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Qualitat und Vergleichbarkeit durch
Bildungsstandards und zentrale Prifungen?

Ein bundesweiter Veergleich von Priifungsanforderungen im Fach Mathematik
zum Erwerb des Mittleren Schulabschlusses

Zusammenfassung: Zur Sicherung von Qualitat und Vergleichbarkeit sollen alle Bun-
deslander zentrale Prifungen zum Erwerb des Mittleren Schulabschlusses auf Basis
der Bildungsstandards durchfihren. Der Beitrag stellt die Befunde einer Langsschnitt-
studie vor, in der im Landervergleich Prifungsaufgaben (N = 3530) im Fach Mathematik
mit Hilfe eines Kategoriensystems auf Basis der Bildungsstandards analysiert wurden.
Die Untersuchung erfasst auf der Basis theoretischer Annahmen der Implementations-
forschung, wie hoch die Ubereinstimmung zwischen den bundesweit giiltigen Bildungs-
standards und der tatsachlichen Aufgabenpraxis in den Prifungen der Lander zum Er-
werb des Mittleren Schulabschlusses ist. Es zeigt sich, dass die Prifungsaufgaben nur
sehr unausgewogen die drei Dimensionen der Bildungsstandards (Leitideen, Kompeten-
zen, Anforderungsbereiche) abbilden. Dartber hinaus sind die Aufgaben durch eine er-
hebliche landerspezifische Heterogenitat gekennzeichnet. Die Befunde weisen auf eine
Diskrepanz zwischen bildungspolitischen Wirkungserwartungen und den Wirkungserfah-
rungen hin, da das Ziel vergleichbarer Prifungsanforderungen tber alle Lander hinweg
offensichtlich bislang kaum erfullt wird.

Schlagworte: Bildungsstandards, zentrale Abschlussprifung, Implementation, Aufga-
benanalyse, Mathematik

Mit dem Mittleren Schulabschluss (im Folgenden: MSA), welcher an allgemeinbilden-
den Schulen nach der zehnten Jahrgangsstufe vergeben wird, erwerben Schiilerinnen
und Schiiler in Deutschland die Zugangsberechtigung zu weiterfithrenden berufs- und
studienqualifizierenden Bildungswegen. Vor dem Hintergrund der zunehmenden Ent-
kopplung von Schulform und Schulabschluss (Baumert, Cortina & Leschinsky, 2008;
Klemm, 2004) sowie durch schulstrukturelle Ausdifferenzierungen nicht nur zwischen
den 16 Liandern, sondern auch innerhalb dieser Lander zwischen verschiedenen Schul-
formen und Schulen, werden Qualitdt und Vergleichbarkeit des MSA seitens der An-
schlusssysteme (z.B. Ausbildungsbetriebe) immer wieder in Frage gestellt (DIHK,
2012). Empirische Studien bestétigen in diesem Zusammenhang, dass zwischen Absol-
ventinnen und Absolventen unterschiedlicher Schulen, Schulformen und Lénder erheb-
liche Leistungsunterschiede bestehen (z. B. Baumert & Watermann, 2000; Koller, Bau-
mert, Cortina, Trautwein & Watermann, 2004; Neumann, Nagy, Trautwein & Liidtke,
2009), woraus eine unterschiedliche Wertigkeit formal gleicher Abschliisse in Abhén-
gigkeit von vergebender Einzelschule, Schulform bzw. Bundesland resultiert, was eine
divergierende Akzeptanz des Abschlusszertifikates des Mittleren Schulabschlusses
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und damit eine Hierarchisierung der Zugangschancen zum Ausbildungs- und Arbeits-
markt — und so der Lebenschancen jedes Einzelnen — impliziert (Baumert, Cortina &
Leschinsky, 2008; Schuchart, 2007).

Die Sicherung der Gleichwertigkeit schulischer Ausbildung und die Vergleichbar-
keit der erworbenen Schulabschliisse sind von groer Bedeutung fiir deren Akzeptanz
seitens der abnehmenden Systeme und damit fiir die Akzeptanz des gesamten Berech-
tigungssystems (Bottcher & Riirup, 2007; Klemm, 2004). Im Kontext der bildungs-
politischen Debatten iiber die Entwicklung schulischer Qualitit und die Sicherung
der Gleichwertigkeit schulischer Zertifikate wurden daher zahlreiche ergebnisorien-
tierte Steuerungsmaflnahmen implementiert, die primér auf schulextern definierte Stan-
dards und deren Uberpriifung durch zentrale Instanzen fokussieren (Maag Merki, 2010;
Wacker, Maier & Wissinger, 2012). Fiir den MSA beschloss die KMK im Zuge dieses
vielfach beschriebenen ,steuerungspolitischen Paradigmenwechsels® (Steffens, 2007)
zu Beginn der letzten Dekade die Einfiihrung von Bildungsstandards fiir bestimmte
Schulabschliisse und Féacher (KMK, 2003a), verbunden mit landerspezifischen Mal3-
nahmen, um zu iiberpriifen, iber welche Kompetenzen Schiilerinnen und Schiiler zu
bestimmten Zeitpunkten der Schullaufbahn verfiigen. Bildungsstandards stellen damit
eine Zielebene sowohl fiir das unterrichtliche Handeln der Lehrerinnen und Lehrer als
auch fiir die entsprechenden standardbasierten Uberpriifungen (z.B. Lernstandserhe-
bungen) dar (Koéller, 2011) und konkretisieren sich durch Aufgaben in unterrichtlichen
Lerngelegenheiten, in traditionellen Bewertungskontexten zur Uberpriifung des Unter-
richtserfolgs (z.B. Klassenarbeiten), in normierten Testaufgaben sowie in Priifungen
zur Zertifizierung von Schulabschliissen (Blum, Driike-Noe, Hartung & Koller, 2006;
Gehrmann, Hericks & Liiders, 2010; 0, 2007). Ob und inwieweit die Bildungsstandards
tatsdchlich in den schulischen und unterrichtlichen, aber auch administrativen Prozes-
sen der Lander implementiert sind (vgl. auch KMK, 2006), ist bislang nur unzureichend
bzw. noch nicht erfasst (Berner, Oelkers & Reusser, 2008). So liegen auch keine empi-
rischen Befunde zum Grad der Standardorientierung in der Priifungsaufgabenpraxis der
Léander zum Erwerb des MSA vor, weshalb unklar ist, inwiefern die landerspezifischen
Aufgaben — wie von der KMK beabsichtigt — bundesweit vergleichbar im Sinne von
gleichwertig sind. Ob die mit der Einfiihrung der Bildungsstandards intendierten Steue-
rungswirkungen — die Sicherung von Qualitit und Vergleichbarkeit der Priifungsanfor-
derungen zum Erwerb des MSA — erreicht werden, bedarf daher empirischer Kldrung.

In diesem Beitrag wird eine Studie vorgestellt, die im Rahmen der DFG-Nachwuchs-
akademie Empirische Schul- und Unterrichtsforschung entstanden ist.! Die retrospektiv
angelegte Langsschnittstudie greift das skizzierte Forschungsdesiderat auf und betrach-
tet kategoriengeleitet Priifungsaufgaben im Fach Mathematik im bundesweiten Ver-
gleich. Sie mochte einen Beitrag zur Implementationsforschung (Grésel, 2010; Prenzel,
2010) leisten, indem erfasst wird, wie hoch die Ubereinstimmung zwischen bundesweit
giiltigen Bildungsstandards und der tatsdchlichen Aufgabenpraxis in den Priifungen der

1 Das diesem Beitrag zu Grunde liegende Vorhaben wurde mit Mitteln der Deutschen For-
schungsgemeinschaft unter dem Forderkennzeichen KU 2798/1-1 gefordert.
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Lander zum Erwerb des MSA ist. Einleitend sollen zunichst die bildungspolitische Aus-
gangslage, der nationale und internationale Stand der Forschung zur Implementation
von Bildungsstandards sowie grundlegende theoretische Vorannahmen dargelegt wer-
den. Es folgt eine Erlduterung des methodischen Vorgehens der Studie, an die sich die
Darstellung und Diskussion zentraler Ergebnisse anschlief3t.

