Hubert WiRkirchen

Beispiele flr die Korrektur und Bewertung von
Grundkurs-Klausuren

Es bedarf immer der Uberwindung einer Hemmschwelle, Schulwirklichkeit ungefiltert an die Offentlichkeit zu bringen,
zumal in einem Bereich, der didaktisch noch so wenig aufgearbeitel ist wie die Korrektur und Bewertung von Klausuren.
Nachdem aber nun die Musiklehrer auf diesem neuen Gebiet einige Jahre lang (vorwiegend individuelle) Erfahrungen
gemacht haben, ist es an der Zeit, in eine konkrete Phase des Erfahrungsaustauschs einzutreten, denn nur tber die
Kenntnisnahme von realen Schilerleistungen, Korrekturverfahren und Anspruchsniveaus laRt sich eine Diskussion in
Gang setzen, die zu gréRerer Sicherheit und Vereinheitlichung in diesem Bereich fiihrt. Das Folgende ist also nicht als
Muster und Modell, sondern als Fallbericht zu verstehen. Es werden - mit einigen notwendigen Erlauterungen - zwei
Grundkursklausuren vorgestellt, die im Abitur 1977 angefertigt wurden, also unter normalen, sprich: nicht allzu rosigen
schulischen Verhéltnissen - Der Grundkurs war unhomogen zusammengesetzt: von den 26 Schilern (-innen) hatten 5
Musik als schriftliches, 7 als miindliches Abiturfach und 14 als Pflicht- oder Neigungsfach belegt - konzipiert und unter
dem ublichen Zeitdruck korrigiert und bewertet worden sind. Die an diesen Beispielen gezeigte Korrekturpraxis hat sich
seit 2 1/2 Jahren insgesamt bewahrt, wenn auch Mangel nicht zu tibersehen sind. Patentldsungen gibt es bei einem so
komplexen Vorgang wie der Beurteilung einer Klausur ohnehin nicht.

Abitur 1977
Klausur GK Musik

Thema l:
Analysieren Sie den Schluf3teil (Takt 37-54) des 1. Satzes aus A. Weberns Variationen fir Klavier op. 27 hinsichtlich
Reihenstruktur, Werkgestalt und Wirkung und diskutieren Sie folgenden Text:

(S. Borris in der Zeitschrift "Musica" 1952, S. 188)

"Den radikalsten Bruch mit aller Konvention vollzog die Zwélftonigkeit. Mit der Losung von der Tonalitat werden auch alle
Beziehungen zu alten Symbolen und Konventionen des Ausdrucks aufgegeben. Ein neues, auf mathematischer Logik
aufgebautes Ordnungsprinzip des musikalischen Materials strebt nach vélliger Autarkie der Musik. Zwdlfténige Musik ist ihrem
Wesen nach unsinnlich, abstrakt und inhaltsverneinend."

Arbeitsgang:

1. Tragen Sie die Reihenstruktur in den Notentext ein.

2. Gliedern Sie das Stiick und veranschaulichen Sie grafisch (mithilfe des Durchschlagpapiers) die Werkgestalt, indem Sie die
einzelnen Teile untereinander anordnen.

3. Fassen Sie lhre Ergebnisse zusammen und beschreiben Sie die Struktur, die Gestalt und die Wirkung der Musik.

4. Priifen Sie die Richtigkeit der Behauptungen von S. Borris auf dem Hintergrund Ihrer Analyseergebnisse und Ihrer sonstigen
Kenntnisse tiber Webern aus dem Unterricht.

Arbeitsmateriel:

Notentext in tonhéhen- und tondauerngerechter Notierung mit Vorgabe der Reihenmodi
Tonbandaufnahme

Durchschlagpapier

Zeit: 3 Stunden

Zur Aufgabenstellung

Die Aufgabe ist nach den in NRW geltenden Regelungen konstruiert." Sie deckt alle Lernzielstufen ab: Von dem Schiiler
wird die Reaktivierung der im Unterricht gelernten Kenntnisse und Arbeitsverfahren und deren sinnvoll modifizierte
Anwendung am neuen Stoff verlangt. Er muf Verstéandnis und Urteilvermdgen beweisen, vor allem bei der
Textdiskussion. Er mul3 die musikimmanenten Sachverhalte und die im Text angesprochenen tbergreifenden Aspekte
aufeinander beziehen und daraus selbstandig Schluf3folgerungen ableiten.

