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Die Ergebnisse einer feldcxperimentellen Prüfung der Effekte verschiedener Arten 
schriftlicher Lehrerkommentare zu Noten in Mathematikarbeiten werden vorgelegt. Unter 
Bezug auf Kritikpunkte an den vorliegenden Studien werden spezifische Hypothesen über 
die différentielle Wirksamkeit dreier Kommenrartypen (interindividuell, sachlich und in­
traindividuell orientiert) abgeleitet und empirisch überprüft. An der Untersuchung waren 
385 Schüler aus 13 Realschulklassen beteiligt, die nach Zufall den drei experimentellen 
Bedingungen und einer Kontrollgruppe zugeordnet wurden. Die Untersuchung erstreckte 
sich auf ein Schuljahr, in dessen erster Hälfte alle Mathematikarbeiren in den Experimen-
talgruppen kommentiert wurden. Neben einer Vorunrersuchung und Nacherhebungen 
am Ende der Schulhalbjahre wurden kurze Zwischenerhebungen bei der Rückgabe der Ar­
beiten durchgeführt. Zentrales Ergebnis ist, daß Interaktionen zwischen der Kommen­
tarart und dem Leistungsstand der Schüler nachgewiesen werden konnten. Entsprechende 
Effekte zeigen sich für die Noten, für situations-, fach- und bereichsspezifische kognitiv -
motivationale Variablen. Nachwirkungen der Kommentierung konnten nur bei den be­
reichsspezifischen Variablen festgestellt werden. Die Diskussion bezieht sich auf die Vali­
dität der Befunde, ihre Bedeutung für die schulische Praxis und ihre enrwicklungspsycho-
logischen Implikationen. 

Während man heute in der Pädagogischen Psychologie versucht, durch relativ 
umfangreiche Motivförderungsprogramme das Lern- und Leistungsverhalten von 
Schülern zu optimieren (siehe im Überblick Krug, 1983), beschritt man früher 
scheinbar einfachere Wege. Klassisch ist dafür etwa die Studie von Page (1958) zu 
nennen, deren Ergebnisse in eine Vielzahl von Lehr- und Einführungsbüchern 
zur Pädagogischen Psychologie (z .B. Mathis, Cotton & Sechrest, 1970; Gage & 
Berliner, 1977; Schmidt, 1978) und zur Methodologie (z. B. Campbell & Stanley, 
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1963) Eingang gefunden haben und die z. T. auch zu praktischen Empfehlungen 
oder Vorschriften für Lehrer zur Kommentierung von Zensuren in Klassenarbei­
ten geführt haben. Page (1958) hat festgestellt, daß Schüler, deren Note in einer 
schriftlichen Prüfungsarbeit in standardisierter oder freier Form kommentiert 
wurde, in einem späteren Leistungstest besser abschnitten. Leider konnten die 
Befunde von Page in einer Reihe von Replikationsversuchen (mit z.T. differen-
zierterem Vorgehen; s.u.) nicht durchgängig bestätigt werden. So führte 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 Schluß, daß bis­
lang keine konsistenten Befunde zur Wirkung schriftlicher Lehrerkommentare 
auf das Leistungsverhalten vorliegen, und daß man allenfalls vermuten kann, 
(1) daß Kommentare bei älteren Schülern am ehesten Konsequenzen zeigen, 
(2) daß die Kommentarinhalte eine Rolle spielen und (3) daß längerfristige 
Wirkungen (im Sinne einer tatsächlichen Steigerung von Leistungsmotiven) 
kaum zu beobachten sind. Ähnlich skeptisch hat sich unlängst auch Krug (1983) 
nach einem Literaturüberblick über die Wirkung umfassender Motivförderungs­
programme bei Schülern geäußert. Durch eine engere theoretische Anbindung 
solcher Förderungsprogramme (an die kognitivistische Motivationstheorie vom 
Erwartungs-Wert-Typ; im Überblick Heckhausen, 1980, S. 172ff. und S. 564ff.; 
Krampen, 1982a, S. 25ff.) hofft Krug (1983) zu einer präziseren Identifikation 
relevanter Variablen und zu besseren Vorhersagen über die Programmwirkungen 
zu kommen. Ähnliches soll hier für die Evaluation der Effekte schriftlicher Leh­
rerkommentare zu Noten in Prüfungsarbeiten 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 veränderte 
Methodologie (auf Erhebungs- und Auswertungsebene) impliziert, erneut auf­
gegriffen werden. Aus der Kritik an Pages Studie, die (1.) die Auswahl der 
abhängigen Variablen und die zeitliche Erstreckung der Untersuchung, (2.) die 
mangelhafte Spezifikation der unabhängigen Variablen und (3.) die Unter­
suchungsmethodik betrifft, werden unter Bezug auf die kognitivistische Motiva­
tionstheorie und die Theorie der Bezugsnormorientierungen Hypothesen über 
die Wirkung von Lehrerkommentaren abgeleitet und empirisch überprüft. Im 
Vergleich zu den umfassenden Motivförderungsprogrammen, die an unterschied­
lichsten Bedingungsvariablen des Lern- und Leistungshandelns von Schülern 
ansetzen (siehe etwa Rheinberg, 1980; Krug, 1983), muß aber beachtet werden, 
daß hier nur die Effekte eines einzigen situativen Faktors (die mehr oder weniger 
ausführliche Rückmeldung von Leistungsergebnissen) untersucht werden. Daraus 
ergibt sich a priori die Erwartung, daß nur kleine, allenfalls mittlere Effektstärken 
aufgedeckt werden können. 

Abhängige Variablen und Dauer der Untersuchung. Ohne weiteren theore­
tischen Bezug beschränkte sich Page (1958) auf die Erhebung von Zensuren als 
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abhängige Variable. Neben der in Zweifel stehenden Objektivität und Reliabili-
tät von Zensuren muß dabei auch die Fragen nach der potentiellen Variabilität 
dieser abhängigen Variablen beachtet werden. Gerade dann, wenn nur sehr kurze 
Zeiträume untersucht werden (Page beschränkte sich ebenso wie die meisten 
anderen Autoren auf die Zeitspanne von drei bis vier Wochen zwischen zwei 
Prüfungsarbeiten), stellt sich die Frage, ob die abhängige Variable in dieser Zeit 
von den Schülern überhaupt verändert werden kann, ob nicht vielmehr evenruell 
Lernrückstände, Fähigkeitsmängel oder auch ein sehr gurer Leistungsstand, bei 
dem Verbesserungen mit der Notenskala nicht mehr abgebildet werden können, 
der Variabilität dieser abhängigen Variablen von vornherein entgegenstehen. 
Daraus ergeben sich zwei Konsequenzen. Zunächst sollten Untersuchungen län­
gerfristig angelegt sein, um zeitlich-kumulative und langfristige Effekte der 
Kommentierung erfassen zu können. Sinnvoll ist dabei auch das Absetzen der 
Kommentierung nach einer längeren Kommentierungszeit, um die Frage zu 
klären, ob Nachwirkungen zu beobachten sind. Die zweite Konsequenz betrifft 
die Auswahl der abhängigen Variablen. Da in den meisren Replikationsstudien 
(siehe etwa Fittkau & Langer, 1974; Stewart & White, 1976) der Nachweis kurz­
fristiger Effekte schriftlicher Kommentare auf Schulleistungen mißlang, liegt die 
Vermutung nahe, daß sich Wirkungen nicht nur erst mit der Zeit, sondern dabei 
auch über die Vermittlung kognitiv-motivationaler Variablen zeigen. Dies bedeu­
tet, daß nicht nur die Zeitspanne der Untersuchung ausgedehnt werden sollre, 
sondern daß neben Leistungsvariablen auch solche zwischen situativen Faktoren 
und dem Leistungshandeln von Schülern vermittelnden Variablen erhoben 
werden sollten. Die kognitivistische Motivationstheorie liefert einen konzep-
tuellen Rahmen für die Variablenauswahl. Situations- und handlungsspezifische 
Variablen wie etwa die Zufriedenheit mit der Note, subjektive Folgebewertun­
gen, Handlungs-Ergebnis/Folge-Erwartungen und Selbstkonzepte eigener Fähig­
keiten haben sich bislang in Analysen und Prognosen des Leistungshandelns von 
Schülern recht gut bewährt (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 situationsübergreifenden Variablen, 
die erwartungs-wert-theoretisch rekonstruierbar sind liegen mit den Konzepten 
der Kontrollüberzeugungen (vgl. Krampen, 1982a, 1984a) und der Prüfungs­
angst (vgl. Helmke, 1983; Pekrun, 1983, 1984) vor. 

Fittkau & Langer (1974) konnten kurzfristige (positive) Effekte allgemein ermutigender Lehrer­
kommentare auf die Prüfungsangsr und Schulunlust von Schülern feststellen, Butterworth Sc Michael 
(1975) gelang analoges für leistungsbezogene Kontrollüberzeugungen und Schuleinstellungen. Kurz 
seien die entwicklungspsychologischen Implikationen dieser Überlegungen erwähnt. Bedingungs­
wissen aus prospektiv angelegten Interventionsstudien ist ein wesentliches Fundament einer ange-
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wandten Entwicklungspsychologie (siehe Montada & Schmitt, 1982). Gelingt det Nachweis televanter 
Effekte der Lehrerkommentierung auf diese allgemeineren Variablen mit persönlichkeitspsycholo­
gischem Status, so wird gleichzeitig ein Beitrag zu diesem Wissen geliefert. 

Zusammenfassend ergibt sich aus diesen Überlegungen für die geplante 
Untersuchung, daß als abhängige 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 höhere inter- und intraindividuelle 
Variabilität vor, so bleibt zu beachten, daß für einige Analysen bestimmte 
Schülergruppen ausgefilterr werden müssen (Schüler mit sehr guten Noten 
dürfen so etwa nicht in Ergebnisanalysen zu Fragen nach der Verbesserungs­
motivation eingehen). Als erste Arbeitshypothesen lassen sich aus dem Gesagten 
die Erwartungen ableiten, (1.) daß Lehrerkommentare zeitlich kumulativ wirken, 
(2.) daß 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 Kontrollüberzeugungen, Prüfungsangst) nieder­
schlagen, und (3.) daß die Effektdauer der Kommentierung (Nachwirkung) bei 
den bereichsspezifischen Variablen am höchsten ist, da sie weniger stark situativ 
gebunden sind. 

