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Zusammenfassung

In Online-Kursen feiern kurze, automatisierte Lernstandskontrollen (,,Quizze*)
in Form von Multiple-Choice-Tests und Freitexteingaben eine Renaissance.
Allerdings werden automatisierte Tests oft zu naiv eingesetzt und bleiben damit
hinter ihren Moglichkeiten zuriick. Dieser Beitrag ist ein Pladoyer fiir intelligen-
tere Formen. Er benennt in der Praxis zu wenig beachtete Arbeiten zum klassi-
schen Einsatz von automatisierten Tests als formative Assessments, zeigt aber
vor allem neuere Arbeiten und neue Ideen auf, wie automatisierte Tests nicht
nur Lernstandskontrollen sein konnen, sondern direkte Lerneffekte besitzen.
AuBerdem diskutiert er die schlanke Produktion von Quizzen.

1 Einleitung

Zwar nicht die Selbsttests, aber zumindest die schnell auswertbaren Tests haben
eine mindestens hundertjahrige Geschichte, wie der ,Kansas Silent Reading
Test*“ von Frederic Kelly (1916) belegt. Fast ebenso lang dauert die Diskussion
dariiber an: Viele Anwendungen von Multiple-Choice-Tests — in den meisten
Fillen eigentlich Single-Choice-Tests — und kurzen Freitexteingaben werden zu
Recht als geistlos kritisiert. Andererseits sind dies schon allein aus technischer
Sicht verlockende Formate, weil sie sich einfach und robust automatisiert prii-
fen lassen.

Die Komplexitit der so priifbaren Aufgaben ist naturgemdBl beschriankt: Wenn
der Test zum Beispiel blo das zahlenméBige Endergebnis einer aufwindige-
ren physikalischen Aufgabe priift, ist der diagnostische Wert gering, denn auf
dem Weg dorthin koénnen zu viele verschiedene Fehler passiert sein; meist
gibt es gar mehrere mogliche Modellannahmen mit vielleicht sogar verschie-
denen Ergebnissen. Hier sorgt die automatische Riickmeldung ,,Falsch!* allen-
falls fiir Irritationen. Erst recht sind mehrschrittige Argumentationen, diskutier-
bare Annahmen und Ergebnisse kaum und gestalterische Aufgaben gar nicht mit
automatisierten Selbsttests priifbar.

Oft wird als Vorteil der Selbsttests deren Objektivitit hervorgehoben: Die
Bewertung bleibt gleich, unabhédngig von der Tagesform der/des Priifenden und
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unabhéngig von einem Anker-Effekt durch die davor bewerteten Leistungen.
Allerdings misst ein naiv konstruierter Selbsttest im Zweifelsfall nicht das, was
eigentlich von Interesse ist. Eine korrekte Antwort kann auch bedeuten, dass es
versteckte Hinweise in der Auswahl der Antworten gibt oder dass die Antwort
auswendig gelernt wurde, vielleicht sogar ungewollt, zum Beispiel durch
Uben mit Probetests oder mit Gedichtnisprotokollen vorheriger Teilnehmer.
Reliabilitdt ist nicht Validitét.

Trotz aller dieser Einschrankungen sind automatisierte Selbsttests nicht nur aus
technischer Sicht verlockend: Die schnelle Riickmeldung erlaubt, Probleme frii-
hestmdglich zu erkennen (und hoffentlich auch zu beheben). Sie korrigiert eine
Unterschitzung oder Uberschitzung der eigenen Leistung und stirkt damit das
Selbstvertrauen oder nédhrt nétige Zweifel. Geeignet aufgebaute Selbsttests kon-
nen durchaus auch Verstindnis priifen, siche Abschnitt 2 dieses Beitrags.

Selbsttests dienen aber nicht nur der Riickmeldung, sondern koénnen auch
zum Aufpassen oder Mitdenken anhalten. Man kann sie als Gamification ver-
stehen, so wie in einem Spiel bestindig Hindernisse zu iiberwinden sind. Sie
konnen direkt dem Lernen dienen — mehr als das erneute Lesen eines Texts
— und Denkweisen einiiben, sieche den Abschnitt 3 dieses Beitrags. Solche
Anwendungen weisen iiber die iiblichen behavioristischen Einsdtze von Selbst-
tests hinaus.

2 Formatives Assessment

Zur ,,professionellen” Konstruktion von Selbsttests gibt es viele Ratgeber (siche
die Studie in Haladyna et al., 2002), die sich meist der Abwehr von ,Test
Wiseness® (der Féahigkeit, die richtige Antwort zu raten) und der Verstindlichkeit
widmen, aber oft zentrale Punkte auslassen: 1. Validitét: Testet der Test, was er
testen soll? (Und welches eine Konzept soll das sein?) 2. Diagnostische Tiefe:
Erlaubt das Testergebnis Riickschliisse auf Probleme? Zum Beispiel sollten
Rechenaufgaben so gestellt sein, dass sich aus dem Ergebnis die Art des Fehlers
schlieBen ldsst. Schon deshalb verbietet sich die Antwortoption ,,none of the
above®.

