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1.  Einleitung

Bis heute scheint das Sprichwort ,,Non vitae, sed scholae discimus®, auf Deutsch ,,Nicht fiir
das Leben, sondern fiir die Schule lernen wir* (Gunermann 1998), Giiltigkeit zu besitzen.
Trotz der Bildungsreform im Jahr 2008/09, welche die Einflihrung von Bildungsstandards
verordnete beziehungsweise auf eine Kompetenzorientierung abzielte (vgl. BGBIL. II Nr.
1/2009) und ungeachtet der Bemiihungen seitens der Politik und Schulen, scheint das Denken
um gute Noten noch immer fest in den Kopfen von Schiiler:innen, Eltern und auch
Lehrer:innen manifestiert zu sein. Die Relevanz von Leistungsbeurteilungen im Schulsystem
ist daher in vielerlei Hinsicht, wie beispielsweise der paddagogischen, bildungspolitischen oder

der rechtlichen Sichtweise, nicht abzustreiten.

Die Kritik (siche etwa Jachmann 2003), die vor allem durch die Erkenntnisse von
internationalen und nationalen Schulleistungsuntersuchungen wie PISA (ab 2000) und IGLU
(ab 2001) laut geworden ist, betrifft unter anderem die schulische Leistungsbeurteilung und
handelt von der Praxis der Notenvergabe. Mangelnde Objektivitit, eine geringe
Vergleichbarkeit und Ungerechtigkeiten werden oftmals den Lehrer:innen vorgeworfen (vgl.
Tortik 2016: 19). Dies zieht eine nicht ausreichende Aussagekraft der gegebenen Noten fiir
den weiteren Bildungsweg nach sich. Der Abstand zwischen tatsdchlichen Kompetenzen und
Noten scheint dabei immer wieder ins Kreuzfeuer der Kritik zu geraten. Warum dies so ist,
hat viele Griinde. Einerseits kann dies durch das Dringen der Eltern aufgrund Moglichkeiten
von weiterfiihrenden Chancen und Schularten und den damit einhergehenden Konflikten mit
den Schulen erkldart werden (vgl. Tortik 2016: 20). Andererseits miissen auch die
Regierungsverantwortlichen betrachtet werden. Gute Bildungsabschliisse und niedrige Drop-
Out-Quoten fiihren nimlich dazu, dass Osterreich im Vergleich zu anderen Staaten mdglichst
viele Schiiler:innen an einen gewiinschten Punkt bringt, ungeachtet den realen Leistungen
(vgl. Tortik 2016: 20). Unter diesem Druck sehen sich die meisten Lehrer:innen gezwungen,
die Notengebungen anzupassen und resignieren hinsichtlich einer gerechtfertigten
Leistungsbeurteilung. Besonders in den Neuen Mittelschulen scheinen diese Beobachtungen
groBBgeschrieben zu werden. So berichtete beispielsweise Bayrhammer (2014) in der Presse
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teilweise von Direktor:innen so vorgeschrieben, vor allem wenn es andere Lehrpersonen und
Kolleg:innen genauso handhaben.

Aus rechtlicher Sicht kann gesagt werden, dass dieses Verhalten nicht im Sinne des
Schulorganisationsgesetzes oder der Leistungsbeurteilungsverordnung ist. Dennoch diirfte
dies in der Praxis hiufig so gehandhabt werden, weil alle anderen Parteien einen Vorteil
daraus ziehen. Auch fiir die Lehrperson selbst ist das ,,Verschenken* von Noten oftmals ein
erfolgreiches Umgehen von Aufwand und Arger, sowohl mit der Schulleitung als auch den
Eltern (vgl. Tortik 2016: 20). Werden die Aussagen Engelbrechts (2013: 15) betrachtet, ldsst
sich erkennen, dass solche Probleme nicht erst seit Kurzem so ,,gelost werden. Die Schul-
und Unterrichtsordnung wurde immer wieder als Antwort auf die hohen Repetentenzahlen
angepasst. Die Schuldzuweisungen fiir diesen Zustand betrafen vor allem die Lehrpersonen.
Wer viele ,,Nicht geniigend* verteilen muss, bekommt vielleicht den Vorwurf présentiert,
einen qualitativ schlechten Unterricht zu halten. Andere Komponenten, wie beispielsweise
eine geringe Lernmotivation oder auch Uberforderung seitens der Schiiler:innen, weil sie sich
wegen milderen Beurteilungen unberechtigterweise in einer bestimmten Schulkarriere
befinden, werden dabei auller Acht gelassen (vgl. Neuweg 2014: 122).

Die gegensitzliche Perspektive zeigt ein Lehrer:innenverhalten auf, welches sich stark an den
Gesetzen orientiert und auch dem Prestige eines gewissen Schultyps gerecht werden will. So
kann es zu strengeren Urteilen kommen, vor allem in Gymnasien oder héheren Schulen, wo
ein gewisses Mal} an Leistung vorausgesetzt wird.

Bei Beachtung der Gesetze diirften die Ergebnisse der Beurteilungen nicht derart differieren,
wie dies in der Schulpraxis teilweise zu passieren scheint. Aber auch wenn die Unsicherheiten
und Unklarheiten beziiglich rechtlicher Punkte ausgeblendet werden, kann die
Korrekturpraxis aufgrund padagogischer Handlungsspielrdume, gingiger
Wahrnehmungsfehler und subjektiven Empfindens durchaus zu unterschiedlichen
Notenvergaben flihren. Vor allem in sprachlichen und nicht génzlich standardisierten
Unterrichtsfichern wie Deutsch werden weite Spriinge auf der Notenskala vermutet. In der
Theorie gibt es Hinweise darauf, dass die Bewertung und Benotung von Texten im
Deutschunterricht oftmals subjektiv getroffen wird (siehe etwa Birkel 2003; Baurmann 2006).
Obwohl schriftliche Leistungen Vorteile, wie eine gewisse Objektivitdt in der Durchfiihrung,
vor allem im Vergleich zur miindlichen Leistungsiiberpriifung, aufweisen, fithren jedoch
Urteilsfehler und mangelhafte Giitekriterien dazu, dass diese des Ofteren nicht sehr einheitlich
ausfallen. So konnten vor allem im Bereich der Auswertungs- und Interpretationsobjektivitit

groBBe Unterschiede bei den Beurteilenden ausgemacht werden (Ingenkamp & Lissmann 2008:
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145). Auch weitere Studien, wie beispielsweise von Birkel (2003), konnten diese Annahmen
bei der Analyse von Diktat-, Aufsatz-, und auch Mathematikleistungen weitgehend

untermauern.

Grundsitzlich wird angenommen, dass hierbei durch die Festlegung von Kompetenzen und
durch den vermehrten Einsatz von Beurteilungsrastern Abhilfe geschaffen wurde. Somit
konnte gedacht werden, dass die Benotung von schriftlichen Arbeiten nun objektiver
getroffen wird und die Korrektur weniger Probleme fiir die Lehrpersonen bereitet. Die
Annahme tiber Unsicherheiten beziiglich Korrekturen geht aus bisheriger Forschung hervor,
beispielsweise im Kontext von Rechtschreibung und Grammatik (siche etwa Hennig 2012;
Davies 2017). Die Literatur und Erfahrungen aus der Praxis zeigen aber, dass verschiedene
Lehrer:innen eine Schularbeit unterschiedlich benoten wiirden (siche Kapitel 2.4).

Dahingehend stellte sich Ingenkamp (1995: 200) bereits die Frage:

Wann sagen wir ehrlich, dass kein Lehrherr aus den Zeugnissen eine vergleichbare Aussage iiber die
Schulleistung von Schiilern aus verschiedenen Klassen entnehmen kann? Wann geben unsere
Universititen zu, dass es unsinnig ist, unter zwei Bewerbern aus verschiedenen Schulen, Stidten oder

gar Bundesléndern einen Studenten nach den Abiturnoten auszuwéhlen?

Um diese Aussage zu liberpriifen und dariiber hinaus Aufschliisse iiber Unterschiede im AHS-
und NMS-Bereich zu bekommen, ist es von Interesse, das Korrekturverhalten und die

Leistungsbeurteilungen von Lehrer:innen aus beiden Schularten zu untersuchen.

1.1  Relevanz vorliegender Forschung

In der Literatur und im universitiren Kontext gibt es bis dato keine vergleichbare
Untersuchung, wie es sich vorliegende Masterarbeit zum Ziel gemacht hat. Wihrend zu
Leistungsbeurteilungen Studien existieren, die verschiedenste Griinde und Merkmale fiir
bessere oder schlechtere Notengebungen aufdecken, wurde jedoch bisher kaum eine
Untersuchung durchgefiihrt, wo es um reine Bewertungsunterschiede ging. Auch
Forschungen zum Korrekturverhalten sind nur sparlich vorhanden. Da das Korrekturverhalten
von Lehrenden und Leistungsbeurteilungen Hand in Hand gehen, soll vorliegende
Masterarbeit erste Hinweise zu dieser Thematik liefern. Dariliber hinaus soll dies als Anstof3
fiir weitere Forschungen auf diesem Gebiet dienen.

Die Untersuchungen weisen auch eine praktische Relevanz auf, wenn bedacht wird, dass
Noten nicht nur dariiber entscheiden, welcher weiterer Bildungs- und Karriereweg verfolgt
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werden kann (vgl. Baurmann 2006: 120, Hennig 2012: 130), sondern oft auch als Mal} fiir
Intelligenz, Eignung und Fahigkeiten herangezogen werden. Somit kann die Subjektivitét bei
der Benotung erhebliche Auswirkungen sowohl auf interne Faktoren, wie Motivation und
Selbstbewusstsein (siche etwa Poelchau 2004) als auch externe Faktoren, wie die weitere
Bildungslautbahn, haben. Insofern ist es wichtig, dass eine gerechte und objektive
Beurteilung in den Schulen stattfindet.

Im Gegensatz zu anderen Studien wurde in vorliegender Masterarbeit darauf geachtet,
notenbeeinflussende Faktoren, wie beispielweise das Geschlecht, Erwartungshaltungen und
den personlichen Bezug zum Schiiler oder zur Schiilerin auszuschlieen, indem ein anonymer
Schiiler:innentext an Deutsch-Lehrkréfte geschickt wurde. Diese Voraussetzung ermdglichte
eine reine Bewertung des Textes ohne zusdtzliche Einflussfaktoren. Lediglich eventuelle

Auswirkungen der Handschrift auf die Notengebung konnten nicht ausgeschlossen werden.

1.2 Zielsetzung, Forschungsfrage und Hypothesen

Ziel vorliegender Masterarbeit ist es, das Korrekturverhalten und die Leistungsbeurteilungen
verschiedener Lehrer:innen einerseits aus dem AHS und andererseits aus dem NMS-Bereich

zu untersuchen. Von diesen Uberlegungen ausgehend ergibt sich folgende Forschungsfrage:

Gibt es Unterschiede im Korrekturverhalten und in der Leistungsbeurteilung
verschiedener Lehrer:innen fir Schularbeiten im Fach Deutsch sowie bei Lehrenden

zweier verschiedener Schultypen?

Dariiber hinaus werden aufgrund der Literatur und Praxiserfahrungen aus dem Schulalltag

folgende Hypothesen zu den Unterschieden im Korrekturverhalten aufgestellt:

1. Junglehrende markieren im Durchschnitt mehr Fehler als Lehrer:innen mit mehr

Unterrichtserfahrung.

2. AHS-Lehrende beurteilen strenger als NMS-Lehrende.

Aus den in Kapitel 1.1 genannten Griinden ist neben der Beantwortung der Forschungsfrage
und der Uberpriifung der Hypothesen ein weiteres Ziel, ein Bewusstsein bei Lehrpersonen zu
schaffen, das eigene Korrekturverhalten regelméBig zu tiberpriifen und zu reflektieren.