1. Theoretischer Hintergrund

Im Zuge der zahlreichen bildungspolitischen Reformen zur Sicherung und Weiterent-
wicklung der Qualitdt und Vergleichbarkeit schulischer Bildung beschloss die KMK zu
Beginn der letzten Dekade die Einflihrung von Bildungsstandards fiir den MSA fiir die
Féacher Deutsch, Mathematik und erste Fremdsprache sowie fiir die naturwissenschaft-
lichen Unterrichtsfacher.2 Bildungsstandards beruhen auf breit verstandenen, fachlich
verankerten und die jeweilige Fachstruktur widerspiegelnden Bildungszielen, die in den
Schulen erreicht werden sollen und die wiederum eingebettet sind in fachiibergreifende
Bildungsziele. Sie sind Leistungsstandards, die fachbezogene Kompetenzen benennen,
die fiir die weitere schulische und berufliche Ausbildung von Bedeutung sind und die
anschlussfahiges Lernen ermdglichen. Vor dem Hintergrund der einleitend skizzierten
Pluralitit von Bildungswegen und einer Orientierung an erfolgreiche(re)n Staaten wur-
den bewusst keine schulformspezifischen, sondern abschlussbezogene Bildungsstan-
dards verabschiedet. Diese erfiillen eine Orientierungsfunktion und setzen verbindliche
Kompetenzerwartungen, sie erfiillen eine Evaluationsfunktion fiir externe und interne
Evaluationen und dienen der Qualitdtsentwicklung im Unterricht (Klieme et al., 2003).
Als Beitrag zur Bildung soll der Mathematikunterricht allen Schiilerinnen und Schii-
lern insbesondere die drei Grunderfahrungen von Winter (1995) ermdglichen — An-
wendungs-, Struktur- und Problemorientierung —, deren Realisierung in den Bildungs-
standards gefordert wird (vgl. KMK, 2003b), was eine ausgewogene Verteilung der
Kompetenzen voraussetzt. Da Leistungsaufgaben ein Abbild von Unterrichtsaufgaben
sind (u.a. Sacher, 2000), ldsst sich dieser in den Bildungsstandards formulierte An-
spruch (wenigstens weitgehend) auf Aufgaben in Abschlusspriifungen iibertragen. Bil-
dungsstandards spannen eine Inhalts-, eine Prozess- und eine Anspruchsdimension auf:
Speziell im Fach Mathematik sind dies in fiinf Leitideen festgelegte verbindliche In-
halte, wobei eine Leitidee Inhalte mehrerer Stoffgebiete (Arithmetik, Algebra, Geome-
trie, Stochastik) umfassen kann. Die Leitideen sind L1 Zahl, L2 Messen, L3 Raum und
Form, L4 Funktionaler Zusammenhang sowie L5 Daten und Zufall. In einer weite-
ren Dimension kommen die prozessbezogenen Kompetenzen hinzu, mit denen zentrale
Aspekte des mathematischen Arbeitens in hinreichender Breite erfasst werden kdnnen
(Blum et al., 2006) und welche Schiilerinnen und Schiiler mit Erwerb des MSA im Fach

2 Dieser Beitrag fokussiert ausschlielich die Entwicklungen fiir die Sekundarstufe I (mit Blick
auf den MSA); die Entwicklungen fiir den Hauptschulabschluss, den Primarbereich sowie das
Abitur werden hier nicht beriicksichtigt.



Kiihn/Driike-Noe: Qualitat und Vergleichbarkeit durch Bildungsstandards ... 915

Mathematik in der Auseinandersetzung mit mathematischen Inhalten erworben haben
sollten. Hierzu gehoren: K1 mathematisch argumentieren;, K2 Probleme mathema-
tisch losen; K3 mathematisch modellieren; K4 mathematische Darstellungen verwen-
den; K5 mit symbolischen, formalen und technischen Elementen der Mathematik um-
gehen; und K6 kommunizieren. Mathematische Kompetenzen zeigen sich insbesondere
in Form von Performanz beim Ldsen von Aufgaben (Blum et al., 2006). In der dritten
Dimension beschreiben Anforderungsbereiche kognitiv unterschiedliche Anspruchsni-
veaus — sind also nicht mit dem in den EPA gleichlautenden Begriff gleichbedeutend —,
die fiir die erfolgreiche Bearbeitung und Losung einer Aufgabe erforderlich sind. Die
Bildungsstandards unterscheiden drei Anforderungsbereiche (AFB), und zwar: AFB 1
Reproduzieren, AFB 2 Zusammenhdnge herstellen und AFB 3 Verallgemeinern und Re-
fektieren. Dabei nehmen Anspruch und damit kognitive Komplexitit, wie auch meist
die damit verbundene empirische Schwierigkeit, im Allgemeinen von Anforderungs-
bereich zu Anforderungsbereich zu. Insbesondere die Dimension Anforderungsbereich
unterscheidet Bildungsstandards in ihrer Konzeption wesentlich von (traditionell stark
inhaltlich ausgerichteten) Lehrpladnen.

So liegt fiir alle Lander und fiir jede einzelne Schule ein bundesweit einheitlicher
und gemeinsam vereinbarter, seit Beginn des Schuljahres 2004/2005 verbindlich um-
zusetzender Bezugsrahmen vor, um die Qualitdt und Vergleichbarkeit schulischer Bil-
dungsginge und ihrer Abschliisse zu sichern und weiterzuentwickeln (Koller, 2011;
Maag Merki, 2010). Dabei sieht die KMK mit Blick auf die foderale Vielfalt bewusst
von Detailregelungen ab und betrachtet die Bildungsstandards als Rahmenvorgaben,
auf deren Basis die Lander unterschiedliche, aber gleichwertige Malnahmen implemen-
tieren sollen (KMK, 2009), was zu differenziellen Entwicklungen in den Bundeslédndern
fiihrt, beispielsweise im Hinblick auf die Lehrplanarbeit, Schulbuchentwicklung oder
Fortbildungsmafinahmen (Gordel, 2008; Koller, 2009; Zeitler, Koller & Tesch, 2010).

Ob und inwieweit die Bildungsstandards in den Landern tatsdchlich implementiert
sind und damit die intendierten Steuerungswirkungen erfiillen, ist bislang nur unzu-
reichend untersucht worden (Berner et al., 2008). Die wenigen bislang vorliegenden
Forschungsarbeiten (Bottcher & Dicke, 2008; Pant, Vock, Pohlmann & Koller, 2008a,
2008b; Tesch, 2010; Zeitler, 2010) weisen zunichst darauf hin, dass die mit der Imple-
mentation der Bildungsstandards verbundenen Reformerwartungen und Optimierungs-
versprechen auf unterrichtlicher Ebene offensichtlich kaum erfiillt werden (Wacker
et al., 2012). Es zeigt sich insgesamt, dass offenbar erhebliche Vorbehalte gegeniiber
der bisherigen Form der Standardimplementierung und den damit verbundenen Unter-
stiitzungsmafBnahmen existieren. Im internationalen Vergleich lassen sich diese Skep-
sis und Distanz — in differierenden Ausmaflen — auch in anderen Ldndern zu Beginn
der Entwicklung von Standards nachzeichnen (z. B. Altrichter & Posch, 2007; Hochuli,
2011; Klieme et al., 2003).