Weil die korrekten Antworten von Multiple-Choice-Tests bei manueller
Platzierung seltener eine Randposition haben (Attali & Bar-Hillel, 2003), emp-
fiehlt sich eine per Computer ausgewlirfelte Platzierung. Das Format ,,Discrete-
Option Multiple-Choice* geht noch einen Schritt weiter als die per Computer
ausgewiirfelte Platzierung von Antworten, indem es die Antwortmdoglichkeiten
eine nach der anderen abfragt, so dass nie die gesamte Liste zu sehen ist (Foster
& Miller, 2009).
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Wenn angesagt wird, dass nicht mehr nur eine einzige Antwort pro Frage richtig
sein muss, kann die Quote richtiger Antworten drastisch fallen (Schulze et al.,
2005). In der Mathematik konnen bei freier, algebraisch gepriifter Formeleingabe
Losungen auf unendlich viele Weisen geschrieben werden (2 = 6/3 = V4 =)
und sogar unendlich viele verschiedene Losungen korrekt sein: ,,Geben Sie die
Gleichung einer Gerade an, welche die x-Achse nicht schneidet.

,,Ordered Multiple-Choice Tests* priifen die Verstidndnistiefe, indem ihre Ant-
wortoptionen jeweils verschiedenen Verstindnisstufen entsprechen (Haden-
feld & Neuman, 2012). Freitexteingaben sind dem tieferen Lernen zutrdglicher
als Multiple-Choice-Aufgaben (Simkin & Kuechler, 2005). Ein Test auf tiefe-
res Verstehen sind ,,Two-Tier Multiple-Choice Tests®, in denen eine Aussage
als wahr oder falsch zu bewerten und aus einer Liste von Begriindungen eine
auszuwihlen ist (Treagust, 2006). Eine interdisziplindre Verbindung: Tests zum
Nachweis tiefer Verarbeitung sind auch in der Kiinstlichen Intelligenz ein Thema
(Levesque, 2013).

3 Mehr als Priifungen

Selbsttests nur zur Uberpriifung einzusetzen, heifit, ihr Potenzial zu verschen-
ken: Das Nachdenken iiber die Frage verursacht einen Behaltenseffekt, der iiber
den des abermaligen Lesens eines Texts hinausgehen kann und obendrein das
Selbstvertrauen stirkt (Agarwal et al., 2012). Riickmeldungen — am besten sogar
verzogert — Uber die richtige Antwort erhdhen diesen Effekt und lindern, dass
bei einem Multiple-Choice-Test falsche Antworten erscheinen, die spéter erin-
nert werden konnten (Butler & Roediger, 2008). Multiple-Choice-Tests konnen
sogar anders als Freitextantworten helfen, falsche Antworten als solche zu erin-
nern (Little et al., 2012).

Langere Prozeduren, wie man sie etwa mit ,,worked examples with fading”
(Moreno et al., 2006) einiibt, lassen sich in Reihen von Quizzen iibersetzen
(Jeuring et al., 2011; Schypula et al., 2013). Die Einsatzmdglichkeiten von
Selbsttests reichen vom Schaffen von Aufmerksamkeit bis hin zu héheren Stufen
der Bloom-Taxonomie (Krathwohl, 2002). Schon einfache Quizze helfen, bei
Online-Vorlesungen weniger mit den Gedanken abzuschweifen (Szpunar et al.,
2013). Auf der anderen Seite kann das Testen auch den Transfer unterstiitzen
(Carpenter, 2012).

Ohne automatische Riickmeldung miissen Leitfragen, Fragen nach der eige-
nen Einschitzung, Fragen nach Beispielen und dhnliche Fragen auskommen
(sieche z.B. Williams, 2013). Man kann sie vielleicht mit Aufforderungen zu
Selbsterklédrungen vergleichen. Diese sind als lernforderlich bekannt (Roy &
Chi, 2005).
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Gerade, wenn die Teilnahme an Selbsttests optional ist, erweist sich der dafiir
verlangte Denkaufwand als Zwickmiihle: Die Tests diirfen nicht zu schwie-
rig sein, um die Lerner nicht abzuschrecken; gleichzeitig miissen sie schwierig
genug sein, um einen Lerneffekt zu haben, denn gerade der Erinnerungsaufwand
fordert das léngerfristige Lernen (Bjork & Bjork, 2011). Um diese Situation
zu entschirfen, kann man iiber motivierende Texte a la ,,Ubung macht den
Meister!“ nachdenken (Williams et al., 2013), liber Adaptivitit, Gruppendynamik
und Gamification. Letztere kann sich in &duBerlichen Spielelementen wie
Abzeichen, Punktestinden, Bestenlisten und ,,Levels“ zeigen (mit zweifelhaftem
Nutzen, siche Ferrara, 2013), aber auch in einem durchdachten Aufbau mit aus-
tariertem Schwierigkeitsniveau.

