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Juliane Ké&ster, Jena

DAS DEUTSCHABITUR IN ZEITEN VON BILDUNGSSTANDARDS —

VERGLEICHBARKEIT DER PRUFUNGSLEISTUNGEN UND IHRER BEWER-
TUNG

Zentrale Priifungsaufgaben gehen Hand in Hand mit Bildungsstandards, wie
die KMK sie im Dezember 2003 fiir den Mittleren Schulabschluss veréffentlicht hat.
Darin heiBt es: ,,Bildungsstandards beschreiben erwartete Lernergebnisse. [Sie] for-
mulieren fachliche und fachiibergreifende Basisqualifikationen, die fiir die weitere
schulische und berufliche Ausbildung von Bedeutung sind und die anschlussfihiges
Lernen erméglichen.”! Bildungsstandards intendieren folglich die Sicherung der
Qualitit schulischer Bildung, der Vergleichbarkeit schulischer Abschliisse sowie der
Durchléssigkeit des Bildungssystems.? Zu diesem Zweck werden die Bildungsstan-
dards am IQB? durch Aufgaben und verbindliche Korrekturanweisungen normiert.

1.  Die Umstellung auf das Zentralabitur

Vor diesem Hintergrund erscheint auch die Einfiihrung des Zentralabiturs in
fast allen Bundesldndern* als Beitrag zur Entwicklung und Sicherung von Unter-
richtsqualitit. Dabei spielt die Vergleichbarkeit von Priifungsleistungen eine zentra-
le Rolle. Das gilt sowohl fiir die Vergleichbarkeit zwischen Individuen als auch zwi-
schen den Schulen eines Landes. Um diese Vergleichbarkeit zu sichern, ist nicht nur
Durchfithrungs-, sondern auch Auswertungsobjektivitiit erforderlich. Um die einzel-
nen Bundeslidnder auf einen gemeinsamen Rahmen zu verpflichten, hat die KMK
seit 1972 Priifungsanforderungen festgelegt, die fiir die Konstruktion von Abiturauf-
gaben und die damit verbundenen Leistungsanforderungen maBgeblich sind. Die ak-
tuell giiltigen ,,Einheitlichen Priifungsanforderungen fiir die Abiturpriifung” (EPA)
stammen vom Mai 2002 und beruhen auf dem Beschluss der KMK vom 1.12.1989.5

2. Die EPA als Steuerungsinstrument

Als zentrales Steuerungsinstrument legen die EPA , Aufgabenarten” und
Anforderungen” fest. Letztere beziehen sich ,,stets auf eine Verstehensleistung, eine

1 Bildungsstandards im Fach Deutsch fiir den Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10).
Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 04.12.2003: http://www kmk.org/schul/ Bil-
dungsstandards/Deutsch MSA_BS_04-12-03.pdf, S. 3.

Vgl. Vereinbarung tiber Bildungsstandards fiir den Mittleren Schulabschluss, S. 3.
Vegl. http://www.igb.hu-berlin.de/institut.
Nur Rheinland-Pfalz hilt am dezentralen Abitur fest.

LV (A =S VU o |

Einheitliche Priifungsanforderungen.
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Argumentationsleistung und eine Darstellungsleistung”.% Im Fach Deutsch sind seit
2002 sieben Aufgabenarten vorgesehen, und zwar fiir den Grund- und Leistungs-
kurs. In den EPA findet sich folgende Ubersicht:

Erschliefungsform Text Aufgabenart

untersuchend literarisch Textinterpretation (1)
pragmatisch Textanalyse (2)

erdrternd literarisch literarische Erérterung (3)
pragmatisch Texterérterung (4)

freie Erorterung (5)

gestaltend literarisch gestaltende Interpretation (6)

pragmatisch adressatenbezogenes Schreiben (7)

Der offizielle Kemn jeder Aufgabenart (ausgenommen die Aufgabenarten 5 und 7)
besteht in der — unterschiedlich konzeptualisierten — ErschlieBung eines (wie auch
immer beschaffenen) angemessenen Textes. Es kann sich um einen literarischen
oder einen pragmatischen Text handeln, ggf. auch um ein Arrangement aus zwei
oder mehreren Texten. Hinsichtlich méglicher Schwerpunktsetzungen unterscheiden
die EPA zwischen der ,,untersuchenden”, der ,.erdrternden” und der ,,gestaltenden”
ErschlieBung eines Textes. Damit liegt jeder Aufgabenart eine unterschiedlich di-
mensionierte Textverstehensleistung zu Grunde. Nicht die Darstellungs-, sondern
die Erschliefungsform dient als dominantes Unterscheidungskriterium. Die Art der
Textvorlage — literarisch oder pragmatisch — ist der ErschlieBungsform untergeord-
net. Von den sieben fiir das Abitur relevanten Aufgabenarten ist nur eine explizit ad-
ressatenbezogen. Das heift, die kommunikative Funktion des Schreibens ist stark
marginalisiert und das heuristische Schreiben hat deutlich Vorrang vor dem kom-
munikativen.

