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Peter Birkel
AUFSATZBEURTEILUNG — EIN ALTES PROBLEM NEU UNTERSUCHT

1 Begriindung der Replikationsstudie

Wenn man bei Vortragen Lehrerinnen und Lehrern der verschiedenen Schul-
arten etwas iiber die Problematik der Notengebung berichtet und sich dabei auf die
Literatur zu diesem Themenbereich stiitzt, dann sieht man sich u.U. schnell dem
Vorwurf ausgesetzt, dass die Beispiele, die man fiir die mangelnde Reliabilitit und
Validitit der Ziffernbenotung anfiihrt, inzwischen ja ziemlich alt seien. Ingenkamp
hat sein Buch iiber ,,die Fragwiirdigkeit der Zensurengebung* in der ersten Auflage
bereits 1971 herausgegeben. Die darin publizierten Originalarbeiten sind noch viel
ilter und stammen z.T. aus den anglo-amerikanischen Lindern. Immer wieder wer-
den Zweifel gehegt, ob die dort berichteten Ergebnisse noch Relevanz fiir die heu-
tige Schulsituation in Deutschland haben kénnen. Wurde in den vergangenen dreiBig
bis vierzig Jahren die Validitit solcher Untersuchungen nicht einfach dadurch redu-
ziert, dass immer mehr Lehrer bereits wahrend ihrer eigenen Ausbildung ausfiihrlich
iiber diese Problematik informiert wurden? Haben denn nicht in der jiimgeren Ver-
gangenheit immer mehr Lehrer Moglichkeiten zur Objektivierung der Leistungsbe-
urteilung kennen gelernt? Nur zu oft wird einem vorgehalten, dass die berichteten
Probleme die heutige Beurteilungspraxis gar nicht mehr betréfen!

Wie sieht es aber um die Ausbildung der Lehrer im Bereich Leistungsmessung und
Leistungsbeurteilung aus? Was lernen Lehramtsanwirter heute wirklich an den
Hochschulen, um ihre Notengebung auf eine zuverldssigere Basis zu stellen? Aus
den Erfahrungen an einer Pidagogischen Hochschule, die Lehrer fiir die Grund- und
Hauptschule und fiir die Realschule ausbildet, kann berichtet werden, dass in den
Fichern Psychologie und Pidagogik zwar immer wieder Lehrveranstaltungen zum
Problembereich Notengebung angeboten werden, dass aber aufgrund der Wahlfrei-
heit bei der Zusammenstellung von Stundenpldnen durch die Studenten solche Lehr-
veranstaltungen nur von einem Bruchteil der Lehramtsanwirter tatsichlich besucht
werden.! Fachdidaktische Lehrveranstaltungen im Fach Deutsch greifen diese The-
matik eher randstindig auf, Die Lehramtsstudenten ebenso wie die bereits titigen
Lehrer glauben, dass man die Notengebung nicht besonders erlernen muss, weil die-

1 Neben vielen objektiv vorhandenen Schwierigkeiten bei der Stundenplanzusammenstel-

lung kommt vor allen Dingen ein wesentliches Problem hinzu: Wer sich iiber die Proble-
matik der Ziffernbenotung informieren will, muss in der Lage sein, empirische Untersu-
chungen mit all ihren statistischen Angaben zu lesen. Eine Einfithrung in die Statistik ma-
chen Lehramtsstudenten aber nur in seltenen Ausnahmefillen mit. Wer schlégt sich — vor
allem als Studierender des Faches Deutsch - schon gern mit mathematischen Formeln
herum, wenn es so viele interessante Lehrangebote im eigenen Studienfach und im erzie-
hungswissenschaftlichen Teil des Studiums gibt? Gegen Thomas Manns ,,Zauberberg”
oder die Freudsche Theorie der sexuellen Entwicklung im Kindesalter kommt eine ,.tro-
ckene* Statistikveranstaltung kaum an.




Themen 47

se doch ganz einfach nur so fortgefiihrt werden miisse, wie man sie schon frither als
Schiiler bei seinen eigenen Lehrerinnen und Lehrern erlebt hat. Diese Erfahrungen
stiitzen die Hypothese, dass so alte Forschungsergebnisse, wie z.B. die zur Proble-
matik der Aufsatzbeurteilung, vermutlich auch heute noch ihre Giiltigkeit haben.2
Die Beurteilung von Aufsitzen wurde in den Jahren zwischen 1965 und heute nicht
oft untersucht. Wenn es zu Untersuchungen kam, dann wurden vor allem die von
Ingenkamp (1971) geforderten und von Beck (1974, 1975) vorgeschlagenen Krite-
rien zur Aufsatzbeurteilung beriicksichtigt. In deren Folge wurden immer wieder
Uberlegungen angestellt, wie man zu Bewertungskriterien gelangen kénnte, die u.U.
nicht nur aufgrund fachdidaktischer Uberlegungen begriindbar, sondern in ihrem
Wert sogar empirisch belegbar wiren (vgl. Lehmann 1990, S. 71f). Auf jeden Fall
belegen die Untersuchungen zur Aufsatzbeurteilung, die die Verwendung solcher
Kriterienkataloge benutzten, dass damit die Reliabilitit bei Zensuren so sehr gestei-
gert werden kann, dass sie nahe an die GréBenordnung heran kommt, die fiir for-
melle Tests gefordert wird (vgl. Beck 1974, Beck/Hofen 1991, Fliegner 1974, Grze-
sik/Fischer 1984, Lehmann 1987, 1988, 1990a, 1990b, 1993, 1994a, 1994b, Nuss-
baumer 1991, Weber 1973). Solche Untersuchungen wurden aber vornehmlich im
Bereich der Sekundarstufe durchgefiihrt. Eigene Erfahrungen mit der Aufsatzbeur-
teilung in der Grundschule machen aber deutlich, dass die Anwendung solcher Kri-
terienkataloge hier nur in seltenen Ausnahmenfillen Anwendung findet. Deshalb
wird auch bei dieser Untersuchung auf die Vorgabe solcher Kriterien verzichtet.

