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1963) Eingang gefunden haben und die z. T. auch zu praktischen Empfehlungen
oder Vorschriften fiir Lehrer zur Kommentierung von Zensuren in Klassenarbei-
ten gefithrt haben. Page (1958) hat festgestellt, daf Schiiler, deren Note in einer
schriftlichen Priiffungsarbeit in standardisierter oder freier Form kommentiert
wurde, in einem spiteren Leistungstest besser abschnitten. Leider konnten die
Befunde von Page in einer Reihe von Replikationsversuchen (mit z. T. differen-
zierterem Vorgehen; s. u.) nicht durchgingig bestitigt werden. So fiihrte auch
die metaanalytische Betrachtung von 13 Replikationsstudien zu der Original-
arbeit von Page (1958), die Stewart & White (1976) vorlegten, zu einem stati-
stisch nicht signifikanten Ergebnis. Die Autorinnen ziehen den Schluf, dafl bis-
lang keine konsistenten Befunde zur Wirkung schriftlicher Lehrertkommentare
auf das Leistungsverhalten vorliegen, und dafl man allenfalls vermuten kann,
(1) da Kommentare bei ilteren Schiilern am chesten Konsequenzen zeigen,
(2) daf die Kommentarinhalte eine Rolle spielen und (3) dafl lingerfristige
Wirkungen (im Sinne einer tatsichlichen Steigerung von Leistungsmotiven)
kaum zu beobachten sind. Ahnlich skeptisch hat sich unlingst auch Krug (1983)
nach einem Literaturiiberblick iiber die Wirkung umfassender Motivforderungs-
programme bei Schiilern geduflert. Durch cine engere theoretische Anbindung
solcher Forderungsprogramme (an die kognitivistische Motivationstheorie vom
Erwartungs-Wert-Typ; im Uberblick Heckhausen, 1980, S. 172ff. und S. 564 ff.;
Krampen, 1982a, S. 25ff.) hofft Krug (1983) zu einer priziseren Identifikation
relevanter Variablen und zu besseren Vorhersagen iiber die Programmwirkungen
zu kommen. Ahnliches soll hier fiir die Evaluation der Effekte schriftlicher Leh-
rerkommentare zu Noten in Priiffungsarbeiten versucht werden. Mehr als zwei
Dekaden nach der klassischen Studie von Page (1958) soll diese Fragestellung also
mit einer expliziten theoretischen Anbindung, die zugleich eine verinderte
Methodologie (auf Erhebungs- und Auswertungsebene) impliziert, erneut auf-
gegriffen werden. Aus der Kritik an Pages Studie, die (1.) die Auswahl der
abhingigen Variablen und die zeitliche Erstreckung der Untersuchung, (2.) die
mangelhafte Spezifikation der unabhingigen Variablen und (3.) die Unter-
suchungsmethodik betrifft, werden unter Bezug auf die kognitivistische Motiva-
tionstheorie und die Theorie der Bezugsnormorientierungen Hypothesen iiber
die Wirkung von Lehrerkommentaren abgeleitet und empirisch iiberpriift. Im
Vergleich zu den umfassenden Motivférderungsprogrammen, die an unterschied-
lichsten Bedingungsvariablen des Lern- und Leistungshandelns von Schiilern
ansetzen (siche etwa Rheinberg, 1980; Krug, 1983), muf aber beachtet werden,
dafl hncr'nur d1c Effekte eines einzigen situativen Faktors. (die mehr oder weni ger
ausfithrliche Riickmeldung von Leistungsergebnissen) untersucht werden. Daraus

ergibt sich a priori die Erwartung, dafl nur kleine, allenfalls mittlere Effektstirken
aufgedeckt werden konnen.

Abhingige Variablen wm" Dauer der Untersuchung. Ohne weiteren theore-
tischanBczug beschrinkte sich Page (1958) auf die Erhebung von Zensuren als