10



Dariiber hinaus sollte dadurch im besten Fall die stetige Revisionsbediirftigkeit der

Beurteilungsvorgaben aufgezeigt werden.

1.3  Aufbau der vorliegenden Arbeit

Der erste Teil vorliegender Masterarbeit behandelt die theoretischen Ausfithrungen, sodass
eine Grundlage fiir die empirische Forschung geschaffen wird. Dabei werden sowohl
relevante Begrifflichkeiten, beispielweise ,,Sprache®, ,,Normen* und ,,Fehler* definiert, als
auch Rechtliches zu Leistungsfeststellungen und -beurteilungen nédher erldutert. Im Kapitel
2.4 wird die aktuelle Studienlage einerseits zum Korrekturverhalten von Lehrenden und
andererseits zu den Notengebungen sowie deren Beeinflussungen dargestellt.

Im empirischen Teil dieser Arbeit wird zundchst im Kapitel 3.1 die methodische
Vorgehensweise anhand des mixed-method-designs (vgl. Johnson, Onwuegbuzie & Turner
2007: 213) beschrieben. Dabei wird sowohl eine quantitative als auch qualitative Analyse
durchgefiihrt. Darliber hinaus wird die Datengrundlage fiir vorliegende Untersuchung
aufgezeigt. Diese beinhaltet den zu verbessernden Schularbeitstext und den Fragebogen fiir
die Proband:innen.

Im darauffolgenden Kapitel 4 erfolgt die Veranschaulichung der Ergebnisse, welche mit
Diagrammen visualisiert werden.

Im fiinften Kapitel Interpretation und Diskussion der Ergebnisse werden die aus der
Untersuchung gewonnenen Erkenntnisse interpretiert und mdgliche Verbesserungsvorschlige
diskutiert.

AbschlieBend wird im sechsten Kapitel Zusammenfassung und Ausblick nochmals auf die hier
gestellten Fragen und Hypothesen eingegangen und die wichtigsten Erkenntnisse werden
festgehalten. Dariiber hinaus werden Schlussfolgerungen fiir die Praxis aufgezeigt und ein

Ausblick auf weitere Forschungsmdglichkeiten in diesem Bereich gegeben.
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2. Theoretische Grundlagen

2.1  Sprachliche Normen

Bevor der Begriff der Sprachnorm beleuchtet wird, sollte zunéchst ein Blick auf die Sprache
als dynamisches System geworfen werden. Sprachwissenschaftler:innen sind sich einig, dass
sich Sprache stetig im Wandel befindet und dadurch auch immer Schwierigkeiten unterliegt,
eine allgemeingiiltige und fortwihrende Norm festzulegen. Es wurden bereits viele Modelle
entwickelt, um das System Sprache erkldren und definieren zu konnen. Hierbei soll vor allem
das Schichtenmodell Wiesingers herangezogen werden, da es die fiir vorliegende Masterarbeit
wichtigsten Begriffe enthélt, ohne zu tief in diese Materie einzutauchen. Wiesinger (1988: 27)
beschreibt Sprache als ein System, worin verschiedene Varietiten koexistieren und sich in
stindiger Beziehung zueinander befinden, ineinander iiberlappen und {iiberlaufen. Dabei
stehen sich die Standardsprache und der Dialekt gegeniiber und kennzeichnen somit die
beiden duBeren Pole des dynamischen Systems Sprache (vgl. Ernst 2012: 13). Auf diese

Begriffe soll unter anderem im folgenden Kapitel der Sprachnorm néher eingegangen werden.

2.1.1 Sprachnorm

Um sich an den umfassenden und schwer zu definierenden Begriff der Sprachnorm
anzundhern, muss zunéchst geklart werden, was denn iiberhaupt eine Norm ist. Zu beidem

gibt Kellermeier-Rehbein (2013: 6) eine Definition:

Eine Norm ist [...] gemeinhin eine (rechtlich) anerkannte, allgemeingiiltige und meist schriftlich fixierte
Regel zur Handhabung eines Sachverhalts. Aus linguistischer Perspektive entspricht die Norm der
Menge aller sprachlichen Einheiten und Regeln, die schriftlich im Kodex (Wdrterbiicher und
Grammatiken) einer Sprache oder Varietdt festgelegt sind. Normierung ist dementsprechend die
Festlegung der Norm. (Kellermeier-Rehbein 2013: 6)

Diese sprachliche Norm bezieht sich dabei auf alle mdglichen Bereiche der Linguistik, also
beispielsweise auf die Aussprache, die Orthografie, die Grammatik und die Lexik (vgl. de
Cillia & Ransmayr 2019: 54). Bei Betrachtung dieser Aspekte kann jedoch davon
ausgegangen werden, dass maximal die kodifizierte Orthografie liickenlos durch die
Vorgaben der deutschen Rechtschreibung als Norm angesehen werden kann (vgl. Rat fiir
deutsche Rechtschreibung 2018). Schmidlin (2011) meint dahingehend, dass alle anderen
Bereiche lediglich mit einer nicht kodifizierten Form angewendet werden konnen, was mit
einem sogenannten Sprachgefiihl gleichgesetzt wird. Dieses Gefiihl entscheide dann

schlussendlich, was ,korrektes” Deutsch sei (vgl. Schmidlin 2011: 52). Wenn bedacht wird,
12



dass jede Person subjektiv empfindet und etwas anderes fiir richtig hilt beziehungsweise bei
Lernenden kein Sprachgefiihl vorausgesetzt werden kann, lésst sich bereits die Problematik
der gesetzten Sprachnorm erkennen. Trotzdem scheint die sprachliche Norm einen
festgesetzten Charakter in der Gesellschaft zu haben. Diese Annahme deckt sich auch mit der
Meinung von Bartsch (1985: 149), dass Verstindigung und Kommunikation ohne
Sprachnormen nicht funktionieren konnten. Damit kann die verbindliche und notwendige
Stellung von Sprachnormen in der Gesellschaft aufgezeigt werden. Eine reibungslose
Kommunikation muss schlieBlich gewihrleistet werden (vgl. Bartsch 1985: 149). Diese
Verstidndigung sollte, vor allem im schulischen oder institutionellen Bereich, iiber die
Standardsprache erfolgen. Diese macht innerhalb des dynamischen Systems von Sprache und
ihren Varietiten nach Ernst (2012: 13) die gesellschaftliche Norm aus, wobei sie auch als
Hoch- oder Schriftsprache bezeichnet werden kann (vgl. Ebner 2008: 7). Bereits John Earl
Joseph (1987) postuliert, dass Standardsprache kodifiziert und deshalb auch stabil ist. Auch
laut Hohle (2010: 319) ist sie

die in den Grammatiken und Worterbiichern einer Sprache kodifizierte Auspridgung einer
Einzelsprache, die fiir die betreffende Sprachgemeinschaft einer Nation verbindlich ist und in
offentlichen Situationen als sprachliche Norm gilt. Sie wird schriftlich und miindlich gebraucht und in
formalen und Bildungskontexten als angemessen angesehen. (Hohle 2010: 319)

Diese Aussagen decken sich auch mit jener von Huesmann (1998: 10) und Ammon (2005:
32), welche von einer kodifizierten, bildungsnahen und iiberregional gebrauchten Form von
Sprache ausgehen. Dennoch rdumt Huesmann ein, dass sie nur zu 95 Prozent
standardsprachlich sein konne, der Rest variiert (vgl. Huesmann 1998: 32). Dariiber hinaus
gelten in den verschiedenen Rédumen der deutschen Sprache unterschiedliche linguistische
Normvorstellungen. Deshalb wird beim Deutschen auch von einer plurizentrischen Sprache
gesprochen, was bedeutet, dass es keine Einheitssprache ist (vgl. Wiesinger 2015: 91f.). Das
osterreichische Deutsch beispielsweise stellt die Standardsprache Osterreichs dar,
unterscheidet sich aber geringfiigig durch Ansammlungen regionalspezifischer Varianten vom
Bundesdeutschen oder beispielsweise dem Schweizerdeutschen (vgl. Wiesinger 2008: 6f.).
Sogenannte Austriazismen, also Osterreichspezifische Varianten, leisten ihren iibrigen Beitrag
dazu, eine eigene Standardvarietit in Osterreich vorzufinden. Durch die stéindige Verinderung
und Entwicklung der Sprache werden neu aufkommende Ausdriicke der sogenannten
Umgangssprache zugeschrieben, welche im Schichtenmodell zwischen den beiden dufleren
Polen, der Standardsprache und des Dialektes, lokalisiert wird. Im Variantenworterbuch

(2004) lasst sich eine Erklarung dazu finden:
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Ahnlich wie in Siiddeutschland ist das Sprachleben Osterreichs geprigt vom flieBenden Ubergang
zwischen rein standardsprachlichen und rein dialektalen Strukturen, [...]. Es hat sich als zweckméaBig
erwiesen, die ganze Bandbreite dazwischen als ,,Umgangssprache” zusammenzufassen, [...].
(Variantenworterbuch 2004: 36)

Obwohl hinreichende Forschungen zur Umgangssprache bisher fehlen, kann im Allgemeinen
gesagt werden, dass sie die im Alltag gebrauchte Sprache beziehungsweise gewisse
Sprachformen (vgl. Bichel, zitiert nach Goldgruber 2011: 16) darstellt. Sie ldsst sich zwar
nicht mit der Standardsprache vergleichen, wird jedoch weitgehend akzeptiert und meistens

iiberregional verwendet (vgl. Redaktion des Dudens 2022).

Wie bereits erwihnt gibt es neben der Standardsprache auch verschiedenste Varietiten, wie
beispielsweise den Dialekt. Dieser stellt den Gegenpol zur Standardsprache und eine
komplexe Schicht im Sprachenmodell dar (vgl. Wiesinger 2008: 26). Meistens wird er in
gesprochenen und lokal beziehungsweise regional verschiedenen Formen einer Sprache
vorgefunden. Gebraucht wird der Dialekt eher in kleinrdumigen und privaten Rahmen und
daher wird er auch als ,,Sprache der Nahe* bezeichnet (Linke et al. 2004: 121). Somit ist das
Charakteristikum des Dialekts im Gegensatz zur Standardsprache eine ,,nicht kodifizierte und
flexible® Sprachform, welche gerne im personlichen Umgang miteinander verwendet wird.
Laut Wiesinger (2008: 9) ist der Dialekt eine wenig geschitzte Gebrauchsform einer Sprache
und deshalb auch in institutionellen Kontexten nicht gern gesehen. Deswegen wird nicht der
Dialekt, sondern die Standardvarietét als Sprachnorm ,,férmlich gelehrt (Ammon 2005: 32),
um den Schiiler:innen zu einer angemessenen Ausdrucksweise zu verhelfen. Diese
Realisierung trifft vor allem auf den Sprachunterricht zu, deshalb und aufgrund der Thematik
vorliegender Masterarbeit sollen im néchsten Kapitel die Sprachnormen im Deutschunterricht

niher betrachtet werden.

2.1.2 Sprachnormen im Deutschunterricht

Bei den sprachlichen Normen im Deutschunterricht geht es wie bei allen Normen um das
Urteilen iiber ,,angemessen® und ,,nicht angemessen“. Wenn das Korrigieren von Texten
betrachtet wird, kommt den Deutschlehrenden eine besondere Rolle zu, denn sie miissen
Entscheidungen beziiglich des Sprachgebrauchs treffen (vgl. Beuge 2021). Dabei kann
zwischen dem normorientierten Ansatz und der gebrauchsorientierten Auffassung des
Standards unterschieden werden. Die normorientierte Standardauffassung geht dabei von
lediglich im Worterbuch festgehaltenen Sprachformen aus, wihrend sich der

gebrauchsorientierte Ansatz stirker nach dem Zweck statt dem Stil richtet (vgl. Mroczynski
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2013: 256). Er beschreibt somit einen eher demokratischen Zugang zur Sprache, bei welchem
kein hohes Maf} an Bildung nétig ist, sondern die Sprache im Alltag oder die Art, wie sie
hiufig von vielen gesprochen wird, betrachtet und gebraucht wird (vgl. Kellermeier-Rehbein

2013: 14f).