2 Untersuchungsmaterial

Im Rahmen des Tagespraktikums der Lehramtsstudenten an der PH Wein-
garten suchten die Studierenden aus einem Aufsatz, der zufillig kurz vor Beginn des
Praktikums von den Schiilern der vierten Grundschulklasse geschrieben worden war,
vier Aufsitze heraus, dic man im Rahmen der Untersuchung verwenden wollte.
Aufgabe der Schiiler war es gewesen, einen ,,Reizwort-Aufsatz* zu schreiben, in den
die drei Worte ,, Langeweile - Dachboden - Kleidertruhe* zu integrieren waren.
Auch eine Uberschrift dazu sollte gefunden werden.

Die Aufsitze sollten sich hinsichtlich der Qualitat deutlich unterscheiden, was an
den urspriinglich gegebenen Noten abgelesen wurde. Zusitzlich wurde darauf ge-
achtet, dass sich die Aufsitze auch hinsichtlich der Linge unterschieden. Es wurden
ein lingerer (Aufsatz 1 = 385 Worter), zwei mittellange (Aufsatz 2 = 171 Worter,

2 Im Rahmen einer Lehrveranstaltung an der PH Weingarten wurde das von den Studieren-

den heftig angezweifelt. Daraus erwuchs dann der Wunsch, eine solche Untersuchung in
der heutigen Zeit einmal zu wiederholen. Aus der Sorge heraus, dass man bei einer Nach-
untersuchung in einem anderen (objektiver messbaren?) Fach wahrscheinlich zu keinem
Ergebnis kiime, einigte man sich auf die Aufsatzbeurteilung, weil diese nach der Meinung
der Studenten eher subjektiven Ermessensspielraum erdffnete. An die Replizierbarkeit der
Ergebnisse mit einer Rechenarbeit (wie bei Weiss 1966b) glaubten die Studenten von
vornherein nicht.
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Aufsatz 3 = 238 Worter) und ein kurzer Aufsatz (Aufsatz 4 = 95 Worter) ausge-
sucht.3

Zusitzlich sollte untersucht werden, inwieweit die Beurteilung des Aufsatzes abhing
von der Rechtschreibfihigkeit des betreffenden Schiilers. Dazu wurden die Origi-
naltexte der Schiiler je zweimal in maschinengeschriebene Form gebracht, eine Ver-
sion mit relativ wenig Fehlern, wenngleich auch nicht véllig fehlerfrei, und eine
Version mit vielen Fehlern. Hier wurden alle im Original vorhandenen Fehler beibe-
halten und weitere typische Fehler fiir diese Altersstufe eingefiigt. Gleichzeitig be-
urteilte jeder Lehrer einen langen Aufsatz (1), zwei mittellange Aufsiize (2+3) und
einen kurzen Aufsatz (4).

3 Untersuchungsansatz

Jeder Lehrer, der an der Untersuchung teilnahm, sollte alle vier Aufsitze be-
urteilen. Um nun eine einigermaBen systematische Variation der Variable Fehler-
haftigkeit zu erreichen, wurden die Aufsitze in acht verschiedenen Konstellationen
angeordnet. Jede Konstellation sollte von einer Lehrergruppe beurteilt werden. In
Konstellation 1 waren alle vier Aufsitze mit wenig Fehlern zu beurteilen, in den
Konstellationen 2 bis 7 enthielten jeweils zwei Aufsitze wenig und zwei viele Feh-
ler, und in Konstellation 8 waren alle vier Aufsétze mit vielen Fehlern zu beurteilen
(s. Tab.1 unten). Durch diese Anordnung sollte gewiahrleistet werden, dass bei in
etwa gleichen Gruppengréfien annihernd gleich viele Lehrer die Aufsitze mit vielen
oder mit wenigen Fehlern zu beurteilen hatten.

Gruppe 1 2 3 4 5 6 7 8

Aufs. 1 | wenig# | wenig | wenig | wenig | viel | viel | viel | viel

Aufs. 2 | wenig | wenig | viel | viel | viel | wenig]|wenig| viel

Aufs. 3 1 wenig | viel |wenig| viel |wenig| viel |wenig| viel

Aufs. 4 | wenig | viel | viel |wenig|wenig|wenig| viel | viel

N= 7 9 14 8 10 8 12 21 42=89

Tab. 1: Design der Untersuchung

4  Stichprobe

Die eigentliche Untersuchung fand im weiteren Umfeld der PH Weingarten
zwischen Bodensee und Donau statt. Insgesamt waren die Beurteilungen von 89
Lehrerinnen und Lehrern zusammen gekommen. Sie verteilten sich auf die acht ver-

3 Die Originalaufsitze sind im Anhang abgedruckt.

4 viel = viele Fehler, wenig = wenig Fehler
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schiedenen Beurteilungskonstellationen wie ans Tab. 1 zu ersehen ist. Gruppe 8, die
alle vier Aufsitze mit vielen Fehlern zu beurteilen hatte, stellte mit fast einem Vier-
tel aller Lehrer die groBte Gruppe. Darum lag die GruppegroBe der Lehrer, die die
Aufsitze mit vielen Fehlern zu beurteilen hatte deutlich iiber der der Lehrer, deren
Aufsitze nur wenig Fehler enthielten.

Auf eine Aufgliederung nach Geschlecht und Alter der beteiligten Lehrer wurde
verzichtet, da den beurteilenden Lehrern absolute Anonymitit zugesichert war. Es
diirfte sich aber zum groBten Teil um Lehrerinnen handeln, die bis auf wenige Aus-
nahmen zum Zeitpunkt der Untersuchung eine vierte Grundschulklasse unterrichte-
ten.

5 Ergebnisse

Unterschiede zwischen Lehrergruppen

In einem ersten Anlauf wurden die Beurteilungsunterschiede zwischen den acht
Lehrergruppen und den vier Aufsitzen in einer zweifaktoriellen Varianzanalyse mit
Messwiederholung auf einem Faktor auf Signifikanz tiberpriift. Die Messwiederho-
lung lag darin, dass ja jeder Lehrer alle vier Aufsitze zu beurteilen hatte. Das
Ergebnis ist in Tab. 2 zusammengefasst.