!
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abhingige Variable. Neben der in Zweifel stehenden Objektivitit und Reliabili-
tit von Zensuren mufl dabei auch die Fragen nach der potentiellen Variabilitit
dieser abhingigen Variablen beachtet werden. Gerade dann, wenn nur sehr kurze
Zeitriume untersucht werden (Page beschrinkte sich ebenso wie die meisten
anderen Autoren auf die Zeitspanne von drei bis vier Wochen zwischen zwei
Priifungsarbeiten), stellt sich die Frage, ob die abhingige Variable in dieser Zeit
von den Schiilern iiberhaupt verindert werden kann, ob nicht vielmehr eventuell
Lernriickstinde, Fihigkeitsmingel oder auch ein sehr guter Leistungsstand, bei
dem Verbesserungen mit der Notenskala nicht mehr abgebildet werden konnen,
der Variabilitit dieser abhingigen Variablen von vornherein entgegenstehen.
Daraus ergeben sich zwei Konsequenzen. Zunichst sollten Untersuchungen lin-
gerfristig angelegt sein, um zeitlich-kumulative und langfristige Effekte der
Kommentierung erfassen zu kénnen. Sinnvoll ist dabei auch das Absetzen der
Kommentierung nach einer lingeren Kommentierungszeit, um die Frage zu
kliren, ob Nachwirkungen zu beobachten sind. Die zweite Konsequenz betrifft
die Auswahl der abhingigen Variablen. Da in den meisten Replikationsstudien
(siche etwa Fittkau & Langer, 1974; Stewart & White, 1976) der Nachweis kurz-
fristiger Effekte schriftlicher Kommentare auf Schulleistungen mifilang, liegt die
Vermutung nahe, dafl sich Wirkungen nicht nur erst mit der Zeit, sondern dabei
auch tiber die Vermittlung kognitiv-motivationaler Variablen zeigen. Dies bedeu-
tet, dafl nicht nur die Zeitspanne der Untersuchung ausgedehnt werden sollte,
sondern dafl neben Leistungsvariablen auch solche zwischen situativen Faktoren
und dem Leistungshandeln von Schiilern vermittelnden Variablen erhoben
werden sollten. Die kognitivistische Motivationstheorie liefert einen konzep-
tuellen Rahmen fiir die Variablenauswahl. Situations- und handlungsspezifische
Variablen wie etwa die Zufriedenheit mit der Note, subjektive Folgebewertun-
gen, Handlungs-Ergebnis/Folge-Erwartungen und Selbstkonzepte eigener Fihig-
keiten haben sich bislang in Analysen und Prognosen des Leistungshandelns von
Schiilern recht gut bewihrt (siehe etwa Krampen, 1979; Heckhausen & Rhein-
berg, 1980; Krampen & Lehmann, 1981; Grobe & Hofer, 1983). Daneben ist an
bereichsspezifische Variablen zu denken, die als Generalisierungen dieser situa-
tionsspezifischen Variablen mit Erwartungs-Wert-Modellen in Beziehung stehen,
sich jedoch nicht mehr auf bestimmte Situationen und Handlungen, sondern auf
bestimmte Situations- und Handlungsklassen (hier etwa Schulleistungen allge-
mein, Schuleinstellungen) beziehen. Solche situationsiibergreifenden Variablen,
die erwartungs-wert-theoretisch rekonstruierbar sind liegen mit den Konzepten
der Kontrolliiberzeugungen (vgl. Krampen, 1982a, 1984a) und der Priifungs-
angst (vgl. Helmke, 1983; Pekrun, 1983, 1984) vor.

Fittkau & Langer (1974) konnten kurzfristige (positive) Effekte allgemein ermutigender Lehrer-
kommentare auf die Priifungsangst und Schulunlust von Schiilern feststellen, Butterworth & Michael
(1975) gelang analoges fiir leistungsbezogene Kontrollitberzeugungen und Schuleinstellungen. Kurz
seien die entwicklungspsychologischen Implikationen dieser Uberlegungen erwihnt. Bedingungs-
wissen aus prospektiv angelegten Interventionsstudien ist ein wesentliches Fundament einer ange-
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wandten Entwicklungspsychologie (siche Montada & Schmitt, 1982). Gelingt der Nachweis relevanter
Effckte der Lehrerkommentierung auf diese allgemeineren Variablen mit personlichkeitspsycholo-
gischem Status, so wird gleichzeitig ein Beitrag zu diesem Wissen geliefert.

Zusammenfassend ergibt sich aus diesen Uberlegungen fiir die geplante
Untersuchung, dafl als abhingige Variablen neben den Schulleistungen situa-
tions-spezifische kognitiv-motivationale, schulleistungsspezifische und schul-
spezifische Variablen erhoben werden sollen. Liegt bei den drei zuletzt genann-
ten Variablenklassen bereits eine potentiell héhere inter- und intraindividuelle
Variabilitit vor, so bleibt zu beachten, dafl fiir einige Analysen bestimmte
Schiilergruppen ausgefiltert werden miissen (Schiiler mit sehr guten Noten
diirfen so etwa nicht in Ergebnisanalysen zu Fragen nach der Verbesserungs-
motivation eingehen). Als erste Arbeitshypothesen lassen sich aus dem Gesagten
die Erwartungen ableiten, (1.) dafl Lehrerkommentare zeitlich kumulativ wirken,
(2.) daf sich Kommentare am deutlichsten (wegen der zeitlichen Staffelung der
Effekte) in situationsspezifischen kognitiv-motivationalen Variablen, dann in
Leistungsvariablen und deren subjektiven Abbildungen (z. B. Zufriedenheit mit
der Note) und dann in schulleistungsspezifischen und schulspezifischen Varia-
blen (z. B. leistungsspezifische Kontrolliiberzeugungen, Priifungsangst) nieder-
schlagen, und (3.) daf die Effektdauer der Kommentierung (Nachwirkung) bei
den bereichsspezifischen Variablen am hochsten ist, da sie weniger stark situativ
gebunden sind.