Spezifikation der Kommentierungsart. Der oben genannte zweite Kritikpunkt 
betrifft die mangelhafte Spezifikation und Definition der unabhängigen Variable 
in den vorliegenden Untersuchungen. In Anlehnung an verschiedene Modelle 
der Leistungsbewertung (siehe etwa Zielinski, 1974; Klauer, 1982) und an die 
Unterscheidung von Bezugsnormorientierungen (siehe etwa Rheinberg, 1980) 
können am sozialen Bezugssystem (der Klasse), an kriterialen (sachlich-
lehrstoffbezogenen) Normen und am individuellen Bezugssystem (Leistungs­
kurve, Lern- und Leistungsbedingungen des einzelnen Schülers) orientierte Leh­
rerkommentare unterschieden werden (siehe hierzu ausführlicheres bei Krampen, 
1982b, 1984b). In den vorliegenden Studien wurden mit wenigen Ausnahmen 
Misch typen dieser Kommentararten verwendet, wobei die gängige Hypothese, 
daß schriftlich kommentierte Noten im Vergleich zu nicht kommentierten posi­
tive Effekte bei den Schülern zeigen, nicht durchgängig bestätigt werden konnte. 
Als eine erste Differenzierung wird daher hier die Hypothese formuliert, daß 
sich nicht nur die Effekte kommentierter und nicht kommentierter Noten unter­
scheiden, sondern daß sich auch bei inhaltlich verschiedenartigen Kommentar­
arten unrerschiedliche Auswirkungen in kognitiv-motivationalen Variablen erge­
ben (Arbeitshypothese 4). Eine zweite Differenzierung, die diese Haupteffekt­
hypothese durch Hinzunahme einer weiteren unabhängigen Variable spezifi­
ziert und somit zu einer Interaktionshypothese führt, wird im folgenden 
vorgenommen. 
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Bei der verbalen, mehr oder weniger festgelegten Umschreibung der Ziffernnote steht eine soziale 
Bezugsnormorientierung des Lehrets im Vordergrund, für die Rheinberg (1980) allgemein negative 
Effekte bei leistungsschwächeren und eher positive oder neutrale Effekte bei leistungsstärkeren 
Schülern berichtet. Es ist also zu vermuten, daß die Wirkung dieses Kommentartyps mit dem 
Leistungsstand des Schülers interagiert, was in vorliegenden Arbeiten (siehe etwa Butterworth 
& Michael, 1975; im Überblick Stewart & White , 1976) nicht beachtet wurde, so daß deren negative 
Befunde eventuell durch Kompensationseffekte erklärt werden können. 

Der an sachlichen Gütemaßstäben orientierte Kommentar gibt allen Schülern gezielte Hinweise 
auf ihren sachbezogenen Kenntnis- und Leistungsstand, woraus zunächst die Hypothese resultiert, 
daß er bei allen Schülern positiv witkt. 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 (siehe Krampen, 1982 b). Es muß aber bedachr werden, daß bei einer Überforderung des 
Schülers oder bei zu großen Lerndefiziten mehr oder weniger stereotype negative Rückmeldungen ge­
häuft auftreten können, die positive Effekte unwahrscheinlich machen. Auch hier wird somir eine 
(schwache, da nur Extremfälle betreffende) Interaktion zwischen Kommentarart und Leistungsstand 
der Schüler 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 Schülern zu rechnen (siehe Rheinberg, 
Kühmel & Duscha, 1979; Rheinberg, 1980). Dies mag bei enrsprechender Anregung und Förderung 
(und nicht nut stereotypem Loben; vgl. Tacke & Linder, 1981) auch für leistungsstarke Schüler gelten, 
wobei aber zu beachten ist, daß sich dies weniger in Zensuren, subjektiven Folgebewertungen und 
Handlungs-Ergebnis-Erwartungen (aufgrund ihrer mangelnden Variabilität) als in anderen Variablen 
(z. B. Interesse am Fach, Kontrollüberzeugungen) niederschlagen wird. Im Gegensatz zu den anderen 
Kommentartypen setzt diese Art der Kommentierung beim Lehrer eine vertiefte Kenntnis des 
Schülers voraus. Butterworth & Michael (1975) konnten zeigen, daß solche individuum-zentrierten 
Kommentare sowohl in späteren Prüfungsleistungen als auch in Maßen zu Schuleinstellungen und 
Kontrollüberzeugungen positive Effekte zeigten, die für am sozialen Bezugssystem orientierte Kom­
mentare nicht nachgewiesen werden konnten; Interaktionshypothesen wurden allerdings nicht auf­
gestellt und überprüft. 

Bei der bislang in der Literatur anzutreffenden Verwendung unspezifischer 
Kommentare ohne Beachtung des ipsativen Leistungsstandes der Schüler ist also 
zu vermuten, daß wertvolle Informationen über die différentielle Wirksamkeit 
von Kommentaren verschenkt werden, die in der Pädagogischen 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 Schülern die motivational positivsten Effekte erwartet werden können. 
Nach Arbeitshypothese (5) werden daher Interaktionen zwischen dem Leistungs­
stand der Schüler 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.o.) ist 
hier vor allem die zumeist nur ungenügende Kontrolle von Erwartungseffekten 
und die Art der statistischen Hypothesenprüfung (siehe dazu unter „Methode") 
gemeint (vgl. auch Krampen, 1982b, 1984b). 
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W u r d e n Erwartungseffekte auf der Schülerseite meist dadurch kontrolliert , daß die beteiligten 
Schüler nicht über den Sinn und Zweck der Untersuchung informiert werden („Bl indversuche" , bei 
denen allerdings durchaus Abweichungen des Unterrichtsalltages vom Gewöhn ten noch Einfluß 
haben können; siehe Page, 1958; Rheinberg et al . , 1979), so wurden Erwartungseffekte auf der 
Lehrerseite kaum beachtet . Man m u ß hier gar nicht an die mögliche Wi rkung gutgläubiger Erwar­
tungen von Lehrern im Sinne des Pygmalioneffektes denken , es reicht aus, den aus der Expérimental-
psychologie hinreichend bekannten Versuchsleiter-Effekt heranzuziehen. Immer d a n n , wenn ein Leh­
rer dazu aufgefordert ist, bei einigen (nach externen Kriterien bes t immten) Schülern einer Klasse auf 
eine bes t immte Art u n d Weise zu reagieren (etwa Noten zu komment ie ren) , bei anderen jedoch nicht 
(siehe etwa Page, 1958; Fittkau & Langer, 1974; Rheinberg et al . , 1979; Tacke & Linder, 1981), 
m u ß mit solchen Erwartungseffekten gerechnet werden. Dies gilt auch für den Fall, in dem der Lehrer 
bei zwei von ihm unterr ichteten Klassen unterschiedliche Komment ierungsar ten einsetzen soll. 
Problematisch ist dabei , daß der Lehrer weiß, welcher Schüler welche Art der Komment i e rung 
(oder keinen Kommen ta r ) erhält , was vor allem dann , wenn der Lehrer subjektive Theorien über 
die Kommentarwi rkung hat , verzerrend auf sein Unterrichts- u n d evtl. auch auf sein Leistungs-
beur te i lungshandeln wirken kann . Dann , wenn auch individuell orientierte Kommenta re eingesetzt 
werden sollen, scheidet die in der Experimentalpsychologie gängige Lösung dieses Problems (Doppel ­
blindversuche) aus. Ein Ausweg besteht dar in, daß jeder Lehrer jeweils nur eine Versuchsbedingung 
realisieren m u ß . Auftretende Erwartungseffekte können so zumindest nicht mehr differentiell für 
verschiedene experimentel le G r u p p e n wirken. Zentral ist bei diesem Vorgehen allerdings die Ver­
gleichbarkeit der verschiedenen experimentel len G r u p p e n (die aus jeweils mehreren Klassen bestehen 
sollten) u n d der an der Untersuchung beteiligten Lehrer. Im Randomisierungsprozeß ist somit die 
Schulklasse (als präexistierende Gruppe ) die Einheit: Expérimental- u n d Kontrol lgruppen bestehen 
aus mehreren ungetei l ten Klassen, wobei die Z u o r d n u n g der Klassen (und ihrer Lehrer) zu den Ver­
suchsbedingungen nach Zufall erfolgt. Die auswertungstechnischen Implikat ionen dieses Vorgehens 
(siehe etwa Lindquist , 1953; Campbel l & Stanley, 1963) rückten in der deutschen Pädagogischen 
Psychologie bei der kritischen Komment i e rung von Evaluationsstudien zu Schulversuchen in den 
Blickpunkt. Die Kommenta to ren (Wottawa, 1981; Krau th , 1983) dieser Studien machen darauf 
aufmerksam, daß häufig das Ind iv iduum als Analyseeinheit gewählt wird, obwohl weder die Schüler 
noch die Schulklassen den verschiedenen „Versuchsbedingungen" (dort : Schultypen) nach Zufall 
zugeordnet wurden . In der vorliegenden Arbeit besteht diese Problematik nur bei der Wahl des 
Indiv iduums als Analyseeinheit , nicht bei der der Klasse als Analyseeinheit , da diese zufallsmäßig 
den Exper imenta lbedingungen zugeordnet werden. Analysen auf Ind iv iduum-Ebene werden aber 
dann abgesicherter möglich, wenn die von Cook & Campbel l (1979; siehe auch Krauth , 1983) vorge­
schlagene Strategie eingesetzt wird: Kann die Vergleichbarkeit der Individuen aus verschiedenen 
Klassen mit Bezug auf Variablen, die als potentiel le Alternativerklärungen möglicher Effekte in Frage 
k o m m e n , gesichert werden , so kann es gelingen zu einer „Interpretat ion der Daten zu k o m m e n , die 
gegen alle offensichtlichen Einwände abgesichert ist" (Krauth , 1983, S. 5). Solche Variablen sind im 
vorliegenden Kontext zunächst alle als abhängige Variablen verwendeten Größen , die Leistungs­
orient ierung in den Klassen u n d das Klassenklima sowie die Bezugsnormorient ierungen der Lehrer vor 
d e m Beginn der Experimentalphase. 