Quelle SAQ df | Varianz F p < |Effekt%
Zw. Subj. 714032 88| 8114,0
Zw. (Lehrer)Gruppen 23040 71 32914 0,386 | n.s. 0,5
In. (Grup.) 690992 81| 85308
In. Subj. 3719680 267 139314
Zw. Messwied. (Aufsiitze) | 2977331 31992443,7 { 407,652 | .001 80,0
Zw. Gruppe*Messwied. 1507571 21| 7178,9| 2,949(.001 4,1
In. (Messwied.) 5915921 243 | 24345
Total 4433712 355 124893

Tab. 2: Varianzanalyseergebnisse’

Zunichst kann man sich anschauen, ob sich die Lehrergruppen, die ihre Beurteilun-
gen abgegeben haben, generell in ihrem Beurteilungsverhalten unterschieden haben.
Der Unterschied zwischen den Gruppen ist mit F=0.386 fern jeglicher Signifikanz.
Gemittelt iiber alle vier Aufsitze unterscheiden sich die beteiligten Lehrergruppen
nicht in ihrer Einschitzung der Qualitit der Aufsitze.

5 Entscheidend fiir die Signifikanz eines Effekts ist der Wert F. In der nichsten Spalte wird
das Signifikanzniveau angegeben. In der letzten Spalte wird angegeben, wieviel % der
Gesamtvarianz durch die jeweilige Quelle der Varianz geklart wird.
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Qualitdt der Aufsdtze

Als nichstes kann festgestellt werden, dass die verwendeten Aufsitze tatsichlich
signifikant unterschiedlicher Qualitit waren (F=407,7; df=3/243; p<.00l). Die
Qualitdt der Aufsitze klart allein 80% der Gesamtvarianz. Man darf somit davon
ausgehen, dass sich die Lehrer in ihrem Urteil tatséchlich in erster Linie an der un-
terschiedlichen Qualitit der Aufsitze orientierten. Die durchschnittlichen Beurtei-
lungen der Aufsitze waren wie in Abb. 1 dargestellt ausgefallen:

Man kann festhalten, dass der erste Aufsatz qualitativ der beste war. Seine Durch-
schnittsbeurteilung lag bei der Note 1,88, was praktisch einer 2+ entspricht. Das war
auch die von der Klassenlehrerin urspriinglich erteilte Note. Die Aufsétze 2 und 3
liegen eher im mittleren Notenbereich. Dabei entspricht wiederum die 2,81 fiir den
zweiten Aufsatz der Note 3+ und die 3,23 fiir den dritten Aufsatz der Note 3-. Auch
diese Notenunittel entsprechen den urspriinglich erteilten Noten. Der vierte Aufsatz
bekam mit dem Mittelwert 4,43 im Schnitt eine 4-5. Hier hatte die Klassenlehrerin
eine 4- erteilt. Die Notenmittel der Lehrergruppen stimmen also erstaunlich gut mit
den von der Klassenlehrerin urspriinglich erteilten Noten iiberein.

Abb. 1: Durchschnittsnoten der vier Aufsaize

t= 1556 4,43
4,5 - - =88

| I = = <.001
4 1=10,11 of = 88 g el
df = 88 '

1,88 /

Aufsatz 1 Aufsatz 2 Aufsatz 3 Aufsatz 4

Eine Uberpriifung der einzelnen Mittelwertsunterschiede auf Signifikanz mit dem t-
Test fiir abhdngige Stichproben ergab, dass sich alle Mittelwertsunterschiede auf
dem 1%o-Niveau signifikant unterscheiden. Abb. 1 enthilt nur die Ergebnisse des
t-Tests fiir benachbarte Mittelwerte, wegen der gréfieren Mittelwertsdifferenzen bei
allen weiteren Mittelwertsvergleichen steigt bei allen anderen t-Tests die Signifikanz
noch weiter an.

SchlieBlich wird die Interaktion Gruppe*Aufsatz signifikant (s. Tab. 2). Hier wird
man also darauf achten miissen, ob die Qualititsabstufungen der Aufsitze in allen
Lehrergruppen in gleicher oder dhnlicher Weise zum Tragen kommen. Die Mittel-
werte fanden Aufinahme in Abb. 2 auf der nichsten Seite.
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Um deutlicher die Beurteilungsbedingungen der Lehrer in den acht verschiedenen
Gruppen hervortreten zu lassen, wurde jeweils der Aufsatz mit wenigen Fehlern mit
einem (w) markiert, wenn er mit wenig Fehlern, und mit einem (v), wenn er mit vie-
len Fehlern zu beurteilen war. Bis auf eine Gruppe beurteilten die iibrigen Lehrer die
Aufsitze 1 bis 4 mit jeweils absteigender Qualitit. Nur bei Gruppe 3 kam es vor,
dass die Aufsitze 2 und 3 in ,verkehrter” Reihenfolge qualitativ eingeordnet wur-
den. Hier wurde Aufsatz 2 mit vielen Fehlern als etwas schlechter eingestuft als
Aufsatz 3, der in diesem Fall mit wenig Fehlern zu beurteilen war und hier die posi-
tivste Durchschnittsbeurteilung insgesamt erhielt. Ansonsten ist der Abb. 2 zu ent-
nehmen, dass die Spannweite der Durchschnittsbeurteilungen relativ deutlich vari-
iert mit der Qualitit der Rechtschreibleistung. Fast immer verbessert sich die durch-
schnittliche Beurteilung, wenn ein Aufsatz mit wenig Fehlern zu beurteilen war, und
sie verschlechtert sich, wenn der jeweilige Aufsatz viele Fehler enthielt. Eine Aus-
nahme von dieser Regel ist nur feststellbar, wenn die Lehrer alle Aufsitze mit weni-
gen (Gruppe 1) oder alle mit vielen Fehlern (Gruppe 8) zu beurteilen hatten.