Sprachwissenschaftler:innen und Lehrpersonen, welche den gebrauchsorientierten Zugang zur
Sprache gutheiBlen, sehen vermehrt die Wirklichkeit und die Dynamik der Sprache und
fordern aus diesem Grund auch eine Erweiterung des Standardbegriffs, sodass bestimmte
sprachliche Phdnomene in der Standardsprache mehr toleriert werden und dariiber hinaus
keine scharfen Abgrenzungen zu Nicht-Standardvarietiten mehr getroffen werden sollen (vgl.
Kellermeier-Rehbein 2013: 15). Denn ,,wie immer man es dreht und wendet, es gibt
sprachliche Problemfille, die nicht eindeutig einer Normebene zugeordnet werden konnen
und vielleicht auch nicht nach den Kategorien richtig oder falsch beurteilt werden miissen*
(Kellermeier-Rehbein 2013: 20). Dies kann geschehen, indem die Sprache mehr als
Kontinuum gesehen wird, in welcher die hierarchischen Ebenen der Sprachschichten
ineinander {libergehen, wie es auch Peter Wiesinger iiber das System der Sprache postuliert

(vgl. Wiesinger 1988: 27).

Durch die Herausforderungen, die eine Entscheidung zwischen dem gebrauchsorientierten
und dem normorientierten Ansatz mit sich bringen, gelten Lehrpersonen als
Sprachnormautorititen (vgl. Ammon 2005: 36). Dariiber hinaus nennt Ammon (2005: 33)
drei weitere Instanzen, welche Einfluss auf die Festlegung der Sprachnorm haben. Diese

sollen im néchsten Kapitel ndher erldutert werden.

2.1.3 Normsetzende Instanzen

Nach Ammon (1995: 80) lassen sich vier normsetzende Instanzen unterscheiden:
Sprachnormautorititen, Kodifizierer:innen, Modellsprecher:innen und -schreiber:innen und
Sprachexpert:innen. Diese stehen zueinander in Beziehung und wirken in einem sozialen

Kriftefeld aufeinander, welches im Folgenden zur Veranschaulichung aufgezeigt wird.
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Normautoritaten: Sprachkodex
Korrekturen (Kodifizierer-innen)

Modellsprecher:innen .
:'-schfegfber:j_nﬂen: Sprachexpert:innen:
Modelltexte Fachurteile

Abbildung 1: Soziales Kriiftefeld einer Standardvarietiit, eigene Darstellung nach Ammon (1995: 80)

Laut Ammon (2005) sind Sprachnormautoritdten alle Personen, welche

iiber ausreichende Macht verfiigen oder dies glaubhaft machen kdnnen, um das Sprachhandeln anderer
Personen (der Normsubjekte) zu korrigieren. [..] Fiir standardsprachliche Normen sind nun
Sprachnormautorititen charakteristisch, denen von Berufs wegen Sprachkorrekturen erlaubt oder sogar
geboten sind. Die vielleicht wichtigsten sind die Lehrer, denen die Vermittlung der
standardsprachlichen Norm in der Schule obliegt. (Ammon 2005: 36)

Wie aus diesem Zitat zu entnehmen ist, kommt den Lehrer:innen laut Ammon (2005: 36) als
einflussreichsten Sprachnormautorititen eine wichtige Rolle als Entscheidungstriger:innen
iiber richtig und falsch zu. Oftmals wird der Kodex zur Orientierung herangezogen. Dennoch
wird das Empfinden dariiber, was ein Fehler ist und was nicht, weitgehend selbststindig
gebildet (vgl. Ammon 2005: 36). Im schlechtesten Fall erfolgen Korrekturen durch die
Lehrperson sogar strenger, als es der Kodex besagen wiirde. Dies ist insofern bedenklich, als
dass Lehrende oft Unsicherheit beziiglich der Korrektur verspiiren, da manchmal unklar ist,

welche Norm die Richtige ist und inwieweit die Schiiler:innen innerhalb dieser Norm

variieren diirfen (vgl. Davies 2017: 138).

Unter einem Sprachkodex wird eine Beschreibung oder Normierung einer Sprache in einem
schriftlichen Regelwerk verstanden. Dabei handelt es sich vor allem um metasprachliche
Schriftstiicke wie Worterbiicher und Grammatiken (vgl. Ammon 2005:33). In diesen ist also
der Kodex einer Sprache vermerkt, welcher sich auf eine funktional prestigebehaftete
Varietdt, also die oben bereits erwdhnte Standardsprache, bezieht (z.B. Metzler Lexikon

Sprache 2010, Artikel Kodifizierung). Hierbei zwischen gebrauchsorientiert und norm-
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beziehungsweise kodexorientiert zu unterscheiden, ist eine wichtige Bedingung fiir die
Einordnung der deutschen Standardsprache. Dabei stellt sich die Frage, welche Worter
dazugehoren und welche nicht (vgl. Klein 2013: 26ff.).

Laut Ammon (1995: 74ft.) wird durch die Kodifizierung einer Sprache die Standardisierung
derer erst vorangebracht, die Standardvarietét bildet sich dadurch heraus. Dennoch geraten
Sprachkodizes immer wieder unter Kritik unter den Sprachwissenschafter:innen. Wahrend
Laien sich auf den zeitlos ,,giiltigen* Anspruch von Kodizes berufen, sind Experten:innen der
Meinung, dass Kodifizierungen keine relevanten Instanzen der Standardisierung einer
Sprache darstellen (vgl. Ammon 2005: 35). Demnach miisste von Fall zu Fall die Kraft der
Kodizes relativiert und auch im Hinblick des Sprachwandels kritisch gesehen werden. Trotz
gegenteiliger Meinungen gilt fiir beide Seiten, dass klar sein muss, von welcher Kodex-
Begrifflichkeit ausgegangen wird. Dazu gilt es, eine sprachwirkliche und realistische
Prizisierung des Begriffs ,,Sprachkodex* anzufiihren. Aus diesem Grund wird folgende

Definition vorgeschlagen:

Zum Sprachkodex einer Sprache gehdren alle metasprachlichen Schriften, die flir eine
Sprachgemeinschaft zu einem bestimmten Zeitpunkt als Normautoritdten zur Verfiigung stehen und von
ihr auch als Normautoritdt wahrgenommen werden. Der Sprachkodex kann sich auf unterschiedliche
Ebenen und Instanzen der Sprache beziehen: Aussprache, Schreibung, Grammatik (Wort- und
Wortformenbildung, Syntax), Lexik, Semantik, Pragmatik. (Klein 2014: 222)

Das Zitat ldsst erkennen, dass ein Sprachkodex normalerweise nicht nur aus einer einzigen
Schrift besteht, sondern durch mehrere Texte geregelt werden kann. Diese Beobachtung 1asst
sich zwar auf den Bereich der Orthografie iibertragen, da hierbei der Kodex mit einer einzigen
rechtsformigen Schrift geregelt ist. Alle anderen Sprachebenen sind jedoch fiir die deutsche
Sprache nicht ,,staatlich geregelt.“ (Klein 2014: 222) Wihrend es beispielsweise den Duden
oder das Osterreichische Worterbuch gibt, existiert keine Bibel der Syntax oder der
Grammatik (vgl. Schifer 2018: 18f.). Schifer (2018: 19) schldgt daher die Duden-Bénde als
Norm vor. Ammon (2005: 35) hilt dagegen, dass der tatsdchliche Gebrauch der Schriften und
die faktische Reichweite innerhalb der Sprachgemeinschaft von entscheidender Bedeutung ist
und somit keine offizielle Vorgabe fiir die Verwendung eines Kodex notwendig ist. Es bildet
sich zwar bewusst oder unbewusst ein Konsens dariiber, aber welche Texte eine mal3gebliche
Rolle fiir eine Sprachgemeinschaft spielen und somit zum zeitgenossischen Kodex gerechnet
werden konnen, kann nicht immer empirisch {iberpriift werden. Fiir den gesamten deutschen
Sprachraum wird in der Regel der Duden (2006) oder das Regelwerk des Rates der deutschen
Rechtschreibung (Rat fiir deutsche Rechtschreibung 2018) herangezogen. Durch das

Anfiihren der korrekten standardsprachlichen Variante wird auch implizit deutlich gemacht,
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was als nicht normgerecht gilt. Im Hinblick auf Osterreich bezeichnet Ammon (1995: 96) das

,,Osterreichische Wérterbuch® als ,,zentralen und unzweifelhaftesten® Sprachkodex.

Als  weitere normsetzende Instanz  dienen die  Modellsprecher:innen  oder
Modellschreiber:innen. Sie gelten als sprachliche Vorbilder, an welchen sich Normautorititen
orientieren beziehungsweise auch auf sie verweisen, wenn es darum geht, sprachlich nach der
Norm zu handeln (vgl. Ammon 2005: 33). Beispiele dafiir wiren Autor:innen,
Nachrichtensprecher:innen, Journalist:innen und Schauspieler:innen (vgl. Ammon 2005: 33).
Diese verfassen meistens sogenannte Modelltexte, worunter Prosa- oder Sachtexte verstanden

werden, welche von den anderen Instanzen anerkannt werden (vgl. Ammon 2005: 33).

Die vierte und letzte Instanz machen die Sprachexpert:innen aus, unter welche beispielsweise
Linguist:innen vom Fach oder Laien fallen, auf die sich in Zweifelsfillen auch entgegen der

Norm in den Kodizes bezogen werden kann (vgl. Ammon 2005: 36).

Das Wirken aller vier Instanzen aufeinander zeigt sich dadurch, dass sich
Sprachnormautorititen, wie beispielsweise Lehrpersonen, aber auch die anderen Instanzen auf
den Sprachkodex beziehen. Die Kodifizierer:innen achten auf Kritiken der
Sprachexpert:innen und beobachten Modellschreiber:innen und —sprecher:innen, welche
wiederum von Verlagslektor:innen und Radiodirektor:innen kontrolliert werden. Dieses
System vollzieht sich nicht stindig, aber beispielsweise deutlich bei Versuchen einer

Norminderung (vgl. Ammon 2005: 37).

Um verstehen zu konnen, wie Korrekturen, welche sich an der Standardsprache als Norm

orientieren, aussehen diirfen, muss zunichst geklart werden, was ein sprachlicher Fehler ist.

2.1.4 Der sprachliche Fehler

,Ein Fehler ist eine Abweichung von der geltenden linguistischen Norm.* (Kleppin 2004: 19)
Mit diesem Zitat setzt Kleppin bei der vorher genannten Erkldrung an, die Standardsprache
als linguistisches Regelsystem zu betrachten und jegliche Abweichungen davon als Fehler.
Grundsatzlich ldsst sich der linguistische Fehlerbegriff in Norm- und Systemfehler unterteilen
(vgl. Coseriu 1988: 52-53). So konnen in unterschiedlichen Kommunikationssituationen
verschiedene Normen gebraucht werden, sodass die Verwendung sprachsystematisch zwar

angemessen ist, aber fiir den schriftsprachlichen Standard hingegen als Normfehler angesehen
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werden wiirde (vgl. Diirscheid 2012: 109). Dariiber hinaus konnen auch normalerweise nicht
gebrauchte Worter vorkommen, die zwar nach dem Regelwerk korrekt gebildet werden,
jedoch in den Kodizes nicht vorzufinden sind (vgl. Diirscheid 2012: 109). Obwohl diese nach
den Grundregeln verwendet werden, sind es dennoch Normfehler. Zusammenfassend kann
somit gesagt werden, dass es sich trotz Normverstoen dabei nicht um inkorrekte, sondern

hochstens um unangemessene Formulierungen handelt (vgl. Abel & Glaznieks 2017: 242).

