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Ergebnisse der Österreichischen Matura 2015 aus der 
Perspektive des Kompetenzstufenmodells O-M-A 

Kompetenzstufen in Kompetenzmodellen im deutschsprachigen Raum sind 
bislang eher vage formuliert (vgl. AECC 2008; Ehmke et al. 2006; HarmoS 
2011; KMK 2012) und werden üblicherweise anhand empirischer Aufga-
benschwierigkeiten definiert. Das Projekt O-M-A-Kompetenzstufen-
modellierung (vgl. Siller et al 2016a) wählte einen anderen Zugang: Es ori-
entierte sich an fachdidaktischen Erkenntnissen und Kriterien. Zur „Vorab-
Einschätzung“ der Aufgabenschwierigkeiten einzelner Items für die stan-
dardisierte schriftliche Mathematik-Reifeprüfung (sRPM) an höheren 
Schulen in Österreich wurde hierzu ein theoretisch fundiertes Modell ent-
wickelt. Im Folgenden werden erste Ergebnisse zur empirischen Validie-
rung des Modells vorgestellt. 

Das Modell 
Die Konstruktion der Stufen im O-M-A-Kompetenzstufenmodell (vgl. Sil-
ler et al. 2013, 2014; Linnemann et al. 2015) erfolgte in Anlehnung an  
Meyer (2012) und in Verbindung mit Erkenntnissen der von Lompscher 
(1985) weiterentwickelten Tätigkeitstheorie zu Lernhandlungen. Das Mo-
dell unterscheidet drei Handlungsaspekte – Operieren, Modellieren, Argu-
mentieren –  und vier Niveaustufen (zum theoretischen Hintergrund vgl. 
Siller et al. 2016a). Die Einstufung gemäß dem O-M-A-Modell sei bei-
spielhaft anhand einer Aufgabe aus der schriftlichen Reifeprüfung im Mai 
2015 in Österreich verdeutlicht (für eine eingehendere Erläuterung der 
Aufgaben und ihrer Einstufung siehe auch Siller et al. 2016b):  

 
Abbildung 1: Aufgabe 15 (vgl. BIFIE 2015) 

Einstufung M1, Lösungsquote 57,96 %, 12. Schulstufe 



 

Diese Aufgabe wird im O-M-A-Modell der Stufe M1 (vgl. Siller et al 
2016b) zugeordnet. Diese Stufe wird durch das „Identifizieren bzw. Reali-
sieren eines Darstellungswechsels zwischen Kontext und mathematischer 
Repräsentation und umgekehrt“ beschrieben.  

Die Validierung 
Derzeit wird an einer empirischen Validierung des Modells gearbeitet. Zur 
ersten Analyse dienten Daten, die im Rahmen von Pilotphasen zur österrei-
chischen standardisierten schriftlichen Abschlussprüfungen gesammelt 
werden konnten (vgl. Siller et al. 2014). Die nachfolgenden Analysen ba-
sieren auf den Daten der ersten flächendeckenden sRPM, welche im Mai 
2015 (Schuljahr 2014/15) durchgeführt wurde. Insgesamt liegen Daten von 
17.450 Kandidatinnen und Kandidaten vor. In der Prüfung werden zwei 
Aufgabentypen  unterschieden – sog. Teil-1-Aufgaben, die „auf die im 
Konzept zur schriftlichen Reifeprüfung angeführten Grundkompetenzen 
fokussieren“ (vgl. BIFIE 2013, S. 23), und Typ-2-Aufgaben, die „Anwen-
dung und Vernetzung der Grundkompetenzen in definierten Kontexten und 
Anwendungsbereichen“ (vgl. BIFIE 2013, S. 23) berücksichtigen.  
In einem ersten Schritt wurden sowohl Teil 1- als auch Teil 2-Aufgaben in 
einem gemeinsamen faktoranalytischen Modell analysiert. Da es sich um 
dichotome Daten handelt, wurde das klassische Modell mit tetrachorischen 
Korrelationsmatrizen berechnet. Alle Analysen wurden mit der freien Sta-
tistiksoftware R (R Core Team 2015) und dem Programmpaket lavaan (vgl. 
Rosseel 2012) mit Schätzungen nach Mplus durchgeführt. Das erste ge-
meinsame Modell zeigt, dass sich diese beiden Aufgabenarten nicht wie 
erwartet empirisch überzeugend zu den a priori definierten inhaltlichen 
Dimensionen zuordnen lassen. Aus diesem Grund wurden in einem nächs-
ten Schritt die homogeneren Teil 1-Aufgaben in einem explorativen Modell 
näher betrachtet. Empirisch zeigte sich hierbei, dass ein Modell mit drei 
Faktorstufen am besten zu passen scheint (dies wurde sowohl anhand des 
Eigenwertkriteriums als auch dem klassischen Screeplot bestimmt).  
Bei der Modellierung der Daten zeigte sich ein immer ähnliches Muster: 
Damit das Modell identifizierbar war, mussten entweder die Korrelationen 
zwischen den einzelnen O-M-A-Dimensionen zugelassen oder fixiert wer-
den. Wurden die Korrelationen frei geschätzt, waren diese allerdings sehr 
hoch. Ein Grund könnte sein, dass die Aufgaben von der Struktur und dem 
Schwierigkeitsgrad (zu) ähnlich waren und für die empirische Modellie-
rung zu wenig Varianz aufweisen. Ein anderer Grund ist darin zu sehen, 
dass diese Aufgaben nicht ursprünglich nach dem Modell entwickelt wur-



 

den und somit nicht den prototypischen Charakter aufweisen, der für eine 
empirische Validierung notwendig wäre.  
Erste vielversprechende Ergebnisse konnten auf Basis der Teil 1-Aufgaben 
dennoch gesammelt werden. Für eine differenzielle Analyse wurden zu-
nächst nur die Aufgaben der inhaltlichen Dimensionen Algebra und Analy-
sis betrachtet. Hierbei zeigte sich, dass das explorative Modell fast voll-
ständig den a priori zugeordneten Dimensionen entsprach (vgl. Abb. 2) 
 – χ 2 = 189.223 (43) , p < .001; CFI = .989; RMSEA  = .014 [90% CI = 
0.012, 0.016] – und somit Operieren von Modellieren getrennt werden 
konnte. 

 
Abbildung 2: zweidimensionales Modell mit Zuordnung der Aufgaben zu den zwei Dimensionen Model-
lieren und Operieren. Im Datensatz lagen zur Aufgabenauswahl keine Aufgaben zum Argumentieren vor. 
Ausschließlich Aufgabe_09 (vgl. BIFIE 2015) wurde im explorativen Modell empirisch einer anderen 
Dimension (Modellieren) zugeordnet und nachträglich der Dimension Operieren zugeteilt.  

Ausblick 
Das O-M-A-Kompetenzstufenmodell wird weiter analysiert. Insbesondere 
ist die Stabilität der Faktorenstruktur zu überprüfen. Als empirische Grund-
lage dienen sowohl die Daten aus dem Haupttermin der sRPM im Jahr 
2015 sowie die im Mai 2016 eingehenden Daten der nächsten sRPM. Das 
O-M-A-Modell soll künftig nicht nur Vergleichbarkeit der Prüfungsaufga-
ben ermöglichen sondern auch Orientierung sowohl für das Anspruchsni-
veau der Leistungsbeurteilung im Unterrichtsalltag als auch für ein breit 
gefächertes Lernangebot für den Unterricht liefern. 
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