Dariiber hinaus machen die EPA ein klares Konzept der Priifungsaufgaben verbind-
lich. Es geht um Aufgaben, die eine ,.eigenstindige Konzeptions- und Strukturie-
rungsleistung” verlangen und ,.Spielraum individueller TexterschlieBung und Dar-
stellung”” bieten. ,,Priifungsaufgaben miissen Gelegenheit geben, auf der Grundlage
gesicherten Wissens und erworbener Urteilsfahigkeit zu einer selbststédndigen Leis-
tung zu gelangen.” Vorausgesetzt sind breite, strukturierte und gut organisierte Wis-
sensbestinde, die situationsangemessen aktiviert werden miissen, um entwickelte
methodische Kompetenz und angemessene Problemerfassung, Problemlésung und
Urteilsfindung nachzuweisen. ®

Allerdings gewihrleisten lidnderiibergreifende Priifungsaufgaben allein noch keine
Vergleichbarkeit der Priffungsleistung. Deshalb machen die EPA die Erstellung von
Lasungserwartungen verbindlich, definieren deren Merkmale und machen diese zur
Grundlage der Bewertung der Priifungsleistungen. Der so genannte Erwartungshori-

6 Aa0.,S. 11.
7 Aa0.,8S. 25
8 vgl.aa0, 8. 24.
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zont bietet die Kriterien, an denen sich die Bewertung der Priifungsleistung orien-
tiert.”

Zicht man ein erstes Resiimee, dann treffen in den EPA zwei hochst gegenliufige
Optionen aufeinander: das Postulat der Freiheit und Konstruktivitit des Schiilersub-
jekts auf der einen Seite, das durch die systematische Mehrdeutigkeit literarischer
Texte unterstiitzt wird, und das Postulat normierter Leistungsstandards — sprich:
Auswertungsobjektivitit — auf der anderen Seite. Damit unterschiedliche Korrekto-
ren zu tibereinstimmenden Ergebnissen kommen, verlangt Auswertungsobjektivitit
jedoch normierte Aufgaben bzw. normierende Korrekturanweisungen. Offene und
komplexe Aufgaben zu normieren erweist sich als iiberaus schwierig. Da sie sowohl
eine ,eigenstandige Konzeptions- und Strukturierungsleistung” einschlieBen als
auch eine Vielzahl von Operationen integrieren, erscheint eine inhaltlich festgelegte
Codieranweisung, die linear quantifiziert, als Messinstrument nur bedingt bzw. ein-
geschrinkt geeignet.

Was das Erstellen von Priifungsaufgaben betrifft, so werden die EPA-Vorgaben in
allen Landern umgesetzt. So findet sich z. B. in fast jeder Abiturpriifung jedes Bun-
deslandes ein Gedichtvergleich — in erster Linie fiir den Leistungskurs. Dadurch dass
alle Priiflinge identische Aufgaben bearbeiten, dass sie zur gleichen Zeit und mit
gleichen Hilfsmitteln schreiben, ist ein entscheidender Beitrag zur Durchfiihrungs-
objektivitit geleistet,

Was jedoch die Auswertungsobjektivitit betrifft, so treffen die einzelnen Linder
sehr unterschiedliche Optionen. Hier greift bildungsfoderalistischer Eigenwille, der
letztlich durch die widerspriichlichen Tendenzen der EPA legitimiert wird. Der fol-
gende Vergleich zweier Abituraufgaben fiir den Leistungskurs macht evident, dass
bundesweit verbindliche Aufgabenarten und Aufgabenstellungen wenig iiber die
Qualitdt der erwarteten Leistung aussagen und dass es dafiir verbindlicher Losungs-
erwartungen bedarf.

3.  Zwei unterschiedliche Wege

Mit Thiiringen und Nordrhein-Westfalen werden zwei Bundesliander vorge-
stellt, die das in den EPA angelegte Dilemma — Forderung nach Verbindlichkeit und
Vergleichbarkeit einerseits und Verzicht auf normierte Aufgaben/Forderung von In-
dividualitit der Leistung andererseits —, in der Realisierung jeweils einer der beiden
Optionen aufgeldst haben.