Spezxifikation der Kommentierungsart. Der oben genannte zweite Kritikpunkt
betrifft die mangelhafte Spezifikation und Definition der unabhingigen Variable
in den vorliegenden Untersuchungen. In Anlehnung an verschiedene Modelle
der Leistungsbewertung (siche etwa Zielinski, 1974; Klauer, 1982) und an die
Unterscheidung von Bezugsnormorientierungen (siche etwa Rheinberg, 1980)
konnen am sozialen Bezugssystem (der Klasse), an kriterialen (sachlich-
lehrstoffbezogenen) Normen und am individuellen Bezugssystem (Leistungs-
kurve, Lern- und Leistungsbedingungen des einzelnen Schiilers) orientierte Leh-
rerkommentare unterschieden werden (siche hierzu ausfiihrlicheres bei Krampen,
1982b, 1984b). In den vorliegenden Studien wurden mit wenigen Ausnahmen
Mischtypen dieser Kommentararten verwendet, wobei die gingige Hypothese,
daf schriftlich kommentierte Noten im Vergleich zu nicht kommentierten posi-
tive Effekte bei den Schiilern zeigen, nicht durchgingig bestitigt werden konnte.
Als eine erste Differenzierung wird daher hier die Hypothese formuliert, dafl
sich nicht nur die Effekte kommentierter und nicht kommentierter Noten untet-
scheiden, sondern daf} sich auch bei inhaltlich verschiedenartigen Kommentar-
arten unterschiedliche Auswirkungen in kognitiv-motivationalen Variablen erge-
ben (Arbeitshypothese 4). Eine zweite Differenzierung, die diese Haupteffekt-
hypothese durch Hinzunahme einer weiteren unabhingigen Variable spezifi-

ziert und somit zu eciner Interaktionshypothese fithrt, wird im folgenden
vorgenommen.
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Bei der verbalen, mehr oder weniger festgelegten Umschreibung der Ziffernnote steht eine soziale

Bezugsnormorientierung des Lehrers im Vordergrund, fiir die Rheinberg (1980) allgemein negative
Effekte bei leistungsschwicheren und eher positive oder neutrale Effekte bei leistungsstirkeren
“Schiilern berichtet. Es ist also zu vermuten, dafl die Wirkung dieses Kommentartyps mit dem
Leistungsstand des Schiilers interagiert, was in vorliegenden Arbeiten (siche etwa Butterworth
& Michael, 1975; im Uberblick Stewart & White, 1976) nicht beachtet wurde, so dafl deren negative
Befunde eventuell durch Kompensationseffekte erklirt werden konnen.

Der an sachlichen Giitemafstiben orientierte Kommentar gibt allen Schiilern gezielte Hinweise
auf ihren sachbezogenen Kenntnis- und Leistungsstand, woraus zunichst die Hypothese resultiert,
dafl er bei allen Schiilern positiv wirkt. In einer Voruntersuchung konnten kurzfristige Effekte dieser
bis dahin nicht untersuchten Kommentierungsart auf kognitiv-motivationale Variablen (Zufrieden-
heit mit der Note, Kausalattribuierungen der Note), nicht jedoch auf Leistungsvariablen festgestellt
werden (siche Krampen, 1982b). Es mufl aber bedacht werden, dafi bei einer Uberforderung des
Schiilers oder bei zu grofien Lerndefiziten mehr oder weniger stereotype negative Riickmeldungen ge-
hiuft auftreten kénnen, die positive Effekte unwahrscheinlich machen. Auch hier wird somit eine
(schwache, da nur Extremfille betreffende) Interaktion zwischen Kommentarart und Leistungsstand
der Schiiler erwartet.