Die Autoren betreiben seit September 2013 die Plattform Capira', die Quizze
grafisch iiber Videos legt. So mag ein Mathematik-Video kurz vor dem Resultat
einer vorgeflihrten Rechnung stoppen; im Videofenster erscheint an dem Platz
des erwarteten Ergebnisses eine Eingabeaufforderung. Dort soll das Ergebnis
vorab eingegeben werden, als Selbsttest. Nach der Eingabe l4uft das Video wei-
ter und man erfahrt die korrekte Antwort, samt Erklarung.

Die leichtfiiige grafische Verbindung mit dem Video ohne unruhiges Hin und
Her zwischen Videoansicht und Frageseiten erlaubt eine hohere zeitliche Dichte
von Quizzen. AuBlerdem lassen sich Quizze an gezielten Stellen in Texten,
Bildern und Formeln platzieren, was den Ballast eines Begleittext oft tiberfliis-
sig macht. Im auf Capira derzeit verfiigbaren Mathematik-Briickenkurs wird
diese Technik insbesondere eingesetzt, um zum Mitdenken beim Betrachten
der Erkldrvideos anzuleiten: Die Quizze wiederholen etwa gerade bendtigte
Grundbegriffe, fragen aber insbesondere nach dem kommenden Schritt der im
Fortschritt befindlichen Rechnung.

Eine weitere Anwendung von Quizzen, welche die Autoren derzeit erforschen,
ist das Einiiben von Heuristiken in der Mathematik. Quizze stellen hier Fragen
(mit automatisch gepriiften Antworten), die sich Lernende spéter selbst stellen
sollen, zum Beispiel: In welcher Groflenordnung liegt das Ergebnis? Was wird
der letzte Schritt einer Rechnung sein, mit der man das gewiinschte Resultat
bestimmt?

4 Produktion von Quizzen

Wihrend etwa Screencast-Vorlesungsmitschnitte heute schnell und einfach
machbar sind, erweist sich die Produktion von Selbsttests immer noch als auf-
windig. Offensichtlich, um sehr viele Anwendungsfélle abzubilden, geraten die
Autorenansichten von Selbsttests in géngigen Learning-Management-Systemen,

1 www.capira.de
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aber auch in LearningApps.org?> und in dem in gewissem Rahmen adaptiven
Oppia® komplex. Im Unterschied zu den beiden letzteren verlangen die klassi-
schen Learning-Management-Systeme obendrein relativ viele Mausklicks auf
Kndpfe wie ,,Absenden* und ,,Speichern” und verteilen die Eingaben auf viele
Bildschirmseiten.

Die Autoren haben deshalb Software entwickelt, die es gestattet, Quizze ,,live
mit einem Erkldrvideo aufzuzeichnen. Eingabefelder usw. werden direkt am
Tablet gezeichnet, im Zweifelsfall sogar, ohne die Aufnahme zu stoppen. Eine
tiber richtig/falsch hinausgehende Riickmeldung zu dem Quiz ist oft verzicht-
bar, weil direkt danach im Video die Losung ausgefiihrt werden kann. Neben
dem Eingabeaufwand steht der Aufwand, der in die Didaktik von Quizzen
gesteckt werden sollte — aber selten gesteckt wird. Hier arbeiten die Autoren an
Mustervorlagen insbesondere fiir die erwdhnten Aufgaben, die Heuristiken ein-
iiben sollen.

5 Fazit

Schon die kurzen Selbsttests bieten ein selten ausgeschopftes Potenzial zum
Lernen. Dies geht weit iiber das reine Abpriifen von elementarem Wissen und
Koénnen hinaus. Umso grofler werden die Moglichkeiten mit den hier nicht
besprochenen lédngeren, ebenfalls automatisiert priifbaren Aufgaben, etwa
zur Entwicklung elektronischer Schaltungen in einem Simulator oder zur
Programmierung, und mit Aufgaben mit Kollaboration und/oder Riickmeldungen
unter ,,Peers”. Diese weitergehenden Mdglichkeiten sind allerdings aufwéndi-
ger und didaktisch schwerer vorauszuplanen. Andererseits ist gerade die didak-
tische Engfithrung durch kurze Selbsttests ein ,,Spoonfeeding®, das mit vielen
Vorstellungen von akademischer Bildung kollidiert, sich aber als Gewohnheit
einschleifen kann. Um ,,Problemléser(in)“ auf Hochschulniveau werden zu kon-
nen, darf man sein Studium nicht einsam vorm Rechner sitzend mit automati-
siert gepriiften Tests absolviert haben.
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