Das Thema entstammt dem Unterricht von 13.1. Die unterrichtliche Behandlung des angesprochenen Stoffkreises lag
also bei Anfertigung der Klausur ungefahr ein halbes Jahr zurtick. Nach einer Einflhrung in die Zwélftontechnik und ihre
musikhistorischen Hintergriinde waren an Ausschnitten aus Weberns op. 27 (3. Satz) Ubungen zur Darstellung von
Reihenstruktur und Werkgestalt (u. a. Achsensymmetrie) gemacht worden. Der Aspekt des Konstruktiven und die damit
verbundene Rezeptionsproblematik wurden thematisiert durch die Anbindung an die friiher erfolgte Behandlung der
Studie Il von Stockhausen, wo &hnliche Fragen schon einmal aufgetaucht waren, und eine Generalisierung auch in
historischer Hinsicht (Bach: Spiegelfuge; Haydn: Menuetto al Rovescio; Beethoven: Streichquartelt op. 133, T. 272 f,;
Strawinsky: Cantata, Ricercar Il). Weitere rezeptionsspezifische Untersuchungen sowie Uberlegungen zum
Traditionsverhéltnis Weberns wurden bei einer vergleichenden Analyse des 1. Teils des 1. Satzes von op. 27 und des
Brahmsschen Intermezzos op. 116, Nr. 5 angestellt. Als Reflexionsanreiz und Diskussionsstoff dienten Texte von
Mersmann, Boulez, Stadlen u. a. Vor allem der Stadlen-Text - ein Brief vom 16.10.1937 2, in dem der Pianist berichtet,
wie Webern vor der Urauffilhrung das Stiick mit ihm eingelibt hat, wie er den Vorrang des Ausdrucks vor der
Konstruktion betonte und zur Erlauterung seiner Intention sein Stlick mit einem Brahms-Intermezzo verglich - sollte der
Lehrererwartung nach dem Schiler gegenwartig sein, was sich dann nach halbjahrlichem Abstand als illusorisch erwies.



Die Aufgabe war also in jeder Hinsicht im Unterricht vorbereitet worden. Neu war allerdings der gewahlte Ausschnitt - er
war im Unterricht lediglich im Zusammenhang gehoért, aber nicht analysiert worden - und der Text von Borris.

1 vgl. dazu: Karl Rudiger: Kommentierte Beispiele ..., in ZfMP Heft 2, Oktober 1976
2 auszugsweise abgedruckt in: W. Kolneder: Anton Webern, Kéln 1961 (Kontrapunkte 5), S. 128; ferner in: Vergleichende Interpretationskunde, Darmstadt

1962, Merseburger, S. 49f.
Schiilerarbeit

{In den Notentext eingetragene Reihenstruktur:)
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Schiilerarbeit

Ich will zunédchst die Struktur und die Gestalt des
Stickes an Hand der auf dem Durchschlagpapier ver-
deutlichten Teile darstellen.

In Teil 1 (Takt 37 - 43) beginnt das Stlck zundchst
mit der gis-Reihe, zu der parallel der Krebs dieser
Reihe gespielt wird. Diese beiden Reihen sind voll-
stadndig, also mit allen 12 TOnen verhanden. Daraus
ergibt sich eine Achsensymmetrie. Die Spiegelachse
liegt zwischen den Ténen 7 (a), in der Mitte von
Takt 40. Diese Symmetrie ist é;he Abweichung ein-
gehalten.

Im 2. Teil, Takt 44 - 46, liegt, von der Werkge-
stalt her, auch noch eine Achsensymmetrie vor, je-
doch nicht mehr so vollstdndig wie in dem 1. Teil.
In diesem 2. Teil werden nur die &duferen Teile
(Téne 1, 2, 3, 11, 10, 9) an de{L in der Mitte von
Takt 45 befindlichepL Achse gespiegelt. In der Mitte
palt diese Spiegelung nicht mehr. Woran das liegt,
macht die Reihenstrukturanalyse deutlich. (siehe
Durchschlagpapier)

Die beiden ReiheqL U(b) und KU(b) sind in der Mitte
sehr kompliziert verschrénkt. Die Tone 4 (h) und

5 (d) tauchen nur einmal auf und gelten somit fiir
beide Reihen.

Doch tritt hier im 2. Teil nicht nur eine Abwei-
chung von der Symmetrie auf, auch die Reihen sind

nicht vollsténdig: es fehlt jeweils der 12. Ton.
L S,

P~

Im 3. Teil tritt wiederum eine Achsensymme-
trie auf, jedoch auch sie nicht vdllig. Diesmal
PN
kénnen nur die Teile rechts und links der Achse
gespiegelt werden. Die &uBeren Teile passen deshalb

nicht in die Symmetrie, weil sie um die Querachse

e

verdreht sind. (siehe Durchschlagpapier) Wiirde man
P s —

den letzten Teil um die Querachse herumklappen

N . und dabei das obere Dreieck um zwei Oktaven hdher
fiefor (erbaridhen) ¢ 2gher

transponieren), so widre die Symmetrie vollstédndig.



Bei dem 3. Teil ist das verwendete Maxmxxakx Reihen-
material die U(es)~- und die KU(es)-Reihe. Hierbei

D“M. amm MMMM% 14‘ f&1llt auf, daB der 12. Ton dieser Reihen in die

2“1& “‘q ndchste Zeile geschrieben ist. Das geschah aus dem
N, e

Grunde, weil dieser Ton (gis) sowohl in den dritten

als auch in den 4. Teil gehdrt. Es handelt sich

also um eine Verschrdnkung dieser beiden Teile.
Das Material des 4. Teiles (T. 51 - 54) sind

die Reihen R(cis) und KR (cis).