Abb. 2 : Durchschnittsnoten fUr die vier Ausatze in den acht Gruppen
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Bedeutsam erscheint auch, dass die Lehrer, die nur Aufsitze mit wenig Fehlern
(Gruppe 1), von daher also eigentlich nur die Qualitit der Textproduktion zu beut-
teilen hatten, Urteile abgaben, die relativ eng beieinander lagen, Lehrer, die nur Auf-
sdtze mit vielen Fehlern zu beurteilen hatten (Gruppe 8), trafen dagegen am besten
die Durchschnittsbeurteilungen aller Lehrer fiir die vier Aufsitze. Die groBten Be-
urteilungsunterschiede ergaben sich dann, wenn der beste Aufsatz mit wenig Fehlern
und der schlechteste Aufsatz mit vielen Fehlern beurteilt wurde. Das war in den
Gruppen 2 und 3 der Fall. Andererseits lagen die Beurteilungen am engsten beiein-

ander, wenn der beste Aufsatz viele Fehler und der schlechteste wenig Fehler ent-
hielt (Gruppe 6).
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Rechtschreibleistung, Aufsatzlinge und Note

Um bei dem relativ verschachtelten Design den Einfluss des Faktors ,,Rechtschreib-
leistung auf die Notengebung leichter abschitzen zu kénnen, wurde eine Varianz-
analyse gerechnet mit den beiden Faktoren A ,Linge des Aufsatzes” (3 Abstufun-
gen: lang — mittel — kurz) und B , Fehlerhaftigkeit des Textes” (2 Abstufungen: we-
nig — viel) berechnet. Da die Messwiederholung bei der Aufsatzbeurteilung hier un-
beriicksichtigt blieb, sind die Signifikanzen, sofern sie auftreten, mit gréferer Si- -
cherheit wirklich signifikant, da wir bei der Annahme der Unabhéngigkeit der Grup-
pen cher gegen uns gearbeitet haben. Das Ergebnis der Varianzanalyse ist in Tab. 3
auf der nichsten Seite dargestellt.

Bei dieser Varianzanalyse muss man den Faktor A praktisch nicht interpretieren.
Hinter ihm versteckt sich der Faktor ,,Qualitit der Aufsiitze”, nur dass diesmal die
Aufsitze 2 + 3 als mittellange Aufsitze zusammengefasst wurden. Dass die Beur-
teilung der Aufsitze sich auch im Hinblick auf die Linge unterschied (F=490,6;
df=2/350; p<.001), wird durch die Uberlegung einsichtig, dass Aufsatzlinge und
Qualitit hoch korreliert waren. Der langste Aufsatz war zugleich der beste und der
kiirzeste der schlechteste. So ist in diesem Falle nicht unmittelbar entscheidbar, ob
wirklich die Linge oder die Qualitit des Aufsatzes die Beurteilung beeinflusst hat.
Beides wire denkbar.

Quelle SAQ | df | Varianz F p< |Effekt%
Zw. A (Lange) | 3812768 1906384 | 490,56 | .001 | 72,29
Zw. B (Fehler) | 104040 104040 | 26,77 | .001 1,97

[\

—

Zw. A*B 2404 2 1202 0,31 ns. 0,05
Innerhalb 1360156 | 350 3886 25,76
Total 5279368 { 355 100,00

Tab. 3: Varianzanalyseergebnisse

Um etwas genauer den Einfluss der Aufsatzlinge abschitzen zu konnen, wurde eine
Kovarianzanalyse angeschlossen, bei der die Qualitidt der Aufsatzleistung durch
Eingabe der Durchschnittsbeurteilungen als Kovariate auspartialisiert wurde. Dabei
reduzierte sich der F-Wert des Haupteffekts A ,,Aufsatzlange” auf 0,318. Er ver-
_ schwindet also ganz. Demnach handelt es sich bei dem Haupteffekt des Faktors A
HAufsatzlinge* wohl doch eher um einen Effekt der ,,Aufsatzqualitit*!

Noch interessanter ist die Tatsache, dass die Fehlerhaftigkeit der Texte (Faktor B),
damit also die Rechtschreibleistung, das Lehrerurteil signifikant beeinflusste
(F=26.8; df=1/350; p<.00I). Mit ca. 2% Varianzklirung fillt dieser Faktor aber zu-
néchst nicht besonders ins Gewicht. In der Kovarianzanalyse steigt dann der F-Wert
des Haupteffekts B ,,Fehlerhaftigkeit an auf 27.3, was dort einer Varianzklirung
von 6,98% entspricht. Insofern kann man den Effekt, den die Variation der Fehler
auf die Aufsatzbeurteilung hat, nicht vernachldssigen. Fast 7% signalisieren eben
doch einen beachtenswerten Einflussfaktor!

Besonders deutliche Unterschiede in den Beurteilungen ergaben sich vor allem, wie
weiter oben bereits dargestellt, wenn der beste Aufsatz mit wenig Fehlern und der
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schlechteste zusitzlich mit vielen Fehlern zu beurteilen war. Hier kommt es prak-
tisch zu einer Art ,Kontrasteffekt”, dhnlich dem, der von Birkel (1978) im Zusam-
menhang mit miindlichen Priifungen beschrieben wurde. Die Beurteilungsdifferenz,
die auf die Fehlerhaftigkeit der Texte zuriickgefiihrt werden kann, liegt bei 0.35 No-
tenstufen. Man kann also sagen, dass die Aufsitze mit vielen Fehlern im Schnitt um
etwa Y5 Notenstufe schiechter beurteilt wurden (2.89 bei wenig Fehlern; 3.24 bei
vielen Fehlern).

Urteilsiibereinstimmung

Hier geht es jetzt um die Frage, ob die beurteilenden Lehrer bei den vier Aufsitzen
einigermafen #hnliche abschliefende Beurteilungen abgegeben haben, oder ob die
Beurteilungen weit auseinander klaffen. Dazu soll die Haufigkeit der Noten darge-
stellt werden, die den einzelnen Aufsitzen erteilt wurden.