Diesen Normfehlern stehen die Systemfehler gegeniiber, welche laut Eisenberg und Voigt
(2007: 212) ,,unter allen Umstidnden Fehler* bleiben, da sie grammatikalische Regeln brechen
(vgl. Agel 2008: 65; Hundt 2009: 133). So wird aus einer Entscheidung iiber richtig und
falsch eine differenzierte Einschitzung der verwendeten Sprache angedacht. In der modernen
Linguistik wird deshalb versucht, den Produktionskontext zu beleuchten und erst dann eine

Feststellung dariiber zu treffen, ob eine Korrektur notwendig ist.

Dariiber hinaus wird zwischen Kompetenzfehlern oder sogenannten strukturellen Verstof3en
und Performanzfehlern unterschieden (vgl. Corder 1967). Zu Letzterem zédhlen beispielweise
Fliichtigkeits- oder Tippfehler. Kompetenzfehler geschehen meistens durch die Unsicherheit
und Unwissenheit der Lernenden (vgl. Hennig 2012: 134). Dies stellt gerade fiir die
Lehrpersonen einen wichtigen Hinweis dar, welche Inhalte im Unterricht noch geiibt werden
sollten (vgl. Steuer 2014: 21). AuBerdem kann die Unterscheidung der Fehlerarten bei der
Fehlerkorrektur und der Gewichtung wichtig sein (vgl. Hennig 2012: 142). Diese scheint sich
in der Praxis jedoch als schwierig zu gestalten. So merkt auch Nussbaumer (1991: 75) an:
,Fehler, die systematisch auftreten, deuten eher auf Kompetenz-Fehler hin. Fehler, die
unsystematisch auftreten, sind noch lange kein Indiz fiir bloBe Performanz-Fehler;
bekanntlich gibt es bei Unsicherheit {iber eine Regel die Strategie des Ausprobierens. Die
Unterscheidung genau zu treffen stellt sich auch als schwierig heraus, wenn beispielsweise
ein Buchstabe in einem Wort fehlt. Dabei bleibt fraglich, ob das Regelbewusstsein vorhanden
ist und dieser lediglich vergessen wurde, oder ob der Lernende die korrekte Schreibweise
nicht kennt. Ohne den Schreibprozess des Schiilers oder der Schiilerin zu kennen, kann dies
nicht genau beurteilt werden. Deshalb kann beziiglich Performanz- und Kompetenzfehlern bei
einem einzigen Schreibprodukt lediglich spekuliert werden. Des Weiteren miissen sich
Lehrpersonen auch iiber sprachliche Zweifelsfille bewusst werden, wo aufgrund Tendenzen
des Sprachwandels Uneinigkeit dariiber herrscht, was als angemessen und nicht angemessen
gilt, oder ob es sich tiberhaupt wirklich um einen Fehler handelt (vgl. Klein 2003: 7). Es gibt

Hinweise darauf, dass sie nach ihren eigenen Norm- und Sprachvorstellungen korrigieren
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(vgl. Peter 2011: 280). Dies bedeutet, dass das als korrekt eingestuft wird, was sie auch selbst
als richtig erlernt haben (BIFIE 2013: 4) und es deshalb oftmals zu genannten

Schwierigkeiten kommt.

Als Veranschaulichung der genannten Ausfithrungen soll der Fehlerkreislauf nach Hennig

(2012) aufgezeigt und kurz erldutert werden.

Fehler- ~ Fehler-

reparatur erzeugung
Fehler- Fehler-
folgen wahrnehmung
Fehler- Fehler-

korrektur g hypothese
Abbildung 2: Fehlerkreislauf, eigene Darstellung nach Hennig (2012: 125)
Die Fehlererzeugung geschieht beim Produzieren eines Textes eines Schiilers oder einer
Schiilerin. Zu diesem Zeitpunkt ist ihnen nicht klar, dass es sich dabei um eine fehlerhafte
Konstruktion handelt (vgl. Hennig 2012: 129).
Ob sprachliche Abweichungen als Fehler gesehen werden, hingt von der bewussten
Fehlerwahrnehmung der Lehrkraft ab (Hennig 2012: 129). Die subjektive Ansicht und
Einstellung von Normen kommen hierbei einerseits zu Tragen und andererseits die
Verfassung der Lehrperson wihrend des Bewertungsprozesses und der Bezugsrahmen (vgl.
Davies et al. 2017).
Besonders die ndchsten drei Schritte des Fehlerkreislaufes spielen filir vorliegende
Masterarbeit eine Rolle und verdeutlichen nochmals die oben genannten Ausfiihrungen zum
sprachlichen Fehler.
Beim Schritt der Fehlerhypothese klassifiziert die Lehrperson den Fehler und bildet eine
Annahme iiber die korrekte ZielduBerung. Die Einordnung in die verschiedenen
Klassifikationssysteme hingt von der Interpretation liber die Intention des Schiilers oder der

Schiilerin ab (Hennig 2012: 130). Beispielsweise kann es sich bei ,,Ich schenke ihm ein Ball*

20



um einen Fehler des Artikels des Akkusativobjekts handeln oder aber um eine Verwechslung
des Wortes wie ,,Ich schenke ihm ein Buch.“ An diesem Beispiel ldsst sich erkennen, dass
Fehler anhand der von der Lehrperson gebildeten Hypothese bestimmten Fehlerkategorien
zugeordnet (vgl. Hennig 2012: 126) und dementsprechend im néchsten Schritt der
Fehlerkorrektur korrigiert werden konnen. Hierbei wird also der Fehler zum ersten Mal
sanktioniert. Die meisten Lehrpersonen handhaben dies durch das Anstreichen im Text
und/oder der Markierung eines Korrekturzeichens. Dadurch werden die Wahrnehmung und
die Fehlerklassifikation des oder der Beurteilenden erkennbar (vgl. Hennig 2012: 130). Die
Fehlertoleranz spielt hierbei eine entscheidende Rolle. Laut Hennig (2012: 127) ist diese bei
Lehrenden niedriger ausgeprigt als bei den Schiiler:innen, was unter anderem institutionell
bedingt ist.

Anhand der gemachten Fehler und weiterer qualitativer Merkmale wird der Schiiler:innentext
schlieBlich benotet (vgl. Hennig 2012: 130). Der Schritt der Fehlerfolgen stellt also das
Benoten dar, wo ,,die Bewertung in eine Ziffer kodiert wird* (Decker & Kaplan 2019: 122).
Fiir die Lehrperson ist die Beschiftigung mit dem Schiiler:innentext hiermit abgeschlossen.
Auf der letzten Ebene der Fehlerreparatur sollen die Schiiler:innen dazu veranlasst werden,
den Fehler aufzuarbeiten und ihn somit in Zukunft zu vermeiden (vgl. Hennig 2012: 131). Fiir
vorliegende Masterarbeit ist dieser letzte Schritt jedoch zu vernachldssigen, da es sich bei der
verwendeten Schularbeit um einen abschliefenden schriftlichen Text handelt und sich die
Forschung lediglich mit dessen Korrektur und Beurteilung beschiftigt. Das nidchste Kapitel

beschreibt daher zunéchst eingehender die Formen der Korrektur.

2.2 Korrektur

Lange Zeit wurden Korrekturen so durchgefiihrt, dass Fehler gewichtet und quantifiziert
wurden (vgl. Kleppin 2010: 1064). Obwohl dies in der Praxis teilweise hdufig immer noch so
gehandhabt werden diirfte, wird heutzutage vermehrt auf Kriterienkataloge gesetzt, um ein
standardisiertes Verfahren durch qualitative Gesichtspunkte statt lediglich quantitative
Berechnungen gewdhrleisten zu konnen. Kleppin (2010: 1064) betont dahingehend, dass auch
bei dieser Korrekturpraxis Fehlermarkierungen von Néten sind, um den Schiiler:innen ihre
NormverstdBe aufzeigen zu konnen. Fiir Lehrpersonen bieten sie eine Ubersicht

beziehungsweise eine Orientierung iiber die erbrachte Leistung.
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2.2.1 Korrekturstrategien

In der Literatur werden héufig vier verschiedene Strategien erwidhnt, welche fiir eine
Korrektur von schriftlichen Leistungen angewandt werden kdnnen.

Bei der ,einfachen Fehlermarkierung“ (Kleppin 2010: 1064) oder der indirekten
Fehlerkorrektur (,,indirect correct feedback®, Ellis 2009: 100) wird den Schiiler:innen zwar
anhand von Unterstreichungen oder Auslassungssymbolen angezeigt, dass ein Fehler besteht,
dieser wird jedoch nicht korrigiert (vgl. Ellis 2009: 100; Kleppin 2010: 1064). Besonders bei
Performanzfehlern scheint diese Strategie geeignet, da die Lernenden eigentlich iiber die
Korrektheit der Aussage Bescheid wissen.

Demgegentiiber steht die direkte Korrektur (,,direct corrective feedback®, Ellis 2009: 99) oder
nach Kleppin (2010: 1064) die ,Berichtigung durch den Lehrer”. Dabei wird bei der
Korrektur auch die richtige Form der fehlerhaften Formulierung aufgezeigt. Sinnlose
beziehungsweise inkorrekte Satzteile kdnnen hierbei ergénzt oder ginzlich gestrichen werden
oder die korrekte Phrase wird dartibergeschrieben (vgl. Ellis 2009: 99; Kleppin 2010: 1064).
Diese Vorgehensweise ist vor allem dann sinnvoll, wenn es sich nicht um Performanzfehler
handelt, sondern die Schiiler:innen nicht das sprachliche Wissen besitzen. Durch diese
Strategie konnen die Lernenden sofort die korrekte Version einsehen (vgl. Ellis 2009: 99).

Bei der ,Fehlermarkierung mit Korrekturzeichen (Kleppin 2010: 1064) oder der
metalinguistischen Korrektur (,,metalinguistic corrective feedback®, Ellis 2009: 100) geht es
um die Kategorienbildung der verbesserten Fehler (vgl. Ellis 2009: 100; Kleppin 2010: 1064).
Dabei werden die fehlerhaften Phrasen durch Korrekturzeichen in linguistische Kategorien
eingeteilt. Vor allem im Hinblick auf Abschlussarbeiten macht diese Strategie Sinn, da die
Schiiler:innen hierbei keine Gelegenheiten mehr bekommen, den Text zu iiberarbeiten. Fiir
Lehrpersonen stellt es dennoch eine Erleichterung bei der Einschitzung von Fehlerkategorien
und fiir ihre Beurteilung dar, denn sie kdnnen darauf bei der Begriindung der Note fiir Eltern
und Schiiler:innen Bezug nehmen (vgl. Kapitel 2.1.4). Ellis (2009: 100-101) schreibt
diesbeziiglich iiber die Frage der Einschrankung der Kategorien und merkt an: ,,Most of the
error codes used in research and language pedagogy employ relatively broad categories. Wie
grob oder detailliert dies von jeder Lehrperson gehandhabt wird, wird in der qualitativen
Forschung néher untersucht.