Bei dem an intraindividuellen Leistungsvergleichen orientierten und die spezifische Lern- und
Leistungssituation beachtenden Kommentar ist aufgrund der in ihm verwirklichten individuellen
Bezugsnormorientierung mit positiven Effekten bei allen Schiilern zu rechnen (siche Rheinberg,
Kithmel & Duscha, 1979; Rheinberg, 1980). Dies mag bei entsprechender Anregung und Férderung
(und nicht nur stereotypem Loben; vgl. Tacke & Linder, 1981) auch fiir leistungsstarke Schiiler gelten,
wobei aber zu beachten ist, daf sich dies weniger in Zensuren, subjektiven Folgebewertungen und
Handlungs-Ergebnis-Erwartungen (aufgrund ihrer mangelnden Variabilitit) als in anderen Variablen
(z. B. Interesse am Fach, Kontrolliiberzeugungen) niederschlagen wird. Im Gegensatz zu den anderen
Kommentartypen setzt diese Art der Kommentierung beim Lehrer eine vertiefte Kenntnis des
Schiilers voraus. Butterworth & Michael (1975) konnten zeigen, dafl solche individuum-zentrierten
Kommentare sowohl in spiteren Priifungsleistungen als auch in Maflen zu Schuleinstellungen und
Kontrolliiberzeugungen positive Effekte zeigten, die fiir am sozialen Bezugssystem orientierte Kom-
mentare nicht nachgewiesen werden konnten; Interaktionshypothesen wurden allerdings nicht auf-
gestellt und iiberpriift.

Bei der bislang in der Literatur anzutreffenden Verwendung unspezifischer
Kommentare ohne Beachtung des ipsativen Leistungsstandes der Schiiler ist also
zu vermuten, dafl wertvolle Informationen iiber die differentielle Wirksamkeit
von Kommentaren verschenkt werden, die in der Pidagogischen Psychologie etwa
unter das Schlagwort der treatment-aptitude interaction, in der Klinischen
Psychologie unter das der differentiellen Indikation fallen. Zielsetzung soll daher
hier die Beantwortung der Frage sein, von welcher Kommentierungsart bei
welchen Schiilern die motivational positivsten Effekte erwartet werden kénnen.
Nach Arbeitshypothese (5) werden daher Interaktionen zwischen dem Leistungs-
stand der Schiiler und der Kommentarart erwartet (wie sie oben beschrieben wur-
den). Mit dieser Interaktionshypothese (5) wird somit die (Haupteffekt-) Hypo-
these (4) weiter ausdifferenziert.

