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1. Einleitung

Bereits seit dem Modellversuch SINUS 1998, also deutlich vor PISA und
der Kompetenzorientierung, wird ein reflektierter Umgang mit Aufgaben im
Mathematikunterricht gefordert und auch im Mathematikunterricht umge-
setzt. Driike-Noe & Siller (2018, S. 3) betonen, eine ,,Aufgabe kann hochs-
tens mit Blick auf ein bestimmtes Ziel, das mit ihrer Bearbeitung erreicht
oder tiberpriift werden soll“, kritisch betrachtet werden. Die Entscheidung,
ob und wie eine Aufgabe zum Einsatz kommt, hingt — wie von Siller et al.
(2017) dargelegt — letztlich ausschlieBlich von ihrem Zweck ab. Dies gilt in
analoger Weise fiir den Einsatz von Aufgaben fiir den Hoheren Schulab-
schluss. Die (zentralen) Abschlusspriifungen zugrundeliegende Konzeption
legt neben formalen auch inhaltliche Rahmenbedingungen fest. Die Ausge-
staltung dieser inhaltlichen Vorgaben schlédgt sich im Unterrichtsfach Ma-
thematik konsequenterweise in Aufgaben nieder. Die gewiinschte Zielset-
zung von Priifungsteilen bzw. Priifungen erfordert sowohl eine Erstellung,
Auswahl und Verwendung unterschiedlicher Aufgabentypen und -formate
als auch entsprechende Variationen von Aufgaben. Hierbei ist es von Bedeu-
tung, ob digitale Werkzeuge zum Einsatz kommen oder die Aufgaben wei-
testgehend ,,technologiefrei* bearbeitet werden, ob die Aufgaben einen eher
problemldsenden Charakter haben oder ob Wert auf den Umgang mit Kal-
kiilen bzw. operativen Fertig- und Féhigkeiten gelegt wird.

2. Kompetenzstufenmodellierung fiir zentrale schriftliche Abschluss-
priifungen

Der bewusste Umgang mit Perspektiven zum Einsatz von Aufgaben wird
bereits in Siller et al. (2017) dargelegt, und die Autorlnnen halten fest, dass
schulische Priifungen stets nur einen Ausschnitt aus den erworbenen Kom-
petenzen erfassen bzw. messen konnen (Siller et al., 2017). Damit besteht
ein Bedarf an verlésslichen Kriterien, welche Aufgaben den gewéhlten Prii-
fungsbereich addquat abdecken. Dies kann durch Verwendung von Kompe-
tenzstufenmodellen, auch im Rahmen von zentralen schriftlichen Reifeprii-
fungen (vgl. Siller et al., 2015), erfolgen. Das Messen bezieht sich hierbei —
zunéchst — nicht auf die (prozentuale) Losungshéufigkeit der Aufgabe(n),



viel mehr muss zur Aufgabenauswahl die zu messende Kompetenzfacette in
den Fokus riicken.

Um eine solche Bewertung von Aufgaben auch im Rahmen einer zentralen
schriftlichen kompetenzorientierten Reifepriifung Mathematik zu ermdgli-
chen, wurde ein Kompetenzstufenmodell, das sog. O-M-A-Modell, entwi-
ckelt. Entscheidendes Kriterium in diesem Modell ist die Komplexitét zur
Einordnung der Aufgaben in Kompetenzstufen. Zudem wird im Modell — im
Gegensatz zu Turner (2015, S. 93) — eine bewusste Entscheidung gegen ,,ge-
nerische Ebenen® getroffen, was mit Bezug auf den tétigkeitsorientierten An-
satz im Sinne von Lompscher (1985) begriindet wird.

3. Theoretische Fundierung: Operieren-Modellieren-Argumentieren

Der Einsatz bzw. die Beriicksichtigung von Kompetenzstufen hat sich im
schulischen Alltag etabliert. So greifen Curricula als auch Lehrmittel das
Stufenprinzip auf (vgl. z.B. Kiper, Meyer, Mischke, & Wester 2004). Als
prozessorientierte Handlungsdimensionen haben wir auf Grundlage von
Bruder (2016) die drei Handlungsdimensionen Operieren, Modellieren, Ar-
gumentierten als relevant und fachdidaktisch begriindet identifiziert. Ent-
scheidend fiir die Erstellung und den Einsatz des O-M-A-Kompetenzstufen-
modells ist, dass neben den identifizierten Handlungsdimensionen mdglichst
trennscharfe (theoretische) Stufen beschrieben werden, sowie eine fachdi-
daktische Interpretation dieser Stufen erfolgt.