Um Erwartungseffekte auf der Schülerseite weitgehend ausschließen zu kön­
nen, soll die gesamte Untersuchung in den normalen Ablauf des Mathematik­
unterrichts in einem ganzen Schuljahr integriert sein. Das Fach Mathematik wur­
de vor allem deswegen ausgewählt, weil dafür in Rheinland-Pfalz keine Anwei­
sungen zur Notenkomment ie rung in Prüfungsarbeiten für Lehrer bestehen (im 
Gegensatz zu Deutscharbeiten), weil mit geringeren Objektivitätsproblemen bei 
der Notengebung in schriftlichen Arbeiten gerechnet werden kann und weil der 
Lehrstoff für die Klassenstufen eines Schultyps in diesem Fach in höherem Maße 
standardisiert ist als in anderen Schulfächern. 
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Methoden 

Versuchsplan und Versuchspersonen. In Kooperation mit d e m Schulreferat der Bezirksregierung 
Trier wurden im Sommer 1982 alle Realschulen des Regierungsbezirkes Trier u n d 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 Rücksendung eines 
kurzen Fragebogens (unterrichtete Klassenstufen, A n der No tengebung etc.) gebeten. Aus den 
Rückmeldungen wurden unter Beachtung einer annähernden Gleichverteilung verschiedener Klassen­
stufen insgesamt 13 Realschulklassen und deren Fachlehrer in Mathematik für die Untersuchung 
nach Zufall ausgewählt. Aus den Rückmeldungen ergab sich ferner, daß keiner der Lehrer Noten 
in Prüfungsarbeiten durch schriftliche Kommenta re ergänzte. Die Stichprobe der an der Unter­
suchung beteiligten Schüler beträgt insgesamt N = 385 (190 Mädchen und 195 J u n g e n ; ~x = 13.9, 
j = 1.40 Jahre ; Klassenstufe 6: 1 x, 7: 2x , 8: 2x , 9: 4 x u n d 10: 4 x ; Klassenstärke: 24 S N S 34). 
Alle Schüler waren mit der Tei lnahme an der Untersuchung, die ihnen bei der ersten Erhebung kurz 
(aber ohne jeden Hinweis auf das experimentelle Vorgehen) in ihrer Organisation erläutert wurde, 
einverstanden. 

Die 13 Realschulklassen wurden nach d e m Zufall (wobei die Klassenstufe kontrolliert wurde, u m 
eine annähernde Gleichverteilung der Klassenstufen auf die Gruppen zu gewährleisten) den vier fol­
genden Gruppen zugeordnet : (1) Experimentalgruppe I: Am sozialen Vergleich in der jeweiligen 
Klasse orientierte Komment ie rung aller Mathematikarbei ten im ersten Schulhalbjahr. Diese G r u p p e 
besteht aus N = 87 Schülern aus drei Klassen der Stufe 6, 9 und 10; (2) Experimentalgruppe II: An 
einem sachlichen Gütemaßs tab orientierte Komment ie rung aller Mathematikarbei ten im ersten 
Schulhalbjahr (N = 116 Schüler aus drei Klassen der Stufe 8, 9 u n d 10); (3) Experimentalgruppe III: 
Individuell orientierte Komment i e rung aller Mathematikarbei ten im ersten Schulhalbjahr (N = 92 
Schüler aus vier Klassen der Stufe 7, 8, 9 u n d 10); (4) Kontrollgruppe (Gruppe IV): Keine schriftliche 
Komment ie rung der Noten in den Mathematikarbei ten (JV = 90 Schüler aus drei Klassen der Stufe 7, 
9 und 10). Die Fachlehrer wurden in Einzelgesprächen in die A n der von ihnen verlangten K o m m e n ­
tierung der Zensuren eingewiesen. Jeder Lehrer hat te nur einen Typus der Komment i e rung (bzw. 
keine) einzusetzen. Merkblätter erläutern zusätzlich die A n des verlangten Vorgehens (siehe 
Krampen , 1984b) 4 ) . Bei den Zwischentestungen (jeweils nach der Rückgabe von Mathematik­
arbeiten) wurde die Art der Komment i e rung stichprobenhaft kontrolliert; Fragen u n d Probleme 
der Lehrer wurden besprochen u n d ausgeräumt. Jeder Lehrer war nur über die A n des von ihm 
zu vergebenden Kommentars informiert. Nach d e m Erhalt der Zwischenzeugnisse (Februar 1983) 
wurde die Komment i e rung der Noten in den Experimentalgruppen abgesetzt , die Da tenerhebungen 
(s. u . ) wurden jedoch weitergeführt. Die durch die Komment i e rung der Noten in der ersten Unter­
suchungsphase ents tehende Mehrarbeit der Lehrer wurde aus Mitteln einer Sachbeihilfe der 
D F G honoriert . 

Neben einer umfangreichen Voruntersuchung ( t j ; zu Beginn des Schuljahres 1982 / 83 im Septem­
ber 1982), einer umfangreichen, die erste Untersuchungsphase abschließenden ersten Nachunter ­
suchung ( t 5 ; unmir te lbar nach Ausgabe der Halbjahreszeugnisse im Februar 1983) u n d einer 
umfangreichen, die zweite Untersuchungsphase abschließenden zweiten Nachuntersuchung ( t 9 ; 
nach Erhalt der Versetzungs- bzw. Abschlußzeugnisse im Jul i 1983) wurden jeweils unmit te lbar 
nach der Rückgabe von Mathematikarbei ten kurze Zwischenuntersuchungen ( t 2 , t 3 , t4, t 6 , t 7 , t 8 ; 

3) Für die Unters tü tzung bei der Rekrutierung der Untersuchungsst ichproben danke ich Herrn 
Reg.-Direktor Wacker (Bezirksregierung Trier) ganz herzlich. Mein Dank gilt natürlich auch allen an 
der Untersuchung beteiligten Lehrern u n d Schülern für ihre Kooperationsbereitschaft. 

4) Der Arbeitsbericht, in d e m die genauen Instruktionen für die Art der Komment i e rungen 
beschrieben sind, kann vom Autor angefordert werden. 
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2. B . : t ä = Erhebung nach der Rückgabe der zweiten Mathematikarbei t ) durchgeführt . Die Termine 
dieser Zwischenuntersuchungen variieren zeitlich zwischen den Klassen, da die Prüfungsarbeiten in 
den normalen Unterrichtsablauf integriert waren (es handel t sich u m die normalen , für die Zeugnis­
noten relevanten Mathematikarbei ten) . Alle Da tene rhebungen wurden anonym durch Versuchsleitet 
durchgeführt , die darauf achteten, daß im Falle der Lehreranwesenheit der Lehrer keinen Einfluß auf 
die Schüler bei der Fragebogenbearbei tung n a h m . Die Zuordnung der Fragebogen von verschiedenen 
Erhebungszei tpunkten zu den Schülern erfolgte durch einen stabilen Personen-Code. In Abbi ldung 1 
ist der realisierte feldexperimentelle Versuchsplan in der üblichen, von Campbel l & Stanley (1963) 
übe rnommenen Notat ion dargestellt. 

R ° 1 X 
a ° 2 X a ° 3 X a ° 4 ° 5 ° 6 ° 7 ° 8 ° 9 

R ° 1 X b ° 2 X b ° 3 X b ° 4 ° 5 ° 6 ° 7 ° 8 ° 9 

R ° 1 X 
c ° 2 X 

c ° 3 X 
c ° 4 ° 5 ° 6 ° 7 ° 8 ° 9 

R ° 1 ° 2 ° 3 ° 4 ° 5 ° 6 ° 7 ° 8 ° 9 

A b b . 1. Versuchsplan des Feldexperiments 
(R = Randomisierung, O x = Meßzei tpunkt t x , Xy = Versuchsbedingung / Kommentarar t y). 

Erhebungsmethoden. U m die Bezugsnormorient ierung der Lehrer, die mit der unabhäng igen 
Variablen der Komment ierungsar t 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 . Für die fünf Inhaltsbereiche „Leistungsvergleich", „Kausala t t r ibuierung" , „Individuali­
s ie rungs tendenz" , „Erwar tung" u n d „Sanktionierungsstrategie" werden mit d e m FEBO interindi­
viduelle Unterschiede in der Bezugsnormorient ierung auf der Dimension soziale versus individuelle 
Bezugsnorm abgebi ldet . 

Bei der Voruntersuchung ( t , ) bearbeiteten die Schüler das u . a. die folgenden Teile umfassende Er­
hebungs ins t rumenta r ium: (1)Lemsi tuat ionstes t (LST) von Kahl (1977; siehe auch Kahl , Bachmann & 
Wi t t e , 1977) zur Erfassung der subjektiven W a h r n e h m u n g der unterrichtl ichen Lernsituation durch 
die Schüler (Klassenklima). Der LST umfaßt mit 65 Items die folgenden faktorenanalytisch gewonne­
nen Skalen: (a) w a h r g e n o m m e n e Kohäsion in der Klasse, (b) Identifikation mit der Unterrichtsarbeit , 
(c) wahrgenommene Leistungsanforderungen im Unterricht u n d (d) wahrgenommene Betonung von 
Wet tbewerb u n d O r d n u n g in der Klasse. Die Testhalbierungsreliabili tät (Spearman-Brown) der LST-
Subskalen liegt in der vorl iegenden Stichprobe bei r„ i .78 . (2) Fragebogen KOMI zur Erfassung des 
objektiven u n d subjektiv wah rgenommenen Leistungsstands in Mathemat ik sowie von situations- u n d 
fachspezifischen kognit iv-motivat ionalen Variablen. U. a. wurden die folgenden Daten e rhoben: 
Mathemat iknote des letzten Zeugnisses, Zufriedenheit dami t (7-stufige graphische Schätzskala), drei 
Selbsteinschätzungen eigener mathemat ischer Fähigkeiten (sozialer, intraindividueller u n d sachlicher 
Aspekt; 6-stufige Schätzskalen), Verbesserungsmotivation (6-stufige Schätzskala), Valenz einer Ver­
besserung, Verbesserungserwartung, mathemat isches Interesse (jeweils 7-stufige bipolare Schätz­
skalen) u n d erlebte Überforderung im Mathemat ikunterr icht ( j a / n e i n ) . In terdependanzanalysen die­
ser Variablen zeigen, daß es ge lungen ist, diese Variablen intern konsistent u n d reliabel zu erfassen 
(siehe Krampen , 1984b) . (3) lPC-PL-Fragebogen zur Erfassung von drei Aspekten von Kontroll­
überzeugungen im Bereich des Problemlösehandelns . Mit diesem in An lehnung an die neuere 
Literatur zur Differenzierung des Konstrukts der Kont ro l lüberzeugungen (vgl. Krampen , 1982a) neu 
konstruierten Ins t rument werden über 24 Items die folgenden Variablen e rhoben: (a) Internali tät , 
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(b) sozial bedingte Externalität u n d (c) fatalistische Externalität bezüglich des Problemlösehandelns in 
intellektuellen Realitätsbereichen. Erste Befunde zu seiner Reliabilität (u. a. r„ 5 .55) und Validität 
bestätigen die Tauglichkeit des IPC-PL für Gruppenvergleiche (siehe hierzu Krampen , 1984b). 
(4) Angstfragebogen für Schüler (AFS) von Wieczerkowski et al. (1975) zur Erfassung von (a) mani­
fester Angst, (b) Prüfungsangst, (c) Schulunlust u n d (d) sozialer Erwünschtheit (in der vorliegenden 
Stichprobe u . a . : r„ i .72). 