Neben ihrer Bedeutung fiir die Unterrichtsentwicklung geben die Bildungsstandards
eine Zielperspektive vor, deren Erreichung gemad KMK durch landesweite bzw. lander-
iibergreifende Tests oder in zentralen oder dezentralen Abschlusspriifungen am Ende
von Schullaufbahnen iiberpriift werden soll (KMK, 2003a, S. 4). In welchem Malle
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die in den Bildungsstandards ausgewiesenen Kompetenzen von den Schiilerinnen und
Schiilern erreicht werden, wird durch unterschiedliche Verfahren erfasst, die auf Grund
differierender Zielsetzungen und des Grades der Standardorientierung konzeptionelle
Unterschiede aufweisen (Maag Merki, 2010): Schullaufbahnbegleitende, landeriiber-
greifende (Koller, Knigge & Tesch, 2010) bzw. landesweite Vergleichsuntersuchungen
(z.B. Steffens, 2010) sowie Lernstandserhebungen unter Federfithrung des IQB prii-
fen, inwieweit die in den Bildungsstandards formulierten Kompetenzen von den Schii-
lerinnen und Schiilern (schon) erreicht werden. Diese standardbasierten Leistungstests
beziehen sich weniger auf spezifische Lehrplaninhalte, sondern orientieren sich unmit-
telbar an den doménenspezifischen Anforderungen der Bildungsstandards und erfassen
auf unterschiedlichen in den Bildungsstandards ausgewiesenen Anspruchsniveaus (sog.
Anforderungsbereiche) und in einer ausgewogenen Verteilung inhalts- und prozessbezo-
gene Kompetenzen, die Schiilerinnen und Schiiler in ihrer gesamten bisherigen Schulzeit
erworben haben. Dariiber hinaus werden (mit Ausnahme von Rheinland-Pfalz) in allen
iibrigen Léndern zentrale Abschlusspriifungen durchgefiihrt, in denen alle Schiilerin-
nen und Schiiler eines Landes in bestimmten Fachern die gleichen schriftlichen, landes-
weit einheitlichen Priifungsaufgaben bearbeiten (zur Heterogenitét der Priifungsverfah-
ren vgl. Kiihn, 2013). Die Aufgaben in diesen curricular validen, standardorientierten
Priifungen beziehen sich auf die landesspezifischen Lehrplidne (bzw. Kerncurricula,
Rahmenrichtlinien), die sich an den Bildungsstandards orientieren (sollten).> Mit Blick
auf die inhaltlichen Anforderungen der Priifungen (Kiihn, 2013) legt die iberwiegende
Mehrheit der Lander die Inhalte der gesamten Sekundarstufe I zu Grunde, wéhrend
einige Lander nur die Inhalte der (beiden) letzten Klassenstufe(n) vor dem Abschluss
priifen (Kiihn, 2013). Damit miissen Absolventinnen und Absolventen in der Abschluss-
priifung — je nach Land — (ausgewihlte) Inhalte und Kompetenzen aus einem bis sechs
Schuljahren der Sekundarstufe I nachweisen, was eine differenzielle Verwendungspra-
xis der Bildungsstandards bei der Priifungsaufgabengestaltung — gerade im Hinblick
auf die Verteilung der Leitideen — erwarten ldsst. Ob und inwieweit die Bildungsstan-
dards in den landerspezifischen Abschlusspriifungsverfahren zum Erwerb des MSA tat-
sdchlich umgesetzt werden und wie schriftliche Priifungsaufgaben, an denen der Grad
der Umsetzung gemessen werden kann, ausgestaltet sind, ist jedoch bislang nicht um-
fassend untersucht worden: Die wenigen bislang vorliegenden, ausschlieBlich auf das
Fach Mathematik bezogenen Arbeiten von Roppelt, Keller, Leil3, Driikke-Noe und Blum
(2008, im Fokus: Berlin und Brandenburg, Priifungsaufgaben 2007) sowie von Neu-
brand & Neubrand (2010, im Fokus: NRW, Priifungsaufgaben 2008) zur Analyse von
Priifungsaufgaben hinsichtlich ihrer Orientierung an den Bildungsstandards weisen je-
doch darauf hin, dass beziiglich des Ausschopfens der Breite des Kompetenzspektrums

3 Koller (2009) weist darauf hin, dass die Entwicklung in den Landern im Bereich der Lehr-
plangestaltung ganz unterschiedlich weit vorangeschritten ist: Wahrend einige Lander die
Bildungsstandards konsequent in kompetenzorientierten Curricula umsetzen, ist die Einfiih-
rung der Bildungsstandards in anderen Léndern weitgehend an der Lehrplanarbeit vorbeige-
gangen, sodass hier weiterhin die traditionelle Inhaltsorientierung der Lehrplédne vorherrscht.
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der Bildungsstandards noch ,Entwicklungsbedarf* besteht, da bestimmte (insbesondere
anspruchsvollere) Kompetenzen und der hochste Anforderungsbereich kaum beriick-
sichtigt werden. Diese Einschitzungen sind anschlussfahig an bereits vorliegende Be-
funde zur Aufgabenkultur im Mathematikunterricht und in Klassenarbeiten, die in der
Regel aus vielen dhnlichen Einzelaufgaben ohne einen Anwendungs- oder Lebenswelt-
bezug bestehen und vorwiegend die Beherrschung und Automatisierung grundlegender
Routineverfahren (formal-technisches Arbeiten) mit dem Ziel erfordern, eine bestimmte
Losung zu erarbeiten (z.B. BLK, 1998; Bromme, Seeger & Steinbring, 1990; Henn &
Kaiser, 2001; Leuders, 2004; Driikke-Noe, 2012). Die Arbeiten von Roppelt et al. (2008)
sowie Neubrand und Neubrand (2010) sind jedoch regional begrenzt — Analysen, die
Aufgaben aus einer steuerungstheoretischen Perspektive hinsichtlich der angestrebten
nationalen Vergleichbarkeit in Form eines umfassenden Vergleichs der MSA-Priifun-
gen aller Bundeslidnder in den Blick nehmen, fehlen bislang. Zudem beziehen sich die
0.g. Studien auf den Zeitraum kurz nach der Einflihrung der Bildungsstandards, sodass
keine merklichen Effekte auf die Aufgabengestaltung zu erwarten sind (Grésel, 2010;
Prenzel, 2010). Aktuelle Analysen mit einer zeitlichen Distanz zum Implementations-
beginn liegen ebenfalls nicht vor. Zusammentfassend kann festgehalten werden, dass die
Wirkungen der bundesweit einheitlichen Bildungsstandards auf die Gestaltung der l4n-
derspezifischen Priifungsaufgaben bislang nicht umfassend empirisch untersucht wor-
den sind. Somit liegen keine Erkenntnisse dariiber vor, inwiefern Bildungsstandards im
Hinblick auf die Qualitdt und Vergleichbarkeit von Priifungsanforderungen zum Erwerb
des MSA tatsdchlich steuerungswirksam sind.

