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Stufung mathematischer Kompetenzen am Ende der
Sekundarstufe II — eine Konkretisierung

Um die Einordnung und Vergleichbarkeit von Priifungsaufgaben am Ende
der Sekundarstufe II im Rahmen der kompetenzorientierten standardisier-
ten schriftlichen Reifepriifung in Osterreich (sR(D)P) zu ermdglichen,
wurde eine Projektgruppe mit der Entwicklung eines Kompetenzstufenras-
ters beauftragt. In diesem werden die Dimensionen Operieren, Argumentie-
ren und Modellieren auf jeweils vier Komplexitétsstufen begriindet unter-
schieden. Im vorliegenden Beitrag werden aus dem anfanglichen Umgang
mit dem Kompetenzstufenraster (Siller et al., 2013) Konsequenzen sowohl
fiir die Kompetenzmodellierung als auch fiir die Entwicklung von Prii-
fungsaufgaben abgeleitet.

1. Zum Hintergrund des Kompetenzstufenrasters

Durch Kompetenzstufenmodelle wird den Lehrenden ein Konstrukt zur
Kompetenzbeurteilung zur Verfiigung gestellt. Kompetenzstufenmodelle
sind dariiber hinaus auch ein Hilfsmittel fiir die Auswahl von Priifungsauf-
gaben hinsichtlich einer vergleichbaren Anforderungsbreite und -tiefe.

Empirisch gewonnene Kompetenzstufenmodelle zeigen an, inwiefern sich
Aufgaben in ihrer Schwierigkeit fiir die Bearbeitung unterscheiden. Hin-
weise, worin diese Schwierigkeiten genau bestehen, lassen sich jedoch erst
durch sorgfiltige Analysen moglicher und tatsdchlicher Losungswege ge-
winnen. Normative Setzungen von Schwierigkeitsniveaus unterstellen, dass
das gesetzte Niveau bei erfolgreicher Bearbeitung nicht unterschritten wer-
den kann. Die Stufen des Kompetenzrasters postulieren, welche Kompe-
tenzen notwendig sind, um diese zu 16sen. Das schlieB3t nicht aus, dass es
bei komplexen Aufgabenstellungen immer mehrere Losungsstrategien gibt.

In einem interaktiven mehrschrittigen Prozess, bestehend aus Aufgaben-
rating und der Diskussion von Kompetenzauspragungen und -ent—
wicklungen wurde das vorliegende Kompetenzraster entwickelt, das einer
Beschreibung von Kompetenzfacetten am Ende der Sekundarstufe Il und
als Grundlage fiir eine Bewertung von Beispielen der sR(D)P in Osterreich
dienen soll. Dies erfolgte vor dem Hintergrund, dass bei einer Zertifikats-
vergabe, wie der sRP, das erreichte und messbare Kompetenzniveau im
Fokus steht und nicht der zu diesen Ergebnissen im Detail fiihrende Lern-
prozess.
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Fiir das erarbeitete Kompetenzstufenmodell (vgl. exemplarische Darstel-
lung der Stufe 1 in Abb. 1) hat sich die Projektgruppe auf vier Auspriagun-
gen (Stufen) der drei inhaltlichen Kompetenzbereiche verstindigt, die in
analoger Weise zu Meyer (2007) identifizierbar sind:

— Ausfiihren einer Handlung durch unreflektiertes Nachvollziehen
(Stufe 1)

— Ausfiihren einer Handlung nach Vorgabe (Stufe 2)
— Ausfiihren einer Handlung nach Einsicht (Stufe 3)
- Selbststindige Prozesssteuerung (Stufe 4)

Die Stufe 4 wird im Rahmen einer Testsituation als Erwartungshorizont fiir
alle Schiiler/innen kaum erreichbar sein, ist jedoch fiir Lernprozesse we-
sentlich, da It. giiltigen Curricula Schiiler/inne/n jedenfalls selbststandiges
Arbeiten umsetzen miissen.

Neben diesen vier Stufen wurden drei Handlungsbereiche fiir das Modell
definiert. Existierende Modelle (vgl. KMK, 2003; AECC, 2007; HarmoS,
2008) verwenden in der Regel einen vierten Bereich — das Interpretieren.
Argumentieren beinhaltet immer (vorangegangene) Interpretationsarbeit,
v.a. wenn es sich um (mathematische) Texte oder Kontexte handelt, auch
beim (mathematischen) Modellieren muss die Interpretation mathemati-
scher Resultate in der Realitat immer beriicksichtigt werden. Daher ist das
Interpretieren in diesen beiden Handlungsbereichen in jeder Stufe integriert
(vgl. Stufe 1 in Abbildung 1).

Stufen Operieren Argumentieren Modellieren

- Durchfithrung eines Darstellungswechsels
zwischen Kontext und mathematischer Re-
prisentation

- Verwendung vertrauter und direkt erkenn-
barer Standardmodelle zur Beschreibung
einer vorgegebenen Situation mit entspre-
chender Entscheidung

- Einfache fachsprachliche Begriindungen

- Identifizieren der Anwendbarkeit eines ausfiithren

gegebenen bzw. vertrauten Verfahrens - das Zutreffen eines Zusammenhangs oder
- Abarbeiten / Ausfiihren einer gegebenen Verfahrens bzw. die Passung eines Begrif-
bzw. vertrauten Vorschrift fes auf eine gegebene (innermathematische)
Situation priifen

Abbildung 1 Stufe 1 des vierstufigen Kompetenzstufenrasters in drei Handlungsbereichen

3. Erfahrungen im Umgang mit dem Kompetenzraster

Das Konzept der sR(D)P in Osterreich beinhaltet zwei Kategorien von
Aufgaben. Die Teil 1-Aufgaben, auf welche wir uns hier beschrinken, fo-
kussieren ausschlieBlich auf Grundkompetenzen (vgl. BIFIE, 2013a, S. 23).
Es wird erwartet, dass diese Aufgaben jeweils genau einen Kompetenzbe-
reich reprasentieren und Stufe 1 in der Regel nicht iiberschreiten.