Bei den Zwischenuntersuchungen ( t 2 bis t 4 u n d t 6 bis t 8 ) , die jeweils unmit te lbar nach der Rück­
gabe einer Mathematikarbei t durchgeführt wurden , wurden verschiedene Varianten des Fragebogens 
KOM II eingesetzt. Neben der Note der zurückerhal tenen Arbeit wurden mit ihm verschiedene 
kognitiv-motivationale Variablen (wie Zufriedenheit mit der Note , erlebte Urteilsgerechtigkeit etc.) 
e rhoben. 

Bei den beiden Nachuntersuchungen, die die erste ( t 5 ) u n d die zweite Untersuchungsphase ( t 9 ) 
abschlossen, wurde mit Ausnahme des LST zur Erfassung des Klassenklimas das gleiche Erhebungs­
ins t rumentar ium wie bei der Voruntersuchung eingesetzt ( s .o . ) . Lediglich bei der zweiten Nach­
erhebung nach den Versetzungszeugnissen (t,,) wurde der Fragebogen KOM I u m einige Items (z. B. 
Verbesserungsmotivation) reduziert , da sich diese Erhebung bei den Schülern der 10. Klasse auf die 
Schulabschlußzeugnisse bezog. 

Auswertungsmethoden. Im Unterschied zu den älteren Studien zur Wirkung von Kommentaren 
m u ß aufgrund der Interaktionshypothesen die statistische Hypothesenprüfung über mehrfaktorielle 
Varianzanalysen durchgeführt werden. Ein hierarchisch geschachteltes Vorgehen (zunächst Prüfung 
globaler, dann Prüfung spezifischer Hypothesen durch die Folge von bifaktoriellen multivariaten 
Varianzanalysen, unifaktoriellen Varianzanalysen u n d Einzelmittelwertsvergleichen nach Duncan) 
soll gegen die Notwendigkeit von Alpha-Just ierungen absichern, die ohnedies dann nicht angebracht 
sind, wenn die Forschungshypothese nur dann vollständig gestützt ist, wenn alle (bezogen auf die ver­
schiedenen abhängigen Variablen) Alternativhypothesen akzeptiert werden können (siehe Wester­
mann & Hager, 1983). In diesem Fall ist die Aussagekraft jedes einzelnen statistischen Tests wichtiger 
als ein angepaßtes Signifikanzniveau, das somit global auf p = .05 festgelegt wird. U m die Bedeut­
samkeit der Ergebnisse beurteilen zu können , werden ergänzend zu den Angaben über die statistische 
Signifikanz Schätzungen für die Effektstärke als Maße der praktischen Signifikanz abgegeben. Im 
Falle signifikanter Befunde in Varianzanalysen werden Omega 2 -Wer t e (bezogen auf die Gesamt­
varianz) als Schätzung der durch die unabhäng igen Variablen in der abhängigen Variablen erklärten 
Varianz (siehe Hays, 1963) berechnet , wobei zu ihrer Beurtei lung die Kriterien Cohens (1977 2 ) 
angelegt werden. Wie in der Einführung schon vermerkt wurde, werden aufgrund der Interventions­
art, die sich isoliert auf einen einzigen (situativen) Faktor (Art der Leistungsrückmeldung bei 
Prüfungsarbeiten) bezieht , nur kleine bzw. mit t lere Effekte erwartet. 

Z u m Vorgehen bei der Datenauswer tung ist noch zu vermerken, daß zweigleisig verfahren wird. 
Zunächst wird die Vergleichbarkeit der Individuen in den experimentel len G r u p p e n überprüft , u m 
mögliche Alternativerklärungen, die sich auf a priori Unterschiede zwischen den Klassen u n d den 
Schülern beziehen, von vornherein wei tgehend ausschließen zu können . Analoges gilt für die 
Kontrolle von Klasseneffekten: In Varianzanalysen (mit dem Faktot „Klassenzugehörigkeit") wird 
überprüft , ob die Varianz zwischen den Klassen signifikant größer ist als die Varianz innerhalb der 
Klassen. Ist dies nicht der Fall, so wird zunächst das Indiv iduum als Analyseeinheit gewählt (zu dieser 
Strategie siehe Cook & Campbe l l , 1979; Krauth , 1983). Die so erhal tenen Befunde sollen dann 
in (konservativeren) Berechnungen, in die die Klassenmittelwerte als Analyseeinheit e ingehen, 
abgesichert werden. Schüler, bei denen Variablen fehlen (missing data), werden analysespezifisch 
ausgeschlossen. 
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Ergebnisse 5 ) 

Zentral für unsere Fragestellung sind die Arbeitshypothesen (4) und (5), die 
die globale bzw. differenrielle Wirkung der Lehrerkommentierung betreffen. 
Auf sie bezogene Datenanalysen stehen im Vordergrund der Ergebnisdarsrellung, 
wobei auch Aussagen über die Arbeitshypothesen (1) bis (3), die sich auf die 
zeitlich-kumulative und variablenspezifische Wirksamkeir der Kommentierung 
beziehen, gemacht werden können. 

Vergleichbarkeit der Untersuchungsgruppen. Die Rohwerte der an der Unrer-
suchung beteiligten Lehrer im „Fragebogen zur Erfassung von Bezugsnorm-
Orient ierungen" (FEBO) variieren zwischen 131 und 148 Punkten, was in der von 
Rheinberg (1980) für eine Stichprobe von N = 213 Lehrern berichteten Rohwert­
verteilung im mittleren Bereich liegt (x+ I -\s). Bei den an der Untersuchung 
beteiligten Lehrern liegen somir a priori keine extremen Bezugsnormorienrierun-
gen vor; es bestehen zwischen ihnen (bezogen auf die Rohwerrverteilung bei 
Rheinberg, 1980) auch keine großen Unrerschiede. 

Zur empirischen Überprüfung der Vergleichbarkeit der vier Untersuchungs­
gruppen wurden (unifaktorielle) varianzanalytische Vergleiche für alle bei der 
Voruntersuchung erhobenen Variablen durchgeführt (Analyseeinheit: Indivi­
d u u m ) . Eine multivariate Vananzanalyse zeigt, daß zwischen den Gruppen keine 
sratistisch bedeutsamen Mittelwertsunterschiedc in den LST- (Klassenklima), 
IPC-PL- (Konrrollüberzeugungen) und AFS-Skalen (Angst und Schulunlust) be­
stehen (F(30 / 991) = 0.470; n. s.). Univariate Varianzanalysen für die einzelnen 
Variablen deckten auch keine variablenspezifischen Mittelwertsunterschiede auf 
( F ( 3 / 364) £ 1.86; n . s . ) . Über Bartlett-Box-Tests konnten keine Hinweise auf 
Varianzheterogenität festgestellt werden (F S 2.50). Analoges gilt für die zu t t 

erhobenen kognitiv-motivationalen Variablen und die (letzte) Zeugnisnote in 
Mathematik (KOM I-Fragebogen). Die multivariate Varianzanalyse ergab einen 
Wert von F ( 2 7 / 1066) = 0.214 (n. s.), die univariaten F-Werte übersteigen nicht 
den Wert von F ( 3 / 381) = 1.92 (n . s . ) und durch Bartlett-Box-Tests konnten 
auch hier keine bedeutsamen Varianzunterschiede zwischen den Gruppen aufge­
deckt werden (F < 1.93). Die an der Untersuchung beteiligten Schülergruppen 
sind somit vor Beginn der Experimentalphase in Leistungsvariablen, kognitiv-
motivationalen Variablen, den verschiedenen Aspekten des wahrgenommenen 
Klassenklimas und den bereichsspezifischen Persönlichkeits- / Einstel­
lungsmerkmalen vergleichbar. Dies wird für die im folgenden als abhängige 
Variablen benutzten Daten in Tabelle 1 (in den Tabellenzeilen für t , ) spezifisch 
dokumentier t , wobei es wesentlich ist, daß die Einheit dieser Analysen das Indi­
viduum (nicht die Klasse) ist. Auch Klasseneffekte können aufgrund der Ergeb-

5) Die Ergebnistabellen wurden auf Vorschlag der Herausgeber stark gestrafft u n d zusammen­

gefaßt; ausführliches Tabcllcnmaterial kann vom Autor angefordert werden. 
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nissc in den mit dem Faktor „Klassenzugehörigkeit" berechneten multivariaten 
Varianzanalysen weitgehend ausgeschlossen werden: Weder für die zu t, erhobe­
nen situationsspezifischen kognitiv-motivationalen Variablen (F ( 108 /2706 = 
0.893; n . s . ) noch für die erhobenen Persönlichkeits- und Einstellungsvariablen 
(F(120/ 2832) = 0.937; n . s . ) zeigt sich, daß die Varianz zwischen den Klassen 
statistisch bedeutsam größer ist als die Varianz innerhalb der 13 untersuchten 
Schulklassen. 

