur ein
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geringfligiger mittlerer Zuwachs von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 (Diff = 0.20)
zu beobachten war, zeigte sich in der Experimentalgruppe ein deutlich héherer mittlerer
Zuwachs (Diff = 1.44). Eine 2 (Versuchsbedingung) x 2 (Messzeitpunkt) x 3
(Testschwierigkeit) ANOVA mit Messwiederholung iiber die Summe der korrekten
Antworten als abhingiger Variable ergab einen signifikanten Haupteffekt der
Versuchsbedingung, F(1, 174) = 518.50, p < .001, n* = .749, einen signifikanten
Haupteffekt des Messzeitpunkts, F(1, 174) = 22.13, p < .001, n* = .113, eine
signifikante Messzeitpunkt x Versuchsbedingung-Interaktion, F(1, 174) = 12.67, p <
001, n* = .068, eine signifikante Messzeitpunkt x Schwierigkeit-Interaktion, F(2, 174)
=3.17,p=.045, n2 =.035, und eine signifikante Dreifach-Interaktion, F(2, 174) = 3.17,
p =.045, 1> = .035. Der Haupteffekt der Schwierigkeit, F(2, 174) = 1.23, p = 294, > =
.014, und die Versuchsbedingung x Schwierigkeit-Interaktion, F(2, 174) = 091, p =
405, n2 =.010, waren nicht signifikant.

Tab. 1: Mittelwerte und Standardabweichungen der Hiufigkeit korrekt geloster
Aufgaben je Versuchsbedingung und Messzeitpunkt

Experimentalgruppe Kontrollgruppe

Messzeitpunkt  Testschwierigkeit M SD M SD
Pratest gering 15.20 3.17 7.20 2.02
mittel 13.27 2.64 7.03 2.01

hoch 13.67 2.40 7.60 2.13

Posttest gering 15.40 2.42 7.40 2.51
mittel 15.33 2.54 7.23 2.01

hoch 15.73 2.98 7.80 2.61

Die signifikante Dreifach-Interaktion zeigt, dass in der experimentellen Bedingung die
Anderungssensitivitit dann am groBten war, wenn der Test eine mittlere oder hohe
Schwierigkeit aufwies.

Tabelle 2 zeigt die Koeffizienten der Retest-Reliabilititen und die zugehorigen
Fisher-Z-Werte fiir die sechs Bedingungen.
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Tab. 2: Koeffizienten der Retest-Reliabilitiiten und die zugehorigen
Fisher-Z-Werte

Experimentalgruppe Kontrollgruppe

Testschwierigkeit r Z r Z
gering .79 1.07 17 0.17
mittel .65 0.78 14 0.14
hoch .70 0.87 .62 0.73

Inwieweit sich die Retest-Reliabilitdten voneinander unterscheiden, wurde mit
dem z-Test iiberpriift. Zuvor wurden die Korrelationskoeffizienten in Fisher-Z-Werte
transformiert. In der Experimentalbedingung war der Unterschied der Korrelations-
koeffizienten zwischen dem leichten und dem mittelschweren Test signifikant, z = 1.95,
p = .026. Weder der Unterschied zwischen dem leichten und dem schweren Test, =z =
1.35, p = .089, noch zwischen dem mittelschweren und dem schweren Test, z =-0.61, p
= 271, war signifikant. In der Kontrollbedingung sollte kein Lerneffekt auftreten.
Folglich sollten die Antworten der Probanden stark vom Zufall abhidngig sein und daher
nur geringe Zusammenhdnge zwischen den beiden Messzeitpunkten bestehen.
Tatsdchlich zeigten sich fiir den leichten und den mittelschweren Test geringe Retest-
Reliabilitdten, wahrend der Zusammenhang zwischen beiden Messzeitpunkten im
schweren Test deutlich hoher war und sich signifikant sowohl vom leichten Test, =z =

3.69, p <.001, als auch vom mittelschweren Test, z = 3.89, p < .001, unterschied.

Diskussion

Die Ergebnisse dieser Studie deuten darauf hin, dass Mehrfachwahlaufgaben
anderungssensitiv sind, wenn sie hinreichend schwierig sind. Dies zeigte sich sowohl in
der Behaltensleistung als auch in der Korrelation zwischen beiden Messzeitpunkten.
Somit scheinen Mehrfachwahlaufgaben prinzipiell geeignet zu sein fiir die Lern-
verlaufsdiagnostik. Auffallend waren die Ergebnisse der Kontrollbedingung. Da in
dieser Bedingung die Worter der Lernliste keine Ubereinstimmung mit den Wértern des
Tests aufwiesen, sollte die Haufigkeit korrekter Antworten der Ratewahrscheinlichkeit
(25 %) entsprechen, d. h. es wéren durchschnittlich 5 korrekte Antworten pro Versuchs-
person zu erwarten gewesen. Tatsdchlich aber lag die Anzahl korrekter Antworten im
Mittel bei knapp 7.4. Denkbar ist, dass manche Zielwdrter des Tests aufgrund
semantischer oder phonologischer Ahnlichkeit zu Wortern der Kontrollliste hiufiger

gewdhlt wurden als andere Zielwdrter. Ferner zeigte sich in der Kontrollbedingung bei
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hoher Testschwierigkeit eine vergleichsweise hohe Korrelation zwischen beiden
Messzeitpunkten. Eine positive Korrelation zwischen beiden Messzeitpunkten kann auf
einen Retest-Effekt zuriickgefiihrt werden. Dieser war offenbar stirker ausgeprégt bei
dem schwierigen Test als bei den beiden leichteren Tests. Mdglicherweise fiihrte die
semantische Ahnlichkeit der Optionen zu einem besseren Wiedererkennen derjenigen
Optionen, die im ersten Durchgang gewahlt worden waren.

Inwieweit die Ergebnisse dieser Studie auf reale Situationen iibertragbar sind,
miisste in weiteren Untersuchungen gepriift werden. Es ldsst sich jedoch vorsichtig
optimistisch prognostizieren, dass das Potential von Mehrfachwahlaufgaben — die
Erfassung deklarativen Wissens auf unterschiedlichen Ebenen (vgl. Bloom, 1956; Fink,
2003; Shrock & Coscarelli, 2000) — im Rahmen von Lernverlaufsdiagnostik

ausgeschopft werden kann.
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