3.1 Das Thiiringer Modell

.Die schriftliche Abiturpriifung im Fach Deutsch an den Gymnasien Thiirin-
gens ist ein Aufsarz, d. h. eine der Themenstellung adiguate Textsorte, die dem
Schiiler Moglichkeiten fiir Kreativitdt und Originalitit gibt. Grundlage fiir die Be-
wertung ist die Zensurenskala, das 15-Punktesystem. Die inhaltliche und stilistische

9 Aa0.,8.27.
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Darstellung ist beim Abituraufsatz als Einheit aufzufassen.”!? Die Korrekturanwei-
sungen sind minimalistisch. Sie bestehen aus einem unverdnderlichen Teil, der auf
Gattungsspezifik (304 Zeichen), auf Textkonstitution (267 Zeichen) und auf Sprach-
richtigkeit (186 Zeichen) bezogene Merkmale enthilt, sowie aus einem aufgaben-
spezifischen konkreten Teil (466 Zeichen).

Aufgabe:

Eva Strittmatter (geb. 1930) ,,Gesang” und Elisabeth Langgisser (1899-1950) ,,Ge-
sang der Reklameménner”: Interpretieren Sie die beiden Gedichte im Vergleich!

Eva Strittmatter

Gesang

Wenn einer singt,

Soll er nicht nur mit seiner Seele singen.
(Dal3 er mit Stimme singt, versteht sich von
allein.)

All seine Kérperzellen miissen klingen.
Verschleudern muf er sich. Es muf} so sein,
Als hitte er fiir dieses Lied gelebt.

Fiir diesen Augenblick, in dem er singt.

Er muB der sein, der sich vom Boden hebt
Aus eigner Kraft. Was nie gelingt

In Wirklichkeit, muf} ihm gelingen.

(Wie man das macht, verrit kein Kunstge-
bot.)

‘Wenn einer singt, so muf} er singen:

Gegen die Schwerkraft und den Tod.

e 1975)

Strittmatter, Eva: Mondschnee liegt auf
den Wiesen. Gedichte. Berlin und Wei-
mar 1988, S. 15.

Elisabeth Langgésser

Gesang der Reklameméinner

Lampen erréten,
freuen sich sehr,
denn wie Tragtden
stelzen wir her.

Schén ist des Lebens
hoher Kothurn,
mogen vergebens
Spiefer auch murr’n.

Miihlos zu wirken,
tduschen wir sie
nichtlich als Tiirken,
Kikeriki,

Und gleich Leprosen
morgens schon matt,
sind wir die groflen
Traume der Stadt.

(e zwischen 1918-1932)
Langgisser, Elisabeth: Gedichte. Frank-
furt/M., Berlin, Wien 1981, S. 32 1.

10 Freistaat Thiiringen. Kultusministerium,

Abiturpriifung 2005. Leistungsfach Deutsch

(Haupttermin). Hinweise zur Korrektur und Bewertung, S. 2.
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Hinweise zur Korrektur: Interpretation lyrischer Texte

- Beschreibung des ersten Gesamteindrucks (Assoziationen zum Titel), des histo-
risch-biografischen Kontextes, des Themas, der Struktur und des lyrischen Gen-
res

- Detaillierte Beschreibung der Auffilligkeiten von Aussage und Form (Sprache,
Metrum, Rhythmus) in ihrer Wechselbeziehung

- Versuch einer Deutung des Gedichtes und einer personlichen Wertung”!!

Empfehlungen zu inhaltlichen Aspekten der Themen: Aufgabe 5

Gemeinsamkeiten

- Motiv des Gesangs als komplexer Begriff
- Reimform, rhythmisierende Sprache

Unterschiede
»Gesang”
- Erfassen des philosophischen Grundgehalts
- Gesang, der das Wesen des Menschen (Gefiihle, Denken) umfasst
- Lebensgestaltung, die den ganzen Menschen fordert
- Wahrhaft sein, aus dem Innersten heraus Kraft schopfen
- Auffassung von Kunst
- Erkennen intertextualer Beziige (z. B. Romantik, Klassik)
,»Gesang der Reklameminner”
- Gesang, der ,,blendet”, manipuliert
- Ablehnung des Wahrhaften der Lebenswirklichkeit
- Vorgetiduschte Leichtigkeit des Seins beschreibend
- Vielfiltige zeitliche Beziige moglich”!12