Effekte auf situationsspezifische kognitiv-motivationale Variablen. Da bei den 
situationsspezifischen kognitiv-motivationalen Variablen (subjektive Wichtigkeit 
einer Verbesserung der Mathematikzensur, subjektive Verbesserungs-Erwartung 
und fachspezifische Verbesserungsmotivation) bei leistungsstarken Schülern mit 
geringer (oder keiner) Variabilität gerechnet werden muß , wurden für die ent­
sprechenden Datenanalysen jeweils die Schüler, die zu t, bzw. t 5 über die Note 
„sehr gu t" oder „gut" in Mathematik verfügten, aus den Berechnungen aus­
geschlossen. Schüler mit den Noten „mangelhaft" und „ungenügend" wurden 
zu einer Leistungsgruppe zusammengefaßt. 

Tabelle 1 zeigt, daß sich die Schüler der vier Untersuchungsgruppen zu tj (Voruntersuchung) 
in diesen Variablen nicht bedeutsam unterscheiden (Haupteffekte für die Gruppenzugehör igkei t 
zu t | sind nicht signifikant; s. o.) . Für den zweiten varianz-anaJytischen Faktor (Leistungsstand zu t , : 
Schüler mit der Nore „befr iedigend", „ausreichend" bzw. „ m a n g e l h a f t / u n g e n ü g e n d " ) ergeben sich 
dagegen signifikante Haupteffektc , die auf wesentliche In terdependenzen zwischen Leistungsstand 
und situationsspezifischen kognitiv-motivationalen Variablen zu einem Erhebungszei tpunkt ver­
weisen (siehe auch Krampen , 1979). Wicht ig ist, daß sich für t, keine bedeutsamen Interaktions­
effekte zeigen (siehe Tabelle 1). 

Tab. 1. Übersicht zu den varianzanalytischen Befunden 
für die zu t ^ t 5 und t 9 erhobenen Variablen (225 % N i 385) 

varianzanalytische Effekte 

abhängige t Kommentarar t Leistungsstand t, Interaktion 
Variable 

situationsspezifische kognitiv-motivationale Variablen 

Wichtigkeit der 0.88 18.24* 0.271 0.78 
Verbesserung l5 1.47 13.88* 0.211 0.36 

Verbesserungs- l l 1.92 7.33* 0.084 1.21 
Erwartung l5 11.77* 0.123 6.54* 0.061 4 .77* 0.053 

Verbesserungs- l l 1.87 11.40* 0.137 0.93 
Motivation r5 10.57- 0.104 6.42* 0.053 3 6 1 * 0.042 
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Fortsetzung Tabelle 1 

varianzanalytische Effekte 

abhängige t Kommentarar t Leistungsstand t[ Interaktion 
V a r i a b l e 

F w2 F w2 F w2 

f achspez i f i sche V a r i a b l e n 

Zeugnisnote ti 1.25 — — 

19.77* 0.081 60.04* 0.338 2.22* 0.021 
1.57 29.39* 0.241 0.22 

Zufriedenheit ti 1 5 9 — 

mit der Note tj 7.88* 0.054 12.54* 0.122 2 56" 0.034 

*- 1.44 6 .51* 0.049 0.14* 

mathematisches t i 0.51 — 

Interesse «j 13.44* 0.093 18.51* 0.184 2 .76- 0.044 

«» 0.97 9.77* 0.064 0.53 

be re i chs spez i f i s che P e r s ö n l i c h k e i t s v a r i a b l e n 

Internalität ti 0.10 9.97* 0.130 0.42 

«j 3 . 8 2 ' 0.041 7.18* 0.092 2 . 9 1 - 0.024 

t9 2.71* 0.022 5.79* 0.054 1.44 

sozial-bedingte t i 2.39 11.89* 0.153 0.11 

Externalität t 5 4.66* 0.051 7.15* 0.073 3.17- 0.034 

2.90* 0.032 3.99" 0.031 1.02 

fatalistische t i 2.39 2.93* 0.023 0.32 
Externalität t 5 

2 .71* 0.031 1.82 0.98 

<9 2.45 2.58 0.88 

Schulunlust ti 0.87 4.71* 0.052 0.03 

t 5 
4.05* 0.063 2 .54- 0.031 2.99* 0.042 

*» 2.93* 0.031 1.07 0.81 

Prüfungsangst ti 0.44 8.41* 0.106 0.13 

t j 2 . 7 5 ' 0.023 6.03* 0.084 2 . 3 7 ' 0.032 

*9 2.89* 0.024 3 . 7 1 - 0.041 1.12 

manifeste t i 0.44 2.83* 0.014 0.24 
Angst t 5 3 . 6 1 - 0.031 1.72 1.13 

«9 1.32 1.53 0.76 

* p < .05 
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Für die zu t 5 (erste Nachuntersuchung nach der Kommenrierungsphase) er­
hobenen kognitiv-motivationalen Variablen ergaben sich in einer zweifaktoriel-
len, multivariaten Varianzanalyse (bifaktorielle MANOVA mit dem Pillai-
Bartlert-V-Kriterium; siehe Bredenkamp, 1980; Bredenkamp & Erdfelder, 1984) 
sowohl für den Faktor „Leistungsstand zu t j " (F(6/352) = 12.47; p < .01) als 
auch für den Faktor „Gruppenzugehörigkei t" (F(9 /528) = 6.13;/> < .01) signi­
fikante Haupreffekte, deren letzter zunächst für die Annahme der globalen 
Alternarivhyporhese (4) sprichr: Die experimentellen Bedingungen führen zu be­
deutsamen Unterschieden in den betrachteten situationsspezifischen kognitiv-
motivationalen Variablen. Da aber auch der MANOVA-F-Wert für die Inter­
aktion beider Faktoren signifikant ist (F(33/504) = 3.44;/> < .01), m u ß dieser 
Haupteffekt differenziert interpretiert werden und Arbeitshypothese (5) wird 
global bestätigt. Dies zeigt sich differenzierter in den zweifaktoriellen, univaria-
ten Varianzanalysen (ANOVAs), deren Ergebnisse in Tabelle 1 aufgeführt sind. 
Für die Daten von Erhebungszeitpunkt t, ergibt sich bei der Variablen „Valenz 
einer Verbesserung" nur ein signifikanrer Haupreffekt für den Leisrungsstand des 
Schülers zu t,. Bei der Verbesserungs-Erwartung und der Verbesserungsmotiva­
tion zeigen sich dagegen auch statistisch bedeutsame Haupteffekte für die 
Gruppenzugehörigkeit und bedeutsame Interaktionseffekte. Während sich die 
Kommentierung somit auf die subjektive Wichtigkeit einer Verbesserung nicht 
differentiell auswirkt, werden solche Effekte für Verbesserungs-Erwartungen und 
-motivationen differenziert (für die verschiedenen Leistungsgruppen) bestätigt. 
Dies entspricht der Arbeirshypothese (5). Die Schätzwerte für die Effektstärke 
(w2-Werte in Tabelle 1) zeigen dabei, daß die Auswirkungen der experimentellen 
Bedingungen bei den Verbesserungs-Erwartungen etwas höher liegen als bei den 
Verbesserungsmorivationen, was dem konzepruellen Gerüst erwartungs-wert-
theoretischer Morivationstheorien entspricht, in denen ja multiplikative Be­
ziehungen zwischen Valenz- und Erwartungsschätzungen für die Vorhersage von 
motivationalen Variablen posruliert werden. Nach den Kriterien Cohens (1977 2 ) 
können die beobachteten Effektstärken für die Komment ierung — wie erwartet 
— als „klein" bzw. „mi t te l" beurteilt werden. In Abbi ldung 2 ist nun exem­
plarisch für die Variable „Verbesserungs-Erwartung" (zu t 5 ) die Interaktion der 
Faktoren „Gruppenzugehörigkeir / Kommentierungsart" und „Leistungsstand zu 
t j " graphisch dargestellt. Die Abbi ldung verdeutlicht, daß Interaktionshypothese 
(5) inhaltlich voll bestätigt wird; Der sozial orientierte Kommentar führt bei 
leistungsschwächeren Schülern zu sehr geringen Verbesserungs-Erwartungen, bei 
leistungsstärkeren dagegen zu erhöhten; die Schere zwischen den Leistungs­
gruppen öffnet sich unter dieser Kommentierungsart also weiter. Die sachlich 
orientierte Lehrerkommentierung zeigt dagegen ebenso wie die individuell orien­
tierte positive Effekte bei allen Leistungsgruppen, wobei der individuelle 
Kommentar vor allem bei den leistungsschwächsten Schülern sich signifikant 
stärker auf die Verbesserungs-Erwartungen auswirkt als der sachliche Lehrer­
kommentar . 
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Effekte auf Zeugnisnoten und deren subjektive Abbildungen. Als zweite 
Variablengruppe wurden die Zeugnisnoten und fachspezifische kognitiv-
motivationale Variablen (Zufriedenheit mit der Note , Interesse an Mathematik, 
drei Einschätzungen des Selbstkonzepts eigener mathematischer Fähigkeiten; 
s .o . ) , die sich schon allgemeiner auf das Fach Mathematik beziehen als die 
situations-spezifischen, für die Auswertung zusammengefaßt. Bei der Vorunter­
suchung bestanden keine bedeutsamen Gruppenunterschiede in diesen 
Variablen, was in Tabelle 1 für einige von ihnen spezifisch dokumentiert ist. 

Verbesserungs-
erwartung zu t 

1 1 1 1 
sozialer sachlicher individuel ler kein Kommentar 

a 1 a 2 a 3 a 4 

A b b . 2. Veranschaulichung der Interaktion „Kommenta ra r t " (A) 
x „Leistungsstand zu t , " (B) 

für die Verbesserungserwartung in Mathemat ik zu t 5 . 

