Andreas VOHNS, Klagenfurt

Ist die Osterreichische Zentralmatura Mathematik eine (nicht)
intentionale Sprachprufung?

1. Motivation

Seit dem Schuljahr 2014/5 finden im Fach Mathematik an den Allgemein-
bildenden Hoéheren Schulen (AHS) flachendeckend zentrale Maturaprifun-
gen statt und nahezu durchgéngig sind diese von den betroffenen Lehrperso-
nen, Priflingen und deren Eltern ebenso wie von Hochschullehrenden aus
dem MINT-Bereich mit jeweils unterschiedlichen Argumenten verhalten bis
skeptisch aufgenommen worden. Dies dirfte auch mit ihrem recht konse-
guenten Bekenntnis fir eine Allgemeinbildungskonzeption zusammenhan-
gen (Fischer, 2012), welche deutliche Ziige von ,mathematical lite-
racy tragt und sich weniger gut mit der im deutschen Sprachraum traditio-
nell wahlweise mit Antiutilitarismus oder MINT-Studierfahigkeit gerecht-
fertigten Konzentration auf innermathematische Problemstellungen vertragt,
die sich nicht selten auf die Abarbeitung gut trainierbarer, aber dann nicht
selten nur maRig geistig durchdrungener Standardverfahren reduzieren las-
sen. Fur die Bildungspolitik haben sich ganz pragmatisch vor allem die star-
ken Schwankungen in den Durchfallquoten als heikel erwiesen (2015: 9.7%,
2016: 23.2%, 2017: 11.8 %, 2018: 22.5%, 2019: 11.2%; jeweils vor Kom-
pensation durch eine ergdnzende mindliche Prifung). Im Jahr 2018 hat sich
an der hohen Durchfallquote eine breite mediale Diskussion entziindet, in-
wieweit die sprachliche Aufwéndigkeit/Schwierigkeit der Priifungsangaben
dafir mitverantwortlich gemacht werden kann — kulminiert etwa im Vorwurf
eines Elternvertreters, es sei ,falsch, Mathematik zu verwenden, um
Deutschkompetenzen abzufragen® (Egyed & Mittelstaedt, 2018). Auf mein
Betreiben hin wurde im November 2018 das Analyseprojekt ,, Textverstand-
nis bei der zentralen schriftlichen Reifeprifung aus Mathematik AHS* in
Kooperation von Bildungsministerium (BMBWF, als Datenlieferant) und
IDM (Universitat Klagenfurt) initiiert, um den moglichen Einflissen der
Textgestaltung auf das Durchfallen/Bestehen im dafiir besonders relevanten
ersten Teil der Prifungsarbeit ndher nachzugehen.

2. Theoretische Einordnung

Der erste, jedenfalls bis 2018 aufgrund der Benotungs-Arithmetik fur das
Bestehen der Zentralmatura besonders entscheidende Teil der 6sterreichi-
schen AHS-Zentralmatura besteht aus insgesamt 24 isoliert bearbeitbaren
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Aufgabenstellungen, die jeweils genau einer von 48 sogenannten ,,Grund-
kompetenzen* zugeordnet sind. Die Aufgabenstellungen weisen von den
Aufgabenformaten (etwa: malRgeblicher Anteil geschlossener und MC-Auf-
gaben) und von der bildungstheoretischen Anbindung (malRgeblicher Anteil
an in auBermathematischen Kontexten gestellten Aufgaben) gewisse Paral-
lelen zu groBen Leistungsstudien wie PISA auf. Bei solchen Konzeptionen
Ist schon auf theoretischer Ebene nicht ganz klar zwischen sprachlichen und
mathematischen Anforderungen zu trennen, da solche ,,mathematical lite-
racy“‘-Konzeptionen darauf hinauslaufen, eine ,,mathematische Lesefdhig-
keit™ Uberpriifen zu wollen, was fast zwangslaufig auch steigende linguisti-
sche Komplexitat bedeutet, jedenfalls mit solchen Anforderungen in der In-
terpretation der Aufgabentexte einhergeht, welche im Sinne ebendieser ma-
thematischen Lesefahigkeit als intentional anzusehen waren.

