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Peter Birkel

RECHTSCHREIBLEISTUNG IM DIKTAT — EINE OBJEKTIV
BEURTEILBARE LEISTUNG?

1. Einleitung

Diktate schreiben zu lassen gehdrt einerseits mit zu den bestens bekannten Té-
tigkeiten eines Deutschlehrers in der Grundschule und der Sekundarstufe I, obwohl
sie in fast allen Bundesldndern aus den Vorgaben der Lehrpline und Richtlinien
verschwunden sind (Brinkmann 2004, S. 11). Neben dem traditionellen Diktat, bei
dem die Schiiler einen zusammenhingenden Text nach Gehdr zu schreiben haben,
etablierten sich verschiedene alternative Diktatformen, wie sie z.B. bei Korn (2005,
Kap. 6) beschrieben sind mit dem Impetus, weniger Kontroll- und Selektionsinstru-
ment zu sein als eher der Lernférderung zu dienen. Bei allen Diktatformen wird
davon ausgegangen, dass eigentlich jeder Lehrer, gleichgiiltig ob er das Fach
Deutsch studiert hat oder nicht, in der Lage sei, die Korrektur des Diktats ordnungs-
gemdl ausfithren zu kénnen. Zumindest unter Inanspruchnahme eines Dudens miis-
se doch eindeutig zu entscheiden sein, ob ein Wort richtig oder falsch geschrieben
wurde. Folglich miisse auch das individuelle Ergebnis eines Schiilers anhand der
Fehlerzahl recht objektiv feststellbar sein. Verschiedene Lehrer miissten zum prak-
tisch gleichen Ergebnis kommen.

Andererseits hat die Deutschdidaktik, beginnend bereits in den 70er Jahren, das
Diktatschreiben zunehmend kritisch diskutiert. Die Diktatkritik reicht dabei bis ins
19. Jahrhundert zuriick (s. Fix 1994, 2004). Die Kritik bezieht sich vor allem darauf,
dass Diktate als Lernkontrollen bei Weitem nicht so effektiv wirken wie angenom-
men, der Lerneffekt dabei gering bis kaum vorhanden und mit anderen Mitteln viel
besser erreichbar sei, dass sie in einer psychisch belasteten Ausnahmesituation zu
schreiben sind und die Entwicklung von angemessenen Strategien fiir den Gebrauch
der Schriftsprache anders viel eher zu leisten sei (Spitta 1976, Fix 1994, Menzel
1997). Die Ablehnung des Diktats durch die Fachdidaktiker scheint aber weder die
lteren Lehrkrifte in den Schulen davon abzuhalten, weiterhin mit Diktaten die
Rechtschreibfahigkeit ihrer Schiiler iiberpriifen zu wollen, noch die jiingeren Hoch-
schulabsolventen, sich dem Diktat des Diktats zu entziehen. Fix (1994) benennt
einige Griinde, warum es die neuen Einsichten zum Diktatschreiben so schwer ha-
ben, sich in der Praxis durchzusetzen. Einer der wichtigsten ist sicher im arbeitsdko-
nomischen Vorteil zu sehen, aber auch die konservative Haltung von Gesellschaft
und Lehrerkollegien, die Selektionsfunktion der Schule und die disziplinarische
Funktion des Diktats konnen eine Rolle spielen. Lehrer scheinen sehr resistent gegen
die Argumente zu sein, Diktate doch eher abzuschaffen (vgl. Adrion 1984). Trotz
aller Bemiihungen, die Vormachtstellung des traditionellen Diktats im
Rechtschreibunterricht zu beenden, konstatiert LeBmann (2004, 33): ,,Das Diktat ist
noch immer méchtigster Faktor bei der Notenfindung im Bereich Rechtschreiben —
und raubt damit anderen, weitaus bedeutsameren Teilleistungen der Rechtschrei-
bung den ihnen gebiihrenden Stellenwert in Bewertung und Unterricht.*
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Das Dilemma von Lehrkréften, die um die Funktion von alternativen Mdglich-
keiten der Rechtschreibforderung wissen, trotzdem aber Diktate schreiben miissen,
weil z.B. ein Beschluss der Gesamtlehrerkonferenz vorliegt, beschreibt Hiller (2004,
38) anschaulich. Sie versucht die Diktatarbeit wenigstens didaktisch so aufzuwerten,
dass die Schiiler eine gute Chance haben, aus ihrem Unterricht eine Menge zu ler-
nen. Thre Grundeinstellung beschreibt sie mit dem Satz: ,,Ich lieB mir meine Uber-
zeugung nicht nehmen, dass selbst der Umgang mit einem Diktat dennoch Lern-
chancen erdffnen kann.*

Viele Lehrerkollegien gehen so selbstverstidndlich davon aus, dass Diktate zu
korrigieren und zu beurteilen zu ,,objektiven”, d.h. subjektive Einfliisse ausschlie-
Benden Ergebnissen fiihrt. Die AuBerungen der Lehramtsstudenten unserer Hoch-
schule lassen ebenfalls auf eine dhnliche Einstellung schlieen. Trotzdem gibt es
fachdidaktische Publikationen, die genau auch die Objektivitdt von reinen Diktaten
bezweifeln (z.B. Korn 2005), auch wenn sie diese nicht direkt {iberpriift haben. Of-
fenbar kam noch niemand auf die Idee, die Giiltigkeit dieser Annahme zu iiberprii-
fen. Genau hier setzt diese Untersuchung an.

Wenn man empirische Literatur zur Leistungsbeurteilung in Diktaten sucht,
stellt man fest, dass es dazu fast keine Untersuchungen gibt. Man st6t dabei aller-
dings auf eine sehr alte, methodisch den heutigen Anspriichen nicht gerecht werden-
de Publikation aus dem Jahr 1928. Damals untersuchte Maria Zillig, bei welchen
Schiilern Lehrer Diktatfehler eventuell iibersehen wiirden. Sie fand heraus, dass die
Lehrer vor allem bei guten Schiilern einmal Fehler iibersehen, wéhrend sie bei
schlechten Schiilern tatsdchlich praktisch alle Fehler identifizierten. Moglicherweise
fithrte die Erwartung, das Diktat eines rechtschreibsicheren Schiilers korrigieren zu
miissen, dazu, das Diktat schneller iiberfliegen zu konnen. Das aber erhoht die
Wahrscheinlichkeit, auch einmal einen Fehler zu iibersehen. Bei den rechtschreib-
schwachen Schiilern dagegen wird unterstellt, dass praktisch jedes Wort einen Feh-
ler enthalten konnte. Hier muss der Lehrer aufmerksam und langsam lesen, um kei-
nen Fehler zu tibersehen. So wird hier praktisch jeder Fehler identifiziert.

Die Untersuchung von Zillig wird seither immer wieder zitiert, obwohl insge-
samt der Effekt der Voreinstellung der Lehrer eher geringfiigig ausfiel. Eine zufalls-
kritische Beurteilung der Unterschiede wurde nicht vorgenommen. Eine Replikati-
onsstudie zu diesem Phidnomen steht bisher aus. So kann diese frithe Untersuchung
von allen Seiten so interpretiert werden, wie es den eigenen Intentionen dient. Zu-
mindest der Verdacht, dass auch die Korrektur von Diktaten Einfliissen unterliegen
kann, die nichts mit der Rechtschreibleistung selbst zu tun haben, ist aber seither
auch nicht ausgerdumt worden.

Thiel & Valtin (2002) interessierten sich fiir die Fragen, ob die Noten verschie-
dener Fécher vergleichbar seien, die Strenge der Benotungen im Laufe der Schulzeit
zundhme, Jungen und Médchen vergleichbar benotet wiirden und Noten aus ver-
schiedenen Klassen vergleichbar seien.

Im Hinblick auf die Strenge der Noten in verschiedenen Fachern bestétigen sie
im Wesentlichen die Ergebnisse, die Ingenkamp (1971) bereits berichtet hat. Die
selektiven Facher (Deutsch, Mathe, Fremdsprache) werden strenger benotet als die



Forschungsbeitrige

nicht selektiven Facher im musischen und technischen Bereich. Dabei wird ab Klas-
se 3 das Rechtschreiben am strengsten benotet, gefolgt von Mathematik. Die Noten-
differenz zu Féachern wie Kunst oder Sport wéchst im Laufe der Jahre von einer
halben Notenstufe in Klasse 3 auf mehr als eine ganze Notenstufe in Klasse 6 an.
Das bedeutet zudem, dass die Benotungen nicht in allen Fachern gleich strenger
werden im Laufe der schulischen Karriere. Das trifft in erster Linie zu auf die
Rechtschreibnoten und die Fécher Deutsch und Mathematik. Bekommen in Klasse 2
noch fast 70% der Schiiler die Noten 1 und 2 im Rechtschreiben, sind es in Klasse 6
nur noch etwa 35%, und die Verteilung erstreckt sich dann fast glockenférmig tiber
die gesamte Notenskala.

Beziiglich der speziellen Féhigkeiten von Jungen und Médchen zeigt sich, dass
die Médchen vor allem in den sprachlichen Bereichen und den Fachern, bei denen es
auf moglichst angepasstes Verhalten ankommt (Kunst, Musik), bessere Noten be-
kommen. Spezielle Jungendomaéne ist die Mathematik, auch wenn das bei Thiel und
Valtin (2002) nur bei den Drittklésslern signifikant wird. Da zu diesen Féchern auch
objektive Leistungstestergebnisse vorlagen, lieB sich feststellen, dass die meist bes-
sere Bewertung der Méddchen mit besseren Testergebnissen korrelierte. Trotzdem
scheinen die Ergebnisse von Regressionsrechnungen darauf hinzudeuten, dass die
Maédchen beim Lesen und Rechtschreiben in einigen Féllen bessere Zensuren als zu
erwarten erhielten.

Bei der Vergleichbarkeit der Noten in verschiedenen Klassen wurde ebenfalls
im Wesentlichen das Ergebnis von Ingenkamp (1971) repliziert. Das unterschiedli-
che Leistungsniveau der verschiedenen Klassen fithrte dazu, dass im Extremfall die
schlechtesten Schiiler einer leistungsstarken Klasse besser waren als alle Schiiler in
der leistungsschwichsten Klasse, auch wenn in beiden Klassen die Zensurenvertei-
lungen praktisch gleich ausfielen. Was hier am Bespiel der Mathematik aufgezeigt
wird, gilt sicher auch fiir die Beurteilung der Rechtschreibfahigkeit. Noten kénnen
stark abhéngen von der eher zufilligen Zugehdrigkeit zu einer bestimmten Klasse.
Was noch recht gut klappt, ist die Abbildung der relativen Féhigkeit eines Schiilers
innerhalb einer Klasse auf der Skala des objektiven Tests, auch wenn es in Einzelfil-
len hier zu Verzerrungen kommen kann. Auch das wurde an einem Mathematiktest
verdeutlicht, aber die Giiltigkeit dieses Ergebnisses wird im Grunde auch fiir die
Benotung der Rechtschreibleistungen unterstellt.

