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Text- und Aufgabenanalyse: Finden Standards Eingang in
Klassenarbeiten?

Welche Bildungsbreite wird im Mathematikunterricht angestrebt und in-
wieweit wird sie umgesetzt? Diese Frage ist in Zeiten der Steuerung von
Bildungssystemen durch Standards und zentrale Prifungen von besonde-
rem Interesse. Um sie systematisch zu beantworten, ist ein Verfahren not-
wendig, das Bildungsanforderungen fiir Vergleiche erfassbar macht. Hierzu
wurde ein Analyseraster entwickelt, das sowohl zur Auswertung der An-
forderungsqualitat von Lehrpldnen und Bildungsstandards als auch von
schriftlichen Klassenarbeiten dienen kann. Dabei kommt dem Typus der
»verstehensorientierten Aufgabe“ eine wesentliche Bedeutung im kompe-
tenzorientierten Lernen und Leisten (Blchter & Leuders, 2006) zu. Die
empirische Grundlage der hier vorgestellten Teilstudie sind bisher ausge-
wertete 4096 Aufgabenstellungen aus 310 Klassenarbeiten der 7. Jahr-
gangsstufe in Luxemburg.

Im Rahmen meiner Dissertation gehe ich mittels einer Triangulation, beste-
hend aus Interviewauswertungen, Fragebdgenerhebungen (Schulz, 2007)
und der hier vorgestellten Analyse von Bildungsstandards und Aufgaben-
stellungen aus schriftlichen Klassenarbeiten der (ibergeordneten Fragestel-
lung nach, ob sich im Zuge der Einfihrung von Kompetenz- und Output-
orientierung in Luxemburg Veranderungen im Mathematikunterricht fest-
stellen lassen.
Am Ausgangspunkt der hier berichteten Teilstudie stand die Frage, wie
sich allgemeine Bildungsziele des Mathematikunterrichts moglichst in ihrer
gesamten Breite erfassen, systematisieren und bersichtlich darstellen las-
sen. In einem ersten Schritt wurden daher bestehende Allgemeinbildungs-
konzepte im Mathematikunterricht (z.B. Winter, 1996; Heymann, 1998)
analysiert und zusammengefihrt. Dabei wurden folgende Bereiche fur Bil-
dungsziele identifiziert: Bildungsziele kénnen sich beziehen
1. auf die Person selbst (z.B. Selbstvertrauen, Anstrengungsbereitschaft),
2. auf Handlungen einer Person im sozialen, gesellschaftlichen oder techni-
schen Umfeld (z.B. Kommunikation, Internetrecherche),
3. auf die Mathematik.
Eine andere Sichtweise auf Bildungsziele, die stark vom Weinertschen
Kompetenzbegriff gepragt ist, findet man mehr oder weniger explizit in
fachbezogenen Bildungsplanen. Diese zeigt sich am deutlichsten wohl in
der Unterscheidung von Wissen, Fertigkeiten, Fahigkeiten und Einstellun-
gen, wie sie beispielsweise auch in den luxemburgischen Bildungsstan-



dards verwirklicht wurde. Wegen der Bedeutung fachbezogener Bildungs-
standards fir die tbergeordnete Fragestellung der Gesamtstudie wurde die
Weinertsche Sichtweise auch fur das Kategoriensystem zur Erfassung all-
gemeiner Bildungsziele als Hauptunterscheidungsmerkmal tbernommen.
In darunter liegenden Dimensionen unterscheide ich Bildungsziele hin-
sichtlich personal/sozial, fachlbergreifend/mathematikbezogen und pro-
zessbezogen/inhaltsbezogen.

Um diese top-down konstruierte Systematik mit ihren Einzelkategorien zu
validieren bzw. nétigenfalls weiter auszudifferenzieren, wurden in einem
sechskopfigen Team, bestehend aus einem wissenschaftlichen Mitarbeiter
und funf Lehrkraften in der Ausbildung beispielsweise Texte von Winter
(1996) und Heymann (1998), verschiedene Lernpldne und Bildungsstan-
dards sowie auch Aufgabensammlungen (Schulbiicher, Lernstandserhebun-
gen) durchgearbeitet und analysiert und dabei Uberprift, ob sich die dort in
Aufgabenstellungen konkretisierten, umschriebenen oder explizit genann-
ten Bildungsziele aus dem Bereich des Mathematikunterrichts den bereits
bestehenden Kategorien zuordnen lieRen, oder aber ob der anfanglichen
Systematik weitere Kategorien hinzugeftigt werden mussten. Daraus resul-
tierten schliel3lich 84 Einzelkategorien.
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Abb. 1: Betonung und Ausdifferenzierung von Fahigkeiten als Kennzeichen von Kom-
petenzorientierung in Bildungsplanen

Eine Anwendung dieses Kategoriensystems auf drei Lehr- bzw. Bildungs-
plane (Baden-Wirttemberg: ,,Lehrplan® 1994 und ,,Bildungsplan®“ 2004,
Luxemburg: ,,Kompetenzorientierte Bildungsstandards® 2006, s. Abb.1)
veranschaulicht den aktuellen Einfluss von Kompetenzorientierung bei der



Gestaltung von Bildungsplanen. Um die Lehr- und Bildungspléne ver-
gleichbar zu machen, wurden die relativen Haufigkeiten einzelner Katego-
rien pro Curriculum errechnet und verwendet. Zur anschaulicheren grafi-
schen Darstellung wurden die 84 Kategorien in dieser Grafik zu 10 charak-
teristischen Bereichen zusammengefasst. Im Ergebnis kann man erkennen,
wie mit einer zunehmenden Betonung und Ausdifferenzierung von prozess-
und inhaltsbezogenen Fahigkeiten in Bildungsstandards der oft kritisierten
fertigkeitsorientierten Kalkdllastigkeit des Mathematikunterrichts entge-
gengewirkt werden soll (siehe Abb. 1).