Aus erziehungswissenschaftlicher Sicht ist vor dem Hintergrund neuer Steuerungs-
theorien (Altrichter & Maag Merki, 2010) und im Rekurs auf die Innovations-/Imple-
mentationsforschung (Grésel, 2010; Prenzel, 2010) davon auszugehen, dass die Ge-
staltung landeszentral gestellter Priifungsaufgaben nicht wie beabsichtigt ausschliefSlich
auf Basis der Bildungsstandards erfolgt, sondern durch personliche Dispositionen und
Handlungsroutinen einzelner Akteure, organisationale Strukturen und (Fach-)Kultu-
ren sowie spezifische Kontextfaktoren multifaktoriell beeinflusst wird (Altrichter &
Maag Merki, 2010), was eine differenzielle Gestaltung der Priifungsaufgaben erwarten
lasst. Ergebnisse der Implementationsforschung weisen in diesem Zusammenhang auf
eine systematische Diskrepanz zwischen bildungspolitischen Absichten in Form for-
maler Weisungen (wie vorgegebenen Bildungsstandards) und ihrer Umsetzung in der
Praxis hin (Grésel & Parchmann, 2004) bzw. machen deutlich, dass Innovationen im
Bildungsbereich nur schwer Verbreitung finden und es hiufig zu einem ,,Versanden“
kommt (Grésel, 2010).

2. Methodisches Vorgehen
Die vorliegende Studie untersucht die Umsetzung der Bildungsstandards bei der Zu-

sammenstellung schriftlicher Priifungsaufgaben zum Erwerb des MSA im Hinblick auf
die Qualitdt und Vergleichbarkeit der landerspezifischen Priifungsanforderungen, wobei
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hier Aufgabenstellungen aus dem Priifungsfach Mathematik aller 15 zentral priifenden
Bundesldnder analysiert werden. Sie leistet damit einen Beitrag zur Implementations-
forschung, indem erfasst wird, ob und inwieweit die Bildungsstandards in den Prii-
fungsaufgaben der Lander zum Erwerb des MSA tatsdchlich implementiert sind.

Die Aufgabenanalyse basiert auf einem fachspezifischen Kategoriensystem und er-
fasst klar definierte Merkmale von Priifungsaufgaben, die sich aus den Vorgaben der
Bildungsstandards fiir das Fach Mathematik ergeben (s.0.). Daraus ergibt sich folgende
Forschungsfrage:

1) Welche Qualitdtsmerkmale charakterisieren die schriftlichen Aufgaben im Rahmen
der Priifungsverfahren zum Erwerb des MSA im Fach Mathematik in den 15 zentral
priifenden Bundesldndern?

Dabei geht es nicht nur um die Deskription bestimmter Merkmale von Aufgaben, son-
dern auch um die Erfassung nicht-intendierter Effekte (z.B. die Fokussierung auf be-
stimmte Aufgabenformate und -inhalte).

Dariiber hinaus ermoglicht der Vergleich zwischen den Bundeslédndern auch eine
Identifizierung von Kongruenzen und Inkongruenzen zwischen diesen und damit die
Beantwortung der Frage, ob und inwieweit Priifungsanforderungen zum Erwerb des
MSA innerhalb Deutschlands vergleichbar im Sinne von gleichwertig sind. Mit Blick
aufdiese vergleichsorientierte Perspektive 1asst sich folgende Forschungsfrage ableiten:

2) Inwiefern werden die Anforderungen der Bildungsstandards im Rahmen der lander-
spezifischen Priifungsverfahren umgesetzt und damit steuerungswirksam?

Insgesamt gelten Bildungsstandards als Instrument zur Qualitétssicherung und -ent-
wicklung im Schulsystem. Daher geht die hier dokumentierte Studie {iber die Beschrei-
bung eines Ist-Zustandes hinaus und integriert zusitzlich die Entwicklungsperspektive,
indem sie als Langsschnittstudie angelegt wird und die Analyse von Priifungsaufga-
ben zum Erwerb des MSA iiber einen Zeitraum von 5 Jahren umfasst (2007-2011), um
mogliche Verdanderungen im Zeitverlauf aufzeigen zu konnen. So lésst sich darstellen,
ob und inwieweit innerhalb eines Landes eine Weiterentwicklung stattfindet oder ob in
aufeinanderfolgenden Jahren immer &hnliche Priifungsaufgaben gestellt werden. Zu-
dem gilt es zu priifen, ob sich die Priifungsaufgaben der einzelnen Bundeslidnder vor
dem Hintergrund der einheitlichen Bildungsstandards im Zeitverlauf einander anglei-
chen. Mit Blick auf diese entwicklungsorientierte Perspektive ergibt sich folgende dritte
Forschungsfrage:

3) Verdndern sich die ldnderspezifischen Priifungsaufgaben zum Erwerb des MSA im
Fach Mathematik im Zeitverlauf?

Zur Beantwortung dieser Fragestellungen wird eine kategoriengeleitete Analyse zen-
tral gestellter Prifungsaufgaben in Mathematik aus allen 15 Bundesldndern im Rah-
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men einer retrospektiven Langsschnittstudie (2007-2011) durchgefiihrt. Dabei wurden
ausschlieBlich die Priifungsaufgaben des Haupttermins* berticksichtigt und dabei — so-
fern die Lénder schulformspezifische Priifungsverfahren vorsehen — nur die Aufgaben
fiir die Schulform, an welcher der MSA am héiufigsten vergeben wird (zu den Schul-
formspezifika vgl. Kiihn, 2013).> Insgesamt wurden 77 Abschlusspriifungen mit 3530
Handlungsaufforderungen analysiert. Der Begriff der Handlungsaufforderung kniipft
an den in der Mathematikdidaktik etablierten ,,engen Aufgabenbegriff (z.B. Jordan
et al., 2006) an und ist definiert als kleinste zusammenhéingende inhaltsbezogene Auf-
forderung an den Bearbeiter bzw. die Bearbeiterin einer Aufgabe, eine prozess- oder
produktorientierte mathematische Tatigkeit auszufiihren (z.B. Berechne den Flachen-
inhalt des Dreiecks). Wenn im Folgenden von ,Aufgabe‘ oder ,Aufgabenstellung® ge-
sprochen wird, ist damit immer die Analyseeinheit ,Handlungsaufforderung* gemeint.

Die Studie zielt auf die kategorienbasierte Analyse eindeutig definierter Merkmale
der Aufgabenstellung, die sich aus den Vorgaben der Bildungsstandards zur Aufga-
benkonstruktion ergeben, und umfasst die dort formulierte Prozess-, Inhalts- und An-
spruchsdimension der Aufgabengestaltung, d.h. die sechs Kompetenzen, die fiinf Leit-
ideen und die drei Anforderungsbereiche (s.o0.).

Die Entwicklung des Kategoriensystems, das neben den drei Dimensionen der Bil-
dungsstandards zahlreiche weitere Kategorien umfasst, orientierte sich an inhaltsana-
lytischen Verfahren (Mayring, 2000) und etablierten Forschungsarbeiten zum Umgang
mit Kategoriensystemen (z.B. Seidel, 2003). Zur Sicherung der Qualitéit des Katego-
riensystems wurden verschiedene Maflnahmen durchgefiihrt; dazu gehorte insbeson-
dere ein intensives, mehrstufiges Training der an der Aufgabenanalyse beteiligten Beur-
teiler (Langer & Schulz von Thun, 2007). Um festzustellen, inwieweit diese hinreichend
trainiert sind, wurde die Beurteileriibereinstimmung berechnet (Wirtz & Caspar, 2002),
die nach Abschluss des Trainings fiir alle Kategorien Werte von k > .75 und eine prozen-
tuale Ubereinstimmung zwischen beiden Beurteilern von wenigstens 88 Prozent auf-
wies. Damit ist das entwickelte Kategoriensystem ein verlédssliches Erhebungsinstru-
ment zur Analyse von Priifungsaufgaben zum Erwerb des MSA im Fach Mathematik.
Die abschlieBende Analyse wurde von zwei Beurteilern durchgefiihrt.