Im Rahmen einer Lehrveranstaltung an der PH Weingarten wollten sich die
Studierenden einmal der Fragestellung annehmen, wie objektiv die Auswertung und
Benotung eines Diktats vorgenommen werden kann. Zwar war die allgemeine Er-
wartung eher so, dass man die hohe Objektivitit der Diktatzensuren bestitigt finden
wiirde, aber es gab immerhin auch einige Zweifler, die es fiir moglich hielten, dass
diese Zensuren vielleicht doch nicht so objektiv seien, wie immer beschworen. Hier
verhielten sich die Studierenden, wie es auch der Erfahrung von Menzel entspricht,
der schreibt (1997, 161): ,Fiir viele ist das Diktat das zweckmiBigste Instrument zur
Uberpriifung der Rechtschreibfihigkeit; fiir manche ist es sogar das einzige. Seine
Beliebtheit dankt es wohl der Einfachheit seiner Durchfiithrung und der (scheinba-
ren) Eindeutigkeit bei der Fehlerfeststellung und Fehlerzdhlung. Dariiber hinaus gilt
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es bei vielen als Instrument, das zu ,objektiven’, zumindest vergleichbaren Ergeb-
nissen fiihrt.*

2. Planung und Durchfiihrung der Untersuchung

Die Objektivitiat der Diktatzensuren sollte sich in einer guten Beurteileriiber-
einstimmung zeigen, wenn viele Lehrkrifte die Diktate korrigieren und benoten.
Man brauchte also zunéchst einmal ein Diktat, das man zu diesem Zweck den Lehr-
kréften zur Korrektur iibergeben konnte. Das wurde gefunden, als eine Studieren-
dengruppe im Wochentagspraktikum' an einer Ausbildungsschule von einem aus-
fiihrlich vorbereiteten Diktat einer siebten Hauptschulklasse erfuhr. Der Klassenleh-
rer hatte das Andenken an die Schlacht von Jena und Auerstedt im Jahr 1806 zum
Anlass genommen, in einem facheriibergreifenden Unterricht auf die historischen
Ereignisse einzugehen. Grundlage war ein Zeitungsartikel, der auf die Uberheblich-
keit des preuBischen Konigreichs verwies, die mit dazu beitrug, dass die napoleoni-
schen Truppen diese Schlacht gewannen und die Flucht des preuBlischen Konigs
nach Memel erzwangen (Anhang 3 auf der Internetseite von ,,Didaktik Deutsch).
Im Deutschunterricht wurde der Artikel mehrfach gelesen und auf fiir die Kinder
fremde Begriffe hin untersucht. Kldrung der Begriffe, intensive Arbeit an der Klein-
schreibung von Adjektiven in Verbindung mit Substantiven (kam in dem Artikel
gehduft vor) und mehrfaches Schreiben sollten zu einer gewissen Sicherheit in der
richtigen Schreibung fiihren. SchlieBlich wurde den Schiilern an einem Freitag mit-
geteilt, dass aus diesem relativ langen Zeitungsartikel ein Diktattext erarbeitet wiir-
de, der am darauf folgenden Montag zu schreiben sei. Nach der Riickgabe des Dik-
tats wurde das Thema ,,Kleinschreibung von Adjektiven weiter vertieft.

Aus den korrigierten Diktaten wurden dann drei ausgewdhlt. Sie waren vom
Deutschlehrer mit den Noten ,,gut* (Daniela)z, »ausreichend* (Paul) und ,,ungenii-
gend* (Markus) beurteilt worden. Die drei Diktate wurden in der Originalhand-
schrift kopiert, nachdem alle Korrekturzeichen geldscht waren. Jeweils zwei wurden
den Lehrern dann zur Korrektur und Beurteilung der Rechtschreibleistung in der
Weise vorgelegt, dass etwa die Hélfte der Lehrer die Diktate von Markus und Paul
(Version 1), die andere Halfte die von Daniela und Paul (Version 2) erhielt.

Um den beurteilenden Lehrern einen Einblick in die unterrichtliche Einbettung
des Diktats zu vermitteln, wurden ihnen der Zeitungsartikel in Kopie und eine kurze
Beschreibung der unterrichtlichen Aktivititen (s. Anhang 2 im Internet) zugeleitet.
Zudem wurde erfragt:

. Geschlecht der Lehrkraft

. Anzahl der Dienstjahre

An der PH Weingarten miissen Wochentagspraktika an Ausbildungsschulen in der Form
absolviert werden, dass die Studierenden zusammen mit Ausbildungslehrern und den Leh-
renden jeweils am Mittwoch vormittags Unterricht fiir die Schiiler vorbereiten, durchfithren
und danach reflektieren.

% Die Schiilernamen wurden so gedndert, dass das Geschlecht der Schiiler erkennbar bleibt.
Die Originaldiktate sind in Anhang 5 — 7 einsehbar.
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. Unterrrichtserfahrung im Fach Deutsch
. Lehrtétigkeit iberwiegend an Grund- oder Hauptschule
. Schwierigkeitseinschidtzung des Diktattextes
SchlieBlich sollten die Lehrkrafte auf einem vorbereiteten Bogen angeben:
. Gesamtfehlerzahl
. Note, die sie erteilen wiirden.

Weiters wurde Platz angeboten, um Kommentare zur eigenen Bewertung oder
fir den Schiiler abgeben zu kdnnen, wovon aber nur in Ausnahmeféllen Gebrauch
gemacht wurde.

Mit diesen Materialien schwirmten die Studierenden aus’, um moglichst hei-
matortnah Lehrer an Grund- und Hauptschulen zu finden, die bereit waren, jeweils
zwei Diktate zu bearbeiten. Damit war ein relativ groBer Einzugsbereich der betei-
ligten Lehrkrifte im Land Baden-Wiirttemberg gesichert. An einer Schule sollte
immer nur eine Version der Diktatzusammenstellung eingesetzt werden.

3. Fragestellungen und Hypothesen

Aus der Anlage der Untersuchung ist unschwer zu erkennen, dass folgende
Fragestellungen untersucht werden sollten:

1. Wie grof ist die Ubereinstimmung der Lehrerschaft bei der Anzahl der identifi-
zierten Fehler und bei den daraufhin erteilten Noten? Die einhellige Erwartung der
Seminarteilnehmer war, dass es doch eindeutig anhand eines Dudens entscheidbar
sei, ob ein Wort richtig oder falsch geschrieben sei. Darum favorisierte man die
Hypothesen: 1a) Von geringen Schwankungen abgesehen werden die Korrektur-
ergebnisse in etwa iibereinstimmen. 1b) Auch die Zensuren werden sich kaum
unterscheiden, wenngleich hier iiber den subjektiven Ermessensspielraum der
Lehrkraft etwas mehr Streuung maoglich ist. Dass diese Annahme etwas naiv ist,
weil schon in der Vergangenheit darauf hingewiesen wurde, wie sehr sich Lehrer bei
der Auswertung von Diktaten in der Z&hlung der Fehler unterscheiden koénnen
(Hinweise bei Menzel 1997), wollten die Studierenden nicht gelten lassen.

2. Wie stark weichen die Beurteilungen ab von denen, die der Deutschlehrer im
Original erteilt hatte? Die bisherigen Untersuchungen zur Zensurengebung an der
PH Weingarten (Birkel & Birkel 2002, Birkel 2003, Birkel 2005) zeigten tiberein-
stimmend, dass der Mittelwert der abgegebenen Beurteilungen ziemlich genau der
im Original erteilten Zensur entsprach. Auf diesem Hintergrund war unsere Hypo-
these: 2) Die Mittelwerte der Beurteilungen weichen nicht wesentlich von den
Originalbewertungen ab.

3. Wird das Diktat von Paul unabhdngig von dem Kontextdiktat (Daniela oder
Markus) etwa gleich beurteilt? Da bei der Korrektur der Diktate eine eher grofe
Ubereinstimmung erwartet wurde, neigten die Studierenden dazu, hier keine Unter-
schiede zu erwarten. Hypothese 3a): Bei der Fehlerfindung zeigt sich kein Kon-

3 Fiir die Teilaufbereitung der Daten von mindestens fiinf Lehrkréften erhielten die Studieren-
den einen Seminarschein (Modul-2-Schein).
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texteffekt. Auch bei der Bewertung neigten die Studierenden dazu, hochstens zufil-
lige Unterschiede zu erwarten. Andererseits legte der nachgewiesene Kontrasteffekt
bei miindlichen Priifungen (Birkel 1978, 1984) nahe, zumindest bei der Bewertung
von Pauls Diktat einen Kontexteffekt zu erwarten. Man einigte sich auf die Hypo-
these: 3b) Pauls Diktat wird im Kontext mit Markus’ Diktat besser beurteilt als im
Kontext mit Danielas Diktat.

4. Kommen Lehrer und Lehrerinnen bei Korrektur und Bewertung in etwa zu glei-
chen Ergebnissen? Bei der Korrektur trauten die Studierenden Lehrern wie Lehre-
rinnen zu, die Fehlerzahl richtig zu identifizieren, da es als moglich angesehen wur-
de, im Zweifelsfall unter Zuhilfenahme eines Dudens die Anzahl der Fehler objektiv
zu bestimmen. Insofern lautete die Hypothese: 4a) Bei der Fehlerzahl gibt es keine
Geschlechtsunterschiede. Bei der Einschidtzung der Geschlechtsunterschiede in
Bezug auf die Bewertung der Diktate waren eventuell die Ergebnisse von Newton
(1942), Edminston (1943) und Carter (1952, 1953) zu beriicksichtigen. Alle Unter-
suchungen zeigten {ibereinstimmend, dass die Lehrerinnen nicht nur generell milde-
re Noten erteilten, sondern dass sie aulerdem den Médchen deutlich bessere Noten
gaben als den Jungen, wihrend das bei den Lehrern im umgekehrten Fall weniger
ausgepragt zu beobachten war. Insofern war die Hypothese: 4b) Lehrerinnen geben
mildere Zensuren als Lehrer.