Abb. 3; Aufsatz 1, alle Beurteilungen

26
25
20
LY SO —
10
5
PR P B
i L e B - T

101,25 15 175 2 2,25 25 275 3 325 35 375 4 425
Mittelwert = 1,88

Bei Aufsatz 1 stellt man fest, dass die erteilten Noten von der glatten 1 bis zur 4-
(4,25) reichen. Der Mittelwert liegt bei 1,88, die Standardabweichung bei 0,66. Alle
Beurteilungen im Bereich M + S, dem Konfidenzintervall®, sind gut nachvollziehbar,
bei diesem Aufsatz also die Zensuren zwischen 1,22 (1-) und 2,54 (2-3). Immerhin
11 Lehrer erteilten eine glatte 1 und lagen damit au8erhalb dieses Konfidenzinter-
valls. Ebenfalls vergaben zwei Lehrer die 3+ und vier noch die Note 3. GroBe Recht-
fertigungsprobleme diirften aber die Lehrer bekommen, die eine 3-4, eine 4 und so-
gar eine 4- gaben. Leider waren in diesen Fillen die Noten nicht ausfiihrlich begriindet.

Waren bei Aufsatz 1 generell schon groe Beurteilungsunterschiede erkennbar, so
wire es nun interessant zu priifen, ob sich die Unterschiede méglicherweise reduzie-
ren, wenn man die Beurteilungen betrachtet, die bei Vorliegen von vielen oder we-
nigen Fehlern abgegeben wurden. Aus Abb. 4 geht hervor, dass die Beurteilungsun-

6 Als Konfidenzintervall bezeichnet man den Bereich Mittelwert + Standardabweichung.
Bei einer Normalverteilung liegen in diesem Bereich gut % aller Beurteilungen.
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terschiede sich kaum reduzieren. Die beste und schlechteste Note wurden von Lehr-
kriften erteilt, die den Aufsatz mit wenig Fehlern zu beurteilen hatten. Andererseits
erteilten auch Lehrkrifte bei Vorliegen vieler Fehler durchaus auch die Note 1.
Trotzdem ist sichtbar, dass in letzterem Falle deutlich haufiger nur die mittelmaBi-
gen Noten 2, 2,5 und 3 erteilt wurden’. Der Zusammenhang zwischen Fehlerhaftig-
keit und Note liegt bei diesem Aufsatz bei 7 = -.309 und ist auf dem 1%-Niveau sig-
nifikant. Die Rechtschreibung determiniert hier 9.55% der Notenvarianz?.

Abb. 4: Aufsatz 1
[ A1 viele Fehler @ A1 wenig Fehler

16 4 15
14 | P
12 Beurteilung mit vielen Fehlerm n=51 |
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1 125 15 1,75 2 225 25 275 3 325 35 3,75 4 425
Korrelation Note-Fehler =-.309; p<.01

Abb. 5 Aufsatz 2, alle Beurteilungen
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7 Bei der Interpretation der Graphiken, die die Haufigkeiten der Noten bei Vorliegen von
vielen oder wenig Fehlern darstellen, ist zu bedenken, dass sich bei jedem Aufsatz die
Anzahl der Lehrer sich deutlich unterscheiden kann. In diesem Falle haben 51 Lehrer den
Aufsatz mit vielen Fehlern und 38 mit wenig Fehlern zu beurteilen gehabt.

8 Der Determinationskoeffizient errechnet sich als D = 12(»100%).
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Beim Aufsatz 2 (Abb. 5) ist sofort sichtbar, dass die meisten Lehrer die Note 3 er-
teilten. Sie liegt der durchschnittlich beurteilten Qualitit des Aufsatzes (M = 2,81; §
= 0,69) recht nah. Alle Beurteilungen innerhalb des Konfidenzintervalls M + S, also
zwischen den Noten 2,12 und 3,50, sind sicher jederzeit vertretbar, besonders wenn
man bedenkt, dass die mehr oder minder gute Rechtschreibfihigkeit der Schiiler in
die Endnote fiir den Aufsatz einging. Immerhin 16 Lehrer griffen aber zur Note 2
oder besser und lagen mit ihrer Beurteilung ebenso auBerhalb des Konfidenzinter-
valls wie die 6 Lehrer, die eine schlechtere Note als die 3,5 erteilt hatten. Die
Spannweite der Beurteilungen ist doch sehr groB!

Abb. 6: Aufsatz 2

T AZ viele Fehler B A2 wenig Fehler

16 . 15
Beurteilung mit vielen Fehlern: n = 53

* T BeortellUng mitwesilg FetilernT e 36
14

Korrelation Note-Fehler = -.209; p<.058

Wieder konnte man einwenden, dass der groBe Streubereich bei den Zensuren nur
auf die Tatsache zuriickzufiihren wire, dass ja die Lehrer auch wieder den Aufsatz 2
zum Teil mit vielen, zum Teil mit wenigen Fehlern zu beurteilen hatten. Dass der
Einwand nicht sticht, zeigt Abb. 6. Gerade bei den Lehrern, die den Aufsatz mit nur
wenig Fehlern zu beurteilen hatten, reichte die Notenstreuung von der glatten 1 bis
zur 4,5. Auf der anderen Seite beurteilte selbst eine Lehrkraft, die den Aufsatz mit
vielen Fehlern zu beurteilen hatte, diesen mit einer glatten 1. Hier reicht die Streu-
breite bis zur Note 4- hinauf. Der Zusammenhang zwischen der Fehlerhaftigkeit des
Aufsatzes und der Gesamtnote lag hier iibrigens bei 7 = -.209 und war auf dem 5%-
Niveau signifikant. Die Klarung der Notenvarianz betriigt in diesem Falle 4,37%.