Bei der vierten Strategie handelt es sich um eine weitere Stufe der metalinguistischen
Korrektur, bei welcher zusitzlich noch Erkldrungen zu den gemachten Fehlern geliefert
werden (vgl. Ellis 2009: 101). Diese vor allem fiir den Lernprozess der Schiiler:innen

sinnvolle Strategie kann in vorliegender Masterarbeit vernachlissigt werden, da die Studie
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lediglich eine punktuelle Uberpriifung darstellt und nicht der gesamte Prozess eines Kindes
untersucht wird.

An der Korrekturpraxis in oOsterreichischen Schulen kritisiert Hennig (2012: 133) ,.die
tradierten Korrekturzeichen (Gr = Grammatik, R = Rechtschreibung, Z = Zeichensetzung, T =
Tempus, SB = Satzbau etc.)“ aufgrund fehlender Standardisierung und Begriindung.

Dahingehend postuliert sie:

Das Fehlen eines Regelwerks zur Fehlerkorrektur und -klassifikation ldsst darauf schlieen, dass die
Fehlertypen tatsdchlich auf Tradierung und Konvention beruhen und nicht auf linguistisch und/oder
didaktisch motivierten Uberlegungen. (Hennig 2012: 134)

Trotz alldem wird an konventionellen Methoden festgehalten, da es sich um ein vertrautes

und versténdliches Einteilungssystem innerhalb der Schulgemeinschaft handelt (vgl. Hennig

2012: 134).

2.2.2 Kriterienkataloge

Von zentraler Bedeutung fiir die Leistungsbeurteilung im Fach Deutsch nach der Korrektur
von Fehlern ist auch die Frage nach der Textqualitdt, also was denn iiberhaupt ein guter Text
ist und ab wann er als gelungen gilt. Wie sich an den bereits genannten Ausfiihrungen sehen
lasst, ist diese Frage nicht leicht zu beantworten. Laut Becker-Mrotzek und Béttcher (2006:
89) unterliegt die Bewertung von Texten unterschiedlichen Kriterien. Diese sind einerseits
abhingig vom Vorwissen des Adressaten beziehungsweise der Adressatin und andererseits
von der Kommunikationssituation. Dariiber hinaus spielt die Textfunktion eine wesentliche
Rolle (vgl. Becker-Mrotzek & Bottcher 2006: 90).

Da in der Schulpraxis vermehrt Kriterienkataloge zum Einsatz kommen und auch die Reife-
und Diplompriifung mit einem Raster vonstattengeht, soll im Folgenden niher auf die beiden
bekanntesten Kriterienkataloge eingegangen werden, welche fiir schreibdidaktische und

unterrichtliche Zwecke stetig weiterentwickelt wurden.

Das Ziircher Textanalyseraster von Nussbaumer (1996) entstand aus einer fachdidaktischen
Forschung, mithilfe dessen 200 Schweizer Maturant:innen untersucht wurden. Damit fand es
den Einzug in die Schreibdidaktik, obwohl es nicht fiir den Unterricht gedacht war. Es diente
ndmlich dazu, ,,zu Einsichten in die Sprachfdhigkeiten der jungen Schreiberinnen und
Schreiber zu gelangen (Nussbaumer 1996: 97f.). Die verfassten Texte sollten dabei als ein
,»Spiegel dahinterliegender Féhigkeiten" (Nussbaumer 1996: 97) gesehen werden und diese
,moglichst umfassend und systematisch, explizit und reflektiert (Sieber 1994: 149)

23



analysieren. Fiir die Normvorstellungen des Unterrichts, welche noch immer in richtig und
falsch kategorisiert werden, eignet sich das Raster laut Nussbaumer (1996: 103) deshalb nicht.
Dennoch wurde es von vielen Fachdidaktiker:innen {ibernommen und das Konzept fiir
verschiedenste Kriterienkataloge weiterentwickelt (z.B. Becker-Mrotzek 2003, Birkel 2003,
Baurmann 2006, Nutz 2006, Becker-Mrotzek & Bottcher 2006).

Bei der Arbeit mit dem Ziircher Textanalyseraster geht es primédr darum, den vorliegenden
Text vor der Bewertung so zu sehen, wie er ist. Mit dieser neutralen Verwendungsart ist es
moglich, den Blick nicht direkt auf die Méngel zu richten, sondern den Text mit seinen
globalen und ins Einzelne gehenden Kennzeichen zu erkennen (vgl. Sieber 1994: 150). Um zu
solch einer differenzierten Sichtweise zu gelangen, miissen bestimmte Fragen an einen Text
gestellt werden. Diese werden daraufhin in einem systematisch gruppierten Katalog
bereitgestellt (vgl. Sieber 1994: 142). Dazu miissen zunichst alle Auffilligkeiten in einem
Text erfasst werden, um in einem weiteren Schritt die vorerst ,,neutral* erfassten Merkmale in
den Raster einzuordnen. Hierbei ldsst sich bereits der Unterschied zum schulischen Kontext
erkennen, da die Orientierung an Méngeln unterbrochen wird. Danach sollen Ersteindriicke
notiert und begriindet werden (vgl. Binder & Harrer 1998: 9), um die Konzentration auf die
Gewichtungen von einzelnen Auffilligkeiten zu lenken. ,,Mit Hilfe des Rasters scheinen
verborgene Zusammenhéinge zwischen bestimmten Stirken oder Schwéchen in einem Text
auf, und es werden umgekehrt Vorannahmen iiber bestehende Zusammenhinge tliberpriifbar".
(Sieber 1994: 150)

Der Katalog des Ziircher Analyserasters gliedert sich in drei Teile, den Null-Abschnitt und
einen A- und B-Abschnitt, wobei es mit B1, B2 und B3 insgesamt fiinf Dimensionen der
Bewertung gibt. Der Null-Abschnitt beinhaltet die Grundgrdfen, also objektive Eigenschaften
des Textes, wie beispielsweise die Lénge, syntaktische Muster, den Wortschatz oder die
Kohésionsstiftung, also inwiefern ein roter Faden gegeben ist (vgl. Nussbaumer 1996: 99f1.).
Der A-Abschnitt beinhaltet die sprachformale und orthographische Richtigkeit einschlielich
Syntax und Semantik (vgl. Nussbaumer 1996: 99f.).

Der erste Teil des B-Abschnittes, also B1, beschreibt die funktionale Angemessenheit des
Textes. Darunter fallen die Verstindlichkeit und Kohdrenz des Textes. Fragen nach der
Gesamtidee und dem Aufbau des Textes werden hier genauso analysiert wie die thematische
Entfaltung und die Angemessenheit der Sprachmittel. Dariiber hinaus werden auch Ausdriicke
der Rezipient:innenfithrung und Textmusternorme, sowie der Grad an Explizitheit begutachtet

(vgl. Nussbaumer 1996: 100f.).
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Unter B2 fillt die &sthetische Angemessenheit. Darunter werden besondere formale
Qualitdten, wie das sprachlich-formale Wagnis und die Attraktivitit der Sprachmittel
beziiglich der Wortwahl, des Satz- und Textbaus, des Rhythmus und der Tonwahl verstanden.
Innerhalb B3 wird auf die inhaltliche Relevanz des Textes geachtet. Darunter fallen das

inhaltliche Wagnis und die inhaltliche Wegqualitit (vgl. Nussbaumer 1996: 100f.).

Wie an den Ausfithrungen erkennbar ist, kann dieses Raster flir die Analyse von sprachlich-
textuellen Qualititen eines Textes dienen, unabhidngig davon, ob negative oder positive
Aspekte ermittelt werden. Um es jedoch fiir den Unterricht brauchbar zu machen,
entwickelten es Becker-Mrotzek und Bottcher (2006: 92) weiter, indem sie
entwicklungssensitive Kriterien zufiigten, die den Entwicklungsstand und den Lernfortschritt
beriicksichtigen. Dadurch ergibt sich der sogenannte ,,Basiskatalog®, welcher aus insgesamt
zwOlf Kriterien besteht. Diese verteilen sich auf fiinf Basisdimensionen, nidmlich Aufbau,
Inhalt, Sprachrichtigkeit, Sprachangemessenheit und Schreibprozess (vgl. Becker-Mrotzek &
Bottcher 2006: 92). Die Kriterien konnen in der Regel auf jede Textsorte angewandt werden,
jedoch miissen sie beziiglich der Schreibaufgaben und der Bewertungsziele nachjustiert
werden. Dazu zdhlt das Konkretisieren der allgemeinen Formulierungen im Hinblick auf die
verwendete Textsorte und dariiber hinaus die Beriicksichtigung der didaktischen Ziele,
welche damit verfolgt werden. Somit konnen sich Verschiebungen der -einzelnen
Dimensionen ergeben.

Mit diesen Hilfsmitteln kann laut Becker-Mrotzek und Bottcher (2006: 92) die Textqualitit
gemessen werden. Vor allem fiir das Benoten von Schiiler:innentexten ist die Erstellung eines
Kriterienkatalogs laut ihnen unabdingbar, da damit Beurteilungsfehler vermieden werden
konnen. Dies kann durch die dadurch erzielte Verbesserung der Giitekriterien der
Objektivitdt, Reliabilitdit und Validitdt gewihrleistet werden. Astrid Neumann merkt im
Forschungshandbuch der empirischen Schreibdidaktik diesbeziiglich ebenfalls an, dass die
spezifischen Einzelkategorien eines differenzierten Kriterienkataloges fiir eine Stabilisierung
der Beurteilungsmalle sorgen, da die dadurch zusammengenommene Gesamtskala deutlich
haltbarer ist (vgl. Becker-Mrotzek et al. 2016: 210). Im Gegensatz dazu liefert bereits eine
Studie aus dem Jahr 1975 Hinweise, dass dem nicht so ist. Dabei hat sich in einer
Untersuchung Schroters (1975: 49) gezeigt, dass die Notenstreuungen durch Kriterienkataloge
nicht geringer werden. Laut Mayr und Schubert (1985: 13) konnen differenzierte Kriterien zur
Beurteilung ,,zwar die Giiltigkeit der Beurteilung verbessern, nicht aber die Objektivitit.*

(Mayr & Schubert 1985 zitiert nach Schmidinger & Vierlinger 2012: 129).
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Trotz dieser Hinweise und der ressourcen- und zeitaufwéindigen Handhabung des
Basiskataloges, bringt er dennoch einige weitere Vorteile mit sich. Dieses Schema sichert eine
gute und schnelle Anwendbarkeit fiir die Bewertenden, auch und vor allem fiir die
Unerfahrenen. Dariiber hinaus kann anhand der Darstellung der Ergebnisse ein umfassendes
Feedback gegeben werden (vgl. Becker-Mrotzek et al. 2016: 211). AuBerdem lassen sich
durch die Beurteilung anhand des Basiskataloges die systematischen Fehler beziehungsweise

auch gelungene Merkmalsauspriagungen sichtbar machen (vgl. Hattie et al. 2013).

Die angefiihrten Kriterienkataloge stellten die Weichen flir Entwicklungen von weiteren
Rastern. Im Schulkontext bleibt es jeder Lehrkraft selbst iiberlassen, ob und welchen
Kriterienraster diese verwendet. Dariiber hinaus konnen auch eigene Raster mit eigens
gesetzten Schwerpunkten kreiert werden. Eine Studie von Decker und Kolleg:innen (2016: 8)
konnte aufzeigen, dass die hidufigste Leistungsbeurteilungsform Kriterienkataloge sind.
Begriindet wird dies dadurch, dass auch bei der Matura beziehungsweise dem Abitur mit
Beurteilungsrastern bewertet wird (vgl. Decker et al. 2016: 8) und die Schiiler:innen als auch

die Lehrer:innen somit frither oder spéter damit konfrontiert werden.

Da sich vorliegende Masterarbeit mit der Leistungsbeurteilung von Schiiler:innentexten
auseinandersetzt und im vorigen Absatz bereits von Leistungsfeststellungen gesprochen
wurde, sollen diese Begrifflichkeiten im folgenden Kapitel néher definiert und auch rechtliche

Erlduterungen dazu angefiihrt werden.