5. Beeinflusst das Dienstalter die Prdzision der Korrektur und die Milde der Be-
wertung des Diktats? Da es sich bei der Korrektur um die Anwendung leicht zu
beherrschender Messaspekte der Rechtschreibleistung handelt, glaubten wir nicht an
deren Beeinflussung durch das Dienstalter. Bei dem Aspekt der Bewertung aller-
dings koénnte man sich vorstellen, dass das Dienstalter doch eine Rolle spielt. Junge
Lehrkréfte diirften noch gute Erinnerungen daran haben, wie man sich selbst fiihlte,
wenn man schlechte Noten bekam, wie viel Angste dadurch ausgeldst wurden, wie
sehr man sich dadurch auch demotiviert fiihlte. Bei jungen Gymnasiallehrern war
eine entsprechende Urteilstendenz bei miindlichen Priifungen festgestellt worden
(Birkel 1978). Das konnte auch bei jungen Grund- und Hauptschullehrkriften der
Fall sein. Daher wurde die Hypothese aufgestellt: 5) Junge Lehrkrifte geben zu-
mindest mildere Beurteilungen ab als sog. ,,alte Hasen*“.

6. Hdngt das Ergebnis von der Tatsache ab, dass die Lehrer selbst im Fach
Deutsch unterrichten oder nicht? Im Bereich der Grund- und Hauptschule ist ,,fach-
fremder* Unterricht immer noch eher die Regel als die Ausnahme. Auch Lehrkrifte,
die das Fach Deutsch nicht studiert haben, miissen vor allem dann, wenn sie als
Klassenlehrer fungieren, oft auch das Fach Deutsch unterrichten, obwohl sie es in
ihrer Ausbildung nicht studiert haben. Den Lehrkriaften wird die grundsétzliche
Féhigkeit, sich in ein unbekanntes Fachgebiet einzuarbeiten und Unterricht sinnvoll
zu gestalten, zugeschrieben. Unter der Voraussetzung, dass diese Zuschreibung
gerechtfertigt ist, lautet die entsprechende Hypothese: 6) Die Tatsache, dass die
Lehrkriifte selbst Deutsch als Fach unterrichten oder nicht, wirkt sich nicht auf
die Diktatbeurteilung aus.

7. Spielt es eine Rolle, ob die Diktate von Lehrern beurteilt wurden, die schwer-
punktmdf3ig an der Grund- oder an der Hauptschule unterrichten? Eigentlich konnte
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man hier keine wirklich begriindete Hypothese erstellen, weil es zu dieser Fragestel-
lung vermutlich noch keine Untersuchung gibt. Unsere Erwartung ging aber in die
Richtung, dass eventuell Lehrer, die vornehmlich in der Grundschule arbeiten, die
Neigung haben konnten, Schiilerleistungen positiver zu bewerten, weil bei Grund-
schiilern mehr intrinsische Motivation iiber die Leistungsriickmeldungen geweckt
werden sollte. Die volle ,,Harte des schulischen Alltags* erreicht die Schiiler in der
Regel erst im Hauptschulalter. Da das alles aber nur Vermutungen sind, lautet unse-
re Hypothese vorsichtshalber: 7) Grund- und Hauptschullehrer unterscheiden sich
nicht in ihren Bewertungen.

8. Fiir wie schwierig wird der Diktattext gehalten und inwieweit beeinflusst die
Schwierigkeitseinschditzung die Beurteilung? Einhellige Uberzeugung aller Seminar-
teilnehmer war, dass den Schiilern eigentlich eine Art Bonus gewdhrt werden miiss-
te, wenn die Lehrer den Diktattext als sehr schwer einstufen wiirden. Die Ursache
fiir die schlechten Leistungen konnte dann eher dem Lehrer angelastet werden, der
den Text entwickelte, als dem Schiiler, der sich mit der richtigen Schreibung schwer
tat. Da es aber auch hier keinerlei empirische Belege fiir eine solche Urteiltendenz
gibt, einigte man sich auf eine Nullhypothese: 8) Die Schwierigkeitseinschitzung
hat keinen Einfluss auf die Diktatbeurteilung.

4.  Untersuchungsdesign

Bei der Beurteilung von Diktatleistungen gibt es u.U. eine Vielzahl moglicher
Einflussfaktoren. Dass die gezeigte Rechtschreibleistung ein solcher Faktor ist, darf
unterstellt werden. Dass das aber der alleinige Einflussfaktor ist, darf eher bezwei-
felt werden, auch wenn meist so getan wird, als sei dem so. Vielfdltige empirische
Befunde zeigen aber immer wieder, dass leistungsfremde Faktoren in die Beurtei-
lung eingehen und dadurch die Objektivitdt der Beurteilungen herabmindern (Ingen-
kamp 1971-1995°; Krapp 1984; Kiihn 1983; Tent, Fingerhut & Langfeldt 1976;
Krapp 1973). Solche Faktoren konnen in der Person des Lehrers, der Person des
Schiilers, der Gestaltung der Leistungssituation (Aufgabe) oder in der Situation der
Schule liegen.

Im varianzanalytischen Design fiir das Diktat von Paul wurden die vier Fakto-
ren ,,Kontext®, ,,Geschlecht der Lehrer”, ,Dienstaltersgruppe” und ,,Schulart be-
riicksichtigt. Da bis auf das Dienstalter (3 Stufen) alle anderen Faktoren jeweils 2-
stufig waren, ergaben sich insgesamt 24 Teilstichproben, die allerdings nicht immer
gleich stark besetzt waren. Bei den Schiilern Markus und Daniela reduzierte sich das
Design auf drei Faktoren mit jeweils 12 Zellen.
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Version 1: Diktate Paul + Markus Version 2: Diktate Paul + Daniela
Lehrer Lehrerin Lehrer Lehrerin
Jung | Mittel | Alt | Jung | Mittel | Alt | Jung | Mittel | Alt | Jung [ Mittel | Alt

Gs!Hs Gslus Gslus r.sl_us Gslus mJns Gs | HE cslus Gs]ns Gs]us GS'HS Gslns
e — L

Anzahl Fehler

Zensur

Abbildung 1

Der Einfluss der Schwierigkeitseinschdtzung auf die Schiilerleistungen und der
Frage, ob Deutsch als Fach unterrichtet wird, soll bei allen drei Schiilern in weiteren
Einweg-Varianzanalysen gepriift werden.

5. Stichprobe

In die Untersuchung gingen die Diktatbewertungen von insgesamt 415 Lehr-
kriaften aus den Regierungsbezirken Nord-, Siidwiirttemberg und Siidbaden des
Bundeslandes Baden-Wiirttemberg ein. Dass der Regierungsbezirk Nordbaden nicht
berticksichtigt wurde, lag an der Zusammensetzung der Studierenden der PH Wein-
garten, die ganz liberwiegend aus dem eigenen Regierungsbezirk Stidwiirttemberg
stammen. Einige Studierende stammten aber auch aus Nordwiirttemberg und Siidba-
den. Die groBe Anzahl von Lehrern diirfte aber dafiir gesorgt haben, dass eine ver-
mutlich gute Représentativitit der Stichprobe gewihrleistet war, auch wenn diese
nicht explizit iberpriifbar war.

Da nicht immer alle Lehrkrifte alle Angaben machten, vor allem auch bei den
personenbezogenen Daten, reduzierte sich die Stichprobe hier und da etwas. Von
den 415 Lehrkriften beurteilten 194 das Diktat von Paul im Kontext mit Markus,
221 im Kontext mit Daniela. 142 Lehrer und 266 Lehrerinnen gaben ihr Geschlecht
an. 7 Lehrkrifte verweigerten die Angabe. Die Dienstaltersstreuung reichte bei den
Lehrkréften von 1 bis zu 43 Dienstjahren. 9 Lehrer machten keine Angaben zu ih-
rem Dienstalter.

Die Einteilung in Dienstaltersgruppen erfolgte so, dass in etwa dhnlich grofe
Gruppen entstanden. In der Gruppe der ,,jungen Lehrer wurden die Lehrkréfte mit
bis zu 10 Dienstjahren zusammengefasst. Lehrer mit 11 bis 28 Dienstjahren bildeten
die ,,mittelalte” Gruppe und die mit 29 bis 43 Dienstjahren die ,,alte” Gruppe. Da
einige Lehrer ihr Dienstalter nicht angaben, entfielen auf diese drei Gruppen jeweils
176, 98 bzw. 132 Lehrkrifte. In der relativ groBen Gruppe der jungen und alten
Lehrer spiegelt sich die Einstellungspraxis der Landesregierung in Baden-
Wiirttemberg wider, die lange Zeit kaum neue Lehrer einstellte und erst in den letz-
ten Jahren wieder vermehrt auch junge Lehrer eingestellt hat. Hinzu kam sicher auch
die groBere Bereitschaft jiingerer Lehrkrifte, sich an einer solchen Untersuchung zu
beteiligen.

Didaktik Deutsch 27/2009
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Abbildung 2. Dienstaltersverteilung der Lehrer

Da bis auf 32 fast alle Lehrer iiber Unterrichtserfahrung im Fach Deutsch ver-
fiigten und nur 8 dazu keine Angaben machten, lésst sich feststellen, dass 375 Lehr-
kréfte entweder das Fach Deutsch zum Zeitpunkt der Untersuchung oder in der Ver-
gangenheit unterrichteten.

Bei der Frage, ob die Lehrkréfte vorwiegend an Grund- oder Hauptschulen un-
terrichteten, gaben 270 an, vorwiegend an der Grundschule zu arbeiten. 136 arbeite-
ten vorwiegend an der Hauptschule und 9 hatten vergessen, hier ihr Kreuz zu setzen.
Damit hatten etwa doppelt so viele Grundschullehrkréfte teilgenommen wie Haupt-
schullehrkrifte.

6. Ergebnisse

6.1 Ubereinstimmung der Lehrkrifte
Identifizierte Fehler

Gerade bei der Anzahl der identifizierten Fehler war die Erwartung sehr hoch
angesetzt, denn die Frage, wie viele Fehler die drei Schiiler in ihren Diktaten hatten,
sollte sich doch recht eindeutig beantworten lassen. Hier gab es nun die erste Uber-
raschung, denn die Streubreiten der identifizierten Fehler fielen wesentlich grofer
aus als erwartet.