Der Fokus der Auswertung liegt auf der Deskription von Aufgabenmerkmalen und
erfolgt mittels Kontingenztabellenanalysen (Bortz, Boehnke & Lienert, 2008) fiir mul-
tiple Vergleichsgruppen (hier: Bundeslinder). y?-Tests dienen dabei zur Uberpriifung

4 Zusitzlich zum Haupttermin, an dem die Priifung im Regelfall landesweit geschrieben wird,
gibt es bis zu drei Nachtermine mit vergleichbaren Aufgaben, an denen die Priifung aus trif-
tigem Grund nachgeholt werden kann.

5 In Bayern wird der MSA am hédufigsten an Realschulen vergeben. Schiilerinnen und Schiiler
bearbeiten in den Abschlusspriifungen je nach gewdhltem Schwerpunkt entweder die Auf-
gaben ,Mathematik I (bei mathematisch-naturwissenschaftlich-technischem Schwerpunkt)
oder ,Mathematik I1° (bei wirtschaftlichem bzw. fremdsprachlichem Schwerpunkt). Die em-
pirischen Befunde zeigen — mit zwei Ausnahmen — keine statistisch bedeutsamen Unter-
schiede zwischen den beiden Aufgabengruppen, sodass die Ergebnisse fiir Bayern aggregiert
berichtet werden.
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der statistischen Signifikanz, welche in Form der ZusammenhangsmaRe ¢ (Phi, nur fiir
2x2-Tabellen) und Cramers V quantifiziert wird. Bei der Interpretation der Koeffizien-
ten ist in Anlehnung an Cohen (1988) von einem geringen Zusammenhang auszugehen,
wenn ¢ bzw. Cramers V> .10, von einem mittleren Zusammenhang, wenn ¢ bzw. Cra-
mers V> .30, und von einem starken Zusammenhang, wenn ¢ bzw. Cramers V > .50.
Auf Grund der Stichprobengrofie (N =3530) werden alle Werte ¢ bzw. Cramers V < .20
als Unterschiede trivialer GroBenordnung angesehen, die zwar statistisch signifikant
sein mogen, jedoch praktisch bedeutungslos sind und daher nicht weiter interpretiert
werden (Sink & Stroh, 2006; Thompson, 2002).

3. Empirische Befunde

Die Darstellung der Befunde erfolgt aus qualititsorientierter, vergleichsorientierter und
entwicklungsorientierter Perspektive entsprechend der zuvor formulierten Forschungs-
fragen.

3.1 Die qualitétsorientierte Perspektive

Wie bereits dargestellt, umfasst die standardorientierte Aufgabengestaltung in Mathe-
matik eine Prozess-, eine Inhalts- und eine Anspruchsdimension in Form von Kom-
petenzen, Leitideen und Anspruchsniveaus. Eine Zusammenstellung von Aufgaben im
Sinne der Bildungsstandards zeichnet sich zunéchst durch eine inhaltliche Reichhaltig-
keit aus, indem sie alle Leitideen beriicksichtigt. Die folgende Abbildung 1 gibt einen
Uberblick, inwieweit dies bei der Gestaltung der Priifungsaufgaben beriicksichtigt wird,
und differenziert dabei zwischen Pflicht- und Wahlaufgaben®.

Zunéchst féllt auf, dass sich Pflichtaufgaben hinsichtlich der Verteilung der Leit-
ideen nicht substanziell von den Wahlaufgaben unterscheiden: Dort, wo sich statistisch
bedeutsame Unterschiede zeigen, sind diese nur von trivialer GroBenordnung (alle Cra-
mers V' <.10) und gelten als praktisch nicht bedeutsam. Insgesamt werden die Leitideen
Zahl und Messen in den Priifungsaufgaben zu gleichen Teilen beriicksichtigt, ebenso
(jedoch mit geringerem Anteil) Raum und Form sowie Daten und Zufall. Innerhalb
von L5 entfallen allerdings etwa vier Fiinftel der Aufgaben auf den Teilbereich Daten,
weshalb nur sehr wenige Aufgaben insgesamt zum zweiten Teilbereich Zufall enthalten
sind. Zudem fillt die Dominanz der Leitidee Funktionaler Zusammenhang auf.

6 Pflichtaufgaben sind solche Aufgaben, die von allen Priiflingen bearbeitet werden miissen
(entweder, weil keine Aufgabenauswahlmdoglichkeit in der Priifung besteht, oder weil sich
die Priifung in einen Pflicht- und Wahlpflichtteil gliedert). Wahlaufgaben umfassen einen ein-
heitlichen Aufgabenpool (z. B. mehrere Themengebiete), wobei hier eine Auswahlmoglich-
keit besteht, sodass nur eine bestimmte Anzahl dieser Aufgaben bearbeitet werden muss.
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Abb. 1: Verteilung der Leitideen in Priifungsaufgaben zum Erwerb des MSA in Prozent
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Abb. 2: Verteilung mathematischer Kompetenzen in Priifungsaufgaben zum Erwerb des MSA
in Prozent (N = 3530)
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Bildungsstandardkonforme Aufgabenzusammenstellungen zeichnen sich dariiber hin-
aus durch eine hinreichende Breite der geforderten Kompetenzen ohne eine einseitige
Bevorzugung bestimmter Kompetenzen — hier ist gerade auch das symbolisch/tech-
nisch/formale Arbeiten (K5) zu nennen — aus. Abbildung 2 stellt dar, welche mathe-
matischen Kompetenzen bei der Bearbeitung aller Priifungsaufgaben erforderlich sind,
und differenziert dabei wieder Pflicht- und Wahlaufgaben. Bei der Interpretation der Er-
gebnisse ist zu berilicksichtigen, dass eine Aufgabe durchaus die Anwendung mehrerer
Kompetenzen erfordern kann; dies ist gerade bei anspruchsvolleren Aufgaben der Fall.

Mit Blick auf die mathematischen Kompetenzen fillt zunédchst wieder auf, dass sich
diese innerhalb der einzelnen Aufgabengruppen unausgewogen verteilen. Dabei domi-
niert in beiden erwartungskonform besonders das formal-technische Arbeiten, also das
Anwenden von Faktenwissen (z.B. die Nennung von Regeln, Definitionen etc.) oder
Fertigkeiten (d.h. die Anwendung von Rechenverfahren oder das Umgehen u.a. mit
Termen oder Diagrammen). Anspruchsvollere mathematische Kompetenzen werden
seltener (Problemldsen) bzw. nur sehr selten gefordert (mathematisches Argumentie-
ren). Diese unausgewogene Verteilung der einzelnen Kompetenzen ist innerhalb der
Pflichtaufgaben besonders deutlich. Demgegeniiber zeigen die Wahlaufgaben andere
Akzentuierungen, und sie erfordern neben dem formal-technischen Arbeiten vermehrt
auch andere Kompetenzen. Die Unterschiede zwischen Pflicht- und Wahlaufgaben sind
jedoch hochstens von geringer GroBenordnung (p < .001, alle Cramers V < .25) und
damit nicht bedeutsam. Gerade in dieser Verteilung unterscheiden sich diese zentralen
Priifungsaufgaben deutlich von jenen der Lernstandserhebungen, wie sie u.a. in Klasse
8 geschrieben werden (vgl. hierzu auch Roppelt, Katzenbach & Pant, 2010).