Ungeachtet dessen kann man fragen, inwieweit eine Prifungsarbeit sprach-
lich so gestaltet werden kann, dass Lernende, die vermeintlich tber die in-
tendierte ,,mathematische Leseféhigkeit verfligen, durch die linguistische
Gestaltung der Prifung nicht ,,unbotméfig* zusatzlich belastet werden. Al-
lerdings zeichnet sich die Forschungslage zu sprachlichen Herausforderun-
gen von Prufungsaufgaben im deutschsprachigen Raum bislang durch eine
eher ambivalent aus: In unterschiedlichen Studien konnten einerseits Zusam-
menhange zwischen allgemeinsprachlichen Féhigkeiten der Priflinge und
deren mathematischen Testleistungen aufgezeigt und typische sprachliche
Herausforderungen mathematischer Aufgabenstellungen identifiziert wer-
den (vgl. exemplarisch Girsoy, Benholz, Renk, Prediger & Biichter, 2013),
andererseits stehen dem bislang eher mélige Erfolge auf konstruktiver Seite
gegendiber: Es fehlt am Nachweis, dass und wie sich bei i. W. gleichbleiben-
den mathematischen Anforderungen durch Variation der linguistischen
Komplexitat von Aufgabenstellungen signifikant und relevant hohere L6-
sungsquoten erzielen lassen (vgl. exemplarisch Lei3, Domenech, Enmke &
Schwippert, 2017).

3. Anlage der Untersuchung und Forschungsfragen

Unsere Untersuchungen beruhen auf den frei im Internet zugénglichen Auf-
gabentexten der Aufgabenstellungen des ersten Teils der Zentralmaturapri-
fungen der Jahre 2015 bis 2018 sowie auf den seitens BMBWF zur Verfi-
gung gestellten relativen Losungshéaufigkeiten der Aufgabenstellungen in
der Gesamtpopulation (ohne jede weitere Aufschliisselung etwa nach Bun-
desland, Geschlecht oder anderen Merkmalen der Priflinge). Bearbeitet
wurden zwei zentrale Forschungsfragen:
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e Wie sind die Aufgaben bzgl. gut isolierbarer, standardisiert bzw. niedrig-
inferentiell bestimmbarer Merkmale von Textverstandlichkeit im Ver-
gleich zu relevanten Vergleichstexten (Mathematikmatura BHS, Zentral-
abitur Mathematik Bayern, Mathematik ZP10 NRW, Deutschmatura
AHS, Mietvertrage, Harry Potter) einzuordnen?

e Welcher (statistische) Einfluss dieser Merkmale auf die Lésungshaufig-
keiten ist bei den fur das Bestehen relevanten Aufgaben der AHS-Zentral-
matura (Haupttermine) nachweisbar?

Fur jede der Aufgabenstellungen der AHS-Zentralmatura Mathematik wur-
den dabei die folgenden Merkmale erhoben: Aufgabentyp (offen, geschlos-
sen, MC usw.), zugeordnete Grundkompetenz, zugeordnete Schulstufe,
Kontextbereich (in Anlehnung an OECD 2016, S. 74), Losungshaufigkeit,
angesprochene Verstandnisebene (nach Maier & Steinbring, 1998), Text-
ldnge (Anzahl Worter), standardisierte Lesbarkeit (QSMOG), lexikalische
Varianz (MTLD, Guiraud-R), Wortschatz/Sprachregister (Anzahl/Anteile
alltags-, bildungs- und fachsprachlicher und nicht-textueller Token), Check-
liste bildungssprachliche Herausforderungen (Identifikation von 7 potentiell
schwierigkeitsgenerierenden Merkmalen). Fir die weiteren mathematischen
Prufungstexte liegen keine Losungshdufigkeitsdaten vor. Fur die nicht-ma-
thematischen Vergleichstexte wurden jedenfalls die linguistischen Merk-
male (Textlange, Lesbarkeit, lexikalische Varianz, Sprachregister) erhoben.