Aus Abbildung 3 ist zu erkennen, dass die Anzahl der identifizierten Fehler
beim Diktat von Daniela eine Streubreite iiber 10 Fehler zeigte. Das Minimum lag
bei ganzen 2 Fehlern, das Maximum bei immerhin 11 Fehlern. Im Durchschnitt
wurden 6,74 Fehler angestrichen.
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Insgesamt 389 Lehrkrifte hatten Pauls Diktat begutachtet. Es ldsst sich erken-
nen, dass minimal 10 Fehler gefunden wurden, maximal aber 28, damit also fast
dreimal so viele Fehler. Im Schnitt wurden 19 Fehler angestrichen. Der Anteil der
Lehrkrifte im Bereich Mittelwert + 1 ganzer Fehler liegt mit 40,6% recht hoch. Es
erstaunt aber doch, dass drei Lehrkrifte nur jeweils 10 Fehler fanden, wiahrend ande-
rerseits eine Lehrkraft immerhin 28 Fehler fand.
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Abbildung 4: Fehlerzahl beim Diktat von Paul

185 Lehrer hatten das Diktat von Markus begutachtet. Hier gab es noch grofere
Unterschiede in der Anzahl der identifizierten Fehler. Aus Abbildung 5 wird deut-
lich, dass die geringste Fehlerzahl bei 34,5, die hochste bei 74,5 und damit mehr als
doppelt so hoch lag. Die Streubreite reichte somit {iber 41 Fehler. Im Schnitt waren
gut 60 Fehler gefunden worden. Fasst man wiederum die Anteile der Lehrkréfte
zusammen, die in die Fehlerkategorien oberhalb und unterhalb des Mittelwerts fal-
len, so kann man sagen, dass 37,3% der Lehrer zwischen 58 und 63,5 Fehler gefun-
den hatten. Unsere Hypothese, dass sich die Anzahl der jeweils gefundenen Fehler
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nicht wesentlich unterscheiden diirfte, kann unter diesen Umstinden wohl kaum
weiter vertreten werden.
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Abbildung 5: Fehlerzahl beim Diktat von Markus

Zensuren

Wenn schon die Zahl der identifizierten Fehler sich so deutlich unterschied,

dann musste sich das auch - entgegen unserer Erwartung - in den erteilten Zensuren
niederschlagen.
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Abbildung 6: Notenverteilung beim Diktat von Daniela

In Abbildung 6 ist die Verteilung der Zensuren dargestellt, die die Lehrkréafte
fiir Danielas Diktat fiir angemessen hielten. Was wirklich niemand erwartet hatte,
war die grofle Streubreite der Zensuren, die von der glatten 1 bis 5 reichte. Zwei
Lehrkréfte gaben die Note 1 und 1- , wahrend immerhin sechs Lehrkriafte der Auf-
fassung waren, dass die Diktatleistung mit der Note 5 zu bewerten sei. Der Noten-
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durchschnitt aller Lehrkréfte lag bei 2,76, was etwa der Note 3+ entspricht. Damit
lag in dieser Untersuchung die durchschnittliche Beurteilung deutlich schlechter als
die im Original erteilte Note, denn der Klassenlehrer hatte Daniela eine 2 gegeben.
Trotz der erheblichen Beurteilungsunterschiede kann festgestellt werden, dass 62%
der Lehrer mit ihren Noten im Bereich zwischen der 2 und der 3 lagen. Dass in den
Randbereichen die Noten so weit auseinandergingen, verbliiffte.
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Abbildung 7. Notenverteilung beim Diktat von Paul

Beim Diktat von Paul registriert man erneut, dass die Streubreite der Zensuren
fiinf Notenstufen betrdgt und von der 2 bis zur 6 reicht. Paul bekam im Schnitt die
Note 5,32, was in etwa der 5- entspricht. Erneut bewegen sich die Lehrkrifte zu fast
% im Bereich der Noten 5 und 6. Immerhin ein Viertel aller Lehrer gibt aber positi-
vere Zensuren, bei denen die eine Lehrkraft, die die Note 2 gibt, sicher als Ausreifler
nicht ganz ernst genommen werden darf. Wir erinnern uns, dass der Klassenlehrer
hier die Note 4 gegeben hatte. Erneut liegt er damit deutlich besser als der Schnitt
der Lehrkrifte. Damit erweist sich unsere Hypothese 2 erneut als nicht haltbar. Die
Originalbeurteilung und das Notenmittel dieser Untersuchung weichen im Vergleich
zum Diktat von Daniela noch deutlicher voneinander ab.

Auf eine grafische Darstellung der Notenverteilung von Markus kann verzichtet
werden, denn sein Diktat war nun wirklich so fehlerbehaftet, dass sich alle Lehrkraf-
te — einschlieBlich des Klassenlehrers — einig darin waren, dass die hier gezeigte
Leistung absolut ungeniigend war.

Unsere Hypothese 1b, dass sich die Lehrer beziiglich der zu erteilenden Zensu-
ren relativ einig sein diirften, ldsst sich also nur fiir die absolut schlechteste Leistung
aufrecht erhalten. Bei den etwas oder deutlich besseren Leistungen gehen dagegen
die Bewertungen erstaunlich weit auseinander. Einen gewissen subjektiven Spiel-
raum war man ja bereit, den Lehrern zuzugestehen, aber dass die Streubreiten dann
uber funf Notenstufen reichten, war tiberraschend.
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6.2. Ergebnisse der Varianzanalysen

Um die Haupteffekte dieser Untersuchung und deren Wechselwirkungen auf
die Identifikation von Fehlern und die Beurteilung in Form von Zensuren iiberpriifen
zu konnen, wurde fiir den Schiiler Paul eine 4-faktorielle Varianzanalyse mit den
Faktoren A = Version, B = Geschlecht der Lehrkrifte, C = Schulart und D = Dienst-
altersgruppe gerechnet. Bei den Schiilern Daniela und Markus reduzierte sich das
auf eine jeweils 3-faktorielle Varianzanalyse, bei der der Faktor ,,Version“ wegfiel.
Die Analyseergebnisse sind den Tabellen im Anhang 1 zu entnehmen, der auf der
Internetseite von ,,Didaktik Deutsch* eingestellt ist.

Schaut man sich dort die Varianzanalysetabellen fiir den Schiiler Paul an (Tab.
1), dann fallt auf: Bei der Fehlerzahl werden etwa 15% der Varianz durch die expe-
rimentellen Faktoren und deren Interaktionen erklért, gut 85% der Varianz bleiben
als Fehlervarianz ungeklért. Bei den Zensuren (Tab.2) belduft sich die geklarte Va-
rianz auf immerhin 31% und nur 69% bleiben als Fehlervarianz ungeklért. Da aber
unsere experimentellen Faktoren alle als auBlerhalb der zu beurteilenden Leistung
liegende zu betrachten sind, wird sofort klar, dass die Leistungsbeurteilung viel
anfalliger fiir subjektive Beeinflussungen ist als die Leistungsmessung, ndmlich die
Identifikation der Fehler.

Beim Schiiler Markus musste nur die Varianzanalyse fiir die identifizierte Feh-
lerzahl berechnet werden (Tab. 3), denn bei der Note waren sich alle Lehrer einig.
Alle erteilten seiner Leistung die Note 6, es gab also keine Varianz, die man hétte
analysieren konnen! Bei der Schiilerin Daniela, die ja ein recht gutes Diktat abgelie-
fert hatte, mussten wieder beide Varianzanalysen berechnet werden: firr die identifi-
zierte Fehlerzahl und fiir die Zensur (Tab. 4+5).

Kontexteffekt bei Schiiler Paul

Nur Pauls Diktat war mit verschiedenen Referenzleistungen zu beurteilen ge-
wesen. In der Version | ging die sehr schlechte Diktatleistung von Markus voraus,
in der Version 2 die relativ gute von Daniela. Hier war es nun spannend nachzu-
schauen, ob der Kontext, in dem das Diktat von Paul zu beurteilen war, Auswirkun-
gen auf die Auswertung und die Beurteilung haben wiirde.

Im Gegensatz zu unserer Hypothese 3a zeigt sich bei der Auswertung von Pauls
Diktat ein sehr signifikanter Kontexteffekt (F=7,17; df=1/384, p<.0l). Mit der
Referenzleistung von Markus (Version 1) wurden in Pauls Diktat im Schnitt 18,2
Fehler angestrichen, wihrend im Kontext mit Daniela (Version 2) 19,8 Fehler mar-
kiert wurden. Es wurden also im Mittel gut eineinhalb Fehler weniger gefunden,
wenn Pauls Diktat nach dem von Markus auszuwerten war. Mit 1,59% war aller-
dings die Varianzklarung hier nicht sehr hoch.

Der Kontexteffekt verstarkt sich bei der Analyse der Beurteilungsunterschiede
noch einmal (F=23,58; df=1/384, p<.001). Die Irrtumswahrscheinlichkeit verringert
sich also auf weniger als 1%o. Damit kann man sagen, dass der Kontexteffekt deutli-
cher zutage tritt, wenn im Bereich der Beurteilung die Subjektivitit im Vergleich zur
Auswertung zunimmt. Die Varianzklarung steigt hier auf 4,23% an. Die Relevanz
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dieses Unterschiedes ist somit als deutlich grofer anzusehen im Vergleich zu den
Unterschieden bei der Fehlerfindung.

Mit Markus’ Diktat als Referenzleistung (Version 1) bekommt Paul die Note
4,99, wihrend er bei der Referenzleistung von Daniela die 5,35 erhélt. Die Notendif-
ferenz betragt zwar ,,nur” 0,36 Notenstufen, aber man muss bedenken, dass es sich
dabei um Mittelwertsunterschiede handelt. Damit kann die Hypothese 3b als besté-
tigt angesehen werden. Paul erhilt bessere Beurteilungen wenn die Referenzleistung
sehr schlecht war (Markus, Version 1) und schlechtere, wenn die Referenzleistung
gut war (Daniela, Version 2).

Version 1 18,2 4,99

Version 2 19,8 5,35

Tabelle 1: Durchschnitt der gefundenen Fehler und der Noten bei Paul

Geschlecht der Lehrer

Bei unserer Hypothese 4 gingen wir davon aus, dass sich bei der Identifikation
der Fehler Lehrer und Lehrerinnen nicht, wohl aber bei der Beurteilung unterschei-
den konnten. Das soll nun gepriift werden.

Fehler Note
Lehrer 17,9 5,02
Lehrerin 19,3 5,32

Tabelle 2: Identifizierte Fehler und Noten bei Paul

Wenden wir uns zuerst dem Schiiler Paul zu, der von allen Lehrkraften zu beur-
teilen war. Aus Tab. 2 kann abgelesen werden, dass sich die Anzahl gefundener
Fehler bei Lehrern und Lehrerinnen signifikant unterschied (F=22,56, df=1/384;
p<.001; Eff%=>5,0). Damit ist unsere Hypothese zumindest fiir diesen Schiiler zu-
riickzuweisen. Die Lehrerinnen haben im Schnitt 1.3 Fehler mehr identifiziert als die
Lehrer.