Angesichts der Offenheit und Komplexitit der Aufgabe werden ,[g]leichwertige
Losungswege und Begriindungsansitze [als] gleichberechtigt” mit den amtlichen
»~Empfehlungen zu inhaltlichen Aspekten der Themen” bezeichnet.!3 Auch sei zu
beriicksichtigen, ob die Texte im Unterricht behandelt wurden”.!4 Konsequenz die-
ser zuriickhaltenden und wenig verbindlichen Losungserwartung ist eine holistische
(ganzheitliche) Korrektur, die mit der bekannten charakteristischen Streuung in der

11 Aa0,8.2.
12 A20,8.7.
13 A.a.0., S. 4. Uber die sachliche Richtigkeit der Lésungen soll hier nicht befunden werden.

14 A.a.0. Weder der Lehrplan noch das Kultusministerium geben fiir das Abitur relevante
konkrete Inhalte bzw. Texte vor.
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Bewertung verbunden ist.!> Zudem stellen sich Fragen wie z. B. die nach den Indi-
katoren einer ,eigenstindige[n] Konzeptions- und Strukturierungsleistung” und der
Nutzung des ,,Spielraum[s] individueller TexterschlieBung und Darstellung”.!®

Die schmalen Korrekturempfehlungen resultieren jedoch nicht nur aus der Hoch-
schiitzung von Kreativitit und Originalitit, sondern auch aus dem Fehlen verbindli-
cher konkreter Vorgaben sowohl im Lehrplan als auch in Form — wechselnder — abi-
turrelevanter Texte und Kenntnisse. Insgesamt reduziert das Thiringer Modell die
normierende Kraft des Abiturs auf zwei Faktoren: auf eine fiir den Priifling — mehr
oder weniger — neue Aufgabe (fiir Priiflinge, die den fraglichen Text im Unterricht
behandelt haben, ist die Aufgabe weniger neu) und auf eine Zweitkorrektur, die in
der Regel in derselben Schule durchgefiihrt wird.

Der korrigierende Fachlehrer ist in seiner Auswertung und Bewertung lediglich
durch den Zweitkorrektor kontrolliert. Auswertungsobjektivitit stellt in diesem Mo-
dell keine erstrebenswerte Grofie dar.

Demgegeniiber hat das Land Nordrhein-Westfalen ein recht striktes Reglement vor-
gesehen, um fiir das ab 2007 einzufiihrende Zentralabitur Objektivitit der Korrektur
und Bewertung zu gewihrleisten. Damit sollen nicht nur verbindliche Leistungs-
standards etabliert, sondern auch Priifungsleistungen zwischen den einzelnen Schu-
len vergleichbar werden.

3.2 Das NRW-Modell: Normierung der Aufgaben durch detaillierte
Codieranweisungen

Wihrend das Thiiringer Kultusministerium die Zensurenskala als ,,Grundlage
der Bewertung” bezeichnet, werden in NRW ,,zu erbringende Teilleistungen” als
,Grundlage einer kriteriengeleiteten Beurteilung” ausgewiesen. Das bedeutet kon-
kret: Die Bewertung erfolgt anhand eines Bewertungsschemas, das die mit der je-
weiligen Aufgabe verbundenen Anforderungen aufschliisselt. ,,Fiir komplexere Teil-
leistungen werden unterschiedliche Losungsqualititen exemplarisch ausdifferen-
ziert, um zu verdeutlichen, unter welchen Bedingungen eine bestimmte Bewertung
angemessen ist. Die Angaben dienen der Orientierung der Korrektoren und sind
nicht als exakte Vorformulierungen von Schiilerlésungen zu verstehen. Der Krite-
rienkatalog sieht in der Regel die Moglichkeit vor, zusitzliche Teilleistungen des
Priiflings zu beriicksichtigen. Die hierbei maximal zu erreichende Punktzahl ist in
Klammern angegeben. Die Hochstpunktzahl fiir die Teilaufgabe insgesamt kann da-
durch nicht tiberschritten werden.”!”

15 vgl. schon Robert Ulshéfer 1949; Karlheinz Ingenkamp, Lehrbuch der pidagogischen
Diagnostik. Weinheim und Basel 1995 (Beltz), S. 108-111.

16 EPA,aa.0.,8.25.
17 http://www.learn-line. nrw.de/angebote/abitur-gost-07/download/de-lk-aufgabe-1.pdf.
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Aufgabenstellung:

Analysieren Sie die beiden Gedichte vergleichend.

Johann Wolfgang Goethe
An den Mond (1777/1789)

Fullest wieder Busch und Tal
Still mit Nebelglanz,

Ldésest endlich auch einmal
Meine Seele ganz;

5 Breitest Uber mein Gefild
Lindernd deinen Blick,

Wie des Freundes Auge mild
Uber mein Geschick.