Eine bifaktorielle MANOVA (mit den Faktoren „Leistungsstand zu t . " und 
„Gruppenzugehörigkei t") dieser sechs Variablen führte erneut zu signifikanten 
Haupteffekten (F( 18 /747) = 19-37 bzw. F ( 1 8 / 7 4 7 ) = 1 4 . 9 1 ; / < . 0 1 ) u n d z u 
einem bedeutsamen Interaktionseffekt (F (90 /1440) = 4 . 3 7 ; / * < .01), was 
erneut Arbeitshypothese (5) global bestätigt: Auswirkungen verschiedener Art 
der Komment ierung zeigen sich je nach Leistungsstand der Schüler differentiell. 
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In dieser u n d den folgenden Analysen wurde stets mit vier Leistungsgruppen (bezogen auf t t ) 
gerechnet (Schüler mit „sehr g u t / g u t " , „befr iedigend", „ausreichend" und „mangelhaf t / 
u n g e n ü g e n d " auf dem letzten Zeugnis) , da sich weder bei Ausschluß der leistungsstarken noch bei 
Ausschluß der leistungsschwachen Schüler (auch erfaßt über die Frage nach der erlebten Überforde­
rung im Mathematikuntetr icht) andere Ergebnisse ergaben. 

Für drei der sechs analysierten fachspezifischen Variablen sind in Tabelle 1 
die Ergebnisse der zweifaktoriellen ANOVAs für die Daten aus der ersten ( t 5 ) 
und der zweiten Nachuntersuchung ( t 9 ) wiedergegeben. Signifikanre Haupt-
und Interaktionseffekte belegen die Wirkung der Kommentierung für die Daten 
der ersten Nachuntersuchung. Exemplarisch für die Note auf dem Zwischen -
zeugnis ( t 5 ) ist in Abbildung 3 die Interaktion der Faktoren „Grup­
penzugehörigkeit /Komment ierungsar t" und „Leistungsstand (t j)" dargestellt. 
Inhaltlich ergeben sich sehr ähnliche Befunde wie bei den situationsspezifischen 
kognitiv-motivationalen Variablen. Während sich bei der sozial orientierten 
Kommentierung die Schere zwischen den Leistungsgruppen weiter öffnet, ver­
bessern sich bei der sachlich und bei der individuell orienrierren Kommenrierung 
alle Schüler, wobei erneut die individuelle Kommentierungsart der sachlichen 
(vor allem bei leistungsschwachen Schülern; p < .05) überlegen ist. Die Schät­
zungen für die Effektstärke bewegen sich erneut im Bereich „kleiner" bzw. 
„mittlerer" Werte (nach Cohen, 1977 2 ), wobei nur die des Faktors „Leistungs-

Note tc 

sozialer sachlicher individueller kein Kcnitentar 
a, a 2 a 3 a 4 

A b b . 3. Veranschauhchung der Interaktion „ K o m m e n t a r a n " (A) 
x „Leistungsstand zu t , " (B) 

für die Mathemat ikzensur auf d e m Halbjahreszeugnis ( t 5 ) . 
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stand ( t , ) " herausfallen. Ihre Höhe entspticht weitgehend korrelativen Unter­
suchungsbefunden, die darauf deuten, daß die „besten" Prädiktoren für Schul­
noten frühere Schulnoten sind (siehe etwa Bierhoff-Alfermann, 1976; Schwarzer, 
1979; Schneider, 1980). 

Bei der zweiten Nacherhebung ( t A die ein halbes Jahr (in dem nicht mehr 
kommentiert wurde) nach t̂  stattfand, sind alle Kommentierungseffekte wieder 
verschwunden (siehe Tabelle 1). Bestehen bleiben alleine die (abgeschwächten) 
Haupteffekte für den Faktor „Leistungsstand ( t , ) " . Dies dokumentiert sich 
auch in den Ergebnissen einer bifaktoriellen MANOVA für die zu t 9 erho­
benen Daten (Haupteffekt „Gruppenzugehörigkei t" : F (18 /747) = 0.53; 
Haupteffekt „Leistungsstand": F ( 1 8 / 7 4 7 ) = 5.88,p < .01; Interaktionseffekt: 
F (90/1440) = 0.19). 

Interaktionshypothese (5) wird also auch durch die Befunde zu den fachspezi­
fischen kognitiv-motivationalen Variablen und zu den Zeugnisnoten in Mathe­
matik bestätigt; gleichzeitig wird aber festgestellt, daß sie nur (kurzfristig) für 
den Erhebungszeitpunkt t 5 unmittelbar nach der Kommentierungsphase gilt. 
Arbeitshypothese (3), die sich auf Nachwirkungen der Kommentierung (nach 
ihrer Absetzung; t 9 ) bezieht, m u ß dagegen für die fachspezifischen Variablen 
zurückgewiesen werden. 

Effekte auf schulleistungsspezifische Persönlichkeits- und Einstellungsvari­
ablen. Die drei Skalen des IPC-PL-Fragebogens zu Kontrollüberzeugungen im 
Bereich des Problemlösehandelns und die drei inhaltlichen Skalen des AFS, in 
denen zu t, keine bedeutsamen Gruppenunterschiede ermittelt werden konnten 
(s .o . und Tabelle 1), gingen ebenfalls als abhängige Variablen in bifaktorielle 
MANOVAs ein. Für die bei der ersten Nacherhebung (t^) erhaltenen Daten erga­
ben sich wiederum signifikante Haupteffekte für den Leistungsstand (t,; F 
(18 /747) - 1 6 . 2 7 ; / < .01) und für die Gruppenzugehörigkeit (F(18/747) = 
1 0 . 3 8 ; / < .01) sowie ein signifikanter Interaktionseffekt (F(90/1440) = 4 .21 ; 

/ < .01). Für die bei der zweiten Nacherhebung ( t 9 ) erhobenen Daten ergaben 
sich signifikante (abgeschwächte) Haupteffekte (F (18 /747) = 2.77 bzw. 1.85; 
/ < .05), jedoch kein bedeutsamer Interaktionseffekt (F (90/1440) = 0.45). 

In Tabelle 1 sind die Ergebnisse der a posteriori durchgeführten zweifakto-
riellen ANOVAs für beide Erhebungszeitpunkte getrennt dargestellt. Während 
sich für die Daten aus der ersten Nachuntersuchung für die Skalen zur Internali-
tät, zur sozial bedingten Externalität, zur Schulunlust und zur Prüfungsangst 
erneut die bekannten Haupt- und Interaktionseffekte zeigen, die Arbeitshypo­
these (5) bestätigen, finden sich bei den Skalen zur fatalistisch bedingten Exter­
nalität und zur manifesten Angst nur bedeutsame Haupteffekte für die Grup­
penzugehörigkeit . Mit Bezug auf Arbeitshypothese (3) kann ferner festgestellt 
werden, daß bei vier der sechs bereichsspezifischen Variablen (Internalität, soziale 
Externalität, Schulunlust und Prüfungsangst) Nachwirkungen der Kommen-
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tierung beobachtet werden können, was sich an den signifikanten Haupteffekten 
für den Faktor „Gruppenzugehörigkei t" für die t 9 -Daten zeigt. 

Vergleiche der Effektstärken. In Arbeitshypothese (2) wird davon ausgegan­
gen, daß die stärksten Effekte der Kommentierung bei den situationsspezifischen 
kognitiv-motivationalen Variablen, schwächere bei den fachspezifischen und 
noch schwächere bei den bereichsspezifischen Variablen zu beobachten sind. Der 
Vergleich der in Tabelle 1 aufgeführten a> 2-Werte, die als Schätzungen der 
Effektstärke dienen, zeigt, daß diese Hypothese akzeptiert werden kann: Sowohl 
für die Stärke der Haupteffekte des Faktors „Gruppenzugehörigkeit" als auch für 
die der Interaktionseffekte ergaben sich für die Sequentierung der Variablen in 
Vorzeichentests (one-sample runs test) signifikante Abweichungen (p < .05; ein­
seitige Testung) von einer Zufallsfolge der abhängigen Variablen. Festzuhalten 
bleibt aber, daß alle Effekte im „kleinen" bzw. „mit t leren" Bereich angesiedelt 
sind (w2 S .12). Bei Beachtung der Art und des Umfangs der experimentellen 
Manipulation ist dies im Vergleich zu umfassenderen Motivförderungspro­
grammen durchaus im erwarteten Rahmen. 

Effekte auf Noten in einzelnen Mathematikarbeiten. Nicht angesprochen wur­
den bislang die bei den Zwischentestungen (also nach der Rückgabe der Mathe­
matikarbeiten) erhobenen Variablen. Exemplarisch seien hier die Ergebnisse für 
die Noten in den Klassenarbeiten kurz dargestellt. Es zeigte sich, daß sich die 
Noten zu t 2 zwischen den vier Gruppen nicht bedeutsam unterscheiden (F 
(3 / 379) = 1.03). Bei dieser Prüfungsarbeit handelt es sich ja auch um die erste, 
die in den Experimentalgruppen kommentiert zurückgegeben wurde. Schon zu t } 

(also bei der zweiten Arbeit in der Kommentierungsphase) zeigen sich aber 
bedeutsame Gruppenunterschiede (F(3/378) = 7.19,/» < .05; w2 = .05). Wie 
auch t-Tests für abhängige Stichproben belegen, führt die sachliche Kommentie­
rung zu einer Verschlechterung der Durchschnittsnote, die individuelle dagegen 
zu einer Verbesserung. Zu t 4 kann eine weitere Verbesserung der Gruppe III (in­
dividueller Kommentar) und zudem eine erhebliche Verbesserung der Gruppe II 
(sachlicher Kommentar) beobachtet werden ( F ( 3 / 3 7 9 ) = 4.77,/» < .05; w2 = 
.03). Diese Veränderungen und auch die Unterschiede zu den anderen Gruppen 
bleiben bei t 5 (Zeugnisnote; s .o .) und t 6 (erste Arbeit nach dem Absetzen der 
Kommentierung; F (3 /375) = 3 .41 , p < .05; w2 = .02) erhalten, bilden sich 
dann aber zu t 7 und t 8 zurück (F(3 / 378) S 1.42). Dies s t immt mit den Befunden 
zu den Zeugnisnoten (bezogen auf t 5 und t 9 ) überein. Interessant ist dabei, daß 
sich für Gruppe I (sozial orientierter Kommentar) keine statistisch bedeutsamen 
Veränderungen in den Noten zeigen. Dies kann durch die oben dargestellten 
Ergebnisse zur Interaktion des Leistungsstandes, der hier (aus darstellungstech­
nischen Gründen) nicht beachtet wird, und der Kommentierungsart erklärt wer­
den: Die Verschlechterung der leistungsschwächeren Schüler und die weitere Ver­
besserung der leistungsstarken unter dieser Kommentierungsart heben sich in 
den Gesamtmittelwerten auf. Die zeitlich kumulative Wirkung von Lehrer-
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kommentaren zu Noten, die in Hypothese (1) angenommen wird, kann somit 
durch diese Befunde im wesentlichen als gestützt betrachtet werden. Differentiell 
zeigt sich jedoch, daß eine „echte" Kumulat ion der Effekte nur bei individuell 
orientierten Kommentaren festzustellen ist. Bei sachlichen Kommentaren kommt 
es dagegen zunächst zu einem Leistungseinbruch, der dann jedoch relativ rasch 
abgefangen wird. Nachwirkungen der Kommentierung (Arbeitshypothese 3) sind 
bei den Noten in Prüfungsarbeiten nicht feststellbar. Die Bedeutung der Inter­
aktion von Leistungsstand des Schülers und Kommentarart für Effekte zeigt sich 
auch hier ganz deutlich bei den Schülern, die den sozial orientierten Kommentar 
erhalten haben. 