Als néchstes wire dann zu fragen, welchen Einfluss das auf die Beurteilung des
Diktats hatte. Analog zu den mehr gefundenen Fehlern gaben die Lehrerinnen auch
im Schnitt die schlechteren Zensuren (F=15,25; df=1/384; p<.001; Eff%=2,74).
Die Differenz der Durchschnittsnoten liegt bei 0,3 Notenstufen. Damit wére Hypo-
these 4b zuriickzuweisen. Entgegen den bisher berichteten Untersuchungsergebnis-
sen zu den Urteilstendenzen von Lehrern und Lehrerinnen urteilen hier die Lehre-
rinnen strenger als ihre ménnlichen Kollegen. Da der Faktor Geschlecht auch noch
bei einigen Interaktionen mit anderen Faktoren signifikant wurde, ldsst sich der
deutliche Geschlechtseffekt auf eine bestimmte Gruppe von Lehrern eingrenzen. Es
stellt sich ndmlich heraus, dass es vor allem die méannlichen Grundschullehrer sind,
die so milde Zensuren erteilen.
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In gleicher Weise miissen dann auch die Geschlechtsunterschiede bei den bei-
den anderen Schiilern iiberpriift werden, die allerdings jeweils nur von etwa der
Halfte der Lehrer beurteilt worden waren.

Wenden wir uns jetzt der Schiilerin Daniela zu, die ja ein vergleichsweise gutes
Diktat geschrieben hatte. Es wird sofort deutlich, dass bei den Fehlerzahlen kein
Geschlechtseffekt auftritt (£=0,02; n.s.). Entsprechend unserer Hypothese identifi-
zieren die Lehrkréfte diesmal unabhéngig von ihrem Geschlecht anndhernd gleich
viele Fehler (& = 6,78; Q = 6,80). Bei den Zensuren sehen die Verhiltnisse dhnlich
aus (F=0,19; n.s.). Wieder geben ménnliche und weibliche Lehrkrifte fast identi-
sche Noten ¢ = 2,75; @ = 2,79). Zumindest bei der relativ guten Diktatleistung
wird somit unsere Hypothese bestétigt.

Bei Markus ist von vornherein schon klar, dass es bei den Zensuren keinen Ge-

schlechtsunterschied geben kann, denn alle Lehrer waren sich in der Bewertung ja
einig. Ein Diktat mit so vielen Fehlern konnte nur mit einer 6 beurteilt werden.

Fehler
Lehrer 58,8
Lehrerin 61,1

Tabelle 3: Fehler bei Markus

Spannender ist da schon die Frage, ob sich Lehrer und Lehrerinnen bei der An-
zahl gefundener Fehler unterscheiden wiirden. Gehen die Lehrerinnen &hnlich wie
bei Paul mit groBerer Genauigkeit auf Fehlersuche? Der Haupteffekt beim Schiiler
Markus wird signifikant. Lehrerinnen streichen, dhnlich wie bereits bei Paul, mehr
Fehler an als Lehrer (F=4,99; df=1/173; p<.05; Eff%=2,5).Die Differenz betrigt
diesmal 2,3 Fehler im Schnitt. Sie ist zwar groBer als bei Paul, aber wegen der gene-
rell hoheren Fehlerzahl ist dieser Unterschied ,,nur* auf dem 5%-Niveau signifikant.

Versucht man nun einen Gesamtiiberblick iber die gefundenen Geschlechtsab-
hingigkeiten bei den drei Diktaten zu geben, so lésst sich sagen, dass in zwei Féllen
die Unterschiede bei den gefundenen Fehlern zugunsten der Lehrerinnen ausfielen,
einmal war der Unterschied nicht signifikant. Es scheint also so, dass die Lehrerin-
nen mit groBerer Akribie an die Fehlersuche gegangen sind, vor allem wenn auch
wirklich viele Fehler vorlagen. Die vertretene Nullhypothese lie sich allerdings nur
fiir das relativ gute Diktat von Daniela aufrechterhalten.

In Bezug auf die Beurteilungstendenzen erscheint das Bild etwas anders. Hier
kann festgestellt werden, dass die Beurteilungen sich im Prinzip an den gefundenen
Fehlern orientieren. Wenn wie bei Paul die Lehrerinnen mehr Fehler finden, geben
sie auch entsprechend schlechtere Zensuren. Wichtig erscheint der Hinweis, dass
trotzdem die Notenvergabe hier stirker als geschlechtsabhidngig anzusehen ist als die
Identifikation von Fehlern, denn die Signifikanz steigt deutlich an. Finden Lehrer
und Lehrerinnen aber wie bei Daniela fast gleich viele Fehler, so unterscheiden sich
auch die gegebenen Zensuren hochstens zufillig.
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Fazit: Unsere Hypothese beziiglich der Bewertung der Diktate erweist sich als
zutreffend, wenngleich mit umgekehrtem Vorzeichen. Lehrerinnen geben hier nicht
die milderen, sondern im Gegenteil sogar die strengeren Zensuren.

Dienstalter

Die Studierenden gingen im Seminar davon aus, dass sich die Lehrkréfte unter-
schiedlichen Dienstalters nicht bei der Identifikation der Fehler unterscheiden wiir-
den, wohl aber bei der Bewertung. Dieser Sachverhalt soll bei den drei beteiligten
Schiilern tiberpriift werden.

Fehler Note
junge Lehrer 18,7 5,05
mittelalte Lehrer 18,4 5,18
alte Lehrer 18,5 5,29

Tabelle 4: Fehlerzahl und Zensuren bei Paul

Beginnen wir wieder mit dem Diktat von Paul, das ja praktisch von allen Lehr-
kréften korrigiert und bewertet wurde. Entsprechend unseren Erwartungen zeigte
sich, dass bei den Korrekturen kein Dienstalterseffekt auftrat (F=0,38; n.s.). Die
Lehrkrifte identifizierten in allen drei Altersklassen in etwa gleich viele Fehler. Bei
den Zensuren dagegen ergab sich ein signifikanter Haupteffekt (F=3,3,; df=2/384;
p<.05; Eff-%=1,18). Erwartungsgemaf stiegen die Durchschnittsnoten in den Al-
terskategorien von 5,05 bei den jungen Lehrkréften fast linear auf 5,29 bei den alten
Lehrkriften an. Der Unterschied zu den mittelalten Lehrkriften war nach beiden
Seiten nicht signifikant. Die jungen Lehrer haben also nur milder geurteilt als die
alten.

Betrachtet man die Verhéltnisse bei Daniela, dann ist festzustellen, dass sowohl bei
den Fehlern als auch bei den Zensuren kein signifikanter Haupteffekt auftritt.

Unterrichtserfahrung im Fach Deutsch

Bei der Uberpriifung der Frage, wie viele der beteiligten Lehrkrifte {iberhaupt
das Fach Deutsch selbst unterrichteten, lie3 sich festhalten: Nur 32 Lehrkréifte hatten
keine Unterrichtserfahrung im Fach Deutsch, 358 dagegen sehr wohl. Eventuelle
Unterschiede wurden mit einer Einweg-Varianzanalyse tiberpriift.

Beim Schiiler Paul ldsst sich feststellen, dass hypothesengetreu keine Unter-
schiede bei den Korrekturergebnissen aufgetreten sind. Erfahrene wie auch weniger
erfahrene Lehrkrifte kommen praktisch zum gleichen Ergebnis.

Note
Deutsch nein 4,88
Deutsch ja 5,35

Tabelle 5: Notenschnitt bei Paul
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Bei der Notenvergabe dagegen urteilten die Lehrkrifte ohne eigene Deutscher-
fahrungen deutlich milder (F=29,22; df=1/398; p< .001). Dem relativ schwachen
Rechtschreiber Paul kam die mangelnde Erfahrung der Lehrkrifte also zugute. Die
Mittelwertsdifferenz lag bei 0,47 Notenstufen. Lehrer ohne Unterrichtserfahrung im
Fach Deutsch urteilten um fast eine halbe Notenstufe imSchnitt milder als die Kol-
legen mit entsprechender Unterrichtserfahrung. Die Varianzklidrung lag ebenfalls
mit knapp 10% in einem Bereich, den man als sehr relevant bezeichnen kann.

Als nichstes folgt die Uberpriifung bei Schiilerin Daniela. 20 Lehrkrifte hatten
keine Unterrichtserfahrung im Fach Deutsch, 201 hatten sie. Hier unterscheiden sich
die Lehrkrédfte mit und ohne Unterrichtserfahrung im Fach Deutsch sowohl bei der
Zahl der gefundenen Fehler als auch bei der Beurteilung. Der Haupteffekt bei der
Fehlerzahl war signifikant (F=6,26, df=1/220; p<.0I). Lehrer ohne eigene Unter-
richtserfahrung im Fach Deutsch fanden signifikant mehr Fehler. Die Differenz
betrdgt 0,67 Fehler, was bei der geringeren Fehlerzahl von Daniela sehr bedeutsam
ist. Die Varianzkldrung von 2,78% kann schon als relevant angesehen werden.

Fehler Note
Deutsch nein 6,82 2,78
Deutsch ja 6,15 2,51

Tabelle 6: Fehlerzahl und Notenschnitt bei Daniela

Noch deutlicher werden die Unterschiede bei der Notenvergabe (F=7,86;
df=1/220; p<.0l). Der F-Wert steigt etwas an, die Varianzklarung steigt auf 3,46%.
Auch die Differenz von 0,27 Notenstufen ist demnach sehr bedeutsam. Da bei der
relativ geringen Fehlerzahl viele Lehrkrédfte mit Deutscherfahrung hier weniger
Fehler anstrichen, gaben diese auch entsprechend mildere Noten. Die mangelnde
Deutscherfahrung der Lehrer kam der relativ guten Rechtschreiberin nicht zugute!
Das war bei Paul noch ganz anders. Da das Diktat von Daniela immer im Kontext
mit Pauls Diktat zu beurteilen war, kann man vermuten, dass sich der Referenzeffekt
in der Form bemerkbar machte, dass die weniger erfahrenen Lehrer den schlechten
Schiiler besser und die bessere Schiilerin schlechter beurteilt haben. Bei der besseren
Schiilerin kann deren Rechtfertigung allerdings darin gesehen werden, dass sie dort
auch mehr Fehler fanden und ihre Zensur daran anzupassen hatten.