Erwartungseffekte. Der dritte der genannten Kritikpunkte an den bisherigen
Arbeiten zur Wirkung von Kommentaren betrifft die Untersuchungsmethodik.
Neben der notwendigen Erweiterung des Erhebungsinstrumentariums (s. 0.) ist
hier vor allem die zumeist nur ungeniigende Kontrolle von Erwartungseffekten
und die Art der statistischen Hypothesenpriifung (siche dazu unter ,,Methode*)
gemeint (vgl. auch Krampen, 1982b, 1984b).
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Wurden Erwartungseffekte auf der Schiilerseite meist dadurch kontrolliert, daf die beteiligten
Schiiler nicht iiber den Sinn und Zweck der Untersuchung informiert werden (,,Blindversuche“, bei
denen allerdings durchaus Abweichungen des Unterrichtsalltages vom Gewohnten noch Einflufl
haben kdnnen; siche Page, 1958; Rheinberg et al., 1979), so wurden Erwartungseffekte auf der
Lehrerseite kaum beachtet. Man muf hier gar nicht an die mogliche Wirkung gutgliubiger Erwar-
tungen von Lehrern im Sinne des Pygmalioneffektes denken, es reicht aus, den aus der Experimental-
psychologie hinreichend bekannten Versuchsleiter-Effekt heranzuziehen. Immer dann, wenn ein Leh-
rer dazu aufgefordert ist, bei einigen (nach externen Kriterien bestimmten) Schiilern einer Klasse auf
eine bestimmte Art und Weise zu reagieren (etwa Noten zu kommentieren), bei anderen jedoch nicht
(siche etwa Page, 1958; Fittkau & Langer, 1974; Rheinberg et al., 1979; Tacke & Linder, 1981),
mufl mit solchen Erwartungseffekten gerechnet werden. Dies gilt auch fiir den Fall, in dem der Lehrer
bei zwei von ihm unterrichteten Klassen unterschiedliche Kommentierungsarten einsetzen soll.
Problematisch ist dabei, dafl der Lehrer weifl, welcher Schiiler welche Art der Kommentierung
(oder keinen Kommentar) erhilt, was vor allem dann, wenn der Lehrer subjektive Theorien iiber
die Kommentarwirkung hat, verzerrend auf sein Unterrichts- und evtl. auch auf sein Leistungs-
beurteilungshandeln wirken kann. Dann, wenn auch individuell orientierte Kommentare eingesetzt
werden sollen, scheidet die in der Experimentalpsychologie gingige Losung dieses Problems (Doppel-
blindversuche) aus. Ein Ausweg besteht darin, dafl jeder Lehrer jeweils nur eine Versuchsbedingung
realisieren mufl. Auftretende Erwartungseffekte kénnen so zumindest nicht mehr differentiell fiir
verschiedene experimentelle Gruppen wirken. Zentral ist bei diesem Vorgehen allerdings die Ver-
gleichbarkeit der verschiedenen experimentellen Gruppen (die aus jeweils mehreren Klassen bestehen
sollten) und der an der Untersuchung beteiligten Lehrer. Im Randomisierungsprozef ist somit die
Schulklasse (als priexistierende Gruppe) die Einheit: Experimental- und Kontrollgruppen bestehen
aus mehreren ungeteilten Klassen, wobei die Zuordnung der Klassen (und ihrer Lehrer) zu den Ver-
suchsbedingungen nach Zufall erfolgt. Die auswertungstechnischen Implikationen dieses Vorgehens
(siche etwa Lindquist, 1953; Campbell & Stanley, 1963) riickten in der deutschen Pidagogischen
Psychologie bei der kritischen Kommentierung von Evaluationsstudien zu Schulversuchen in den
Blickpunkt. Die Kommentatoren (Wottawa, 1981; Krauth, 1983) dieser Studien machen darauf
aufmerksam, daf hiufig das Individuum als Analyseeinheit gewihlt wird, obwohl weder die Schiiler
noch die Schulklassen den verschiedenen ,Versuchsbedingungen® (dort: Schultypen) nach Zufall
zugeordnet wurden. In der vorliegenden Arbeit besteht diese Problematik nur bei der Wahl des
Individuums als Analyseeinheit, nicht bei der der Klasse als Analyseeinheit, da diese zufallsmiflig
den Experimentalbedingungen zugeordnet werden. Analysen auf Individuum-Ebene werden aber
dann abgesicherter moglich, wenn die von Cook & Campbell (1979; siche auch Krauth, 1983) vorge-
schlagene Strategie eingesetzt wird: Kann die Vergleichbarkeit der Individuen aus verschiedenen
Klassen mit Bezug auf Variablen, die als potentielle Altcmanvcrklarungcn méglicher Effekte in Frage
kommen, gesichert werden, so kann es gelingen zu einer , Interpretation der Daten zu kommcn die
gegen alle offensichtlichen Einwinde abgesichert ist* (Krauth, 1983, S. 5). Solche Variablen sind im
vorliegenden Kontext zunichst alle als abhiingige Variablen verwendeten Groflen, die Leistungs-
orientierung in den Klassen und das Klassenklima sowie die Bezugsnormorientierungen der Lehrer vor
dem Beginn der Experimentalphase.

Um Erwartungseffekte auf der Schiilerseite weitgehend ausschlieflen zu kon-
nen, soll die gesamte Untersuchung in den normalen Ablauf des Mathematik-
untetrichts in einem ganzen Schuljahr integriert sein. Das Fach Mathematik wur-
de vor allem deswegen ausgewihlt, weil dafiir in Rheinland-Pfalz keine Anwei-
sungen zur Notenkommentierung in Priffungsarbeiten fiir Lehrer bestehen (im
Gegensatz zu Deutscharbeiten), weil mit geringeren Objektivititsproblemen bei
der Notengebung in schriftlichen Arbeiten gerechnet werden kann und weil det
Lehrstoff fiir die Klassenstufen eines Schultyps in diesem Fach in hoherem Mafle
standardisiert ist als in anderen Schulfichern.
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Methoden

Versuchsplan und Versuchspersonen. In Kooperation mit dem Schulreferat der Bezirksregierung
Trier wurden im Sommer 1982 alle Realschulen des Regierungsbezirkes Trier und der Stadt Trier mit
der Bitte um Kooperation angeschrieben 3). Die Mathematiklehrer der Schulen wurden nach ihrer
Bereitschaft zur honorierten Mitarbeit an der Untersuchung gefragt und um die Ricksendung eines
kurzen Fragebogens (unterrichtete Klassenstufen, Art der Notengebung etc.) gebeten. Aus den
Riickmeldungen wurden unter Beachtung einer annihernden Gleichverteilung verschiedener Klassen-
stufen insgesamt 13 Realschulklassen und deren Fachlehrer in Mathematik fiir die Untersuchung
nach Zufall ausgewihlt. Aus den Riickmeldungen ergab sich ferner, dafl keiner der Lehrer Noten
in Priffungsarbeiten durch schriftliche Kommentare erginzte. Die Stichprobe der an der Unter-
suchung beteiligten Schiiler betrigt insgesamt N = 385 (190 Madchen und 195 Jungen; x = 13.9,
5 = 1.40 Jahre; Klassenstufe 6: 1x, 7: 2x, 8: 2x, 9: 4x und 10: 4x; Klassenstirke: 24 = N £ 34).
Alle Schiiler waren mit der Teilnahme an der Untersuchung, die ihnen bei der ersten Ethebung kurz
(aber ohne jeden Hinweis auf das experimentelle Vorgehen) in ihrer Organisation erldutert wurde,

einverstanden.