Ergebnisanalysen auf Klassenebene. Die für die Arbeitshypothesen (4) und (5) 
erhaltenen Befunde aus Berechnungen, in denen das Individuum als Analyseein­
heit diente, werden wegen der möglichen Kritik aufgrund des „gröberen" Ran-
domisierungsprozesses (s .o . ) durch Berechnungen abgesichert, in denen die 
Klassenmittelwerte als Analyseeinheit dienen. In eine zweifaktorielle Varianz-
analyse für die Zeugnisnote zu t 5 gingen als Analyseeinheiten nicht die Einzel­
noten der untersuchten Schüler sondern die Mittelwerte aus den 13 untersuchten 
Klassen ein. Als unabhängige Variablen dienten erneut der Leistungsstand zu t t 

und die Gruppenzugehörigkeit (also Kommentierungsart) . Ebenso wie auf Indi-
vidualebene (siehe Tabelle 1) ergeben sich auch hier bedeutsame Haupteffekte 
für die Kommentierungsart (F(3 / 36) = 6 6 . 3 6 , p < .05) und den Leistungsstand 
(F ( 3 /36 ) = 1047.72, p < .05) sowie ein signifikanter Interaktionseffekt (F 
(9 /36 ) = 10.00,/> < .05), der Arbeitshypothese (5) bestätigt. Auch die Schät­
zungen der Effektstärke für die Kommentierungsart [w2 = .056) und für die In­
teraktion (w2 = .023) sind in ähnlichen numerischen Bereichen angesiedelt. Nur 
der Wert (w2 = 0.905) für den Haupteffekt „Leistungsstand" steigt erheblich an, 
was darauf verweist, daß aufgrund klassenspezifischer Schülergruppierungen 
nach dem (früheren) Leistungsstand der aktuelle Leistungsstand dieser Schüler­
gruppe mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit richtig vorhergesagt werden kann. 
Ähnliche Phänomene , von denen man sich nicht verwirren lassen sollte, finden 
sich häufiger beim Wechsel der Analyseeinheit (siehe etwa auch Helmke, 1983), 
durch den eine andere Art der Information ausgenutzt wird. 

Wegen der Verr ingerung der Beobachtungseinhei ten N bei Analysen auf Klassenebene wurden 
ergänzend eine Kruskal-Wallis Varianzanalyse (H-Test) u n d Nemenysis D^-Tests für Einzelvergleiche 
berechnet . Durch diese nonparametr ischen Verfahren konnte Arbeitshypothese (4) insofern besrätigt 
werden, als auf Klassenebene signifikante Gruppenuntersch iede allgemein (Hcon(df = 3) = 11,835; 
p < .01) u n d spezifische Unterschiede in den Mathemat iknoten auf dem Zwischenzeugnis zwischen 
den G r u p p e n III u n d I sowie III u n d IV ( D ( / 2 19; p < .05; einseitige Fragestellung) nachgewiesen 
werden konn ten . Obwohl im bifaktoriellen f/-Test nach Bredenkamp (1974; siehe auch Lienen , 
1978 2 , S. 1036ff.) eine signifikante Interaktion zwischen Leistungsstand u n d Kommentara r t nachge­
wiesen werden konnte , die der in den A N O V A s erzielten entspricht , soll auf deren Darstel lung ver­
zichtet werden, da neuerdings Erdfelder & Bredenkamp (1984) darauf aufmerksam gemacht haben , 
daß dieses Verfahren nur unter äußerst restriktiven A n n a h m e n (es dürfen keine bedeu tsamen Haup t ­
effekte vorliegen!) zu sinnvoll interpret ierbaren Inreraktionen führt . Z u d e m raten die Autoren allge­
mein von der Transformation erhobener Originaldaten auf Ordinalniveau ab . 
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Diskussion 

Die vorgelegten Befunde zeigen, daß die schriftliche Kommentierung von 
Zensuren in Prüfungsarbeiten durch die Lehrer doch nicht eine so einfache Mög­
lichkeit der Opt imierung des Lern- und Leisrungsverhaltens von Schülern ist, wie 
es von einigen Autoren (vor allem Page, 1958), deren Arbeiten häufig in Lehr-
und Einführungsbüchern dargestellt werden, nahegelegt wird. Dafür spricht 
nichr nur die widersprüchliche Befundlage zur Wirkung von Lehrerkommentaren 
(siehe Stewart & Whi te , 1976), sondern vor allem die Tatsache, daß in den bis­
herigen Arbeiten versäumt wurde, Wechselwirkungen zwischen dem Leistungs­
stand der Schüler und der Kommentarart zu analysieren. Stets wurde nur die glo­
bale Effektivität von Kommentaren bei allen an der Untersuchung beteiligten 
Schüler betrachtet. Die vorliegende Arbeit weist nun eindeutig daraufh in , daß 
solche allgemeinen (Haupt-)effekte für verschiedene Typen der Lehrerkommen-
tierung zwar nachweisbar, wegen der empirisch bestätigten Interaktion mit dem 
Leistungsstand der Schüler aber differenziert interpretiert werden müssen. Im 
Sinne einer "apti tude-trearmenr interaction" ergab sich für nahezu alle betrach­
teten abhängigen Variablen, daß die Kommentarwirkungen vom Leistungsstand 
der Schüler abhängen. Damit kann die widersprüchliche Befundlage zu dieser 
Fragestellung aufgelöst werden: Nicht alleine der Inhalt des Kommentars ist 
für die Art seiner Wirkung ausschlaggebend (wie es Stewart & Whi te , 1976, in 
ihren Schlußfolgerungen vermuten; hier: Arbeitshypothese 4), sondern vielmehr 
seine Wechselwirkung mit dem Leistungsniveau des Schülers, der die diffe­
renzierte Rückmeldung erhält (Arbeitshypothese 5). Die vorgelegten Befunde 
weisen klar darauf, daß in Ergänzung zu und Differenzierung von Arbeits­
hypothese (4) Arbeitshypothese (5) anzunehmen ist. 

Die beobachteten differentiellen Effekte der Lehrerkommentierung können 
folgendermaßen zusammengefaßt werden: (1) Sozial orientierte Lehrerkommen­
tare wirken bei leistungsschwächeren Schülern deutlich negativ, bei leistungs­
stärkeren neutral oder leicht positiv; bei dieser Kommentierungsart öffnet sich so­
mit die Schere zwischen den Schülern (mit Bezug zu einer Reihe von Variablen; 
s. u . ) weiter. (2) An einem sachlichen (lehrstoff-bezogenen) Gütemaßstab orien­
tierte Kommentare wirken in der Tendenz bei allen Schülern positiv, ohne daß 
gesagt werden kann, daß eine Leistungsgruppe von ihnen besonders profitiert; 
die Effekte sind jedoch eher gering. (3) Individuell orientierte Kommentare 
wirken ebenfalls bei allen Schülern tendenziell positiv, wobei aber insbesondere 
die leistungsschwachen am meisten von ihnen profitieren. In der vorliegenden 
Untersuchung hat zwar die über die Zensuren und die über die subjektiv von den 
Schülern erlebte Überforderung durch den Unterricht erfaßte potentielle Variabi­
lität der abhängigen Variablen keine Rolle gespielt (was evtl. mit dem Schultyp 
und der Art der kognitiv-motivationalen Variablen erklärt werden kann). Es sei 
aber betont , daß solche differentiellen Kommentarwirkungen stets nur bei 



118 Günte r Krampen , Différentielle Effekte 

gegebener potentieller Variabilität der Variablen erreicht werden können. Auch 
sei davor gewarnt, die individuell orientierte Kommentierung zu verabsolutieren 
(siehe etwa Henschel, 1890; Butterworth & Michael, 1975). Mehr oder weniger 
stereotype Wiederholungen können auch bei diesem Kommentartyp längerfristig 
zu negativen (bestenfalls neutralen) Folgen führen, was durch seine Konflikt-
haftigkeit zur in unserem Schulsystem dominierenden sozialen Bezugsnorm­
orientierung verstärkt werden kann (siehe auch Rheinberg, 1980, S. I64ff.) . 
Es ist ja zu bedenken, daß (im öffentlichen Schulsystem) bei jedem Kommen­
tartyp schon alleine durch die Vergabe der Noten soziale Vergleichsprozesse 
angesprochen und für die Schüler möglich werden. Durch die Kommentierung 
wird dies lediglich verstärkt (sozial orientierter Kommentar) oder abgeschwächt 
und differenziert (sachlich und individuell orientierter Kommentar) . 