Fehler
Deutsch nein 63,9
Deutsch ja 60,1

Tabelle 7: Fehlerzahl bei Markus

SchlieBlich bleibt beim Schiiler Markus noch die Uberpriifung eventueller Ab-
héngigkeiten der Ergebnisse von der Deutscherfahrung der Lehrer iibrig. Hier ist
allerdings wieder nur die Uberpriifung der Fehlerzahlen mdglich, weil als Zensur ja
einheitlich die Note 6 gewéhlt worden war. Keine Deutscherfahrung hatten hier nur
11 der insgesamt 185 Lehrkrifte. Ahnlich wie bei Daniela konnte Markus nicht von
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der Unerfahrenheit der Lehrkrifte profitieren. Gerade diese Lehrer strichen im
Schnitt 3,8 Fehler mehr an. Das war auf dem 1%o-Niveau signifikant (F=17,23;
df=1/184; p<.001) und bei einer Varianzklérung von 8,61% auch ziemlich relevant.

Betrachtet man die Effekte bei den drei Schiilern insgesamt, kann man feststel-
len, dass bei der Identifikation der Fehler zweimal die Lehrkrifte ohne Deutscher-
fahrung mehr Fehler angestrichen hatten, und einmal gab es keinen Unterschied.
Damit scheint die Frage, ob die Lehrer Deutsch selbst schon unterrichtet hatten oder
nicht, die Korrektur doch stirker beeinflusst zu haben. Unsere Hypothese der Unter-
schiedslosigkeit l4sst sich so vermutlich nicht aufrechterhalten.

Im Hinblick auf die Bewertungen ergab sich ebenfalls zweimal ein deutlicher
Unterschied. Unsere Hypothese der Unterschiedslosigkeit, die wir eigentlich nur
mangels vertretbarer Belege so erstellt hatten, erscheint auch hier vermutlich als
eher nicht vertretbar. Da aber einmal Paul im positiven Sinne von den geringeren
Deutscherfahrungen profitiert, bei Daniela aber ein entgegengesetzter Effekt sich-
tbar wird, konnte man auch argumentieren, dass sich diese Effekte sozusagen gegen-
seitig autheben, was wiederum fiir die Beibehaltung unserer Nullhypothese spréche.

Schulart

Bei Paul kann man konstatieren, dass der Haupteffekt des Faktors Schulart bei
der Fehlerzahl als abhidngiger Variable signifikant wird (F=9,65; df=1/384, p<.01;
Eff%=2,14). Die Anzahl gefundener Fehler unterscheidet sich bei Grund- und
Hauptschullehrern deutlich. Grundschullehrer strichen 0,8 Fehler im Schnitt weniger
an. Das steht zunédchst einmal im Widerspruch zu unserer Nullhypothese.
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Fehler Note
Hauptschule 18,9 5,47
Grundschule 18,1 4,87

Tabelle 8: Fehlerzahl und Notenschnitt bei Paul

Beim Notenschnitt allerdings waren die Unterschiede mit einer Differenz von
0,6 Notenstufen betrachtlich. Dieser Unterschied ist hoch signifikant (F=63,27;
df=1/384; p<.001; Eff.%=11,35). Mit einer Varianzkldrung von iiber 11% ist er
auch als sehr relevant zu bezeichnen. Halten wir fest: Bei wenig mehr gefundenen
Fehlern geben die Hauptschullehrer bei Paul deutlich strengere Noten als die Grund-
schullehrer!

Fehler Note
Hauptschule 7,2 2,97
Grundschule 6,4 2,58

Tabelle 9: Fehlerzahl und Notenschnitt bei Daniela

In gleicher Weise sind wieder die Angaben zu Daniela, der besseren
Rechtschreiberin, zu tliberpriifen. Bei der leistungsstarken Daniela stellen sich die
Verhiltnisse dhnlich dar wie bei Paul. Erneut finden die Hauptschullehrer mehr
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Fehler als die Grundschullehrer (F=11,67; df=1/205; p<.001; Eff.%=5,09). Auch
bei der Bewertung der Rechtschreibleistung kehren die Verhéltnisse wieder. Erneut
erteilen die Hauptschullehrer deutlich strengere Noten (F=15,01, df=1/205, p<.001;
Eff.%=6,51), und erneut steigt die Varianzklarung an. Die Mittelwertsdifferenz liegt
hier bei 0,39 Notenstufen. Damit lisst sich die Hypothese der Unterschiedslosigkeit
nicht aufrechterhalten. Die Zugehorigkeit zur Schulart scheint als auferhalb der
eigentlichen Leistung liegender Einflussfaktor bei der Auswertung und Beurteilung
der Diktate eine Rolle zu spielen.

Schwierigkeitseinschétzung durch die Lehrkrdfte

Bei der Schwierigkeitseinschitzung wagten die Seminarteilnehmer keine Er-
wartungen zu formulieren, die sich auf die Korrekturergebnisse und die Zensuren
bezogen. Insofern zog man sich auf die Nullhypothese zuriick und meinte, dass alles
andere als eine Unabhéngigkeit der Auswertung und Bewertung des Diktats von der
Schwierigkeitseinschitzung eine Uberraschung wire. Andererseits schwang aber
doch auch die Erwartung mit, dass die Lehrkréfte den Schiilern einen Bonus gewidh-
ren konnten, wenn sie die Verantwortlichkeit fiir die hohe Schwierigkeit dem Klas-
senlehrer zuschreiben wiirden.
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Abbildung 8: Schwierigkeitseinschdtzung

Die Lehrer hatten auf einer fiinfstufigen Skala, die von ,,1 =sehr leicht™ bis
,»> = sehr schwer® reichte, ihre Schwierigkeitseinschitzung frei abzugeben. Leider
haben relativ viele Lehrkréfte hier keine Einschétzung abgeben mdgen, weshalb die
StichprobengroBen hier deutlich geringer ausfielen. Die Verteilung der Schwierig-
keitsbeurteilungen ist aus Abbildung 8 zu ersehen.

Um den Einfluss der Einschitzung auf Auswertung und Bewertung des Diktats
iiberpriifen zu konnen, wurden drei Gruppen gebildet. In Gruppe 1 wurden die Leh-
rer aufgenommen, die meinten, das Diktat sei mittelschwer (Werte 2 bis 3,5; 57
Personen). Gruppe 2 bildeten die Lehrer, die das Diktat fiir eher schwer hielten
(Werte 4 und 4,5; 131 Personen) und als Gruppe 3 fungierten alle Lehrer, die der
Meinung waren, das Diktat sei sehr schwer gewesen (Wert 5; 141 Personen).
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Nach Auffassung der Lehrkrifte war das Diktat insgesamt gesehen doch als
eher schwer anzusehen. Die groBe Mehrheit betrachtete das Diktat als eher schwer
(4) und sogar als sehr schwer (5). Kein Lehrer war der Meinung, dass dieses Diktat
sehr leicht (1 oder 1,5) gewesen sei. Nur sechs meinten, es sei eher leicht (2). Der
Durchschnitt der Einschiatzungen lag beim Wert 4,3!

Die Einwegvarianzanalysen wurden wieder getrennt nach den drei Diktaten
vorgenommen. Wenden wir uns zunichst dem Einfluss der Einschitzung auf das
Diktat von Paul zu.

Sowohl bei der Korrektur als auch bei der Bewertung sind die Unterschiede
zwischen den gebildeten Gruppen bei Paul relativ gering. Da die Effekte nicht signi-
fikant wurden, muss man in beiden Fillen davon ausgehen, dass die vorhandenen
Differenzen wohl eher dem Zufall zuzuschreiben sind als einem Bonus, den Paul
vielleicht dadurch hitte erhalten haben konnen, dass die Verantwortung fiir die
Schwierigkeit des Diktats dem Klassenlehrer angelastet wurde. Trotz der Insignifi-
kanz scheinen die Mittelwertsunterschiede aber in die erwartete Richtung zu gehen.
Lehrkrifte, die das Diktat fiir sehr schwer hielten, strichen geringfiigig weniger
Fehler an und gaben einen Hauch bessere Noten. Aber wie gesagt, die Unterschiede
liegen hier im Bereich der Zufilligkeit!
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Aufgabe Fehlerzahl Noten
mittelschwer 7,48 2,98
eher schwer 6,61 2,78
sehr schwer 6,70 2,68

Tabelle 10: Fehler und Noten bei Daniela

In gleicher Weise wurden dann die Korrekturen und Bewertungen fiir Danielas
Diktat gepriift. Bei Daniela wirkt sich die Schwierigkeitseinschitzung signifikant
sowohl bei der Fehlerzahl (F=4,25; df=2/215,; p<.05) als auch beim Notenschnitt
(F=30,06; df=2/215, p<.0I1) aus. Wenn das Diktat von der Schwierigkeit her als
angemessen eingeschitzt wurde (2 — 3,5), wurden im Schnitt 0,87 Fehler mehr an-
gestrichen, als wenn das Diktat als eher schwer (4 — 4,5) eingeschétzt wurde. Wurde
es sogar als sehr schwer eingeschitzt (5), fanden die Lehrkréifte nur unwesentlich
mehr Fehler als wenn es als eher schwer eingestuft worden war. Man kann also
sagen, dass Daniela von der Schwierigkeitseinschdtzung in der erwarteten Richtung
profitierte.

Da verwundert es nicht mehr, wenn sich dieser Effekt auch bei der Bewertung
von Danielas Diktat aufzeigen l4sst. Sowohl bei der Einschatzung ,.eher schwer* als
auch bei ,,sehr schwer gaben die Lehrkrifte signifikant mildere Beurteilungen ab,
auch wenn die Differenz im Notenschnitt bei maximal 0,3 Notenstufen liegt. Das,
was bei Paul als nicht signifikante Tendenz sich abzeichnet, tritt bei Daniela deutlich
zutage: Wird das Diktat als eher oder sehr schwer betrachtet, gibt man der Schiilerin
einen gewissen Bonus und beurteilt die Leistung besser. Damit kann die Hypothese
8 nicht weiter aufrechterhalten werden. Unsere in diesem Zusammenhang gedul3er-
ten Erwartungen haben sich eher bestdtigt. Erneut tritt der Effekt auf, dass die Beur-
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teilung stirker als die Leistungsmessung von Faktoren beeinflusst wird, die nicht
direkt in die Zensur eingehen miissten, hier also die Schwierigkeitseinschitzung des
Diktats.