Jeden Nachklang fiihlt mein Herz

10 Froh- und triiber Zeit,

Wandle zwischen Freud und Schmerz
In der Einsamkeit.

FlieRe, flieRe, lieber Fluss!

Nimmer werd' ich froh,

15 So verrauschte Scherz und Kuss,
Und die Treue so.

Ich besal es doch einmal,
Was so kdstlich ist!

Dass man doch zu seiner Qual
20 Nimmer es vergisst!

Rausche, Fluss, das Tal entlang,
Ohne Rast und Ruh,

Rausche, flistre meinem Sang
Melodien zu,

25 Wenn du in der Winternacht
Wiitend Uiberschwillst,

Oder um die Frihlingspracht
Junger Knospen quillst.

Selig, wer sich vor der Welt
30 Ohne Hass verschlieft,
Einen Freund am Busen héit
Und mit dem genielt,

Was, von Menschen nicht gewusst
Oder nicht bedacht,

35 Durch das Labyrinth der Brust
Wandelt in der Nacht.

Giinter Kunert
Mondnacht (1983)

Lebloser Klotz

Mond eisiger Nachte

der an bittere Ma&rchen erinnert
an fremdes Gelebtwordensein
5 fern

wo die Menschen heulten
anstelle der Woélfe

Uiber dem blassen Schnee

bis zum Verstummen darunter
10 Geborstenes Geroll

auf dem unsere Schatten
gelandet sind

und sich taumelnd bewegen
viel zu leicht

15 fuir die Last unserer Herkunft

auch dort sind wir hingelangt
wie immer dorthin
wo Leben unméglich ist:

In Gleichnisse ohne Erbarmen




Berichte & Anklndigungen 85

Anforderung im Bereich der inhaltlichen Leistung'®

Der Priifling

1 erfasst beide Texte im thematischen Zusammenhang der
Naturdarstellung. ABI 2P

2 beschreibt am Goethe-Text differenziert den Wechsel des
lyrischen Sprechers (lchs) zwischen Naturerfahrung (Mond,

Fluss) und erlebender bzw. erinnernder Ich-Erfahrung. ABI 3P

3 kennzeichnet den Kunerttext als eine Auseinandersetzung
mit der auch fiir Goethe wichtigen lyrischen Tradition des

Mond-Motivs. AB| 2P

4 beschreibt im Vergleich dazu ebenso differenziert die Auflésung
von Erinnerungsmomenten im Kunert-Text durch die

Naturwahrnehmung (Mondansprache). ABI 3P

5 erfasst und beschreibt die Gegensatzlichkeit der

Naturwahrnehmung und ihrer Folgen: Kunert konzentriert

sich im Unterschied zu Goethe radikal auf negative Eindriicke

und pessimistische Assoziationen. ABI 2P

6 beschreibt und belegt die gleichméRige Form des Goethe-Textes —
Wechsel von vier- und dreihebigem Trochdus, Verknipfung der

Bereich (Natur-Ich) im Kreuzreim, dagegen den Verzicht

auf poetische Formen der Tradition bei Kunert. ABI 2P

7 analysiert differenziert die semantische Struktur im
Kunert-Text: Bilder der Lebensfeindlichkeit, der Bedrohung,
der Leblosigkeit, des Erstarrtseins. ABIl 6P

8 analysiert differenziert die semantischen Strukturen im

Goethe-Text: Dominanz der beruhigende, harmonische

Empfindungen ausldsenden Naturszenerie einer Mond

beschienenen Flusslandschaft. ABIl 6P

9 analysiert im Bezug auf 2, dass die perspektivische Gestaltung
des Goethe-Gedichtes auf der Verkniipfung von
erlebendem und erinnerndem Ich beruht. ABIl 3P

10 setzt dazu die Gestaltung Kunerts in Beziehung, in dessen
Text die Naturwahrnehmung in jeder Weise negativ konnotiert ist. AB 1l 3 P

11 untersucht die Bildersprache im Goethe-Text, in der die Natur
vermenschlicht (Personifikationsmetaphern) wird und in eine

18 Vel a.a.0.
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symbolische Korrespondenz von duerer und innerer Natur
der menschlichen Psyche miindet. ABIl 12P

12 untersucht die Bildersprache im Kunert-Text, die auf

verfremdende, negative Bildspender (,Klotz", ,Wélfe” etc.)