Mathematische Kompetenzen kénnen auf unterschiedlichen kognitiven Anspruchs-
niveaus angewendet werden. Aufgaben im Sinne der Bildungsstandards zeichnen sich
daher auch durch eine angemessene Verteilung der realisierten Anforderungsbereiche
ohne einseitige Fokussierung auf einen bestimmten Komplexititsgrad aus. Insbeson-
dere Aufgaben zum AFB 3 sollten Beriicksichtigung finden, denn erst diese erfordern
bewertende oder reflektierende Aktivititen. Tabelle 1 zeigt, welches kognitive An-
spruchsniveau bei der Anwendung der mathematischen Kompetenzen zur Bearbeitung
der Priifungsaufgaben erforderlich ist.

Pflichtaufgaben Wahlaufgaben
unter Anforderungsbereich 1 1,5% 0,1%
Anforderungsbereich 1 73,2% 50,1%
(Reproduzieren)
Anforderungsbereich 2 24,7 % 49,4%
(Zusammenhange herstellen)
Anforderungsbereich 3 0,6% 0,4%

(Verallgemeinern und Reflektieren)

Tab. 1: Kognitives Anspruchsniveau der Priifungsaufgaben zum Erwerb des MSA in Prozent
(N =3530)
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Mit Blick auf die drei in den Bildungsstandards benannten Anforderungsbereiche féllt
zundchst auf, dass es im Rahmen der Priifungsverfahren zum Erwerb des MSA auch
einzelne Aufgabenstellungen gibt, die unterhalb von Anforderungsbereich 1 anzusie-
deln sind — darunter fallen z.B. elementare Fertigkeiten (Routineverfahren) im Um-
gang mit Zahlen und Grofen sowie einfachste geometrische Grundkenntnisse (Blum
et al., 2006, S. 34). Insgesamt sind die meisten Aufgabenstellungen dem Anforderungs-
bereich 1 zuzuordnen. Aufgaben dieses Anforderungsbereichs erfordern einfache Rou-
tinetdtigkeiten, z.B. die Wiedergabe und direkte Anwendung von grundlegenden Be-
griffen, Sdtzen und Verfahren in einem abgegrenzten Gebiet und in einem bekannten
Zusammenhang. Der Anteil entsprechender Aufgabenstellungen ist bei den Wahlauf-
gaben — zu Gunsten des Anforderungsbereichs 2 — signifikant niedriger als im Pflicht-
bereich (x° (1, 3479) = 220.44, p < .001, ¢ = .25); gleichwohl wird die Gesamtheit der
Aufgaben vom Anforderungsbereich 1 mit einem Anteil von knapp zwei Dritteln do-
miniert. Kognitiv anspruchsvolle Aufgabenstellungen des Anforderungsbereichs 3, die
das Bearbeiten komplexer Fragestellungen u. a. mit dem Ziel erfordern, zu eigenen Pro-
blemformulierungen, Reflexionen oder Wertungen zu gelangen, finden sich hingegen
praktisch gar nicht.

Da sich bildungsstandardkonforme Zusammenstellungen von Aufgaben im Fach
Mathematik durch eine inhaltliche Reichhaltigkeit sowie eine hinreichende Breite der
geforderten Kompetenzen ohne eine einseitige Bevorzugung bestimmter Kompetenzen
und Komplexitétsgrade auszeichnen sollen, um eine hinreichende Realisierung der drei
Winterschen Grunderfahrungen erkennen zu lassen, kann als Zwischenfazit und mit
Blick auf die zuvor betrachteten Qualitdtsmerkmale festgehalten werden, dass die tat-
sdchliche Aufgabenpraxis nur eine geringe Passung mit den Vorgaben der Bildungsstan-
dards aufweist. Zahlreiche Aspekte einer postulierten kompetenzorientierten Aufgaben-
zusammenstellung werden nur unzureichend erfiillt; dies gilt insbesondere hinsichtlich
der Dominanz des symbolisch/technisch/formalen Arbeitens, die hier nicht im erwarte-
ten MaBe durch die Realisierung der anderen Kompetenzen relativiert wird. Vor diesem
Hintergrund muss die Implementation der Bildungsstandards in den Priifungsverfahren
zum Erwerb des MSA zum gegenwirtigen Stand mit Blick auf das Spektrum der Auf-
gaben insgesamt als wenig erfolgreich bezeichnet werden.

3.2 Die vergleichsorientierte Perspektive

Die zuvor skizzierten Befunde gelten fiir die {iberwiegende Mehrheit aller im Rahmen
dieser Studie untersuchten Priifungsaufgaben. Mit Blick auf die Verteilung der Kom-
petenzen, Leitideen und Anforderungsbereiche zeigen sich allerdings ldnderspezifisch
teilweise betrachtliche Unterschiede, wie Abbildung 3 anhand ausgewaihlter Landerbei-
spiele exemplarisch fiir die Verteilung der Leitideen verdeutlicht.

Die Priifungsaufgaben der hier exemplarisch dargestellten Bundeslédnder unterschei-
den sich hinsichtlich ihrer inhaltlichen Breite sehr deutlich: In den Bundesléndern Bay-
ern und Thiiringen fallen die dominanten Anteile von Aufgaben zu L4 auf. Diese sind je-
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Bayern og%
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Schleswig-Holstein

Thiiringen

OL 1 (Zahl) OL 2 (Messen) BL 3 (Raum und Form) mL 4 (Funktionaler Zusammenhang) mL5 (Daten und Zufall)

Abb. 3: Verteilung der Leitideen in Priifungsaufgaben zum Erwerb des MSA in ausgewéhlten
Bundesléndern in Prozent (N = 1165); Grundlage ist jeweils die Gesamtheit aller Pflicht-
und Wahlaufgaben

doch gut damit erklérbar, dass in beiden Bundesldndern vorwiegend curriculare Inhalte
der Klasse 10 Grundlage der Priifungsaufgaben sind. Wéhrend in Bayern in den MSA-
Abschlusspriifungen keine Aufgaben zu L5 gestellt werden, sind dies in Thiiringen im-
merhin wenige. In Bayern fallt zudem auf, dass Aufgaben zu L1 praktisch nicht vor-
kommen, und es somit nur in Ausnahmefallen Aufgaben z. B. zur Prozentrechnung bzw.
keine zur Kombinatorik gibt. Demgegeniiber fillt in den Landern Hamburg und Schles-
wig-Holstein auf — beide legen Inhalte der Klassenstufen 5 bis 10 zu Grunde —, dass
nicht nur L4 eine geringere und L1 eine bedeutendere Rolle spielen, sondern dass insge-
samt die Aufgabenzusammenstellungen hinsichtlich der realisierten Leitideen deutlich
ausgewogener und in diesem Sinne folglich auch deutlicher bildungsstandardkonform
sind. Der in Schleswig-Holstein hohe Anteil von Aufgaben zu L1 ist mit vielen ,kurzen*
Pflichtaufgaben zu dieser Leitidee erkldrbar.

Gleichwohl zeigen vertiefende Analysen mit Blick auf die ldnderspezifische curricu-
lare Grundlage der Priifungen (s.o0.), dass es kaum grundsétzliche, signifikante Unter-
schiede zwischen jenen Landern gibt, welche die Inhalte der gesamten Sekundarstufe I
priifen, und jenen Landern, die nur auf die Inhalte der Abschlussklasse(n) fokussieren.
Vielmehr zeigen die Befunde erhebliche Divergenzen zwischen allen Lindern, und dies
auch mit Blick auf die Inhalts- und Anspruchsdimension der Aufgaben. Insgesamt kon-
nen keine spezifischen Landertypen oder Vergleichsgruppen identifiziert werden, die in
der Mehrheit der Dimensionen der Aufgabengestaltung (Leitideen, Kompetenzen, An-
forderungsbereiche) Kongruenzen aufweisen. Gleichwohl ist der Deckungsgrad zwi-
schen den Vorgaben der Bildungsstandards und der tatsdchlichen Aufgabengestaltung
mit Blick auf einzelne Dimensionen offenbar linderspezifisch unterschiedlich stark aus-
gepréigt, was anschlussfahig an die Befunde von Koéller (2009) zum Stand der Umset-
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zung der Bildungsstandards in den landerspezifischen Lehrplénen ist. Diesbeziiglich
scheinen weitere Analysen notwendig.