7. Bewertung der Ergebnisse

Versucht man sich die Vielfalt der Teilergebnisse noch einmal zu vergegenwir-
tigen und die wichtigsten Dinge zu benennen, dann kann man auf folgende Erkennt-
nisse aus dieser Studie verweisen:

1.  Die Erwartung, dass die Korrektur von Diktaten objektiv geschehen und da-
mit zu libereinstimmenden Ergebnissen fithren konnte, erweist sich als triigerisch.
Die minimale Fehlerzahl muss mit dem Faktor 2,5 bis 3 versehen werden, um auf
die Maximalzahl zu kommen. Eine solche Streuung bei den gefundenen Fehlern
erstaunt, weil in der Regel davon ausgegangen wird, dass anhand eines Dudens
zweifelsfrei entschieden werden kann, ob ein Wort richtig oder falsch geschrieben
wurde. Diese Erwartung wurde vermutlich auch erfiillt, aber die individuellen Ziel-
setzungen der Lehrkrifte bei der Korrektur bestimmen auch mit, welche ,,lasslichen®
Fehler als solche angekreidet werden oder nicht. Hier ist vor allem zu nennen, wie
mit ausgelassenen i-Punkten, Umlauttiipfeln oder t-Strichen verfahren wird. Werden
diese Fehler tiberhaupt angestrichen? Falls ja, werden sie als halbe oder ganze Feh-
ler gewertet? Werden Fehler bei der Interpunktion iiberhaupt mitbewertet und falls
ja, wie stark? Allein diese Frage macht klar, dass die Kriterien, nach denen ein Dik-
tat korrigiert wird, fiir die auswertenden Lehrkréfte nicht definiert und damit ihrem
subjektiven Ermessen iiberlassen sind. Es konnte dann grofere Einigkeit herrschen
beziiglich der Frage, ob nur die Fehler bewertet werden, die dem behandelten
Rechtschreibproblem angehdren, oder alle anderen Fehler auch, wenn es entspre-
chende, leicht anwendbare Handlungsanweisungen gédbe. Dabei ist auch klar, dass
eine Handlungsanweisung die didaktische Freiheit des Lehrers einschrinken kann
und darum nicht unbedingt willkommen sein muss.

In jlingerer Vergangenheit wurden Anleitungen fiir die Auswertung von Dikta-
ten publiziert und in der Fachdidaktik propagiert. Solche Analysesysteme sind z. B.
DoRA (Loffler & Meyer-Schepers, 1992), AFRA (Herné & Naumann, 2002) oder
OLFA (Thomé & Thomé, 2004). Sie bieten differenzierte Anweisungen zur Aus-
wertung von Rechtschreibleistungen mit der Zielsetzung, fiir die Schiiler spezielle
Riickmeldungen zu erméglichen, wo deren Problemschwerpunkte liegen (s. dazu
auch Herné, 2006). So kann dann auch die Lehrkraft individuelle Férdermdglichkei-
ten fiir Schiiler bereitstellen. Ein Problem liegt nur in der Frage, inwieweit die Lehr-
kréfte solche Systeme kennen und anwenden kdnnen!

Ein weiteres Problem, das die Objektivitdt der Korrektur beeintrichtigt, liegt in
der — vorsichtig ausgedriickt — ,,individuellen* Art der Schiiler zu schreiben. Schiiler
schaffen es immer wieder, Buchstaben so zu schreiben, dass die Lehrkraft u.U. viele
Interpretationsmoglichkeiten hat. So kann ein ,,a* leicht sehr dhnlich geschrieben
werden wie ein ,,0°. Unterstellt man nun dem Schiiler, dass er den Buchstaben ge-
schrieben hat, der an dieser Stelle richtig war, erkennt man das Wort als richtig an.
Glaubt man dem Schiiler das nicht, oder ist die Lehrkraft einfach jemand, der auf
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gute Lesbarkeit und schone Schrift groBen Wert legt, wird sie hier einen Fehler
markieren. Ein konkretes Beispiel aus dem Diktat von Paul sei angefiihrt (s. Anhang
auf der Internetseite von ,,Didaktik Deutsch®): Es kamen viele Worter mit den Buch-
staben ,,p* oder ,,pp* vor. Offensichtlich hatte Paul die Angewohnbheit, die Unterlan-
gen des Buchstaben ,p“ sehr kurz zu halten. Dadurch sah dieser Buchstabe sehr
dhnlich aus wie der Buchstabe ,,r*. Wenn jetzt das Wort ,, Treppe‘ zu schreiben war,
konnte man es auch als ,, Trerre” lesen. Manch eine Lehrkraft hat darum dieses Wort
immer wieder als Fehler angestrichen, andere dagegen entschieden, dass es sich
dabei um eine Eigenheit der individuellen Schrift des Schiilers handele, und akzep-
tierten diese Worter als richtig. Damit ist aber klar, dass dem subjektiven Ermessen
des Lehrers hier wieder eine Tiir ge6ffnet wurde.

Als weiteres, weithin bekanntes Problem war die Frage beobachtbar, wie man
mit Wortern umzugehen habe, die mehrfach im Text vorkommen und mehrfach
falsch geschrieben werden. Wird das Wort als solches einmal als Fehler gewertet
oder wird es immer wieder als Fehler gewertet? Bei einzelnen Lehrkriften wurde
deutlich, dass sie die verscharfte Version fiir angemessen hielten. Sogar der Fall
einer Lehrkraft wurde beobachtet, die auch in einem Wort mehrere Fehler anstrich
und wertete. Dieses Vorgehen kann dann als richtig akzeptiert werden, wenn es
darum geht, bestimmte Fehlerschwerpunkte fiir den Schiiler zu identifizieren, um
gezielte Ubungen anschlieBen zu konnen. Dass auf diese Weise aber sehr unter-
schiedliche Fehlerzahlen auftraten, ist unmittelbar nachvollziehbar! Hier hitte man
als Experimentator den Lehrern Hinweise geben kdnnen, wie man sich selbst die
Korrektur wiinscht. Das ist aber nicht geschehen, weil ja die individuellen Korrek-
turstrategien der Lehrerschaft zum Tragen kommen sollten.

Es ldsst sich also festhalten, dass die Korrektur eines Diktats bei Weitem nicht
zu so objektiven Ergebnissen fihrt, wie viele Lehrkrifte glauben. Die Anzahl der
identifizierten Fehler kann sich von Lehrer zu Lehrer stark unterscheiden. Auf die-
sen Tatbestand haben fachdidaktische Publikationen schon haufiger verwiesen (vgl.
etwa Menzel 1997).

2. Bei der Beurteilung der Diktatleistung kommen traditionell noch viel mehr
subjektive Uberzeugungen und Motive ins Spiel. Soll der Schiiler durch die Note
motiviert werden, seine Anstrengungen zu erhdhen, oder méchte man dem Schiiler
nur einfach ein Erfolgserlebnis génnen? Damit verbunden ist immer auch die Ent-
scheidung der Lehrkraft dariiber, welchen BewertungsmaBstab sie verwenden will.
Kommt es eher darauf an, die Position eines Schiilers im Vergleich zur sozialen
Gruppe aller Schiiler in der Klasse darzustellen, den individuellen Lernfortschritt zu
bewerten oder das Erreichen bestimmter unterrichtlicher Ziele zu attestieren? Soll
eine Note einen ungehdrigen Schiiler disziplinieren? Fiir wie bedeutsam hélt die
Lehrkraft die Féhigkeit, normgerecht schreiben zu kénnen? Wie iiberzeugt ist die
Lehrkraft von der Notwendigkeit, Diktate schreiben zu sollen? Diese Einstellungen
konnten Auswirkungen haben darauf, wie ,,scharf oder ,milde* die Lehrkraft ur-
teilt.

Im zweistufigen Prozess der Leistungsbeurteilung kann man den Aspekt der
Messung als einer Objektivierung eher zugédnglich ansehen, wihrend beim eigentli-
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chen Beurteilungsprozess zwangslaufig wieder stirker subjektive Einfliisse wirksam
werden. Letzteres ist durchaus nicht als Vorwurf zu werten, denn die erzieherische
Aufgabe des Lehrers macht es manchmal ja geradezu nétig, einen gewissen subjek-
tiven Spielraum nutzen zu konnen. Insofern muss eben fast zwangslédufig auch die
Beurteilung weniger ,,objektiv ausfallen als die Messung der Leistung. Bisher un-
beantwortet bleibt allerdings die Frage, wie viel Subjektivitit man der Lehrkraft
zugestehen mochte, die diesen Prozess verantwortungsbewusst zu bewiltigen hat.
Hilfestellungen seitens der Fachdidaktik werden der Lehrkraft nur sehr bedingt an-
geboten. In den géngigen Fachdidaktiken wird auf das Problem der Leistungsbeur-
teilung und seine Losungsmdglichkeiten nicht so konkret eingegangen, dass Lehr-
krifte hier wirkliche Orientierung bei der Uberfiihrung individueller Rechtschreib-
leistungen in Zensuren finden kdnnen. Anleitung zur Aus- und Bewertung von
Rechtschreibleistungen bietet bisher nur die Oldenburger Fehleranalyse (OLFA) von
Thomé & Thomé (2004). Anhand eines differenzierten Analyseschemas ermoglicht
es die Auswertung der Fehler in den Kategorien ,,Vor- bis protoalphabetisch®,
,Alphabetisch“ und ,,Orthographisch* und bietet Formeln an, nach denen sich Kom-
petenzwerte berechnen lassen.

In der vorliegenden Untersuchung wurde bei der Frage, wie die Lehrer zu ihrer
Bewertung der Diktatleistungen gekommen sind, hdufig auf eine andere Formel
verwiesen, die die Umrechnung der identifizierten Fehler in eine ,,objektive”, weil
vom Lehrer unabhingige Note ermdglicht. Leider wusste niemand mehr, woher
diese Formel stammt. Sie lautete:

Fehlerzahl

GesamtzahlWorter

Natiirlich wird der Umrechnungsprozess von Fehlerzahlen in Noten durch sol-
che Formeln ein Stiick weit objektiviert, aber gleichzeitig akzeptiert die Lehrkraft
bestimmte Setzungen, die damit verbunden sind. Leider sind sich viele Lehrkrafte
dieser impliziten Festlegungen nicht bewusst. Eine dieser Setzungen ist, dass man
unterstellt, dass ab einem Fehleranteil von 8% der insgesamt geschriebenen Worter
die Note 5 erteilt wird. Dort liegt also der ,,cut-off-point* zwischen einer noch ak-
zeptablen und einer als nicht mehr hinreichend empfundenen Leistung. Wenn 10%
der Worter oder mehr falsch geschrieben werden, wiirde die Note ,,6 = ungentigend*
zu erteilen sein. Wer garantiert aber dafiir, dass diese Festlegungen sinnvoll sind?
Wiirde man die Addition des Wertes 1 weglassen, lage besagter ,,cut-off-point™ statt
bei 8% der Worter bei 10%.