reduziert ist und deren Ubertragungsrichtung abschliefend

angedeutet wird: ,Gleichnisse ohne Erbarmen”. ABIl 12P

13 erschlief3t, dass die Erinnerung an gesellschaftlich verursachtes

Leid und Not bei Kunert in vélligem Kontrast zu Goethes Natur-

und Menschenbild steht, das eine zuversichtliche Lebensperspektive
beinhaltet, die auf dem Glauben an die unverbriichliche Einheit

von Naturempfinden und gegliickter Ich-Verwirklichung griindet. ABIIl 6 P

14 interpretiert die Analyseergebnisse vergleichend dahingehend,
dass Kunert die Einheit von Mensch und Natur durch Verfremdung
der Motive demontiert. ABIIl 6P

15 erfasst den Kunert-Text als eine Gestaltung des Themas,

die die Disharmonien betont, und stellt dem gegeniiber die

Harmonie der dsthetischen Gestaltung bei Goethe, beides

im Bezug auf 6. ABIll 8P

16 erschlief3t die historischen Zusammenhange der Thematik
und ihrer Gestaltung bei Goethe und Kunert und belegt seine
Erkenntnisse mit Analyseergebnissen. ABIIl 8P

Zu den Kriterien 11/12 und 15/16 werden dariiber hinaus sehr detaillierte
und sehr konkrete Erwartungen ausdifferenziert.

Fazit: NRW strebt eine einheitliche Struktur und Schematisierung des Messvor-
gangs!'? an. Dazu wird ein einheitliches Messinstrument zur Verfiigung gestellt, so-
dass formal von Auswertungsobjektivitit gesprochen werden kann.

Ob und ggf. inwieweit diese Art der Normierung die Vergleichbarkeit der Leistun-
gen und vergleichbare Leistungsstandards sicher stellt, muss empirisch erhoben
werden. Derartige Studien stehen bislang aus.

3.2 Problembefunde

Aus fachdidaktischer Perspektive stellt sich in erster Linie die Frage nach der
Validitit dieses quantitativen Verfahrens. Dabei zeichnen sich drei Fragerichtungen
ab:

19" Josef Maisch, Forschungsmethoden und ihre Einsatzmdglichkeiten zur Analyse und Eva-
luation in der Schule. In: Josef Maisch (Hg.), Evaluation und Analyse in der Schulent-
wicklung. Ansitze, Methoden und Beispiele fiir die Schulpraxis. Donauwérth 2005 (Au-
er), 8. 79-108, S. 86.
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(1)  Ist die Korrekturanweisung/der Kriterienkatalog valide? Das heifit zunéchst:
Ist sie sachlich richtig? Ist sie geeignet, prinzipiell richtige Lésungen zu er-
fassen? Berlicksichtigt sie z. B. eine ,eigenstindige Konzeptions- und Struk-
turierungsleistung” und die Nutzung eines ,,Spielraum[s] individueller Text-
erschlieBung und Darstellung”?2? Wie breit ist das vorausgesetzte fachspezi-
fische Wissen?

(2)  Wie steht es mit der empirischen Basis der Korrekturanweisungen/des ,,Be-
wertungsschemas™? Handelt es sich um Losungen, die bereits von Priiflingen
aufgrund der ndmlichen Aufgabenstellung erbracht wurden, die also Resultat
von Pilotierungsarbeiten sind? Oder handelt es sich um , Meisterlésungen”,
die die Aufgabenentwickler vorlegen?

(3)  Welche Einsichten bietet literaturtheoretische Expertise? Sind Aufgabenstel-
lung und Korrekturanweisungen kongruent? Das heifit: Resultieren die gefor-
derten — inhaltlichen und methodischen — Teilleistungen zwingend aus der
Aufgabenstellung oder sind sie nur moglich, aber nicht zwingend? In wel-
chen Bereichen ist die Korrekturanweisung angemessen, in welchen nicht?
Welche Konsequenzen ergeben sich fiir die Revision der Aufgabenstellung?

Fachdidaktisch ist vor allem der letzte Fragenkomplex reflexionsbediirftig. Es wurde

bereits festgestellt, dass fiir offene und komplexe Aufgaben aufwindige Codie-

rungsanweisungen erforderlich sind.2!

Die fiir die Abiturpriifung vorgesehenen Aufgaben sind nicht nur offen und kom-
plex. Thre Komplexitit ist dariiber hinaus dadurch potenziert, dass sie Verstehens-,
Argumentations- und schriftliche Darstellungsleistungen verkniipfen. Auf die Nor-
mierung bezogen hat die Komplexitit einer Aufgabe andere Konsequenzen als deren
Offenheit.