Beim Aufsatz 3 (s. Abb. 7) finden wir fast das gleiche Bild wieder, nur dass die
Spannweite der Beurteilung diesmal von der 1 bis zur glatten S reicht und dabei mit
ganzen vier Notenstufen ein Maximum erreicht! Der Aufsatz ist bei einer Linge von
238 Wortern relativ ausfiihrlich, inhaltlich gesehen vielleicht nicht besonders span-
nend, aber doch so geschrieben, dass die Reizwérter sinnvoll integriert wurden®. Die
3, die die meisten Lehrer diesem Aufsatz erteilten, ist wirklich gut nachvollziehbar,

9 Die Anwendung des Ziricher Analyserasters auf diesen Aufsatz wiirde klar machen, dass
doch einige der Kriterien deutlich erfiillt sind.
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reicht doch Konfidenzintervall diesmal von der 2,55 bis zur 3,91! Dass dariiber hin-
aus auch noch ein gewisser subjektiver Ermessensspielraum bei der Beurteilung zu
beriicksichtigen ist, wird auch jeder zugestehen. Zwischen den Noten 2,5 und 3,5
l4sst sich jede Beurteilung rechtfertigen. Selbst eine Spannweite der Noten von der 2
bis zur 4 wire unter Beriicksichtigung der eventuell ja sehr unterschiedlich guten
Rechtschreibleistung durchaus zu vertreten. Benotungen besser als 2 und schlechter
als 4 fallen aber doch aus dem Rahmen, und das sind immerhin 7 Beurteilungen! Es
ist besonders schwer nachvollziehbar, warum derselbe Aufsatz mit einer 1 oder aber
ebenso gut auch mit einer 5 beurteilt werden kénnte! Hier wire es sehr sinnvoll,
wenn man die Argumentationsfiguren der beurteilenden Lehrer erfassen konnte, was
bei dieser Untersuchung aber leider nicht méglich war.

Abhb. 7; Aufsatz 3, alle Beurteillungnen
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q/s q:}‘ (b’]/ < (’D/‘\ N N
Mittelwert = 3.23

Abb. 8 Aufsatz 3

'DA3 viele Fehler @ A3 werig Fehleri

I~ R ~ I« TN
NN q:l’ @ q:a\ I
Korrelation Note-Fehler =-.258; p<.05

Emeut fillt auf, dass bei Aufsatz 3 die Spannweite der Beurteilungen nur bedingt
reduziert wird durch die Aufgliederung nach Beurteilungen mit vielen oder wenig
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Fehlern (s. Abb. 8). Bei Beurteilung mit wenig Fehlern reicht die Spannweite von
der 1 bis zur glatten 5, umfasst also vier Notenstufen! Nur bei der Beurteilung mit
vielen Fehlern reduziert sich die Spannweite um eine Notenstufe auf den Bereich
von der 2 bis zur 5. Wieder ist auch die Versetzung der beiden Verteilungen gegen-
einander gut erkennbar. Mit vielen Fehlern werden schon insgesamt auch hiufiger
etwas schlechtere Noten vergeben. Von daher ist auch die Héhe des Zusammenhan-
ges nicht erstaunlich. Mit » = -.258 ist sie auf dem 5%-Niveau signifikant und deutet
auf eine Varianzaufklirung von 6,66% hin.

Abb. 8: Aufsatz 4, alle Beurtellungen
30

20

25 275 3 325 35 375 4 425 45 475
Mittefw ert = 4,43

5 525 55

Bei Aufsatz 4 fillt zundchst auf, dass die Streubreite der erteilten Noten geringer
ausfillt als bei den anderen Aufsitzen. Trotzdem erreicht sie auch hier noch drei No-
tenstufen. Aufsatz 4 wurde nicht nur von fast allen Lehrern deutlich als der schlech-
teste identifiziert, wie aus Abb. 9 zu ersehen ist, er war auch im Original mit einer 4-
der am schlechtesten beurteilte. Die Lehrer, die bei diesem Aufsatz eine 4-5 erteil-
ten, lagen am nidchsten an der Durchschnittsbeurteilung von 4.43. Es lisst sich wie-
der ein Konfidenzintervall zwischen den Werten 3,88 und 4,97 eréffnen, in der alle
Beurteilungen als vertretbar erscheinen. In diesem Falle liegen je 5 Beurteilungen
oberhalb und unterhalb des Konfidenzintervalls, wenn man die 4,97 als glatte 5 be-
riicksichtigt. Bei der Lehrerin oder dem Lehrer, die/der fiir diesen Aufsatz sogar eine
5-6 erteilte, wire natiirlich die Begriindung fiir diese Note sehr interessant gewesen.
Ebenso sehr hitten die Griinde interessiert, die angefiihrt worden wiren, um die No-
te 2-3 verstindlich zu machen. Maoglicherweise hitten sich beide auf véllig unter-
schiedliche Aspekte der Aufsatzleistung bezogen. In dieser Richtung wiirde man si-
cher in Zukunft genauer nachfragen miissen,

Abb. 10 zeigt, dass die Spannweite der Noten bei Beurteilung mit wenig Fehlern er-
neut am groBten ist. Sie reicht von der 2,5 bis zur 5,5! Eher erwartungsgemif ist
hier, dass bei vielen Fehlern die Noten erst bei der 3,5 beginnen. Auch der Zusam-
menhang zwischen Fehlerhaftigkeit und Noten liegt in dem Bereich, der auch schon
bei den anderen Aufsitzen beobachtbar war. Mit r = -.30/ ist er auf dem 1%-Niveau
signifikant und klért 9,06% der Notenvarianz.
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Abb. 10; Aufsatz 4

| DA 4 viele Fehler  BA 4 wenig Fehler

18 16 1
16 4 : - -
14 J..Beurteilung mitvielen Fehlern: n=56
. Beurtailung mit wenig Fehlerm n = 33
10 +
£
3
8
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i 1
240 0 o
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25 275 3 325 35 375 4 425 45 475 5 525 55
Korrelation Note-Fehler = -.301; p<.01

Die Notenverteilungen der vier Aufsitze fielen nicht nur im Hinblick auf die Streu-
breiten der Noten unterschiedlich aus, sondern auch generell bei den Strenungsten-
denzen. Diese werden dokumentiert mit der Angabe der Standardabweichungen.