Es kann festgehalten werden: Die Priifungsaufgaben im Fach Mathematik sind
durch eine erhebliche ldnderspezifische Heterogenitéit gekennzeichnet — ob und inwie-
weit durch die Lénderspezifika noch von vergleichbaren (gleichwertigen) Priifungsan-
forderungen zum Erwerb des MSA gesprochen werden kann, muss zumindest kritisch
hinterfragt werden.

3.3 Die entwicklungsorientierte Perspektive

Im Rekurs auf die Implementationsforschung (s.o.) ist davon auszugehen, dass kurz
nach der Einfithrung der Bildungsstandards noch keine merklichen Effekte auf die Auf-
gabengestaltung zu erwarten sind. Jedoch kann angenommen werden, dass durch die
zeitliche Distanz zum Implementationsbeginn eine Weiterentwicklung der Priifungsauf-
gabenkultur hin zu einer stiarker standardbezogenen Aufgabengestaltung stattfindet. Die
retrospektive Langsschnittstudie (2007-2011) ermdglicht es zu priifen, inwiefern die in-
tendierte Weiterentwicklung im Sinne einer Qualitdtssteigerung stattfindet. Gleichwohl
ist darauf hinzuweisen, dass der hier betrachtete Zeitraum von fiinf Jahren nur wenig
umfangreich ist und die Befunde daher nur erste Hinweise auf mogliche Entwicklungs-
trends geben konnen.

Auf Grundlage der retrospektiven Langsschnittstudie 14sst sich jedoch lédnderiiber-
greifend feststellen, dass eine Implementation der Bildungsstandards kaum geschehen
ist — vielmehr werden iiber den gesamten Zeitraum hinweg vergleichbare Priifungsauf-
gaben innerhalb der 15 Linder gestellt. Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die Vertei-
lung der Kompetenzen, Leitideen und Anspruchsniveaus in den Jahren 2007 und 2011;
auf Grund der geringen Unterschiede, die sich zwischen den Pflicht- und Wahlaufgaben
gezeigt haben (s.0.), werden die Befunde fiir die Gesamtheit der Aufgaben dargestellt:

Insgesamt, so ldsst sich die Tabelle zusammenfassen, zeigen sich — mit zwei Ausnah-
men — keine signifikanten Unterschiede zwischen beiden Analysezeitpunkten; dort, wo
statistisch bedeutsame Divergenzen bestehen, sind diese nur von trivialer GréBenord-
nung. Gleichwohl kann die beinahe Verdopplung an Aufgabenstellungen zur Leitidee
Daten und Zufall als positive Tendenz bewertet werden, die jedoch — so zeigen vertie-
fende Analysen — nur auf die Entwicklung in einzelnen Léndern (z. B. Baden-Wiirttem-
berg, Berlin) zurlickzufiihren ist und in ihrer Einschétzung der Unterscheidung bedarf,
inwieweit beide thematischen Bereiche dieser Leitidee — also Daten und Zufall — ad-
dquat reprasentiert sind.

Es kann zusammengefasst werden: Alle Lénder weisen — trotz landerspezifischer
Weiterentwicklungstendenzen mit Blick auf bestimmte Einzelaspekte — von Jahr zu Jahr
eine erhebliche Konstanz in der Gestaltung der Priifungsaufgaben auf. Von einer Qua-
litatssteigerung in den Abschlusspriifungsverfahren im Sinne einer Weiterentwicklung,
die mit der Einflihrung der Bildungsstandards intendiert wurde, kann damit nicht ge-
sprochen werden.
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2007 2011 X? Sig. Cramer’s V
Inhaltsbezogene Veranderungen
L1 (Zahl) 16,6 % 16,5% <1 n.s.
L2 (Messen) 24,5% 21,5% <1 n.s.
L3 (Raum und Form) 13,2% 12,5% <1 n.s.
L4 (Funktionaler Zusammenhang) 36,7 % 32,2% <1 n.s.
L5 (Daten und Zufall) 8,7% 16,9% 23.52 <.001 A3*
Prozessbezogene Verdanderungen
K1 (Argumentieren) 11,2% 14,8 % <1 n.s.
K2 (Problemlésen) 44,2% 36,8% <1 n.s.
K3 (Modellieren) 56,2 % 58,8 % <1 n.s.
K4 (Darstellungen verwenden) 64,9% 61,2% <1 n.s.
K5 (technisches Arbeiten) 96,3 % 93,1% <1 n.s.
K6 (Kommunizieren) 70,8% 74,1% 27.16 <.001 14
Anspruchsbezogene Verdanderungen
<AFB | 0,1% 1,4% <1 n.s.
AFB | (Reproduzieren) 63,3% 60,5% <1 n.s.
AFB Il (Zusammenhénge herstellen) 36,1% 37,1% <1 n.s.
AFB Il (Verallgemeinern & Reflektieren) 0,4 % 1,0% <1 n.s.

* statistisch bedeutsamer Zusammenhang trivialer Gréenordnung

Tab. 2: Inhalts-, Prozess- und Anspruchsdimension der Priifungsaufgabenzusammenstellungen
in den Jahren 2007 und 2011 in Prozent (N = 3530)

4. Zusammenfassung und Diskussion

Der Beitrag stellt die Befunde einer Analyse von Priifungsaufgaben im Fach Mathema-
tik (V= 3530) aus allen 15 Bundesldndern mit zentralen Abschlusspriifungen zum Er-
werb des MSA iiber einen Zeitraum von fiinf Jahren (2007-2011) dar, wobei mit Hilfe
eines Kategoriensystems auf Basis der Bildungsstandards empirisch iiberpriift wurde,
ob und inwieweit Bildungsstandards hinsichtlich der Qualitit und Vergleichbarkeit von
Priifungsanforderungen zum Erwerb des MSA steuerungswirksam sind.