In diesem Teil ist nur noch eine sehr schwache

C] Symmetrie festzustellen. Sie beschrédnkt sich [nur]
d‘t WMO‘IMR“‘M A auf drei Téne (1, 2, 3, 9, 10, 11). Doch ist diese Sym-
O NN s

4,2,3 mud 94044
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metrie so wenig augenscheinlich, daB ich die Achse
nicht in die Gestaltdarstellung eingetragen habe.
Die Asymmetrie ist durch eine sehr starke Ver-
schrénkung der beiden Reihen bedingt. Die Reihen
sind férmlich ineinandergedriickt. AuBerdem besteht
eine Ahnlichkeit zu Teil 2 darin, daB auch hier
die T6ne 4 und 5 einmal, aber flr beiden Reihen
auftreten.
Die Wirkung, die dieses Stilick auf mich hat, kann
ich schwer beschreiben. Allgemein kann man sagen,
daB dieses Stlick von seinen_,_ von Anschlag zu An-
"'"AHM(I) i schlag verschiedenen, Klangfarben lebt. Aus dieser
- ArAAA—

Tatsache wird deutlich, daB es einige Zeit braucht,

ehe man mit dieser Art der Musik vertraut wird.
Dau “‘WMMW- Man muf sich v6llig umstellen. Man darf beim H&ren
2(4' "MM E'Mu dﬁldl/] des Stilickes nicht nach Motiven oder deren Verarbei-
Ab d‘t(/l au PMWL‘ tung suchen, sondern muB versuchen, jeden einzelnen
MW kw Ton oder Akkord auf sich wirken zu lassen. Das
heiBft, der Gesamteindruck, der bei der herkdmmli-
chen, meinetwegen klassischen Musik das Erlebnis
des Stilickes ausmacht, ist bei Webern auf einzelne
rod‘,f MP’ Téne, allenfalls Tongruppen von je dreirTénen,

reduziert.

Wirde man das Stlck also nach klassischen Gesichts-

punkten héren und beurteilen, so bestédnde dieses
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100.

Stlick aus reinen Informationen. Redundanz erkennt
hochstens das geschulte Ohr. Z. B. in der genauen

Symmetrie der 1. Zeile. Wirde man also eine solche
PO I,

Beurteilung vornehmen, so bekdme der HOrer Uber-

O e e ™ —— e

haupt nichts mit. Er wirde nur eine Reihe von Tdnen
P ———m——

ohne jeden Zusammenhang hdéren. Die Musik erschiene

inhaltslos.
Das ist natlrlich nicht der Fall. Im Gegenteil, das
Stick ist dermafen ausdrucksstark, wie eine her-
ké&mmliche Musik es niemals sein kénnte. Jeder ein-
—_—
zelne Ton oder Akkord bewirkt durch seine Klang-
farbe und Dynamik eine eigene Stimmung. Die Summe
dieser Stimmungen ergibt den Gesamteindruck, das
im Endeffekt geschlossene, das man geistig verar-
beiten kann. Zu diesem Punkt mbchte ich abschlies-
send bemerken, daB mir der 4. Teil vom Klang her
fast Coda-artig erscheint, falls sich dieser Aus-
druck hieﬂéué]anwenden laBt. Jedoch 1l4Bt er meiner
Meinung nach das Vorherige "rezitativisch" noch

einmal ablaufen.

Aus dem von mir dargestellten spezifischen H&ren
dieser Musik 1&Bt sich auch schon die Kritik an der
Kritik Borriﬁs' direkt ableiten.

NN\ .
Er sagt, daB es sich um einen radikalen Bruch mit

allen Konventionen handelt, und darin gebe ich ihm

<recht>(5edoc1;‘l ohne die negative Féirbung)Ujedoch

kann er selbst diesen Bruch nicht nachvollziehen.
Denn eine Veré&nderung in der Tonsetzung muf auch
eine Verdnderung im HOren [dieser Tc'jne] nach sich

ziehen.

Von daher laBt sich sein Eindruck auch verstehen.

"Unsinnlich, abstrakt und inhaltsverneinend"
ist diese Musik nur, wenn man sie nicht Ton fir
Ton, Klang fir Klang erleben kann. Fir Borris ist
das Information - Redundanz - Prinzip v&6llig in
Richtung Information zerfasert.

Als Beweis flr diese Kritik kann man auch die lbri-



1_0 gen Vorwlrfe Borris' anfihren:
Wenn Borris sagt, daB das auf mathematischer Logik =z
aufgebaute Ordnungsprinzip des musikalischen Materi-
als nach vdlliger Autarkie strebe, so meint er, daB

die Musik sich verselbstédndige, daB sie zu einem

w. d A A ‘2 eigenstédndigen Denken werde, und v4llig unabhdangig
ahSCh&’ von der Reaktion des Hbrers, von der Emotion, die

['] normalerweise beim HOrer geweckt werden muB,[seiJ
Auch das ist ein Vorwurf, der sich auf falsche
Voraussetzungen beim HoOren diesér Musik zurick-
fihren last.