Ein anderer hinterfragenswerter Punkt wére die Festlegung auf die Multiplikati-
on des Quotienten aus Fehlerzahl und Gesamtzahl der Worter mit dem Faktor 50. Im
Prinzip bote diese Formel hier eine Moglichkeit, die Schwierigkeit eines Diktattex-
tes entsprechend zu beriicksichtigen. Es mag ja sein, dass bei einem durchschnittlich
schweren Diktat der ,,cut-off-point™ von 8% der Gesamtwortzahl sinnvoll ist. Wenn
allerdings ein Diktattext einmal deutlich schwieriger ist, dann konnte man den ent-
sprechenden Faktor reduzieren. Bisher sind aber weder Regelungen bekannt, wie
man einerseits die Schwierigkeit eines Diktattextes objektiv bestimmt, noch wie
man dann diesen Schwierigkeitsindex in den zu verwendenden Faktor umrechnet,

Note=1+
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um den Schiilern damit gerecht zu werden. Eine weitere unhinterfragte Setzung
dieser Formel wire also, dass das Diktat von durchschnittlicher Schwierigkeit wére.
Besonders bei dem in dieser Untersuchung verwendeten Diktat hétte die Schwierig-
keit des Textes durchaus zu einer entsprechenden Herabsetzung dieses Faktors fiih-
ren konnen, denn eine Vielzahl von Lehrkréiften attestierten diesem Text einen ho-
hen Schwierigkeitsgrad. Offenbar war sich der Klassenlehrer dieser Schwierigkeit
deutlicher bewusst, denn seine Beurteilungen fiir die Schiiler Paul und Daniela war-
en milder ausgefallen als die durchschnittlichen Beurteilungen aller beteiligten
Lehrkrafte.

Dann bleibt bei der vorgeschlagenen Formel noch die Frage nach der Sinnhaf-
tigkeit einer linearen Beziehung zwischen der Fehlerzahl und der Note bei der Be-
wertung eines Diktats offen. Muss die Differenz der Fehlerzahlen von Notenstufe zu
Notenstufe gleich sein? Die oben angefiihrte Formel geht einfach davon aus. Trotz-
dem wire zu fragen, ob nicht mit abnehmender Leistung die Differenzwerte auch
groBer werden konnten, dhnlich wie Hiller (2004) das darstellt. Wére es nicht auch
moglich, vielleicht sogar sinnvoll, wenn die Fehlerdifferenz zwischen den Noten
»ausreichend* und ,,mangelhaft™ groBBer wire als zwischen den Noten ,,sehr gut“ und
,»gut“? In solch einem Fall hétte man es mit einer kurvilinearen Bezichung zwischen
Fehlerzahl und Note zu tun. Pddagogisch lieBe sich auch ein solches Verfahren rech-
tfertigen. An dieser Stelle soll keine Entscheidung fiir das eine oder andere Vorge-
hen gefillt werden. Das bleibt Aufgabe der Fachdidaktik und der verantwortungs-
bewussten Lehrkraft. Aus allem bisher Dargelegten geht aber klar hervor, dass die
Beurteilung einer Diktatleistung auf der Notenskala noch weit mehr Platz fiir sub-
jektive Einfliisse seitens der beurteilenden Lehrkraft bietet, als das in der Offentlich-
keit gemeinhin gesehen wird.

Fazit in dieser Hinsicht kdnnte sein: Beurteilungsprozesse sind immer stiarkeren
subjektiven Einfliissen ausgesetzt als die eigentlichen Messprozesse. In die Beurtei-
lung bringt sich jeder Mensch mit seiner Erfahrung und seinen Motiven und Einstel-
lungen ein. Das fiihrt zu unterschiedlichen Bewertungen einzelner Teilaspekte und
damit auch zu unterschiedlichen Beuteilungen insgesamt. Da auch Lehrer nur Men-
schen sind, kénnen auch sie sich solchen Einfliissen nicht entziehen. Sie sollten sich
nur dieser Einfllisse bewusst sein und sie nach auflen hin auch zugeben konnen.
Beurteilungen sind immer hoch komplexe und nicht immer nur rational gesteuerte
psychische Prozesse von Menschen.

3. Betrachten wir noch einmal die Einflussfaktoren auf die Beurteilung des Dik-
tats, das dieser Untersuchung zugrunde lag.

e Der Kontext einer Beurteilung bestimmt immer mit, wie man eine bestimmte
Leistung beurteilt. Kein Mensch verfiigt iiber ,,absolute MafBstibe* zur Leistungsbe-
urteilung dhnlich dem ,,absoluten* Gehor. Da bei unserer Untersuchung ein Diktat
zu beurteilen war ohne Kenntnis der bisherigen Diktatleistungen der Schiiler, war
verstindlich, dass jeder Lehrer nach Referenzpunkten sucht, die es ihm erleichtern,
eine Leistung zumindest nach dem meist verwendeten, dem sozialen Bewertungs-
malBstab zu bewerten. Insofern war es logisch nachvollziehbar, dass die unterschied-
lich angebotenen Referenzleistungen die Beurteilung von Pauls Diktat beeinflussten.
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Dass auch dariiber hinaus jeder Lehrer die Moglichkeiten nutzen kann, seine Beur-
teilungen je nach Referenzrahmen anzupassen, ist weithin angewendete Praxis. Was
macht der Lehrer, der bemerkt, dass sein Diktat zu schwer war? Er kann zumindest
seinen Bewertungsmafstab so anpassen, dass er trotzdem allen Notenstufen eine
Leistung zuordnet.

e Das Geschlecht des Lehrers spielt bei der Beurteilung der Diktatleistungen
eine Rolle. Lehrer fanden weniger Fehler und beurteilten infolgedessen auch die
Leistungen positiver als die Lehrerinnen. Dieser Effekt trat besonders deutlich beim
Diktat des Schiilers Paul zutage. Die signifikanten Interaktionen legen dann aber
eine differenziertere Sicht zu diesem Haupteffekt nahe. Es war in dieser Untersu-
chung vor allem die Gruppe Grundschullehrer bei der Version 1 (Diktate Markus &
Paul), die dem Diktat von Paul eine besonders milde Beurteilung zukommen lie3en.
Sie waren es vor allem, die sich bei der Beurteilung an der Referenzleistung orien-
tierten, wiahrend bei allen anderen Gruppen keine bedeutsamen Unterschiede auftra-
ten.

e Auch das Dienstalter kann die Auswertungs- und Beurteilungsprozesse beim
Diktat beeinflussen. Beim Schiiler Paul findet sich eine fast lineare Beziehung zwi-
schen den Dienstaltersgruppen und den Zensuren. Erwartungsgemaf geben die jun-
gen Lehrer mildere Noten als die élteren. Obwohl das Dienstalter an weiteren Inter-
aktionen beteiligt war, ergaben sich keine Differenzierungen beziiglich des Dienstal-
terseffekts, wenn man einmal absieht von der Tatsache, dass die jiingeren Lehrkrifte
bei Markus weniger Fehler angestrichen hatten als die dlteren.

e Bei der Frage, ob die Unterrichtserfahrung im Fach Deutsch Auswertung
und Beurteilung des Diktats beeinflussen, ergaben sich widerspriichliche Befunde.
Die relativ schwache Rechtschreibleistung von Paul wird von den Lehrkréften ohne
eigene Erfahrung im Fach Deutsch milder beurteilt. Die relativ gute Rechtschreib-
erin Daniela kann dagegen nicht von diesem Mangel an Erfahrung profitieren. Bei
ihr werden im Gegenteil von diesen Lehrkréften mehr Fehler angestrichen und kon-
sequenterweise dann auch strengere Zensuren erteilt. Aussagen iiber den Einfluss
der eigenen Unterrichtserfahrung auf die Beurteilung eines Diktats konnen also
vermutlich nur im Zusammenhang mit weiteren, eventuell moderierenden Faktoren
getroffen werden, zumal die Teilstichprobe der Lehrkrifte ohne eigene Unterrichts-
erfahrung im Fach Deutsch recht klein war.

e  Auch die Schulart, an der die Lehrkrifte iberwiegend eingesetzt sind, kann als
bedeutsamer Faktor angesehen werden. Grundschullehrer streichen durchgéngig
weniger Fehler an und geben dementsprechend auch mildere Noten. Besonders
deutlich wird das bei den jungen Lehrkréften, wahrend die Unterschiede sich bei den
mittelalten und dlteren Lehrkrédften eher wieder verwischen.

e Der Eindruck von der Schwierigkeit des Diktattextes wirkt sich ebenfalls auf
Auswertung und Beurteilung der Diktate aus. Wird der Text fiir schwer gehalten,
profitieren die Schiiler eher davon. Das war besonders deutlich zu erkennen bei der
Schiilerin Daniela. Auch wenn die entsprechenden Effekte bei den beiden anderen
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Schiilern nicht signifikant waren, so lagen doch die Kennwerte jeweils in der glei-
chen erwarteten Richtung.

Bleibt zum Abschluss noch festzuhalten, dass selbst so vermeintlich objektive
Tatigkeiten wie das Identifizieren von Rechtschreibfehlern bei Weitem nicht so
objektiv leistbar sind, wie es immer wieder vermutet wird. Neben den vielen Prob-
lemen im Hinblick auf die nicht gekannten oder nicht definierten Kriterien der Aus-
wertung und Beurteilung kommen auch noch die auBlerhalb der eigentlichen
Rechtschreibleistung liegenden Faktoren hinzu, die solche Zensuren verzerren kon-
nen. Dass die Beurteilung von Aufsdtzen eine schwierige Aufgabe fiir die Lehrer
darstellt, wird heute allseits anerkannt. Dass aber auch Diktate und Mathematikar-
beiten vergleichbaren Problemen unterliegen, scheint die Lehrerschaft wie die Of-
fentlichkeit eher zu verbliiffen. Die Objektivitit der Leistungsbeurteilung ist und
bleibt ein unerfiillbarer Wusch, auch bei Klassenarbeiten, denen man ein hoheres
MaB an Objektivitit zugetraut hétte. Lehrer tdten gut daran, sich das immer wieder
einmal ins Gedéchtnis zu rufen, wenn sie weitreichende Entscheidungen tiber die
schulische Laufbahn einzelner Schiiler zu treffen haben. Das trifft besonders dann
zu, wenn solche Entscheidungen aufgrund einzelner (Priifungs-)Arbeiten gefallt
werden miissen.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung kénnten ein weiteres Argument gegen die
weitreichende Anwendung von Diktaten geliefert haben oder eben fiir die Erstellung
gewisser Regeln, die bei der Fehlerwertung zu beachten sind. Ob allerdings alterna-
tive Formen der Lernkontrolle im Bereich der Rechtschreibung zu objektiveren
Ergebnissen fiihren, darf wohl bezweifelt werden. Das Geschift der Leistungsmes-
sung im Bereich der Rechtschreibung bleibt schwierig!
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