4. Ausgewahlte Ergebnisse

Zur Forschungsfrage 1 lasst sich jenseits der Detailergebnisse summativ fest-
stellen: Hinsichtlich der linguistischen Komplexitat (Textlange, Lesbarkeit,
Wortschatz, lexikalische Varianz) unterschied sich, trotz deutlich verschie-
dener Anlage der Prifungsarbeiten, der erste Teil der AHS Mathematik-
Zentralmatura nur wenig von dem der BHS Mathematik-Zentralmatura, aber
erkennbar vom ersten Teil der Bayrischen Abiturprifung. Die Pruflinge in
Osterreich mussen im ersten Teil der Priifung etwa die zwei bis dreifache
Menge an Text verarbeiten wie diejenigen in Bayern (bei angenommen
schwachen Lesenden 5-8 Minuten reiner Lesezeitunterschied), was etwa
zwei Dritteln der Textmenge entspricht, die in der Deutsch Matura zu verar-
beiten ist. Hinsichtlich des Wortschatzes liegen fir AHS-BHS und bayrische
Mathematikprifung etwa 50% der Lexeme im Bereich des B1 Wortschatzes,
der Anteil nicht-mathematischer Bildungssprache liegt wiederum in der bay-
rischen Abiturprifung deutlich niedriger als bei den 6sterreichischen Pri-
fungen (22% gegenuber 33%), der Anteil mathematischer Fachsprache um-
gekehrt hoher (19% zu 10%). Diese Unterschiede lassen sich zumindest teil-
weise auf unterschiedliche Berlicksichtigung auRermathematischer Kontexte
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in den Prifungsarbeiten (Bayern 5%-10%, AHS: 33%-54%, BHS: 89%-
100%) bzw. die deutlich traditionellere Gestaltung der Bayrischen Abitur-
prifung zurickfihren (weniger an ,,mathematical literacy* orientiert).

Hinsichtlich Forschungsfrage 2 ist festzuhalten, dass sich weder insgesamt,
noch unter Kontrolle von Priifungsjahrgang, mathematischem Inhaltsgebiet,
Aufgabenformat und/oder Kontextbereich signifikante Zusammenhénge
zwischen der empirischen Aufgabenschwierigkeit und (a) Anteil/Anzahl bil-
dungs- und fachsprachlicher Elemente, (b) Anteil/Anzahl nicht textueller
Elemente (Formeln, Grafiken), (c) standardisierter Lesbarkeit, (d) Anzahl
sprachlicher Schwierigkeiten (geméll Checkliste) bzw. (e) lexikalischer Va-
rianz nachweisen lassen (Niveau jeweils p < 0.05, sowohl fur Pearson- als
auch fir Rang-Korrelationen). Die Ergebnisse bestétigen sich auch bei Test
auf Mittelwertunterschiede (bei Median-Split, Quartilsteilung, Extremgrup-
pen-Vergleichen). Der einzige signifikante, aber eher schwache Zusammen-
hang betrifft die Textlange der offenen Aufgabenstellungen, der sich bei den
Mittelwertunterschieden nicht bestatigt (schwierige Beispiele durchschnitt-
lich 56 Worte, leichte 62 Worte).

Uber die Interpretation der Ergebnisse kann man streiten, es zeichnet sich
m. E. allerdings ab, dass fur die Gesamtgruppe der 6sterreichischen Matu-
rant*innen eher nicht davon ausgegangen werden kann, dass nicht-inten-
dierte sprachliche Anforderungen mafRgeblichen Einfluss auf das Bestehen
oder Nicht-Bestehen der Priifung haben. Dessen unbenommen waren ergan-
zende Studien wichtig, die sich gezielt mit dem Losungsverhalten hinsicht-
lich sprachlicher Anforderungen besonders sensibler Teilpopulationen be-
schaftigen.
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