Natlirlich gibt es keine Musik ohne Emotionen. Aber
man muB, bei Webern, diese Emotionen auf anderem

Wege zu erreichen suchen.
Urteil:

Die Arbeit besticht im 1. Teil durch die Genauigkeit und Differenziertheit der
Detailermittlung und der analytischen Aussagen. Wie der Bewertungsbogeh aus-—
weist, werden sogar Uber das geforderte MaB hinaus sehr subtile Beobachtungen
gemacht. DaB bei diesem tieferen Eindringen in die Verdstelungen der Struktur
angesichts des engen Zeitrahmens und der Kompliziertheit der Materie vereinzelt
Ungenauigkeiten auftreten, ist nicht so schwerwiegend. Die grafische Umsetzung
ist - von einer mdglichen Verbesserung abgesehen - klar und Uberzeugend gelungen.
Etwas lickenhaft ist dagegen die verbale Beschreibung der motivischen Struktur.
Hinsichtlich der auditiven Struktur versucht der Verfasser mit Erfolg, die hier
erforderliche spezifische H6rweise in Abgrenzung zum "klassischen" HOren deut-
lich zu machen. Er tberzieht dabei aber seine Argumentation, da er von einer
punktuellen Struktur her argumentiert und die Motivg r u p p e n - Struktur,

die er in der Zeichnung dargestellt und auch im Text einmal erwdhnt hat, auBer
acht 1&Rt. Schwicher ist der letzte Teil der Arbeit, die Stellungnahme zum Text.
Eine begriindete Bewertung des Textes ist zwar im ganzen gelungen, nur wird zu
eng von der neuen Rezeptionsweise her reflektiert und zu wenig auf die konkre-
ten Analyseergebnisse zurlckgegriffen. Die Darstellung ist zwar nicht elegant,
aber fast durchweg klar und Ubersichtlich, wenn auch nicht immer widerspruchs-

frei. Die Fachterminologie wird - von Ausnahmen abgesehen - beherrscht.
Insgesamt beurteile ich die Leistung mit

gut (2)



BEWERTUNGSBOGEN

Erwartungshorizont Gewich- Schi-
tung lerlei-
stung
. . KRgis KUb Ues KRcis (
1. Reihenstruktur: Rgis Ub KUes Rcis ll ’l
2. 4 Teile I '
Grafik richtig ,I “
. . . KR
3. Struktur: chiastische Reihenstruktur '
Klappsymmetrie: 1. Teil: genau ' ,
2. Teil: Abweichung ' ,_
3. Teil: Abweichung , ,l
4. Teil: starke Abw. I ’l
(Aufldésung?)

Berichung:TeiL 4 —>Teil 2

"Gestalt": motvische Einheit:2Klang+Einzelton-
und 3Klang+Einzeltongruppen

Sept u. None als Strukturinterv.

Uberlappungen (Teil 1) u. Verschrén-
kungen (Teile 2-4)

wechselnde Dichte

wirkung: ruhig, verhalten (pp <& p)

Verdichtung, Steigerung in der Mitte
(p <€ > , Impulsdichte u.4.)

"Verflichtigung" am SchluB (pp, hohe
Lage, rit.)

weues,Augeublickc-Hoyew "

il

4. "radikaler Bruch": richtig: kein Thema, keine
Harmonie u.a., aber z.B. motivische Einheit

Verweis auf Weberns BAuferung, in der er sein
Stick mit einem Brahms-Intermezzo vergleicht

"Konvention des Ausdrucks": durchaus noch erhalten,
vgl. Steigerung, Verfliichtigung, Ruhe u.&.

"math. Logik": im Prinzip richtig, aber: Abweichun-
gen von der Symmetrie aus "musikalischen" Grin
den (z.B. Verflichtigung, Aufldsung)

"Autarkie": =reine Struktur; zwar stark ausgeprigt,
aber: Vieles von der Struktur hdr- u. erleb-
bar (mot. Entsprechungen, Ausdrucksnuanen)

o — | ] e

"unsinnlich” u.&.: s.o. + Hinweis auf Stadlens Be-
nicht, demzufolge flr Webern bei der Auffiih-
rung die Ausdrucksgestaltung wichtiger war
als die konstruktive Innenseite

insgesamt also Text nur partiell richtig

5. Darstellung:

I

31
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Zum Bewertungsverfahren

Die Bewertung von so komplexen Schiulerleistungen, wie sie bei einer Klausur vorliegen, beruht immer auf qualitativen
Urteilen, die sich nicht durch quantifizierendes Messen ersetzen lassen, andererseits aber immer gewisse quantitative
Anteile enthalten. (in manchen Fachern spielt die Zahl der Fehler sogar die entscheidende Rolle bei der
Notenzuweisung). Selbst ein so pauschales Urteil wie "Der Schiler hat die Aufgabe im ganzen bewaltigt' 13t eine zwar
ungenaue ("im ganzen" = 65 %?, 70 %?, 75 %?),aber deutliche quantitative Komponente erkennen. Quantitativ
bestimmbar sind zwei Komponenten der Schiilerleistung:

1. der Grad der Vollstandigkeit der Losungselemente (Zahl der richtigen und falschen, bzw. fehlenden Elemente),
2. der Auspragungsgrad der Leistungen in den einzelnen Lésungselementen und im Ganzen (z. B. halb richtige, im
wesentlichen richtige, sehr differenzierte, undifferenzierte etc. Leistungen).