2.3  Leistungsbeurteilung

Um sich an den Begriff der Leistungsbeurteilung anzunihern, soll zunichst der allgemeine

Leistungsbegriff definiert werden.

2.3.1 Leistungsbegriff

Der Leistungsbegriff spielt fiir die heutige Gesellschaft eine zentrale Rolle. Vor allem in
Osterreich wird hiufig von einer Leistungsgesellschaft gesprochen, was schon anhand der viel
verwendeten ~ Begriffe =~ wie  beispielsweise  Leistungsniveau,  Leistungserfolg,

Leistungserwartung oder Hochstleistung zu Tragen kommt (vgl. Fuss 2002: 12).
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Auch Hartfiel (2000: 377) formuliert, dass Leistung in Osterreich einen hohen Stellenwert hat

und gewissermafen als Ranginstrument funktioniert:

Wir leben in einer Leistungsgesellschaft, d.h. Leistung dient unter diesen sozialen Gegebenheiten
zentral und prinzipiell als Verteilungsschliissel fiir gesellschaftliche Positionen, fiir Verdienst, Macht
und Einfluss, also als umfassender ,,Verkehrsregelungsgrundsatz unseres Zusammenlebens. (Hartfiel
zitiert nach B6hm 2000: 377)

In der Literatur finden sich verschiedene Definitionen zum Begriff Leistung, da es sehr viele
Erklarungs- und Interpretationsmoglichkeiten  gibt. Im  Folgenden soll ein
Grundcharakteristikum dieses Begriffs anhand verschiedener Definitionen erstellt und im

Detail besonders auf die psychologische und pidagogische Komponente eingegangen werden.

Mit der Definition von Florek (1999: 13f.) wird ein Versuch gewagt, den Begriff mit einem
allgemeingiiltigen Verstandnis einzugrenzen, dass Leistung immer durch eine selbststindige
Tétigkeit entsteht. Demnach kann Leistung nichts sein, was jemandem widerféhrt (vgl. Florek
1999: 13f.). Laut Bartnitzky (2000: 114) wohnt es grundsétzlich jedem Menschen inne, lernen
zu wollen und etwas zu leisten. Diese Annahme wird beispielsweise auch von Sacher (2014:
13) gestiitzt, welcher postuliert, dass Leistungsstreben ein grundlegendes Bediirfnis aller
Menschen darstellt, ,,von dessen Befriedigung seine Selbstverwirklichung ganz entscheidend
abhingt. Vor allem im Schulkontext wird jedoch eine gewisse Leistungserbringung gefordert
und stellt somit laut Bohm (2000: 377) ,,Anstrengung und Aktivitdten, die aufgrund von
Leistungsanforderungen vollzogen werden als auch deren Ergebnis® dar. Klafki (1976: 90)
erginzt diesen Leistungsbegriff um die Giitemalstibe, welche im Kapitel 2.3.2 ndher

betrachtet werden und postuliert:

Versteht man Leistung als Ergebnis und Vollzug einer Tétigkeit, die mit Anstrengung und
gegebenenfalls mit Selbstiiberwindung verbunden ist und fiir die Giitemafstidbe anerkannt werden, die
also beurteilt wird, so erfordern die genannten Zielsetzungen vom jungen Menschen ein hohes Mal an
Anstrengung und spezifischem Konnen. (Klafki 1976: 90)
Dabei wird auch gleichzeitig der erzieherische Anspruch deutlich. Bereits an diesen Zitaten
lasst sich ein grofBer Interpretationsspielraum beziiglich des Begriffs der Leistung erkennen,
die Unterscheidung zwischen einem psychologischen und pédagogischen Leistungsbegriff
fallt dennoch auf. Vor allem bei letzterem wird deutlich, dass immer eine Art von
Anstrengung oder Anforderung beziehungsweise GiitemaBstiben und damit verbundenen
Bewertungen einbezogen wird. Obwohl das Leisten also ein menschliches Grundbediirfnis

darstellt, bedeutet dies grundsdtzlich nicht, dass danach verlangt wird,

Leistungsanforderungen zu erfiillen (vgl. Jirgens 2006: 6). Dem Schulkontext liegt das
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Leistungsprinzip jedoch so weit zugrunde, dass Schiiler:innen lediglich aufgrund ihrer
Leistungserbringung in der Schule beurteilt werden (vgl. Criblez 2002a: 85). Inwiefern dies
nun kritisch zu betrachten ist, sei dahingestellt, aber aufgrund des Status quo der
Leistungsschule ist es wichtig, die Leistungen der Schiiler:innen angemessen feststellen zu

kdnnen, um diese iiberhaupt in einem weiteren Schritt zu beurteilen.

2.3.2 Leistungsfeststellung

Bei der Leistungsfeststellung geht es darum, einen Sachverhalt zu erheben, bevor diese
Leistung dann benotet werden kann. Konkret geht es also um die Messung einer Leistung und
die Frage, inwiefern diese von den Vorgaben oder dem Lernziel abweicht (vgl. Benischek
2006: 92). Die Grundlage dafiir bieten die Lehrpline mit den seit der Bildungsreform
verfassten Kompetenzen und den Zielen und Inhalten fiir eine Leistungsbeurteilung (vgl.
Criblez 2002a: 85). Die Problematik daran ist jedoch, dass Lehrpldne diesbeziiglich allgemein
gehalten sind und die Lehrperson damit weder das ,,Messobjekt™ noch das Messinstrument
vorgegeben bekommt. Dariiber hinaus miissen zwar unter Einhaltung der Rechtsvorschriften,
aber dennoch bis zu einem gewissen Grad selbst Kriterien entwickelt werden, was als richtig
und als falsch zu werten ist. Umso komplexer die zu beurteilende beziechungsweise messende
Leistung ist, desto schwieriger wird ein konkretes Ablesen (vgl. Neuweg 2014: 9ff.). Gerade
im Bereich der Textproduktion trifft diese Aussage Neuwegs zu, denn wie schon Baurmann
(2006: 120) erldutert, ist ein Text aufgrund der Vielfalt an relevanten Aspekten eine komplex
zu erfassende Leistung. Deshalb ist es wichtig, dass Leistungsmessungen den Giitekriterien

der Objektivitit, Reliabilitdt und Validitit entsprechen.

Objektiv ist eine Erhebung dann, wenn mehrere beurteilende Personen zum gleichen Ergebnis
kommen (vgl. Tortik 2016: 41). Vor allem dieser Aspekt wird in vorliegender Masterarbeit
untersucht, deshalb soll die weitere Unterscheidung zwischen der Durchfiihrungsobjektivitit,
Auswertungsobjektivitit und Interpretationsobjektivitit im Folgenden angefiihrt werden.
Erstere beschreibt die Reglementierung und Standardisierung der
Durchfiihrungsbedingungen, unter welchen die diagnostischen Informationen eruiert werden.
Grundvoraussetzungen dafiir sind beispielsweise die Festlegung von erlaubten Hilfsmitteln,
der Bearbeitungszeit und der Priifungsgestaltung (vgl. Sacher 2014: 35).

Bei der Auswertungsobjektivitdt geht es um MaBBnahmen, welche fiir eine Feststellung von
erhobenen Leistungen notwendig sind, sodass die Korrektur unabhingig zu der zu

beurteilenden Person erfolgt (vgl. Sacher 2014: 35-36). Neuweg (2014: 120) schligt vor, dass
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sich Lehrpersonen in der Gemeinschaft iiber das Niveau von Aufgaben, iiber Vorgaben und
Gewichtungen zur Korrektur austauschen und einigen. Somit sollen verschiedene
auswertende Personen zu einem identen Ergebnis kommen (vgl. Sacher 2014: 36).

Bei der Interpretationsobjektivitidt geht es um die schlussendliche Bewertung der eruierten
und ausgewerteten Information. Wenn eine gleiche Beurteilung einer Leistung durch
unterschiedliche Lehrende erfolgt, kann von hoher Interpretationsobjektivitit gesprochen
werden (vgl. Sacher 2014: 36).

Kollegiumsinterne, einheitliche Bewertungskriterien, unabhéngig des Leistungsniveaus einer
Klasse und gemeinsam festgelegte Mindestanforderungen stellen eine unerldssliche
Grundlage fiir eine iibereinstimmende Interpretation der Priifungsleistung dar (vgl. Tent &
Stelzl 1993: 44). Der Einschétzung der Beurteilenden liegt also der gleiche MaBstab zugrunde
(vgl. Sacher 2014: 36).

Da das Hauptanliegen vorliegender Arbeit lediglich die Objektivitit bei Beurteilungen
betrifft, werden die beiden weiteren GiitemaBstibe nur kurz erldutert, um einen Uberblick zu

geben.

Reliabel ist eine Erhebung dann, wenn sie auch bei mehrmaliger Wiederholung zuverldssig
misst. Die Messung sollte also so prizise sein, dass die Ergebnisse auch bei einer erneuten
Anwendung der Testung dieselben sind (vgl. Sacher 2014: 36). Reliabilitét ist deshalb bei
Uberlegungen wichtig, ob einem einmaligen Messergebnis vertraut und es aufgrund dessen
als stabil angesehen beziehungsweise das Ergebnis verallgemeinert werden kann (vgl.

Becker-Mrotzek et al. 2016: 206).

Das dritte Gitekriterium ist die Validitdt. Diese ist dann gegeben, wenn eine Erhebung
wirklich nur das misst, was gemessen werden soll. Dabei wird auch von der Giiltigkeit einer
Testung gesprochen (vgl. Becker-Mrotzek et al. 2016: 206). Fiir eine Kontrolle der Validitét
muss danach gefragt werden, was beispielsweise alles mitgemessen wird. Bei
Textproduktionen, wie auch im konkreten Fall vorliegender Masterarbeit, kann dies zum
Beispiel der Ausdruck, der Inhalt, die Sprachrichtigkeit, die Textlinge und die Orthografie
sein (vgl. Neuweg 2014: 120). Die Handschrift stellt ein Beispiel dar, welches eigentlich nicht
in die Leistungsfeststellung miteinbezogen werden diirfte. Dennoch konnte das Gegenteil

bereits anhand einiger Studien aufgezeigt werden (siche Kapitel 2.4).
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Laut einiger Meinungen und Untersuchungen (siehe etwa Haas 2008, Stern 2010, Neuweg
2014) werden diese Giitekriterien bei Leistungsfeststellungen und —beurteilungen in der

Schule nicht erfullt.

Das Ziel einer jeden Leistungsfeststellung wire es demnach, den Leistungsstand eines
Schiilers oder einer Schiilerin moglichst objektiv, reliabel und valide zu erheben. Autbauend

auf diesem Schritt kann die Leistungsbeurteilung erfolgen.

2.3.3 Leistungsbeurteilung

Bei der Leistungsbeurteilung wird der zuvor erhobene Sachverhalt anhand von Noten
bewertet. Sie ist also ein Sachverstindigengutachten durch die Lehrperson und diese ordnet
die Leistung einer von mehreren Beurteilungsstufen zu. In Osterreich reichen diese von ,,Sehr
gut“ bis ,,Nicht Geniligend“ (vgl. Tortik 2016: 200), welche im Anschluss an dieses Kapitel
ndher ausgefiihrt werden. Dies bedeutet, dass eine einzige Ziffer reicht, um das Ergebnis einer
Leistungsiiberpriifung oder den Leistungsstand eines Schiilers oder einer Schiilerin am
Jahresende abzubilden (vgl. Wild & Krapp 2001: 541). Die Lehrperson ist an diesen
Prozessen maBigeblich beteiligt, stellt sie doch die zu messende GroBe her, fertigt das
Uberpriifungsmaterial, also das Messinstrument, an und misst beziehungsweise beurteilt das
Ergebnis (vgl. Kiper 2001: 22). Dadurch kénnen Noten laut Winter (2004: 40) auch als
Schitzurteile der Lehrenden angesehen werden. Die Qualitdt der Leistungsbeurteilung liegt
oftmals nicht im Messinstrument selbst begriindet, sondern in dem Menschen, welcher eine
Bewertung abgibt. Dies bedeutet, dass die Genauigkeit der Messung, das Vorgehen, die
Kriterien und die Vergleiche die Qualitdt des Urteils maB3geblich bestimmen (vgl. Winter
2004: 40).