Die 13 Realschulklassen wurden nach dem Zufall (wobei die Klassenstufe kontrolliert wurde, um
eine anniihernde Gleichverteilung der Klassenstufen auf die Gruppen zu gewihrleisten) den vier fol-
genden Gruppen zugeordnet: (1) Experimentalgruppe 1: Am sozialen Vergleich in der jeweiligen
Klasse orientierte Kommentierung aller Mathematikarbeiten im ersten Schulhalbjahr. Diese Gruppe
besteht aus N = 87 Schiilern aus drei Klassen der Stufe 6, 9 und 10; (2) Experimentalgruppe 11: An
einem sachlichen Giitemaflstab orientierte Kommentierung aller Mathematikarbeiten im ersten
Schulhalbjahr (N = 116 Schiiler aus drei Klassen der Stufe 8, 9 und 10); (3) Experimentalgruppe III:
Individuell orientierte Kommentierung aller Mathematikarbeiten im ersten Schulhalbjahr (N = 92
Schiiler aus vier Klassen der Stufe 7, 8, 9 und 10); (4) Kontrollgruppe (Gruppe IV): Keine schriftliche
Kommentierung der Noten in den Mathematikarbeiten (N = 90 Schiiler aus drei Klassen der Stufe 7,
9 und 10). Die Fachlehrer wurden in Einzelgesprichen in die Art der von ihnen verlangten Kommen-
tierung der Zensuren eingewiesen. Jeder Lehrer hatte nur einen Typus der Kommentierung (bzw.
keine) einzusetzen. Merkblitter erldutern zusitzlich die Art des verlangten Vorgehens (siche
Krampen, 1984b)%). Bei den Zwischentestungen (jeweils nach der Riickgabe von Mathematik-
arbeiten) wurde die Art der Kommentierung stichprobenhaft kontrolliert; Fragen und Probleme
der Lehrer wurden besprochen und ausgerdumt. Jeder Lehrer war nur iiber die Art des von ihm
zu vergebenden Kommentars informiert. Nach dem Erhalt der Zwischenzeugnisse (Februar 1983)
wurde die Kommentierung der Noten in den Experimentalgruppen abgesetzt, die Datenerhebungen
(s. u.) wurden jedoch weitergefiihrt. Die durch die Kommentierung der Noten in der ersten Unter-
suchungsphase entstehende Mehrarbeit der Lehrer wurde aus Mitteln einer Sachbeihilfe der

DFG honoriert.

Neben einer umfangreichen Voruntersuchung (t;; zu Beginn des Schuljahres 1982 / 83 im Septem-
ber 1982), einer umfangreichen, die erste Untersuchungsphase abschliefenden ersten Nachunter-
suchung (ts; unmittelbar nach Ausgabe der Halbjahreszeugnisse im Februar 1983) und einer
umfangreichen, die zweite Untersuchungsphase abschliefenden zweiten Nachuntersuchung (to;
nach Erhalt der Versetzungs- bzw. Abschlufizeugnisse im Juli 1983) wurden jeweils unmittelbar
nach der Riickgabe von Mathematikarbeiten kurze Zwischenuntersuchungen (t,, t3, ty, t4, t;, tg

3) Fiir die Unterstiitzung bei der Rekrutierung der Untersuchungsstichproben danke ich Herrn
Reg.-Direktor Wacker (Bezirksregicrung Trier) ganz herzlich. Mein Dank gilt natiirlich auch allen an
der Untersuchung beteiligten Lehrern und Schiilern fiir ihre Kooperationsbereitschaft.

4) Der Arbeitsbericht, in dem die genauen Instruktionen fiir die Art der Kommentierungen
beschrieben sind, kann vom Autor angefordert werden.
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z. B.: t; = Erthebung nach der Riickgabe der zweiten Mathematikarbeit) durchgefiihrt. Die Termine
dieser Zwischenuntersuchungen variieren zeitlich zwischen den Klassen, da die Priifungsarbeiten in
den normalen Unterrichtsablauf integriert waren (es handelt sich um die normalen, fiir die Zeugnis-
noten relevanten Mathematikarbeiten). Alle Datenerhebungen wurden anonym durch Versuchsleiter
durchgefiihrt, die darauf achteten, dafl im Falle der Lehreranwesenheit der Lehrer keinen Einflufl auf
die Schiiler bei der Fragebogenbearbeitung nahm. Die Zuordnung der Fragebogen von verschiedenen
Erhebungszeitpunkten zu den Schiilern erfolgte durch einen stabilen Personen-Code. In Abbildung 1
ist der realisierte feldexperimentelle Versuchsplan in der iblichen, von Campbell & Stanley (1963)
iibernommenen Notation dargestellt.