Die quantitative Bestimmung des Auspragungsgrades (z. B. "halb richtigf) beruht aber in vielen Fallen auf einem
qualifizierenden Einschatzen und unterliegt damit unausweichlich einer gewissen Subjektivitat. Diese ist umso gréRer, je
pauschaler ein Bewertungsverfahren ist, d. h. je weniger das Gesamturteil von einer gesonderten und differenzierten
Beurteilung der verschiedenen Komponenten der Schiilerleistung her kontrolliert wird. Die Fehlerquelle liegt vor allem
darin, daf3 sich gerade bei einem mehr pauschalen, die einzelnen Komponenten nicht bewuf3t und mdéglichst vollstéandig
gegeneinander abwéagenden Vorgehen einzelne hervorstechende Elemente der Klausur, sei es ein besonders
gravierender Fehler, sei es eine besonders gelungene Passage, liberverhaltnisméaRig stark in den Vordergrund
schieben. Deutlich wird das vor allem beim Darstellungsvermégen: Ein blendend formulierender Schiiler wird mit
Sicherheit bei einer mehr pauschalen Bewertung zu gut, ein schlechter formulierender (wie z. B. der Verfasser obiger
Klausur) zu schlecht beurteilt werden. Es gilt also, solche Pauschalbeurteilungen additiv aufzulésen und zu
differenzieren, indem man einzelne Teile der Klausur (Teilaufgaben) und Aspekte der Schilerleistung (Wissen,
Darstellungsvermégen u. a.) zunachst einzeln und unabhéngig voneinander bewertet und dann als Korrektiv in die
generelle Bewertung einbringt. Nur in einem solchen dialektischen Verhaltnis der gegenseitigen Vermittlung von Detail-
und Gesamteinschatzung ist ein differenzierter Bewertungsvorgang denkbar.

Damit ist aber die entscheidende Frage nach dem Maf3stab, an dem gemessen wird, noch offen. Als von aul3en gesetzte

Normen gibt es zwei "Malstabe":

1. die Anforderungshéhe der Aufgabenstellung, wie sie in den entsprechenden ErlaRregelungen sowie im
Erfahrungsaustausch einigermaf3en deutlich erkennbar wird,

2. der Auspragungsrad der Erreichung dieser Anforderungshéhe, wie er in den Notendefinitionen umschrieben ist.

Diese absoluten MaRgrof3en durfen aber nicht rigoros angelegt werden, weil dann die individuellen Bedingungen der
Lerngruppe nicht beruicksichtigt werden kénnen, was zu Ungerechtigkeiten fihrt. Der Maf3stab darf andererseits auch
nicht ausschlief3lich relativ sein, weil dann die Ungleichbehandlung von Schiilern verschiedener Lerngruppen
unvermeidbar ist. Hier muf3 also der Lehrer in Beriicksichtigung der Norm einen Naherungswert finden, der die
Unterrichtsvoraussetzungen seiner Lerngruppe angemessen beriicksichtigt. Damit wird deutlich, daf3 nur der Lehrer, der
alle zu beachtenden Faktoren kennt, in einem Akt ausgleichender Balancierung den konkreten Maf3stab setzen kann.
Dieser konkrete MaR3stab fiir die Bewertung einer Klausur ist demnach nichts anderes als die verantwortungsvoll
reflektierte, vernlinftige Lehrererwartung.

Alle anderen Verfahren sind diesem "gemischten” Verfahren notwendigerweise unterlegen oder haben andere
unerwinschte negative Begleiterscheinungen. So muf zum Beispiel die zentrale Leistungsuiberprifung (Zentralabitur)
den Unterricht unverhéltnismafig stark normieren und kann trotzdem keine gré3ere Gerechtigkeit herstellen, weil der
Faktor Individuum, sprich: die je anderen Voraussetzungen und Bedingungen auf Lehrer- und Schillerseite, trotz aller
(scheinbaren) Objektivitat nicht ausgeschaltet, aber weder bei der Aufgabenstellung noch bei der Bewertung gebuhrend
bertcksichtigt werden kann. Auch der zeitweilige Versuch, Gber die Lernzielstufen von auf3en her eine Vereinheitlichung
und Objektivierung herbeizuftihren (vgl. "Normenbuch") ist zum Scheitern verurteilt. Lernzielstufen sind
Verhaltensklassen - und als solche fiir die Konstruktion von Aufgaben unentbehrlich -, aber keine Gewichtungsstufen.
Sie sagen namlich von sich aus nichts Uber den Schwierigkeits- oder Differenzierungsgrad aus. Eine reproduktive
Leistung kann schwieriger und differenzierter sein als eine einfache Problemlésung. Erst vor einem konkreten
Unterrichtshintergrund lassen sich Gewichtungen vornehmen. Uberhaupt ist ohne Kenntnis des Unterrichtshintergrundes
oft nicht einmal die Zuweisung einer Leistung zu einer Lernzielstufe moglich. So gehért z. B. die Aufgabe, die
Werkgestalt in eine Grafik zu Ubersetzen (s. 0.), auf die Stufe der Reproduktion, wenn sie im Unterricht an diesem
Beispiel schon einmal gelibt worden ist, auf die Stufe der Reorganisation, wenn sie an sehr ahnlichen Beispielen geiibt
worden ist, auf die Stufe des Transfers, wenn sie an relativ anders gearteten Beispielen geiibt worden ist, und auf die
Stufe des problemlésenden Denkens, wenn derartiges im Unterricht gar nicht oder nur sehr unvollkommen vorbereitet
ist.