Insgesamt zeigt sich fiir den gesamten Analysezeitraum, dass die Priifungsaufga-
ben — bei einer hohen jdhrlichen Konstanz hinsichtlich der landerspezifischen Auf-
gabenzusammenstellung — mehrheitlich nur eine geringe Passung mit den Vorgaben der
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Bildungsstandards aufweisen, was anschlussfihig an bereits vorliegende Befunde aus
der fachdidaktischen Forschung (Neubrand & Neubrand, 2010; Roppelt et al., 2008) ist
und die Annahmen der Implementationsforschung (Grésel, 2010; Grésel & Parchmann,
2004; Prenzel, 2010) sowie neue Steuerungsansitze (Altrichter & Maag Merki, 2010;
Altrichter, Briisemeister & Wissinger, 2007) bestitigt. Die in den Bildungsstandards ge-
forderte Umsetzung der drei Winterschen Grunderfahrungen, die ebenfalls geforderte
inhaltliche Reichhaltigkeit der Priifungsaufgaben sowie eine hinreichende Breite der
geforderten Kompetenzen ohne eine einseitige Bevorzugung bestimmter Kompetenzen
und Komplexititsgrade bei der Aufgabengestaltung konnten im Rahmen der durchge-
fiihrten Aufgabenanalysen nicht bestitigt werden. Wiahrend das symbolisch/technisch/
formale Arbeiten zumindest einen Beitrag zur Realisierung der Grunderfahrung der
Strukturorientierung leistet, fehlt erkennbar ein ebenfalls notwendiger substantieller
Beitrag des Argumentierens, ist es doch gerade diese Kompetenz, die fiir das Fach Ma-
thematik charakteristische Tatigkeiten wie z. B. Begriinden oder folgerichtiges Schlie-
Ben umfasst. Auch die Grunderfahrung der Problemorientierung — unter dieser lassen
sich insbesondere die Kompetenzen Problemldsen und (auch) Kommunizieren subsu-
mieren — scheint nicht im erforderlichen Mal3e realisiert, denn man wiirde wohl insge-
samt mehr Aufgaben mit Problemcharakter erwarten, speziell im Bereich der Pflicht-
aufgaben. Sicherlich kann die Grunderfahrung der Anwendungsorientierung noch am
ehesten als realisiert angesehen werden, legt man hier vor allem die drei Kompetenzen
Modellieren, Darstellungen und (auch) Kommunizieren zu Grunde. Um einen umfas-
senderen Beitrag zur Realisierung aller drei Grunderfahrungen zu leisten, scheint daher
insbesondere eine Erhohung des Anteils des Argumentierens geboten, aber auch andere
Kompetenzen sollten vermehrt vorkommen, um die einseitige Orientierung an Verfah-
ren (K5) zu reduzieren und gleichzeitig ein ausgewogeneres Mathematikbild in den Prii-
fungsaufgaben abzubilden — gleichermaf3en in Pflicht- wie in Wahlaufgaben.

Es stellt sich die Frage nach mdglichen Ursachen fiir die so charakterisierte Aufga-
benkultur der MSA -Priifungen. Dabei wird nicht zuletzt an den je nach Bundesland sehr
unterschiedlichen Anteilen der einzelnen Leitideen deutlich, dass es offenkundig regio-
nal unterschiedliche Deutungen der Realisierung der Bildungsstandards gibt. Dies zeigt
sich auch daran, dass die MSA-Priifungen praktisch keine Aufgaben enthalten, die dem
hochsten Anforderungsbereich zuzuordnen sind, weshalb insgesamt Aufgaben fehlen,
die reflektierende, verallgemeinernde oder bewertende Anforderungen zum Gegenstand
haben. Moglicherweise ist das Fehlen derartiger Aufgaben auch auf ihre empirische
Schwierigkeit zuriickzufiihren, weshalb das Stellen solcher Aufgaben in Priifungen mit
Zertifizierungsfunktion als riskant eingestuft wird, gerade deshalb, weil keine umfassen-
den Erprobungen der Aufgaben im Vorfeld stattfinden; insbesondere eine solche quali-
tatssichernde Maflnahme erscheint somit wiinschenswert. Andere Erkldrungen konnten
darin bestehen, dass die Anspruchsdimension der Bildungsstandards nicht hinreichend
bewusst oder moglicherweise nicht hinreichend in den Vorgaben der Kommissionen,
die die Priifungsaufgaben entwickeln, verankert ist. Gerade das Fehlen des hdchsten
Anforderungsbereichs ldsst Abstimmungsbedarf der Aufgaben der MSA-Priifungen mit
den standardbasierten Aufgaben der Lernstandserhebungen erkennen. Dieser Abstim-
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mungsbedarf wird auch im Hinblick auf die je nach Bundesland sehr unterschiedliche
Verteilung der Leitideen deutlich. Dabei ist die Frage, inwiefern die Aufgaben der Lern-
standserhebungen sowie jene der MSA-Priifungen sich in dhnlicher Weise tiber die drei
Dimensionen der Bildungsstandards verteilen sollen, zwar nur aus normativer Sicht zu
diskutieren, doch wirkt ihre Beantwortung unmittelbar auf die Aufgabenkultur im Un-
terricht sowie auf jene in Klassenarbeiten zuriick. In diesem Zusammenhang scheint mit
Blick auf die Ergebnisse der Implementationsforschung denkbar, dass sich die unaus-
gewogene Verteilung der Leitideen, der Kompetenzen und der Anforderungsbereiche,
die tiber die Jahre 2007 bis 2011 nahezu unverindert geblieben ist, auch mit der Aufga-
benkultur im Unterricht erkldren ldsst, in die die Bildungsstandards nicht im erwarteten
Male Eingang gefunden haben. Auch eine Bestitigung dieser Vermutung bedarf jedoch
weiterer Untersuchungen und sollte u. a. Ergebnisse aus Schulinspektionen einbeziehen,
die den Implementationsgrad der Bildungsstandards auf Schulebene betreffen. Hier
scheinen jedoch der Anspruch an eine Implementation der Bildungsstandards sowie die
Erwartung verldsslicher Anforderungen der MSA-Priifungsaufgaben in gewissem Wi-
derspruch zu stehen. Gerade im Hinblick auf eine wiinschbare stirkere Konvergenz der
Priifungsanforderungen der verschiedenen Bundeslédnder scheinen hier jéhrliche mode-
rate Weiterentwicklungen wiinschenswert, die jedoch zunidchst verstirkte Implemen-
tationsbemiithungen auf der Ebene einzelner Bundeslidnder voraussetzen, bevor in der
Folge Konvergenzen der Anforderungen zwischen den Bundeslidndern erwartbar sind.

Auf Grund der dokumentierten Befunde zu den Qualitdtsmerkmalen der Priifungs-
aufgaben muss die Implementation der Bildungsstandards insgesamt als wenig erfolg-
reich bezeichnet werden — inwieweit so das anschlussfiahige Wissen und Koénnen der
Absolventinnen und Absolventen im Sinne der ,Ausbildungsreife‘ liberpriift werden
kann, muss zumindest kritisch hinterfragt werden und bedarf empirischer Klérung, ins-
besondere auch mit Blick auf den der Priifung vorgelagerten Unterricht. Bedingt durch
die Landerspezifika muss zudem die bundesweite Vergleichbarkeit der Priifungsan-
forderungen zum Erwerb des MSA deutlich in Frage gestellt werden. Inwiefern auf
Grundlage der hier dargelegten Ergebnisse noch von einer Gleichwertigkeit schulischer
Ausbildung gesprochen werden kann und welche Konsequenzen sich daraus fiir die Ak-
zeptanz des Zertifizierungs- und Berechtigungssystems seitens der Anschlusssysteme
ergeben, sollte in weiterfiihrenden Forschungsarbeiten betrachtet werden.
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Abstract: In order to guarantee quality and comparability, all German Lander are asked
to carry out statewide exit examinations for the acquisition of the intermediate leaving
certificate on the basis of the educational standards. The authors present the findings
of a longitudinal study which analyzed examination tasks in the field of mathematics
(N = 3530) across all German Lénder by means of a system of categories based on the
educational standards. On the basis of theoretical assumptions posited by implementa-
tion research, the study investigates the level of concordance between the educational
standards valid for the entire country and the actual assignment practice in the exami-
nations carried out in the individual Lander with regard to the acquisition of the interme-
diate leaving certificate. It is shown that the examination tasks are highly unbalanced in
their reproduction of the three dimensions of the educational standards (central themes,
competencies, fields of requirements). Furthermore, the tasks are characterized by a
considerable Lander-specific heterogeneity. The findings point to a discrepancy between
the impact expected in education policy and the effects actually experienced, because
the aim of implementing comparable examination requirements throughout the country
has obviously hardly been fulfilled yet.
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