R O1 Xa O2 Xa O3 Xa 04 O5 O6 O7 08 09
R O1 Xb 02 Xb O3 Xb O4 O5 O6 O7 O8 O9
R O1 Xc O2 Xc 03 Xc O4 O5 O6 07 O8 O9
R O1 O2 03 O4 O5 06 07 08 09

Abb. 1. Versuchsplan des Feldexperiments
(R = Randomisierung, O, = Mefzeitpunke t,, X; = Versuchsbedingung / Kommentarart y).

Erbebungsmethoden. Um die Bezugsnormorientierung der Lehrer, die mit der unabhingigen
Variablen der Kommentierungsart konfundiert sein kann, zu kontrollieren, bearbeiteten alle betei-
ligten Lehrer vor Beginn der Experimentalphase den von Rheinberg (1980, S. 114ff.) vorgelegten
»Fragebogen zur Erfassung von Bezurgsnorm-Orientierungen" (FEBO), der aus insgesamt 39 Items
besteht. Fiir die fiinf Inhaltsbereiche ,Leistungsvergleich“, , Kausalattribuierung®, ,Individuali-
sierungstendenz”, , Erwartung” und , Sanktionierungsstrategie” werden mit dem FEBO interindi-
viduelle Unterschiede in der Bezugsnormorientierung auf der Dimension soziale versus individuelle
Bezugsnorm abgebildet.

Bei der Voruntersuchung (t,) bearbeiteten die Schiiler das u. a. die folgenden Teile umfassende Er-
hebungsinstrumentarium: (1) Lernsituationstest (LST) von Kahl (1977; siehe auch Kahl, Bachmann &
Witte, 1977) zur Erfassung der subjektiven Wahrnehmung der unterrichtlichen Lernsituation durch
die Schiiler (Klassenklima). Der LST umfafit mit 65 Items die folgenden faktorenanalytisch gewonne-
nen Skalen: (a) wahrgenommene Kohision in der Klasse, (b) Identifikation mit der Unterrichtsarbeit,
(c) wahrgenommene Leistungsanforderungen im Unterricht und (d) wahrgenommene Betonung von
Wettbewerb und Ordnung in der Klasse. Die Testhalbierungsreliabilitit (Spearman-Brown) der LST-
Subskalen liegt in der vorliegenden Stichprobe bei 7,, 2 .78. (2) Fragebogen KOM I zur Erfassung des
objektiven und subjektiv wahrgenommenen Leistungsstands in Mathematik sowie von situations- und
fachspezifischen kognitiv-motivationalen Variablen. U.a. wurden die folgenden Daten erhoben:
Mathematiknote des letzten Zeugnisses, Zufriedenheit damit (7-stufige graphische Schitzskala), drei
Selbsteinschitzungen eigener mathematischer Fahigkeiten (sozialer, intraindividueller und sachlicher
Aspekt; 6-stufige Schitzskalen), Verbesserungsmotivation (6-stufige Schitzskala), Valenz einer Ver-
besserung, Verbesserungserwartung, mathematisches Interesse (jeweils 7-stufige bipolare Schitz-
skalen) und erlebte Uberforderung im Mathematikunterricht (ja/ nein). Interdependanzanalysen die-
ser Variablen zeigen, dafl es gelungen ist, diese Variablen intern konsistent und reliabel zu erfassen
(siche Krampen, 1984b). (3) IPC-PL-Fragebogen zur Erfassung von drei Aspekten von Kontroll-
itberzeugungen im Bereich des Problemlésehandelns. Mit diesem in Anlehnung an die neuere
Literatur zur Differenzierung des Konstrukts der Kontrolliiberzeugungen (vgl. Krampen, 1982a) neu
konstruierten Instrument werden iiber 24 Items die folgenden Variablen erhoben: (a) Internalitit,



von Lehrerkommentaren zu Noten bei Schiilern 107

(b) sozial bedingte Externalitit und (c) fatalistische Externalitit beziiglich des Problemldsehandelns in
intellektuellen Realititsbereichen. Erste Befunde zu seiner Reliabilitit (u.a. r, 2 .55) und Validitit
bestitigen die Tauglichkeit des IPC-PL fir Gruppenvergleiche (siche hierzu Krampen, 1984b).
(4) Angstfragebogen fiir Schiiler (AFS) von Wieczerkowski et al. (1975) zur Erfassung von (a) mani-
fester Angst, (b) Priffungsangst, (c) Schulunlust und (d) sozialer Erwiinschtheit (in der vorliegenden

Stichprobe u.a.: r, 2 .72).