Dabher stellt sich die Frage, ob sich die in Abbildung 1 veranschaulichte Be-
tonung verstehensorientierter Bildungsziele auch in den Aufgabenstellun-
gen der Mathematiklehrkrafte als Konkretisierungen der Standards fiir die
Schiiler wiederfindet. Hierzu wurden in Luxemburg aus dem ersten Trimes-
ter des Schuljahres 2006/07 im Fach Mathematik die Aufgabenstellungen
aus 380 Klassenarbeiten erfasst. Ziel ist, die Ergebnisse dieser ersten Erhe-
bung mit der noch bevorstehenden Auswertung von Klassenarbeiten in der
8. Klassenstufe aus dem ersten Trimester des Schuljahres 2007/08 zu ver-
gleichen, um daraus auf eine mogliche zunehmende Berticksichtigung ver-
stehensorientierter Aufgaben zu schliel3en.

Die Aufgabenanalyse konzentriert sich auf folgende (hier vereinfachte) Un-
terscheidung: Besteht die Anforderung einer Aufgabe in der Reproduktion
von Fakten oder Bezeichnungen aus dem Gedéachtnis? Soll eine tendenziell
automatisierbare Tatigkeit schnell und sicher, auch ohne tieferes Verstand-
nis ausgefuhrt werden? Dann wird eine Aufgabe dem Bereich ,,Wissen und
Fertigkeiten* zugeordnet. Sind jedoch Grundvorstellungen und Verstandnis
notig, missen mehrere Bedingungen gleichzeitig beriicksichtigt oder ver-
schiedene Fertigkeiten flexibel miteinander kombiniert werden, dann wird
eine Aufgabe dem Bereich ,,Fahigkeiten* zugeordnet. Bei dieser Unter-
scheidung muss die vermutliche Art ihrer Bearbeitung durch einen Schiler
berlcksichtigt werden, und diese ist stark von individuellen Lernstdnden
und Vorgehensweisen der Schiller abhangig sowie vom vorangehenden
Unterricht. Eine Aufgabe fur sich ist demnach kaum eindeutig hinsichtlich
Verstehensorientierung zu klassifizieren. Es ist daher notwendig, eine in-
tersubjektiv tragfahige Interpretation der erwarteten Aufgabenbearbeitung
zu erlangen. Dies geschah hier durch eine kriteriale Definition der Schwelle
zwischen ,,Fertigkeit* und ,,Fahigkeit*, die in einem Codiermanual mit Be-
schreibungen der zwei Kategorien inklusive Beispielaufgaben festgehalten
wurde. Ein Kriterium fur die Objektivitat dieser Unterscheidung ist der Co-
hens-Kappa-Wert (Wirtz & Caspar, 2002, 87ff) als MaR fur die zufallskor-
rigierte Beobachterlbereinstimmung. Grundlage fir eine hohe Beobachter-



ubereinstimmung verschiedener Codierer ist die Giite des Beobachtertrai-
nings. Die vier an dieser Phase mitarbeitenden Codierer wurden zuné&chst
an Beispielaufgaben geschult. Alle Aufgaben wurden doppelt codiert. Bei
unterschiedlichen Beurteilungen von Aufgaben wurden zwischen den Co-
dierern wechselseitig so lange schriftlich Argumente fir die eigene Sicht-
weise ausgetauscht wurde, bis eine Einigung erzielt werden konnte, welche
dann auch in weiteren Codierdurchgangen als Orientierung diente. Fir ein-
zelne Aufgaben wurde zudem die Einschatzung luxemburgischer Mathema-
tiklehrkréfte eingeholt. Es wurden jeweils Pakete von 10 Klassenarbeiten
codiert und die zufallsbereinigte Ubereinstimmung ermittelt, daran an-
schlieBend fand die paarweise Diskussion unterschiedlicher Codierungen
statt.

Bisher ausgewertet wurden 310 Klassenarbeiten, bestehend aus 4096 Auf-
gaben. Der Median aller Cohens-Kappa-Werte als Mal3 bei mehreren Co-
dierern (Wirtz & Caspar, 2002, 120) betragt 0,677. Werte ab 0,6 werden in
der Regel als gut bezeichnet (vgl. Greve & Ventura, 1997, 111). 23% der
analysierten Aufgaben wurden den ,,Fahigkeiten” und somit dem Bereich
verstehensorientierter Aufgaben zugeordnet. Der hohe Anteil von 77% rein
fertigkeitsorientierter Aufgaben spiegelt die Kalkillastigkeit auch des lu-
xemburgischen Mathematikunterrichts wieder. Mit Blick auf die zweite
Erhebung steht nunmehr ein Verfahren zur Verfligung, um einen mit kom-
petenzorientierten Bildungsstandards intendierten Einfluss auf Mathema-
tikunterricht langsschnittlich erfassbar zu machen.
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