Komplexe Leistungen miissen in Teilleistungen zerlegt werden. Einige Teilleistun-
gen wie z. B. die Anforderung, beschreibende und deutende Operationen konsequent
zu verkniipfen, sind als formale Festschreibung wenig hilfreich. Denn sie werden
nur negativ wirksam, wenn der Priifling sie nicht erfillt. Thre Erfillung positiv fest-
zuschreiben, erweist sich demgegeniiber als iiberaus schwierig.

Stirker als die Komplexitdt erschwert die Offenheit der Aufgabe die Erstellung von
Codieranweisungen. Je offener die Aufgabe formuliert ist, desto grofer ist das
Spektrum méglicher richtiger oder noch richtiger Losungen. Das bedeutet, dass die
Codieranweisungen nicht nur konkrete Teilschritte auffithren miissen, sondern auch
unterschiedliche Realisierungsmaoglichkeiten. Wiahrend deskriptive Leistungen rela-
tiv prézise festgelegt werden kénnen, sofern die Beschreibungskategorien bekannt
sind, verhilt es sich mit deutenden und bewertenden Leistungen deutlich kompli-
zierter. Hier gibt es in der Regel mehrere vertretbare Losungen, das heifit unter-
schiedliche Moglichkeiten der Akzentuierung und Elaboration. Hier erscheint es

20 EpA, 8. 25.
21 vgl. K. Ingenkamp, a.a.0., S. 114f.
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zum Teil gar nicht realisierbar, das ganze Spektrum méglicher Losungen zu antizi-
pieren und dartiber hinaus zu qualifizieren.

Daraus resultieren folgende Unterscheidungen:

Insgesamt gilt: Bei préziser Angabe/Benennung zentraler Analyseaspekte lassen sich
deskriptive/beschreibende Leistungen durchaus kriterienbezogen formulieren.

Wenn der Analyseauftrag bestimmte Schritte impliziert, dann sollten sie transparent
und vorab verbindlich ausgewiesen sein. Die Einordnung in literaturgeschichtliche
Epochen, die Herstellung (zeit-)geschichtlicher, autobiographischer, wirkungsge-
schichtlicher etc. Beziige ist keineswegs notwendig mit dem Analysebegriff verbun-
den. Diese Anforderungen sollten explizit ausgewiesen sein.

Ebenfalls — bis zu einem bestimmten Grad — festlegbar erscheinen die Ergebnisse
tiberpriifender Aktivititen. Wird eine deutende oder bewertende These vorgegeben,
so sind die Ergebnisse der Uberpriifung leichter festzulegen als die Ergebnisse von
Deutungsaktivitaiten. Wihrend die Erhebung formal-klanglicher Merkmale verbind-
lich festgeschrieben werden kann, ist deren Semantisierung eine Sache der Deutung
und damit der Festschreibung entzogen. Deutungen sind nicht konkret und verbind-
lich festschreibbar, weil sie abhingig sind vom konzeptionellen literarischen Vor-
wissen der Priiflinge. Hier bietet der Gedichtvergleich giinstigere Bedingungen als
die Interpretation einzelner Texte, weil die Differenzbefunde einen Deutungsrahmen
vorgeben. Globale Kohérenzbildung kann festgeschrieben werden, nicht aber die
Generierung von Sinnvarianten. Diese sind a) Schlussfolgerungen auf der Basis von
analytisch gewonnenen Befunden oder b) spontane bzw. gestaltungsbasierte Inter-
pretationen. (Immer geht es dabei um die Generierung von Sinnvarianten.)

Die NRW-Konzeption der Abiturbewertung trigt der Komplexitit der Aufgaben in
einem entscheidenden Punkt Rechnung: Die erwartete Gesamtleistung wird in prézi-
se formulierte Teilleistungen aufgegliedert/zerlegt. Diese Schrittigkeit wird jedoch
nicht von allen Priiflingen in der erwarteten Detailliertheit ausgefiihrt. [Kommentar
Jule zu ,,Referenztext”. Oder es werden andere Teilleistungen als die erwarteten er-
bracht. Das ist nicht zuletzt bei guten und sehr guten Leistungen der Fall.]

Was fehlt, ist die Konkretisierung der qualititsindizierenden Argumentationsleis-
tung.

Abhilfe: Vorgabe zentraler Schritte/Teilleistungen in der Instruktion z. B. durch drei-
teilige Aufgabenstellung.