Bei den Zwischenuntersuchungen (t, bis t4 und tg bis tg), die jeweils unmittelbar nach der Riick-
gabe einer Mathematikarbeit durchgefiihrt wurden, wurden verschiedene Varianten des Fragebogens
KOM 1II eingesetzt. Neben der Note der zuriickerhaltenen Arbeit wurden mit ihm verschiedene
kognitiv-motivationale Variablen (wie Zufriedenheit mit der Note, erlebte Urteilsgerechtigkeit etc.)
erhoben.

Bei den beiden Nachuntersuchungen, die die erste (t5) und die zweite Untersuchungsphase (to)
abschlossen, wurde mit Ausnahme des LST zur Erfassung des Klassenklimas das gleiche Erhebungs-
instrumentarium wie bei der Voruntersuchung eingesetzt (s.0.). Lediglich bei der zweiten Nach-
erhebung nach den Versetzungszeugnissen (ty) wurde der Fragebogen KOM I um einige Items (z. B.
Verbesserungsmotivation) reduziert, da sich diese Erhebung bei den Schiilern der 10. Klasse auf die
Schulabschlufizeugnisse bezog.

Auswertungsmethoden. Im Unterschied zu den ilteren Studien zur Wirkung von Kommentaren
mufl aufgrund der Interaktionshypothesen die statistische Hypothesenpriifung iiber mehrfaktorielle
Varianzanalysen durchgefithrt werden. Ein hierarchisch geschachteltes Vorgehen (zunichst Priifung
globaler, dann Priifung spezifischer Hypothesen durch die Folge von bifaktoriellen multivariaten
Varianzanalysen, unifaktoriellen Varianzanalysen und Einzelmittelwertsvergleichen nach Duncan)
soll gegen die Notwendigkeit von Alpha-Justierungen absichern, die ohnedies dann nicht angebracht
sind, wenn die Forschungshypothese nur dann vollstindig gestiitzt ist, wenn alle (bezogen auf die ver-
schiedenen abhingigen Variablen) Alternativhypothesen akzeptiert werden kénnen (siche Wester-
mann & Hager, 1983). In diesem Fall ist die Aussagekraft jedes einzelnen statistischen Tests wichtiger
als ein angepafites Signifikanzniveau, das somit global auf p = .05 festgelegt wird. Um die Bedeut-
samkeit der Ergebnisse beurteilen zu kénnen, werden erginzend zu den Angaben iiber die statistische
Signifikanz Schitzungen fiir die Effektstirke als Mafle der praktischen Signifikanz abgegeben. Im
Falle signifikanter Befunde in Varianzanalysen werden Omega?-Werte (bezogen auf die Gesamt-
varianz) als Schitzung der durch die unabhingigen Variablen in der abhingigen Variablen erklirten
Varianz (siche Hays, 1963) berechnet, wobei zu ihrer Beurteilung die Kriterien Cohens (19772)
angelegt werden. Wie in der Einfithrung schon vermerkt wurde, werden aufgrund der Interventions-
art, ‘die sich isoliert auf einen einzigen (situativen) Faktor (Art der Leistungsriickmeldung bei
Priifungsarbeiten) bezieht, nur kleine bzw. mittlere Effekte erwartet.

Zum Vorgehen bei der Datenauswertung ist noch zu vermerken, dafl zweigleisig verfahren wird.
Zunichst wird die Vergleichbarkeit der Individuen in den experimentellen Gruppen iiberpriift, um
mégliche Alternativerklirungen, die sich auf a priori Unterschiede zwischen den Klassen und den
Schiilern beziehen, von vornherein weitgehend ausschlieBen zu kénnen. Analoges gilt fiir die
Kontrolle von Klasseneffekten: In Varianzanalysen (mit dem Faktor , Klassenzugehorigkeit*) wird
iiberpriift, ob die Varianz zwischen den Klassen signifikant gréfler ist als die Varianz innerhalb der
Klassen. Ist dies nicht der Fall, so wird zuniichst das Individuum als Analyseeinheit gewihlt (zu dieser
Strategie siche Cook & Campbell, 1979; Krauth, 1983). Die so erhaltenen Befunde sollen dann
in (konservativeren) Berechnungen, in die die Klassenmittelwerte als Analyseeinheit eingehen,
abgesichert werden. Schiiler, bei denen Variablen fehlen (missing data), werden analysespezifisch

ausgeschlossen.