Um sicherzustellen, dass die Aufgaben diese Anforderungen erfiillen, wur-
den sie einem unabhingigen Rating von 3 Expert/innen unterzogen. Nicht
alle Aufgaben bestanden die Priifung. An dieser Stelle sei eine Aufgabe
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exemplarisch dargestellt (vgl. BIFIE, 2013b), welche mit Hilfe des Kompe-
tenzstufenmodells geratet wurde und im diesem Setting dahingehend auf-
gefallen ist, als sie allen Handlungsbereichen zugeordnet wurde.

Eine NachwuchsfuBballmannschaft fihrte ein Experiment durch, bei dem die eine Hélfte der
Mannschaft ein Trainingslager auf Meeresniveau und die andere Hélfte der Mannschaft ein
Hohentrainingslager absolvierte.

a) Nach der Riickkehr vom Trainingslager mussten beide Gruppen mehrere Tests absolvieren.
Bei einem Querfeldeinlauf wurden die Zeiten verglichen und statistisch ausgewertet:

[ ] |
tin min

85 19 185 20 205 21 21,5 22 235 23 235 24 245 25 255 26 265 21 21,5

—

Héhentraining

- Vergleichen Sie die beiden Boxplots in Bezug auf die Zeit des schnellsten Laufers und die
Spannweite.

Leo behauptet: ,Etwa 50 % der Teilnehmer des Trainings auf Meeresniveau hatten eine kirzere
Laufzeit als 23 Minuten.”

— Uberpriifen Sie anhand des passenden Boxplots, ob diese Aussage richtig ist.
Abbildung 2 Veréffentlichte Test-Aufgabe zur sSR(D)P (bifie, 2013b, S. 14)

Aus fachdidaktischer Perspektive betrachtet, ist diese Mehrfachzuordnung
wie folgt erkldrbar: die in den beiden Aufgabenstellungen verwendeten
Handlungsanweisungen ,,Vergleichen bzw. ,,Uberpriifen* sind an dieser
Stelle ungiinstig gewdhlt, da sich die Sinnhaftigkeit eines Vergleichs nicht
erschlieBt und keine Uberpriifung sondern eine Interpretation stattfindet
und es werden in zwei elementare Grundkompetenzen gleichzeitig iiber-
priift: Ablesen von Werten und interpretieren statistischer Kennzahlen (vgl.
bifie 2013a, S. 16). Das sollte in Teil 1-Aufgaben vermieden werden. Um
den Vorgaben (Teil 1-Aufgaben eher in Stufe 1) zu geniigen, konnte eine
mogliche Verdnderung hilfreich sein:

Ein Teil einer Fullballmannschaft trainiert auf Meeresniveau, der andere in
einem  Hohentrainingslager.

Nach der Riickkehr werden .
die Zeiten der Mitglieder bei- =~ & @ & @ @ EeE s w e e E e w =
der Gruppen wihrend eines

Querfeldeinlaufs erfasst und

dargestellt.

a) Deuten Sie die beiden Kastenschaubilder in Bezug auf die Zeit des
schnellsten Liufers.

b) Leo interpretiert den 1. Boxplot wie folgt: ,,Etwa 50% hatten eine
kiirzere Laufzeit als 23 Minuten.* Stimmt das?
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Mit diesen Umformulierungen wird zweierlei erreicht: (1) Fokussierung
auf eine eindeutige Grundkompetenz und (2) eindeutige Zuordnung zur
Stufe 1 im Kompetenzstufenraster.

4. Konsequenzen
Argumentieren

Die Erfahrungen im Umgang mit der in Abbildung
1 dargestellten Stufe 1 und den Teil 1-Aufgaben
zur sRP zeigt, dass die Passung gut funktionieren
kann. Wirde man das Kompetenzstufenmodell
graphisch mittels eines ,,Kompetenz-Dreiecks*
(vgl. Abb. 3) aufbereiten, konnten die verwendeten operieren  Modellieren

Handlungsbereiche in die Ecken dieses Dreiecks Abbildung 3 Kompetenz-
gesetzt werden. Die Teil 1-Aufgaben wiirden dann Dreieck (Linnemann, 2014)
sehr deutlich in den jeweiligen Ecken stehen.

Bei Teil 2-Aufgaben erweist sich die Einordnung als schwieriger. Es ist
zwar erwiinscht, dass eine solche auf Stufe 2 des Kompetenzmodells er-
folgt, der formulierte Anspruch hinsichtlich der Vernetzung von Grund-
kompetenzen erschwert eine eindeutige und exakte Einordnung. Eine allfal-
lige Schwerpunktsetzung bei der Einordnung hinsichtlich der Handlungs-
dimension kann hilfreich sein. Diese Aufgaben werden sich im ,,Kompe-
tenz-Dreieck™ eher innerhalb dieses wiederfinden, um die Streuung der
,Kompetenzauspriagungen* kenntlich zu machen.
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