Die beiden bisher entwickelten Gesichtspunkte, die Notwendigkeit zur Differenzierung des Bewertungsverfahrens und
die auf3erordentlich wichtige Rolle des Lehrererwartungshorizontes, haben mich zu der in dem Klausurbeispiel gezeigten
Praxis des Bewertungsbogens gefiihrt. Das Verfahren sieht so aus:

Schon vor der ersten Lektlre der Schilerarbeiten erstellt der Lehrer in knappen Stichworten den Bewertungsbogen mit
den konkreten Leistungserwartungen zu den einzelnen Teilaufgaben. Er gewichtet die einzelnen Elemente je nach
Schwierigkeits- und erwartetem Differenzierungsgrad. (Ein Ausbalancieren der Leistungsanforderungen auf den
verschiedenen Lernzielstufen erlibrigt sich, da das ja bei der Konstruktion der Aufgabe schon geschehen ist.) Die
Gewichtung wird in quantitativen Werten (Punktzahlen) angegeben, weil verbale Skalen (z. B. "vollstéandig - im
wesentlichen - halb - unvollkommen -tberhaupt nicht gelést”) zu uniibersichtlich wéren, vor allem aber auch, weil die
exaktere Punktzahl den Lehrer immer wieder zu klaren Entscheidungen herausfordert und dadurch die Transparenz der



Bewertung erhoht wird. Selbstverstandlich darf die vor der Korrektur festgelegte Gewichtung nicht starr durchgehalten
werden, sondern muf bei offensichtlichen Fehleinschatzungen des Lehrers modifiziert werden.

Die Formulierung konkreter Leistungserwartungen bedeutet keine inhaltliche Festlegung und Gangelung des Schiilers.
Neben exakt als richtig oder falsch qualifizierbaren Fakten enthalten Klausuren ja auch komplexe Teile, die sich einer
totalen Objektivierung entziehen. Dazu gehoren z. B. viele Formen von Urteilen, die, auch wenn sie plausibel begriindet
sind, immer noch persénliche Momente enthalten. (Nicht nur in hermeneutischen Wissenschaften werden gelegentlich
aus den gleichen Daten unterschiedliche Schliisse gezogen). Der Schiller muf3 also andere oder differenziertere
Beobachtungen machen, andere Schliisse ziehen und andere Bewertungen vornehmen dirfen als vom Lehrer erwartet,
vorausgesetzt, sie sind widerspruchsfrei, sachlich nicht angreifbar, plausibel und verlassen nicht den vorgegebenen
thematischen Rahmen . In der obigen Beispielklausur finden sich daftir Beispiele: In den Spalten 1, 6, 7, 8, 9 bekommt
der Schiiler wegen des hdheren Differenzierungsgrades héhere, in Spalte 17 trotz inhaltlicher Divergenz zusatzliche
Punktzahlen. Ebenso werden ihm in Spalte 22 trotz inhaltlich anderer Argumentation beide vorgesehenen Punkte
zugesprochen.

Trotz der Ubersetzung der Gewichtung in Punktzahlen ist der Wert des Bewertungsbogens weniger im quantitativen
Erfassen von Leistungen zu sehen. Auf die Addition der Punktzahlen kann durchaus verzichtet werden, ohne daf3 der
Bewertungsbogen seine wesentlichen Funktionen verliert. Folgende Vorteile wéaren zu nennen:

1. Der Bewertungsbogen liefert eine genaue Diagnose der Vorziige und Méangel einer Klausur und bildet daher eine
gute Grundlage fir die Beratung des Schilers.

2. Er bildet ein klar umrissenes Leistungsprofil ab und ist deshalb eine wertvolle Hilfe fur das Abwégen der einzelnen
Gesichtspunkte bei der Findung der Endnote.

3. Er macht die Leistungsbewertung transparent. Dadurch vermindert er die subjektiven Anteile und erleichtert dariiber
hinaus dem Lehrer die Argumentation.