In der Theorie ldsst sich der Unterschied beider Begriffe erkennen, in der Praxis fiihrt dies
jedoch hédufig zu Missverstidndnissen, da Leistungsfeststellung und Leistungsbeurteilung nicht
immer voneinander getrennt werden konnen. Eine Leistung zu messen, ohne sie zu bewerten,
funktioniert im Kontext Schule nicht, da dies allein schon aufgrund der Rechtsgrundlage nicht
moglich  wiére  (vgl. Benischek 2006: 96). Im dritten Paragraphen der
Leistungsbeurteilungsverordnung wird demnach festgehalten, welche Formen der
Leistungsfeststellungen fiir eine Beurteilung zuldssig sind: die Mitarbeit der Schiiler:innen im
Unterricht, besondere miindliche Leistungsfeststellungen wie beispielsweise Priifungen oder

Ubungen, besondere schriftliche Leistungsfeststellungen, wie beispielsweise Schularbeiten,
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Tests, Diktate und &dhnliches, besondere praktische Leistungsfeststellungen und besondere

graphische Leistungsfeststellungen (vgl. Neuweg 2000: 10).

Fiir vorliegende Masterarbeit wird nur folgender aus den vielen allgemeinen Grundlagen der
Leistungsbeurteilung genannt: ,,Die Leistungen der Schiiler sind sachlich und gerecht zu
beurteilen; es ist grofBtmogliche Objektivierung anzustreben.* (vgl.

Leistungsbeurteilungsverordnung 2022: Paragraf 11)

Um diese Aussage zu untersuchen, beschiftigt sich die Forschung vorliegender Arbeit
genauer mit verschiedenen Leistungsbeurteilungen derselben Schularbeit. Da auch NMS-
Lehrpersonen in der Stichprobe enthalten sind, soll die Leistungsbeurteilung an der Neuen

Mittelschule im Folgenden thematisiert werden.

2.3.4 Leistungsbeurteilung an der Neuen Mittelschule

Die NMS startete mit einem vierjahrigen Modellversuch im Jahr 2008/2009 und 16ste jede
Hauptschule ab dem Schuljahr 2018/19 ab. Bereits seit Mérz 2015 liegen erste Studien vor,
welche die Ziele der Einfiihrung der Neuen Mittelschule im Gegensatz zur Hauptschule
iiberpriift haben. Dabei kam heraus, dass das Leistungsniveau nicht hoher und meistens sogar
niedriger ist als an Hauptschulen (vgl. Tortik 2016: 84). Tortik (2016: 84) berichtet auch von
ersten Evaluierungen, dass leistungsschwache Schiiler:innen nicht besser gefordert werden
und das Ziel fiir mehr soziale Chancengleichheit und Bildungsgerechtigkeit nicht erreicht
wurde. Was als Idee einer Gesamtschule begann, endete auch wie bei den Hauptschulen als
Konkurrenzkampf mit der AHS. Wesentliche Weichenstellungen seitens der Schiiler:innen
sind zu dieser Zeit bereits geschehen und sie wurden in ihrem Lernverhalten bezichungsweise
ihrem Vorwissen bereits geprigt (vgl. Tortik 2016: 84). Es gelang also nicht wie erhofft, die
Schiiler:innenstrome von der AHS in die NMS umzulenken und eine Aufwertung der HS
durch die Umstellung auf eine NMS zu erfahren. Laut der breiten Meinung des Lehrpersonals
fehlt dadurch die soziale Durchmischung und damit geht unter anderem auch die Abnahme
des Leistungsniveaus einher, wobei gleichzeitig gefordert wird, keine ,,Nicht geniigend* zu
vergeben (vgl. Tortik 2016: 85). Aufgrund der genannten Punkte gibt es an den Neuen
Mittelschulen ein abweichendes Beurteilungsschema. So erfolgt die Leistungsbeurteilung in
der fiinften und sechsten Schulstufe zwar wie in der AHS anhand des gewohnten
Beurteilungsspektrums, welches von ,,Sehr gut™ bis ,,Nicht geniigend* reicht. In der 7. und 8.

Schulstufe findet die Leistungsbeurteilung jedoch in abgewandelter Form statt (vgl. Tortik
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2016: 250). Die Leistungsfeststellung und -beurteilung in den differenzierten
Pflichtgegenstinden erfolgt ,,nach den Anforderungen des Lehrplans nach grundlegenden und
vertieften Gesichtspunkten.© (Paragraf 18 Abs 2a SchUG) Anhand eines Zusatzes bei der
Notenvergabe muss ersichtlich sein, ob die Leistung nach der grundlegenden oder vertieften
Allgemeinbildung beurteilt worden ist (vgl. Kremser 2017: 137). Fiir eine bessere
Ubersichtlichkeit wird im Folgenden eine Abbildung von der Beurteilungsskala in der 7. und
8. Schulstufe der NMS dargestellt:

‘ 5.-6. Schulstufe (s. LBVO) 7.-8. Schulstufe
Sehr gut Sehr gut / vertiefte Allgemeinbildung
Gut Gut / vertiefte Allgemeinbildung
Befriedigend Befriedigend / vertiefte Allgemeinbildung
Ettsgl Gentigend / vertiefte Allgemeinbildung
Nicht geniigend Befriedigend / grundlegende Allgemeinbildung

Geniigend / grundlegende Allgemeinbildung
Nicht geniigend / grundlegende
Allgemeinbildung

Abbildung 3: Beurteilungsskala Neue Mittelschule, eigene Darstellung nach Bildungsdirektion Wien (Quelle:

https://www.nms.ssr-wien.at/index.php/neue-leistungsrueckmeldung-in-der-nms/leistungsbeurteilung-und-
berechtigungen)

Wie sich hier erkennen lédsst, gibt es in der vertieften Allgemeinbildung kein ,,Nicht
geniigend®. In diesem Fall miissten die Anforderungen der grundlegenden Allgemeinbildung
herangezogen und nach ihnen beurteilt werden. In dieser gibt es lediglich die
Beurteilungsskala von ,,Befriedigend“ bis ,,Nicht Geniigend”“. Ein ,,Sehr gut* oder ,,Gut*
wiirde demnach wiederum in den Bereich der vertieften Allgemeinbildung verortet und nach
diesen Anforderungen beurteilt werden. Somit ergibt sich eine siebenstufige
Beurteilungsskala fiir die 7. und 8. Schulstufe der Neuen Mittelschulen (vgl. Kremser 2017:
138). Dariiber hinaus ldsst sich keine parallele Existenz an der Abbildung erkennen. Die
grundlegende Allgemeinbildung bildet die Basis und die vertiefte Bildung baut darauf auf.
Obwohl sieben Beurteilungsstufen verwendet werden, sind die Benennungen und

Definitionen rechtlich geregelt und somit bleiben weiterhin die gleichen fiinf Noten wie fiir
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alle anderen Schularten und -formen bestehen. Dies fiihrt oftmals zu rechtlichen Problemen in
der Leistungsbeurteilung (vgl. Kremser 2017: 139).

Die vertiefte Bildung geht dabei iiber die Grundanforderungen hinaus und weist einen
hoheren Komplexititsgrad auf. Damit entspricht sie denselben Anforderungen wie in den
entsprechenden Schulstufen der Unterstufe der AHS (vgl. Kremser 2017: 139).

Problematisch dabei ist, dass die Lehrpline der vertieften und grundlegenden
Allgemeinbildung ident sind und deshalb auch nicht ersichtlich ist, was denn nun unter einem
,hoheren Komplexititsgrad zu verstehen ist (vgl. Westfall-Greiter 2013: 804). Werden die
Notendefinitionen betrachtet, bleibt auch fraglich, inwiefern ein Schiiler oder eine Schiilerin
einerseits gleichzeitig beispielsweise in einem ,iiber das Wesentliche hinausgehende
Ausmal}* arbeitet und dieses andererseits aber lediglich ,,liberwiegend erfiillt“. Die angefiihrte
Kritik zeigt auf, dass die verwendete siebenstufige Skala der 7. und 8. Schulstufe in den
Neuen Mittelschulen den Notendefinitionen der Leistungsbeurteilungsverordnung nicht
gerecht wird und die so vorgenommenen Beurteilungen somit in rechtlicher Hinsicht nicht
gedeckt sind (vgl. Kremser 2017: 143). Die géngige Praxis als auch die genannte Fachliteratur
zeigen auf, dass vor allem auch aufgrund dieser Kritikpunkte Unsicherheiten beziiglich
Korrekturen aufkommen, welche somit zu fehlender Nachvollziehbarkeit fithren konnen

(siche Kapitel 2.1).

Die Leistungsbeurteilung schlieft im Schulkontext in der Regel mit einer Note ab. Im

Folgenden soll daher das dsterreichische Notensystem ndher erldutert werden.

2.3.5 Notensystem

Wie bereits erwéhnt, erfolgt die Leistungsbeurteilung an osterreichischen Schulen durch
Ziffernoten und diese werden vom Schulgesetz geregelt. Im Paragrafen 15 Absatz 2 der
Leistungsbeurteilungsverordnung  (LBVO)  steht  geschrieben, dass  sogenannte
Beurteilungsstufen von ,,Sehr gut* bis zu einem ,,Nicht geniigend* verwendet werden miissen
und diese ,in Worten einzusetzen® sind. Mit den einzelnen Notenstufen sind ,.die
Selbststindigkeit der Arbeit, die Erfassung und die Anwendung des Lehrstoffes, die
Durchfiihrung der Aufgaben und die Eigensténdigkeit des Schiilers zu beurteilen. (Paragraf
18 Abs 3 SchUGQG)

Im Folgenden werden die einzelnen Stufen mit der zusidtzlichen Erkldrung aus der

Leistungsbeurteilungsverordnung § 14 aufgelistet:
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Beurteilungsstufen (§ 14 LBVO)

(1) Mit ,,Sehr gut" sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der Schiiler die nach
MaBgabe des Lehrplanes gestellten Anforderungen in der Erfassung und in der
Anwendung des Lehrstoffes sowie in der Durchfiihrung der Aufgaben in weit {iber das
Wesentliche hinausgehendem Ausmall erfiillt und, wo dies moglich ist, deutliche
Eigenstindigkeit beziehungsweise die Féhigkeit zur selbstindigen Anwendung seines
Wissens und Konnens auf fiir ihn neuartige Aufgaben zeigt.

(2) Mit ,,Gut" sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der Schiiler die nach Mallgabe
des Lehrplanes gestellten Anforderungen in der Erfassung und in der Anwendung des
Lehrstoffes sowie in der Durchfithrung der Aufgaben in iiber das Wesentliche
hinausgehendem Ausmaf erfiillt und, wo dies moglich ist, merkliche Ansétze zur
Eigenstindigkeit beziehungsweise bei entsprechender Anleitung die Fiahigkeit zur
Anwendung seines Wissens und Kénnens auf fiir ihn neuartige Aufgaben zeigt.