Unberiicksichtigt bleibt in den NRW-Codierungsanweisungen die Offenheit der
Aufgabe. Da der mit der Offenheit der Aufgabe verbundene Entscheidungsspielraum
unterschiedliche Lésungsoptionen zur Folge hat, reicht es keineswegs aus, die er-
wartete Losung in Teilleistungen zu zerlegen (das wird nur der Komplexitit der
Aufgabe gerecht). Vielmehr miissten fiir eine Reihe von Teilleistungen zahlreiche
Laésungsalternativen angeboten werden. Das gilt in erster Linie fiir deutende Leis-
tungen, da ,Interpretation” in Differenz zu globaler Kohérenzetablierung bei literari-
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schen Texten in der Regel Sinnvarianten generiert.22 Hier zeigt sich in aller Schirfe,
dass unterdeterminierte Aufgaben nicht in normierte Losungen liberfilhrt werden
koénnen. Wer auf Auswertungsobjektivitit setzt, muss die Offenheit auf der Ebene
der Deutung und Bewertung begrenzen.

Abhilfe: Orientierende Vorgaben sowohl im Hinblick auf analytische Kategorien als
auch im Hinblick auf Thesen, deren textbezogene Erdrterung zu realisieren wire.
Kurz: Einschrinkung der Offenheit der Aufgabe zugunsten stirkerer Verbindlichkeit
und groBerer Tiefenschirfe; Setzung eines Rahmens, der das Spektrum mdglicher
richtiger Losungen etwas iibersichtlicher gestaltet.

Fazit und Vorschlige:

Was den Vergleich der beiden Lander-Modelle betriftt, so bestitigt sich hier,
was Isa Nessel bereits fiir die Umsetzung qualititssichernder Malinahmen in anderen
Bundesldndern festgestellt hat: dass ,,eine gemeinsam verabredete Politik z. T. sehr
unterschiedlich umgesetzt wird”.23 Welcher Weg sich als die erfolgreichere Quali-
tatssicherung erweist, kann letztlich nur empirisch erhoben werden.

Fiir das NRW-Modell spricht, dass es den interindividuellen und interschulischen
Vergleichbarkeitsanspruch ernst nimmt und deshalb Auswertungsobjektivitit zu
gewihrleisten sucht. Eine wissenschaftlich fundierte Evaluation von Probeklausuren
stcht aus, wire aber dringend erforderlich. Erste FErgebnisse aus nicht-
repriisentativen Stichproben zeigen jedoch: Die Priiflinge schreiben anderes, als die
Codieranweisungen vorsehen. Das hat in erster Linie — wie oben dargelegt — mit der
groBen Komplexitit und Offenheit der Aufgabe zu tun. Wihrend die Probleme der
Komplexitit durch die Zerlegung in Teilleistungen in zentralen Bereichen kontrol-
lierbar sind, lassen sich die aus der uneingeschrinkten Offenheit der Interpretations-
aufgabe resultierenden Probleme nur durch Reduktion der Offenheit, d. h. durch ori-
entierende Schwerpunktsetzung bewiltigen.

Will man das NRW-Konzept erfolgreich implementieren und damit zentrale Stan-
dards verbindlich sichern, dann sollten die oben als ,,Abhilfe” gekennzeichneten
Modifikationen der gingigen Aufgabenstellungen in einer Pilotphase erprobt wer-
den:

1. Diversifizierung der Instruktion zur besseren Umsetzung der Teilleistungen: z. B.
dreiteilige Aufgabenstellung;

22 yg]. Monika Schwarz-Friesel, Kohirenz versus Textsinn: Didaktische Facetten einer lin-
guistischen Theorie der textuellen Kontinuitdt. In: Maximilian Schemner/Ame Ziegler
(Hg.), Angewandte Textlinguistik. Perspektiven fiir den Deutsch- und Fremdsprachenun-
terricht. Tiibingen 2005 (Narr), S. 63-75.

23 Isa Nessel, Zwei Wege. Brandenburg und Rheinland Pfalz. In: Standards. Unterrichten
zwischen Kompetenzen, zentralen Priifungen und Vergleichsarbeiten. Friedrich Jahresheft
XXIII (2005), S. 22-24.
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2. Beschrinkung des Arbeitsgebiets, d. h. Schwerpunktsetzung durch einen konkre-
ten Analyse- oder Interpretationsschwerpunkt (ggf. durch eine zu diskutierende The-
se) zur besseren Codierung mdglicher Losungen.

Beide Verinderungen sind im Rahmen der aktuellen EPA zu realisieren. Vorausge-
setzt ist allerdings der Wille, funktionierende und verlissliche Korrekturanweisun-
gen zu generieren und nicht auf Aufgabenstellungen fixiert zu sein, deren Lsungen
nur holistisch korrigierbar sind.
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