Aufsatz Standardabweichung
7 5 F=1473: n< ]
2 0.686 ,
F= 14616 p<
3 0.681
‘ 0.340 > F= 1594 n< |

Tab. 4: Streuungsmale fiir die 4 Aufsiitze

Hier ist zu bedenken, dass die Einigkeit in der Beurteilung der Aufsitze umso grofer
einzuschitzen ist, je kleiner der Wert fiir die Standardabweichung ausfillt. Im Falle
dieser Untersuchung ist zu erkennen, dass besonders deuntlich die Strewung bei Auf-
satz 4 geringer ausfillt als bei den anderen Aufsitzen. Die Uberpriifung der Streu-
ungsunterschiede mit dem F-Test ergab, dass tatsichlich die Streuung bei Aufsatz 4
signifikant geringer war als bei den anderen Aufsitzen, die sich wiederum unterein-
ander nicht signifikant unterschieden. Das bedeutet, dass es wohl leichter ist, bei ei-
ner schlechten Leistung ein groBeres MaB an Ubereinstimmung zu erreichen als bei
mittelmiBigen oder guten Leistungen.

Dieses Ergebnis steht im Einklang mit Uberlegungen von Birkel (1978), der auch
bei der Beurteilung miindlicher Reifepriifungen schon vermutete: ,,Die Validitit der
Beurteilungen verringert(..) sich (..), je schwieriger es fiir die Beurteiler (ist), die
(..)Leistungen in ihr Referenzsystem einzuordnen und sie mit einer Zensur zu be-
zeichnen.*(S. 200) Genau das ist aber bei mittelmiBigen Leistungen der Fall. Hier
ist die subjektive Bewertungsunsicherheit am groBten. ,,In solchen Fillen sucht der
Beurteiler mehr oder weniger bewusst nach Anhaltspunkten, die ihm eine Einord-
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nung in sein Referenzsystem erleichtern kdnnen, und greift dabei u.U. auch auf sol-
che zuriick, die eigentlichen nichts mit der gezeigten Leistung zu tun haben.* (S.
200) An dieser Stelle bieten dann z.B. die Rechtschreibleistung oder die Ge-
schlechtszugehorigkeit Anhaltspunkte, die die Beurteilung erleichtern nach dem
Motto: Wer wenig Fehler macht, ist auch der bessere Aufsatzschreiber (Halo-Effekt,
s. Schwarzer/Schwarzer 1977, S. 13), oder Midchen kénnen besser Aufsitze schrei-
ben als Jungen, weil sie sprachlich gewandter sind (implizite Theorie, s. Schwar-
zer/Schwarzer 1977, S. 271).

6  AbschlieBende Bewertung

Bei der Planung dieser kleinen Untersuchung war man einhellig der Mei-
nung, dass die Beurteilungsunterschiede bei den zu beurteilenden Aufsitzen eher ge-
ring ausfallen wiirden. Als alle Teilergebnisse zusammengefasst worden waren,
stellte sich allerdings Erstaunen ein. Dass die Beurteilungsunterschiede insgesamt
dann doch so groB werden wiirden, damit hatte niemand gerechnet. Im Grunde war
sogar erwartet worden, dass eine deutlichere Ubereinstimmung bei den abgegebenen
Beurteilungen méglich gewesen wiire, weil durch die unterschiedliche Qualitit der
Aufsitze, die sich ja auch in den unterschiedlichen Durchschnittsbeurteilungen do-
kumentiert, bereits eine Art Normierung vorgegeben war. Bei der Vorlage qualitativ
dhnlicher Aufsitze aus dem mittleren Notenbereich hiitte die Streuung der angege-
benen Noten sogar noch deutlich groBer ausfallen kénnen. Umso bedeutsamer sind
die trotzdem noch gefundenen Notenstreuungen!

Halten wir also fest, dass sich im Prinzip die Ergebnisse von Weiss (1965, 1966)
replizieren lieBen. Die Tatsache, dass Ingenkamp diese Mingel 1971 bereits schr
deutlich dargestellt hat, und sie auf Befragen hin der Lehrerschaft sehr wohl bekannt
sind, dndert nichts daran, dass diese Méngel nach wie vor wirksam sind. Es gibt
wohl kaum etwas Schwierigeres fiir Lehrer, als sich bei einer abschlieBenden glo-
balen Einschitzung der Qualitiit eines Aufsatzes auf ein vergleichbares Urteil zu ei-
nigen. Mit dem Ziiricher Textanalyseraster lige ein Instrumentarium vor, das nicht
nur empirisch gefunden wurde, sondern auch fachdidaktischen Kriterien geniigt.

Seine Ubersetzung auf verschiedene Schulstufen und —arten und seine Anpassung
darauf sowie weitere empirische Untersuchung zu seiner Validitit stehen allerdings
noch aus. Das mag damit zu tun haben, dass in der gegenwirtigen Aufsatzdidaktik
mehr der Prozess als das Produkt gesehen wird. Dieser Einwand verkennt aber, dass
auch bei Beurteilungen, die nicht nur auf ein Endprodukt (den bekannten ,,Schulauf-
satz*) eine Note vergeben, sondemn auch den je besonderen Lernfortschritt beim
Schreiben mit beriicksichtigen, jeweils ein Textzustand als zu beurteilendes Produkt
vorliegt. Solange ganz offensichtlich dafiir ein geschulter Blick fehlt, hilft die Um-
orientierung der Textdidaktik vom Produkt zum Prozess dem lernenden Schiiler/ der
lernenden Schiilerin wenig,
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Anhang

Aufsitze mit den Reizwortern: Langeweile - Dachboden — Kleidertruhe
Aufsatz 1: Der geheimnisvolle Dachboden

Ich wollte immer von meiner Mutter etwas von der Zeit, der Kleidung, eben alles erfah-
ren, wie es frither einmal wahr. Es war mir ja auch so langweilig! Nach diesem langwei-
ligen Thema faszinierte mich der Dachboden. Thn fand ich am tollsten von allen Sachen.
Er ist so geheimnissvoll und voller uralter sachen, die ich doch so liebte! Mama wurde
einmal furchtbar bdse als sie mich an der Tiir zum Dachboden sah. (Einen Papa habe ich
nicht.) Seitdem suche ich nach einer Gelegenheit hineinzukommen.