4. Er bringt - bei mehr als drei Arbeiten - eine Arbeitserleichterung fir den Lehrer, da der Vergleich der verschiedenen
Schiilerleistungen schneller und sicherer vorgenommen werden kann.

5. Er garantiert damit eine relativ hohe Gerechtigkeit bei der Beurteilung innerhalb der Lerngruppe.

6. Er bildet, wenn er dem Schiiler ausgehéndigt wird -was nicht mehr als fair ist - , eine ideale Grundlage fur die
Besprechung der Klausur und fiir ein sachliches Ausdiskutieren von Meinungsverschiedenheiten.

7. Als "Muster"-Lésung im Stenogrammstil ist er fir den Schiler eine Hilfe beim Aufarbeiten von Defiziten.

8. Nicht zuletzt hat die bei der Erstellung des Bewertungsbogens aufgewendete Arbeit, die Gbrigens mit zunehmender
Ubung immer leichter wird, einen positiven Riickkopplungseffekt auf die Fahigkeit des Lehrers zur Konstruktion von
Aufgaben und zur Planung von Unterricht. Durch den selbstauferlegten Zwang zur konkreten schriftlichen
Festlegung wird der Lehrer zu genauerer Reflexion genétigt, sein Problembewul3tsein wird geschérft, er sieht
manches klarer und kann Defizite seines Unterrichts deutlicher erkennen.

Naturlich kann man den Bewertungsbogen auch als quantifizierendes MeRinstrument benutzen. Doch sei davor gewarnt,
hierin eine entlastende Automatik zu sehen. Ein unreflektiertes Vorgehen kénnte gerade wegen der (doch nur
scheinbaren) "Objektivitat" zu leichtfertiger Notengebung verfiihren, denn da fast alle Punktzuweisungen auf qualitativen
Einschatzungen basieren, also Unscharfen enthalten, kann im ungiinstigen Fall eine Addition solcher Unschérfen zu
einer deutlichen Verschiebung fiihren. Der Bewertungsbogen muf3 also erst aufgrund eines Vergleichs der erwarteten
mit den tatsachlich erbrachten Schilerleistungen, vor allem aber aufgrund einer eingehenden Uberpriifung der
guantitativ ermittelten Endnoten mit den von der qualitativen Gesamteinschéatzung her fir richtig befundenen und mit den
Notendefinitionen tbereinstimmenden grundlich geeicht worden sein, ehe er als quantitatives Me3instrument benutzt
werden darf. Ist allerdings diese Eichung gelungen, dann kann der Bewertungsbogen gerade in den Grenzfallen eine
Entlastung bringen, wo eine Schilerleistung auf der Bandbreitenskala der Notenpunkte einigermaf3en genau zwischen
zwei Notenpunkten liegt (z. B. zwischen 2- und 3+) und eine Entscheidung nach der einen oder anderen Seite
argumentativ nicht mehr begriindbar ist.

Bei der Umsetzung der Punkte in Noten sind folgende Gesichtspunkte zu beachten: Kein Schiiler wird alle vom Lehrer
erwarteten Teilleistungen erbringen. Selbst unter Einbeziehung der auerhalb der Lehrererwartung zuséatzlich
erworbenen Leistungspunkte wird er in der Regel nie die Maximalpunktzahl erreichen. Als realistisch und praktikabel hat
es sich erwiesen, die Maximalpunktzahl fir die Bewertung (1+) auf ca. 85 - 90 % der in der Lehrererwartung
ausgewiesenen Punktzahl festzusetzen. Ungefahr die Hélfte dieses Wertes (ca. 40 %) bilden die unterste Grenze zur
Note 4-. In diesem Bereich zwischen 40 % und 85 % liegen gleichmaRig verteilt die unteren Werte der 12 Notenstufen
von 4- bis 1+:
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1+ 85%

1 80,9%
1- 76,8%
2+ 72,7%
2 68,7%
2- 64,6%
3+ 60,5%
3 56,4%
3- 52,3%
4+ 48,2%
4 44,1 %
4- 40%

Die in der Beispielklausur vom Schiuler erreichten 21, 5 Punkte (von 31) bedeuten also - fir den Taschenrechner ist das
kein Problem - 69, 35 %, was der Note "2" entspricht.

Von diesem Verfahren her erklart sich auch die zunachst gering erscheinende Gewichtung der Spalte "Darstellungs-
vermoégen" auf dem Bewertungsbogen, die mit ungefahr 10 % der Gesamtpunktzahl (31) gewichtet ist. Immerhin
entsprechen diese 3 Punkte annéhernd einer ganzen Notenstufe, bzw. 2 - 3 Notenpunkten. 'Eine starkere Gewichtung
verbietet sich meines Erachtens, weil ja sprachliche und sonstige Mangel der Darstellung, die so schwerwiegend sind,
daR inhaltliche Unklarheiten auftreten, ja auch in den entsprechenden Spalten schon negativ zu Buche schlagen.