Aus diesem Grund haben wir, in Anlehnung an Meyer (2007), vier Stufen
verwendet und den von Lompscher (1985) titigkeitstheoretischen Hinter-
grund zur Ausbildung von Orientierungsgrundlagen fiir Losungshandlungen
auf unterschiedlichem Niveau als Interpretationsgrundlage gewéhlt. Die Stu-
fen unterscheiden sich wie folgt: Stufe I ist durch eine elementare bzw. sche-
matische Musterorientierung gekennzeichnet (vgl. Abb. 1 und 2).
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Die Komplexitit der Anforderungen (Mehrschrittigkeit) unterscheidet ins-
besondere Stufe II von Stufe I. In Stufe III wird eine sogenannte Feldorien-
tierung erreicht, die sich z.B. auch darin zeigt, dass die Lernenden in der
Lage sind, eigene Beispiele zu generieren. Das Erreichen von Stufe IV im-
pliziert ebenfalls eine Feldorientierung, zudem einen sehr hohen Grad an
Autonomie und Kreativitit. Dabei gilt jedoch zu bedenken, dass diese Stufe
in zentralisierten Priifungen so nicht umsetzbar ist.

Mit dem tdtigkeitstheoretischen Ansatz wird deutlich, dass ein héheres Ori-
entierungslevel (= Stufe) nicht erreicht werden kann, ohne das vorherige Le-
vel zu beherrschen. Dennoch kann von einer konkreten Aufgabenbearbei-
tung nicht direkt auf das jeweilige Orientierungslevel bei einem Individuum
geschlossen werden, da z.B. Automatisierungsprozesse aus Trainings er-
moglichen, schwierig erscheinende Aufgaben auf dem Level von Musterori-
entierung zu bearbeiten. Hier wéchst der Anspruch an geeignete Priifungs-
aufgaben.

4. Das O-M-A-Kompetenzstufenmodell fiir Priifungssituationen

Das O-M-A-Kompetenzstufenmodell ist so konstruiert, dass die Stufen in
den jeweiligen Handlungsbereichen moglichst stringent aufeinander auf-
bauen (vgl. Meyer 2007). Bei vernetzenden (Problemldse-)Aufgaben konnen
mehrere Kompetenzen in verschiedenen Stufen angesprochen werden. Bei
komplexeren Aufgabenstellungen wire dies nach Weinert (2001, S. 27) so-
gar wiinschenswert, zeigen sie doch die ,,Bereitschaften und Fahigkeiten, um
die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwor-
tungsvoll nutzen zu kdnnen* (Weinert 2001, S. 27).

Dieser Anspruch fiihrt jedoch zu einem Dilemma: Einerseits ist es ein Bil-
dungsziel, dass Lernende komplexe Kompetenzen erfolgreich einsetzen und
nutzen konnen, andererseits ist es aus psychometrischen Griinden wiin-
schenswert, Aufgabenstellungen derart zu formulieren, dass jede Téatigkeit
eindeutig einer Stufe aus einem bestimmten Bereich zugeordnet werden
kann. Letzteres schafft eine Grundlage dafiir, mathematische Kompetenz
vergleichbar abzubilden. Das O-M-A-Kompetenzstufenmodell definiert in-
haltliche Mindestanforderungen, die sich messen lassen, wie es Rheinberg
(2001, S. 66) ausfiihrt: ,,Gerade bei Beurteilungen, die bestimmte Kompe-
tenzen aufweisen sollen, [...], sind inhaltlich beschriebene Standards hilf-
reich. [...] Der Vergleichsstandard liegt hier nicht in bereits erbrachten eige-
nen oder fremden Leistungen, sondern in Anforderungen, die in der Sache
selber liegen [...].*



Durch das O-M-A-Kompetenzstufenmodell wird somit eine sachliche/krite-
riale Bezugsnorm ,,definiert”, die im Fall einer vorliegenden Zertifikats-
vergabe (Reifepriifung) iiber die individuelle Bezugsnorm zu setzen ist.

5. Fazit

Mit Hilfe des O-M-A-Kompetenzstufenmodells konnen Aufgaben hinsicht-
lich ihres Anspruchsniveaus unterschieden werden. In den Handlungsaspek-
ten Operieren-Modellieren-Argumentieren werden Anforderungen definiert,
die es ermoglichen, Testleistungen zu interpretieren. Das Modell bietet somit
eine Operationalisierungshilfe fiir die Aufgabenentwicklung bzw. fiir die
nachtrigliche Einstufung vorhandener Testaufgaben. Zudem kann das
0-M-A-Modell zur Auswahl von Testaufgaben und fiir den Einsatz von Un-
terrichtsaufgaben verwendet werden. Hinweise, worin Aufgabenschwierig-
keiten genau bestehen, lassen sich nur durch sorgfiltige Analysen moglicher
und tatsdchlicher Losungswege gewinnen.
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