Eines Tages ging Mutti zum Einkaufen und liel mich ganz allein zu Hause. Das war die
Geleggenheit! Obwohl es gar nicht notig war, ging ich auf Zehenspitzen die Treppe hin-
auf, um Die Ecke und zur Tiir hin. Ich machte die Tiir auf. Ich sah einen spinnenweben-
behangenen Raum vor mir. Da waren so viel Spinnenwippen, dass ich gar nichts sehen
konnte. Arbeitstiichtig, wie immer, holte ich einen Besen und fing mit der Arbeit an. Als
erstes machte ich natiirlich die Spinnenwippen weg, bei meiner Kehrexpedition entdeck-
te ich ein altes Klavier, ganz schwarz, alte Bilder, bestimmt von einem Kiinstler, ein altes
Aquarium, wo bestimmt schon viele Lecke hatte, altes Geschirr, einen Korb voller Kreu-
ze aller Art, alte Stofftiere, einen Globus und iiberall an der Wand standen Regale mit
vielen, vielen Biichern! Als ich schon dachte ich hatte alles gesehen, entdeckte ich noch
eine ur, ur, uralte True, als ich sie 6ffnete, knarrte sie laut - da drin waren wunderschéne,
alte, ganz alte Kleider, Hosen Rocke, aber vorallem lange Kleider! Und alles was ich
entdeckt hatte, auch der Boden war mindestens mit 1 % cm Staub bedeckt gewesen.

In dem Moment knallte die Tiire, die Treppe rumpelte und in der Tiir stand Mutti!

Aber statt sie bose war und mich verdrosch, wie das letzte Mal, lachte sie aus vollem
Halse und meinte kichemd: ,, Komm vorsichtig herunter und sie dich mal im Spiegel an,
du Dreckspatz!* Und wahrhaftig als ich mich im Spiegel sah, musste ich auch lachen.
Alle meine Kleider wahren grau mein Gesicht und auch meine Haare auch. Ich sah aus
wie eine kleine, total graue Oma, Ein Marsmensch! Danach wusch ich mich noch und
Mutti sagte: ,,Wenn du willst konnen wir zusammen dort aufriumen, dann hast du ein
Zimmer ganz allein fir dich zum Spielen und dir wird nicht mehr langweilig sein.
Note: 2+

Aufsatz 2: Was ist los?

Heute war ein kalter Tag und meine Freundin ist nicht zuhause. So musste ich eben al-
leine spielen, aber: das ist so langweilig.

Doch da hatte ich eine Idee. Ich stieg die Treppe hinauf zum Dachboden. Nun safl ich
oben und sah die Kleidertruhe. So dachte ich: ,,Es ist zwar nicht Fasching, aber ich konn-
te mich doch verkleiden.” Ich schlich zur Truhe und hob den Deckel hoch, und schaute
mir die Kleidungsstiicke genau an. Es waren alte Récke, bunte Hemden und viele Hosen.
Doch plétzlich horte ich meinen Namen schreien. Ich sprang auf, doch in dem Moment
riss ich die Truhe um. Ich rannte die Treppe hinunter und lief zu meiner Mutter und frag-
te: ,,Was ist los?7“ Mutti antwortete: ,,Ich wollte nur wissen ob du da bist.“ So ging ich
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wieder die Treppe hinauf und sah mir das Durcheinander an und sagte: ,Jetzt kann ich
aufrdumen, da wird es mir nicht mehr langweilig.”

Seit dem was passiert ist ging ich nie wieder auf den Dachboden zur Kleidertruhe.
Note: 3+

Aufsatz 3: Ein Wirbel um die Klamotentruhe

Eines Tages hate Philipp Langeweile und wuste nicht was tun. Aber dan viel im ein das
er eine grofle Truhe gesen hat er ging einfach Leise nach oben.

Dan suchte er die Truhe auf dem Dachboden er sah sie nach einer weile machte er die
Truhe ganz langsam auf und sah das da Kleidertruhe ja ist. Er schaute hinein und schaute
ob was fiir ihn darin ist er suchte ganz lange bis er etwas gefunden hate. Da fand er einen
schéhnen Pullofer aber er zeihte ihn ihn nicht seiner Mutter weil er will auch mal ein ge-
heimnis haben. Er blieb lange oben er fand noch eine schohen sgeiterschorts und einen
Tisch und noch vieles anderes sachen. Abens ging er wieder runter und fragte sich ob er
seiner Mutter doch sagen sol aber er sagte in seinen gedanken: ,,Die Kleidertruhe muss
ich fersteken aber wie mach ich das nur da mus ich mir etwas einfallen lasen.“ Er dachte
nach was er mit der truhe machen sollte da fiel im etwas ein er hat in seinem Zimer eine
kamer wo er sie ferschteken kann. Da ging er wieder zu der Dachboden zum die Klei-
dertrtuhe holen. Jetzt ist es ales sein in der Truhe. Dan wo er die Truhe in sein Zimer
bepracht hat da war in nicht mehr Langeweilig. -

Abends im Bett dachter imernoch an die Kleidertruhe. Wo er eingeschlafen war traumte
er dafon. '

Note: 3-

Aufsatz 4: Es war ein schoner Morgen

Es war ein schoner Morgen etwas zu spielen doch leider hate ich Schule nach der Schule
ging ich mit meinen Freundinnen zum spielen, Anna hate uns eingeladen.
Am Anfanang haten wir Langeweile aber dan viel Tanja etwas ein. Fersteke zu spielen
als erstes Zelte ich hate aber beide gleich gefunden, Anna dan Tanja. Danach Zelte Anna
und Tanja lief zum Dachboden hinauf da rief sie uns und wir gingen auch hinauf, ganz
schén gruselig. Und da fanden wir eine Kleidertruhe.
Aber da rief uns Annas Mutter und wir muBiten gehen.

Note: 4-
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