Zum Schlu3 dieser Erlauterungen méchte ich noch einmal vor einem MilRverstandnis warnen. Diese Art der Ermittlung
der Endnote ist nur scheinbar "mathematisch”, denn der angelegte MaR3stab ist erst in einer dauernden dialektischen
Vermittlung von Detailgewichtung und Gesamtbewertung, von quantitativer und qualitativer Einschétzung entstanden
und wird bis zum SchluR dauernd von der nicht quantifizierbaren Urteilskraft des Lehrers kontrolliert, deshalb ja auch
neben dem Bewertungsbogen die verbale Urteilsbegriindung. Ich personlich verstehe dieses quantifizierende Verfahren
mehr als Korrektiv subjektiver Anteile des Lehrerurteils und als Reflexionsstimulans und méchte nochmals auf die
Gefahren einer blof3 "auf3erlichen" Nachahmung hinweisen. Ich habe es hier dargestellt, weil dies ein ehrlicher Bericht ist
und weil sich gerade bei der Quantifizierung Probleme deutlicher zeigen, die auch bei mehr komplex-qualifizierendem
Vorgehen bedacht werden missen.

Da es nicht die Aufgabe dieses Beitrags, der Praxisbeispiele vorstellt, sein kann, das Problem in allen seinen Aspekten
abzuhandeln, mag es bei diesen wenigen grundsétzlichen Uberlegungen und Erlauterungen, die zum richtigen
Verstandnis notwendig sind, bleiben. Im tbrigen missen die Beispiele fur sich sprechen. Der kundige Leser, der tber
eigene Erfahrungen in diesem Bereich verfugt, wird die vielen Entscheidungen, die im einzelnen bei der Korrektur und
Bewertung getroffen wurden - billigend oder mif3billigend - erkennen, ohne dal sie hier ausgebreitet werden missen.

Fir wichtiger halte ich es, das Verfahren an einem zweiten Beispiel noch einmal vorzustellen.

Zur Einfhrung in das Thema dieser zweiten Klausur sei die Formulierung der Leistungserwartungen mitgeteilt, wie sie
beim Einreichen der Abiturvorschlage formuliert wurden.

Der Schiler muf3te herausfinden, dal? das 1 . Beispiel stark "konzertant” ist und in Dynamik, Intonation,
geringerer Improvisation, chromatisierter Harmonik stark auf den wei3en Konzertbesucher zugeschnitten ist und
daR das Publikum dementsprechend &hnlich reagiert wie auf den Vortrag eines Kunstliedes. Beim 2. Beispiel
mufte er die Néhe zur Original-Gospeltechnik erkennen: call-response; spontane, auch kérperliche Reaktionen;
shout-Stil; stop time; einfachere Harmonik; jazzmafige Improvisation tiber die Harmonien des Spirituais bei
weitgehender Unkenntlichkeit der Melodie; Verstarkung des beat durch Schlagzeug; quasi-ekstatische
Reaktionen des Publikums (Pfeifen, Rufen, Mitklatschen); Kommunikation zwischen Publikum und Interpreten
(vgl. das durch den SchluR3beifall provozierte nochmalige Einsetzen). Im Idealfalle kdnnte der Schuler
herausstellen, daR trotz aller Nahe die Originalsituation nur "zitiert" wird (vgl. die trotz aller Spontaneitat letztlich
doch gegebene - einstudierte? - Perfektion, die immer gleichen Choreinwurfe). Ein differenziertes
Urteilsvermdgen kann der Schiler zeigen, wenn er eine "Weil"-"Schwarz"-Malerei vermeidet und auch im 1 . Bei-
spiel schwarze Elemente feststellt (Intonation gegen Schluf3, riff-Technik und starke off beat-Verschiebungen im
Klavier) und diese Interpretation nicht pauschal als Gibliche Spiritual-Konfektion abqualifiziert.
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Abitur 1977
Klausur GK Musik

Thema ll

Vergleichen Sie die beiden "konzertanten" Auffuhrungen des Spirituals "Go tell it on the mountain” (1. Betty Dorsey, 2.
The Robert Patterson Singers) hinsichtlich ihrer Funktion und ihrer Nahe bzw. Entfernung zur Originalsituation des
Spirituals/Gospels im Negergottesdienst.

Arbeitsgang:

1. Beschreiben Sie den formalen Ablauf der beiden Stiicke und ihr Verhaltnis zum (beigefligten) Notentext.

2. Untersuchen Sie Arrangement und Interpretation auf schwarze und weif3e Elemente (Intonation, Improvisation, Rhythmik, Harmonik
u. a.)

3. Beschreiben Sie die Wirkung der beiden Stiicke und beziehen Sie dabei die Reaktionen des Publikums mit ein.

4. Stellen Sie zusammenfassend die Funktion der beiden Stiicke (bzw. die Intention der Interpreten) im Vergleich mit der
Originalsituation des Spirituals/Gospels im Negergottesdienst (Bishop Kelsey) dar.

Arbeitsmaterial:
1. Notentext
2. Tonbandaufnahme

Zeit:
3 Stunden
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