Die Arbeitshypothesen (1) bis (3), die sich auf zeit- und variablenspezifische 
Wirkungen von Lehrerkommentaren beziehen, werden durch die vorgelegten Be­
funde weniger stringent gestützt als Hypothese (5). In den Analysen der zu den 
Zwischentestungen (nach der Rückgabe von Prüfungsarbeiten) erhobenen Varia­
blen deuten sich zwar zeitlich-kumulative Kommentarwirkungen an, die aber 
nicht für alle drei Kommentartypen kontinuierlich beobachtet werden konnten 
(Arbeitshypothese 1). Zudem zeigt sich mit Bezug zur Arbeitshypothese 3, daß 
nach dem Absetzen der Kommentierung in den Experimentalgruppen (zweite 
Untersuchungsphase) die Effekte bei den Mathematikzensuren und den 
situations- und fachspezifischen kognitiv-motivationalen Variablen recht schnell 
wieder verschwinden. Lediglich bei den bereichsspezifischen Persönlichkeits- und 
Einstellungsvariablen (Kontrollüberzeugungen für Problemlösehandeln, Schul­
unlust , Prüfungsangst) können Nachwirkungen (zu t 9 , also ein halbes Jahr nach 
Absetzen der Komment ierung) registriert werden (Bestätigung von Arbeitshypo­
these 3). Vorher (zu t 5 ) bestehende Interaktionseffekte werden aber nicht mehr 
beobachtet. Inhaltlich bedeutet dies, daß die Zunahme der Schulunlust und der 
sozial bedingten Externalität in Gruppe I (sozialer Kommentar) auch langfristig 
erhalten bleibt. Analoges gilt für die Abnahme von fatalistisch bedingter Exter­
nalität und Prüfungsangst sowie die Zunahme der Internalität in Kontrollüber­
zeugungen in der Gruppe , deren Noten unter individueller Perspektive kom­
mentiert worden ist. Allgemein kann dabei festgestellt werden, daß — bei beste­
henden statistischen Signifikanzen — die Effektstärken eher als „klein" bzw. 
„mi t te l" (nach den Kriterien Cohens, 1977 2) zu bewerten sind. Bedenkt man die 
Komplexität des Bedingungsgefüges der untersuchten abhängigen Variablen 
(siehe etwa Krapp & Mandel , 1976; Weinert & Petermann, 1980; Krug, 1983), so 
bleibt es aber doch wesentlich, daß durch eine isolierte Intervention, die sich auf 
einen einzigen situativen Faktor bezieht (Art der Leistungsrückmeldung in drei 
Prüfungsarbeiten), Effekte erreicht werden, die bis zu Effektstärken von 30 % 
erklärter Varianz reichen. Zu den variablenspezifischen Auswirkungen ist fest­
zuhalten, daß sich — wie in Arbeitshypothese 5 erwartet — tendenziell die 
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deutlichsten Effekte bei den situationsspezifischen kognitiv-motivationalen 
Variablen (und da vor allem bei den subjektiven Verbesserungs-Erwartungen) 
zeigen. Die Auswirkungen der Kommentierung auf die fachspezifischen und 
bereichsspezifischen Variablen sind etwas schwächer ausgeprägt. Dies bestätigt 
erneut (vgl. auch Krampen, 1979; Heckhausen & Rheinberg, 1980; Grobe & 
Hofer, 1983) den Nutzen der kognitivistischen Motivationstheorie und ihre 
konzeptuelle Erweiterbarkeit um ausgewählte dispositionelle Variablen (siehe 
auch Pekrun, 1983; Krampen, 1984a). Wichtig ist, daß gerade bei diesen genera­
lisierten Variablen (Kontrollüberzeugungen, Prüfungsangst, Schulunlust) Nach­
wirkungen der Kommentierung festgestellt wurden. Ohne diese Befunde überbe­
werten zu wollen, sei darauf verwiesen, daß sich hier entwicklungspsychologische 
Implikationen auftun. Die Untersuchung kann so auch als ein Beitrag zu der von 
Montada & Schmitt (1982) geforderten prospektiv und multivariat angelegten 
entwicklungspsychologischen Forschung bezeichnet werden, der — als Inter­
ventionsstudie — Defizite im Bedingungs- und Veränderungswissen zur Ent­
wicklung von Kontrollüberzeugungen (siehe auch Matheny & Edwards, 1974; 
Krampen, 1982a, S. 135ff.) und von Prüfungsangst (siehe auch Helmke, 1983; 
Pekrun, 1983) auffüllen hilft. 

Abschließend sollen kurz Fragen nach der internen und externen Validität der 
Untersuchungsbefunde angesprochen werden. Durch das gewählte feldexperi­
mentelle Vorgehen und das realisierte Design können die meisten der von Camp­
bell & Stanley (1963; siehe auch Krauth, 1983) angeführten, die interne Validität 
gefährdenden Faktoren ausgeschlossen werden. Reaktive Versuchungsbedin­
gungen und somit Erwartungseffekte auf Schülerseite wurden ebenso wie bei 
Page (1958) und in den meisten Replikationsstudien (siehe im Überblick Stewart 
& Whi te , 1976) dadurch vermieden, daß die Schüler nicht wußten, daß sie an 
einem Experiment tei lnahmen, und sich die Kommentierung auf die in den nor­
malen Unterrichtsablauf integrierten Mathematikarbeiten bezogen. Die von 
Rheinberg et al. (1979) festgestellte Abweichung des Unterrichts unter indivi­
dueller Bezugsnormorientierung vom Gewöhnten wird hier eine geringere Rolle 
gespielt haben, da sich die experimentelle Manipulation nicht auf das gesamte 
Unterrichtsgeschehen (wie bei Rheinberg et al. , 1979) bezog. Überdies ergaben 
Gespräche mit einzelnen Schülern keine Hinweise darauf, daß solche Ab­
weichungen, die sich reaktiv ausgewirkt haben könnten, wahrgenommen wur­
den. Lehrererwartungen, die in den vorliegenden Arbeiten nur unzureichend be­
achtet wurden, können sich bei dem realisierten Vorgehen (jeder Lehrer verwen­
det nur eine Kommentarart bei allen Schülern einer Klasse) im Unterschied zu 
früheren Arbeiten (etwa von Page, 1958; Fittkau & Langer, 1974; Butterworth & 
Michael, 1975) nicht differentiell ( d . h . für die Wirkungen der verschiedenen 
Kommentar typen) ausgewirkt haben. 

Problematisch bleibt alleine die Überprüfung der Nachwirkungen der Kom-
mentierungsphase. Hier mögen Lehrererwartungen durchaus in dem Sinne eine 
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Rolle gespielt haben, daß nach Absetzen der Kommentierung jeweils für die 
Schüler der gesamten Klasse ein verändertes Unterrichtsverhalten gezeigt wurde. 
Durch den Einschluß einer Kontrollgruppe kann aber die Hypothese, daß Lehrer­
erwartungen während der Kommentierungsphase differentiell gewirkt haben 
könnten, zurückgewiesen werden. Durch die Zufallsaufteilung der Klassen zu 
den experimentellen Bedingungen (mit den auswertungstechnischen Implika­
tionen; s .o . ) und die vor Beginn des Experiments gesicherte Vergleichbarkeit 
der Untersuchungsgruppen können auch alternative Erklärungen der berich­
teten Effekte weitgehend ausgeschlossen werden. Dies gilt insbesondere für die 
rivalisierenden Variablen der Bezugsnormorientierung der Lehrer, des Lern-
und Leistungsklimas in den Klassen und alle erhobenen kognitiv-motivationalen 
Variablen. 

Durch das feldexperimentelle Vorgehen ist gleichzeitig ein relativ hohes Maß 
an externer Validität gegeben, wobei freilich die Fragen nach der Generalisierbar -
keit der Befunde für Schüler anderen Alters und anderer Schultypen offen blei­
ben. Zu bedenken ist auch, daß die hier realisierten „reinen" Kommentare wohl 
kaum der schulischen Realität entsprechen. Häufiger werden Mischtypen sein, in 
denen jedoch aufgrund der vorgelegten Befunde inhaltliche Schwerpunktsetzun­
gen (in Abhängigkeit vom Leistungsstand des Schülers) möglich werden. Es kann 
auch vermutet werden, daß eine partielle (also gelegentliche) Komment ierung 
der Zensuren u . U . effektiver ist als das hier empirisch überprüfte kontinuierliche 
Vorgehen (Kommentierung aller Arbeiten aller Schüler), da dadurch stereotype 
Wiederholungen etc. vermieden werden. Schriftliche Lehrerkommentare sollten 
also inhaltlich und zeitlich spezifisch eingesetzt werden, wobei der Leisrungs-
stand des Schülers (eventuell auch sein subjektiv wahrgenommener Leistungs­
stand) beachtet werden m u ß . Nur dann — so ist aufgrund der vorgelegten Ergeb­
nisse zu erwarten — werden Kommentare einen das Lern- und Leistungsverhalten 
fördernden Effekt haben . Die in der Pädagogischen Psychologie gängige Lehr­
meinung, irgendwie geartete Lehrerkommentare hätten positive Effekte bei den 
Schülern, m u ß aufgegeben werden. Da (kommentierte) Rückmeldungen zu 
Handlungsergebnissen nicht nur in der Schule anzutreffen sind, sondern auch in 
der tertiären Sozialisation, in der Personalbeurteilung, in therapeutischen Inter­
aktionen usw., ist zu vermuten, daß die vorgelegten Ergebnisse zur Interaktion 
von Rückmeldungs- /Kommentierungsar t und Leistungsstand (erweitert: Fähig­
kei ten/Selbstkonzepte eigener Fähigkeiten etc.) auch diese Bereiche betreffende 
Implikationen aufweisen. 

Summary 

Presented is the analysis of the effects of three kinds of teacher comments (social-
comparison, subject, and intraindividually or iented; control group) accompanied by 
marks in mathemat ics . Subjects were 385 s tudents from grade 6 to 10. The assignment of 
an experimental condit ion was done randomly. Dür ing the first half of a year teachers 
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commented on the s tudents ' performance; in the second half, comments were not m a d e 
in order to examine the durat ion of effects resulting from the comments made in the firsr 
half. Srudents were observed at the beginning of the experiment , at the end of the treat­
ment period, and after the no-comment phase. The variables were grades, cognitive-
motivational variables and some school-related personality characteristics. Analyses of 
variance revealed that there is an interaction between type of comment and the s tudents ' 
prior performance level for almost all dependen t variables. The effects of comments with a 
durarion longer than rhe experimental period were observed only for school-related perso­
nality variables (scope-specific locus of conrrol, rest anxiety). An outl ine of implications for 
teaching strategies as well as for developmental and ecudational psychology is given. 
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