(3) Mit ,,Befriedigend" sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der Schiiler die nach
MaBgabe des Lehrplanes gestellten Anforderungen in der Erfassung und in der
Anwendung des Lehrstoffes sowie in der Durchfilhrung der Aufgaben in den
wesentlichen Bereichen zur Génze erflillt; dabei werden Miangel in der Durchfiihrung
durch merkliche Ansétze zur Eigenstdndigkeit ausgeglichen.

(4) Mit ,,Geniigend" sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der Schiiler die nach
MaBgabe des Lehrplanes gestellten Anforderungen in der Erfassung und in der
Anwendung des Lehrstoffes sowie in der Durchfilhrung der Aufgaben in den
wesentlichen Bereichen liberwiegend erfiillt.

(5) Mit ,,Nicht geniigend" sind Leistungen zu beurteilen, mit denen der Schiiler nicht
einmal alle Erfordernisse fiir die Beurteilung mit ,,Geniligend" (Abs. 5) erfiillt.
(Leistungsbeurteilungsverordnung Paragraf 14)

Werden nun die Ausfiihrungen der Leistungsfeststellung mit diesen Erldauterungen verglichen,
lasst sich erkennen, dass erstere sehr detailliert beschrieben wird und letztere viele
unbestimmbare Rechtsbegriffe und ungenaue Floskeln enthélt. Dies wird damit erkléart, ,,dass
die Definition, will sie alle Schularten und Unterrichtsgegenstinde erfassen, so abstrakt
gehalten sein muss, dass sie notwendig an Aussagekraft verliert und damit auch ein
normativer Gehalt problematisch wird.” (Leistungsbeurteilungsverordnung 2022: RV 345
BlgNR 13) Aufgrund des hohen Interpretationsspielraums wird die Lehrperson gezwungen,
eigenstindig Malstibe zu definieren (vgl. Neuweg 2000: 72f.). Besonders bei den
Leistungsfeststellungen beziiglich ,,Geniigend* und ,,Nicht geniigend* ist oftmals nicht klar,
was denn genau die wesentlichen Bereiche eigentlich sind. Durch die Lehrplédne ist hierbei
zwar ein gewisser Rahmen gegeben, was die Lehrpersonen jedoch genau unterrichten oder
worauf sie ihre Schwerpunkte legen, bleibt ihnen iiberlassen (vgl. Neuweg 2000: 74). Laut

Kremser (2016: 131) wird die dabei getroffene Gewichtung, in welchem Ausmal was als
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wesentlich gilt, in der Praxis oftmals nicht den Schiiler:innen mitgeteilt. Dadurch entstehen
Vorwilirfe fehlender Intransparenz und Nachvollziehbarkeit (vgl. Kremser 2016: 131).

Warum vor allem die Ziffernoten zum Einsatz von Leistungsbeurteilungen kommen,
abgesehen von den rechtlichen Pflichten, liegt an der leichten Erteilung und Verrechnung
dieser. Dariiber hinaus erfiillen Noten weitere Funktionen, welche im Folgenden kurz
vorgestellt werden.

Zunichst ist vor allem die Selektionsfunktion fir weiterfiihrende Schulen und
gesellschaftliche und berufliche Positionen zu nennen, welche anhand der Noten erbracht
wird (vgl. Becker-Mrotzek et al. 2006: 86; Sacher 2014: 22). Beispielsweise werden fiir eine
Zulassung in eine AHS gute Noten bendtigt. In einer Vorarlberger Studie von Béheim-Galehr
und Engleitner (2014) wurde diesbeziiglich beobachtet, dass ein ,,Sehr gut“ in den letzten
Jahren oOfter vergeben wurde. Dies zeigte sich deutlich in Orten, wo sich mehrere
Allgemeinbildende =~ Hohere  Schulen  befanden. Bei einem  Vergleich  von
Volksschulbeurteilungen und den Orientierungsarbeiten der fiinften Klassen sowohl in der
AHS als auch an der NMS konnte aufgezeigt werden, dass es Uberschneidungen der
Leistungen und Kompetenzauspragungen bei Kindern mit und ohne AHS-Reife gab. Dazu
merken Boheim-Galehr und Engleitner (2014) an, dass ,,bei der Beurteilung und bei der
Zuerkennung der AHS-Reife in vielen Féllen die erforderliche Objektivitdt nicht gesichert ist
und auch andere Faktoren als die bisherigen Leistungen eine Rolle spielen diirften.” Neben
dieser Kritik steht ebenso die viel zu frith beginnende und endgiiltige Selektionsentscheidung
(vgl. Sacher 2014: 23). AuBlerdem ist Selektion auch immer mit Stigmatisierung verbunden
(vgl. Sacher 2014: 24).

Eine weitere Funktion von Noten ist die der Sozialisation. So werden Schiiler:innen bereits in
jungen Jahren mit der Leistungsgesellschaft beziehungsweise mit der Leistungsorientierung
vertraut gemacht. Durch die Leistungsbeurteilung anhand von Noten werden sie verglichen
und vergleichen sich in weiterer Folge auch mit anderen (vgl. Sacher 2014: 24). Dariiber
hinaus werden die Kinder auch an das Prinzip der Biirokratie herangefiihrt, indem ihre
individuelle Personlichkeit und tatsdchliche Kompetenz Nachrang gegeniiber formalen
Kriterien in amtlichen Dokumenten hat (vgl. Sacher 2014: 24). Sacher (2014: 27) nimmt an,
dass die beharrliche Verteidigung des Ziffernotensystems im osterreichischen Schulwesen vor
allem auf der Sozialisationsfunktion basiert, da diese am meisten von einer Abschaffung
beeintrachtigt werden wiirde.

Leistungsbeurteilungen durch Noten dienen aufgrund ihres Zahlencharakters auch der

Legitimation von administrativen, politischen und unterrichtlichen Entscheidungen. Sie sind
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leicht zu verstehen und zu verrechnen und wirken objektiv. Daher scheint es einleuchtend,
Noten zu verwenden, um Entscheidungen zu rechtfertigen (vgl. Sacher 2014: 27).

Eine weitere Funktion von Noten ist die Kontrolle des Systems Schule. Lehrpersonen,
Lehrplidne, Schulen, verschiedene Schularten und ganze Schulsysteme werden iiber die
Notenvergabe kontrolliert (vgl. Sacher 2014: 27). Sacher (2014: 27) merkt hierbei an, dass ein
widerspriichliches Verhéltnis zwischen dem Notenniveau und der angenommenen
padagogischen Qualitdt besteht. So stehen gute Noten im Allgemeinen fiir erfolgreiches
Lehren und Lernen, schlechte Noten jedoch fiir Uberforderung aufgrund eines zu hohen
Anforderungsniveaus. Insofern fiihren sehr gute als auch schlechte Noten zur Fraglichkeit der
Lehrqualitit, weswegen in der Praxis hédufig die Tendenz zur Mitte beobachtet wird (vgl.
Sacher 2014: 27).

Noten dienen dariiber hinaus der Funktion der Prognose. Sowohl Schiiler:innen,
Lehrpersonen, Eltern als auch gesellschaftliche Organisationen und Institutionen
interpretieren Noten prognostisch und leiten damit Erwartungen tiber zukiinftige Leistungen
ab beziehungsweise wollen verfiigbares Potenzial erkennen (vgl. Sacher 2014: 27). Durch die
Prognosefunktion von Noten werden Konsequenzen fiir die Bildungs- und
Arbeitsmarktpolitik gezogen (vgl. Sacher 2014: 28). Eine genaue Vorhersage iiber die
weiteren Entwicklungen der Leistungen zu treffen, kritisieren jedoch beispielsweise Baumert
und Kolleg:innen (2010) und Perleth und Sen (2010) aufgrund der fehlenden Objektivitit von
Noten.

Zusitzlich kann Noten eine Informations- und Riickmeldungsfunktion zugeschrieben werden,
indem sie liber den erreichten Lernstand beziehungsweise die gemachten Fortschritte in der
Leistung informieren (vgl. Sacher 2014: 28). Schiiler:innen kénnen somit erfahren, wo sie
sich im Leistungsspektrum der Klasse befinden, ob sie den Anforderungen entsprechen oder
ob der Arbeitseinsatz intensiviert werden sollte (vgl. Sacher 2014: 28). Sacher (2014: 28)
fordert, dass Riickmeldungen bei Misserfolgen einfiihlsamer mitgeteilt werden sollten, da
ansonsten Demotivation und Resignation folgen konnen, was sich in weiterer Folge auf die
Personlichkeitsentwicklung auswirkt.

Eine weitere Funktion ist die der Disziplinierung. Durch Noten kann aufgezeigt werden, dass
weitere Anstrengungen oder eine hohe Lernbereitschaft maBgeblich fiir den Erfolg in der
Schule notwendig sind (vgl. Sacher 2014: 28). In der Praxis werden Noten aber auch als
Druck- und Machtmittel eingesetzt, um den Schiiler:innen zu demonstrieren, dass die

Lehrperson die Autoritit besitzt (vgl. Sacher 2014: 29). Die vierte Kinderstudie aus dem Jahr
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2018 konnte diesbeziiglich aufzeigen, dass Noten einen der verbreitetsten Ausloser von Angst
darstellen (vgl. Kinderstudie World Vision 2018).

Des Weiteren erfiillen Noten eine Funktion als Lehr- und Lerndiagnose. Dadurch
diagnostizieren Lehrpersonen den Lernstand der Schiiler:innen, um Uberlegungen fiir die
weitere Unterrichtsgestaltung und Lernberatung machen zu koénnen (vgl. Sacher 2014: 29).
Diese Funktion stellt auch eine Qualitétsiiberpriifung der Lehrperson selbst dar.

Die letzte hier zu nennende Funktion von Noten ist die Lern- und Leistungserziehung. Die
Beurteilungen tragen zur Erziehung der Schiiler:innen bei, indem sie lernen, ihr Lernverhalten
selbst zu kontrollieren und Verantwortung fiir eigenstindiges Arbeiten zu entwickeln (vgl.

Sacher 2014: 30).

Laut Becker-Mrotzek et al. (2006) ist es insofern problematisch, Noten als Begriindung und
Funktion fiir die genannten Bereich zu sehen, als dass sie einerseits nur bedingt valide sind,
da sie nicht nur die Textqualitit per se erfassen, sondern beispielsweise auch das
Erscheinungsbild des Textes oder lediglich die Sprachrichtigkeit begutachtet wird (vgl.
Becker-Mrotzek et al. 2006: 87).

Andererseits sind Noten auch nicht reliabel, denn sie filhren bei Wiederholungen der
Testungen nicht immer zum gleichen Ergebnis. Ebenso ist laut aktueller Studienlage auch
wenig bis keine Objektivitit gegeben, da die Leistungsbeurteilungen oftmals damit
zusammenhdngen, wer benotet (siche Kapitel 2.4).

Griinde dafiir konnen sogenannte Bezugsnormen sein, welche bei Lehrpersonen dazu
beitragen, dass Unklarheiten beziiglich der Leistungsbeurteilung aufkommen. Daher sollen

diese im nichsten Kapitel néher erldutert werden.

2.3.6 Bezugsnormen

Leistungsergebnisse werden bewusst oder unbewusst immer in Relation zu anderen
Leistungen gesehen (vgl. Sacher 2014: 84). Es wird sich also an einem bestimmten
Bezugssystem orientiert, in welchem sogenannte Bezugsnormen herrschen. Diese bezeichnen
die Art des MaBstabes, nach welchen eine Leistung bewertet wird (vgl. Sacher 2014: 84).
Beispielsweise kann dies liber das Lehrziel, den Durchschnitt der Klasse oder iiber die
Schiiler:innen selbst erfolgen (vgl. Neuweg 2014: 76ff.). Im Folgenden sollen diese drei

Bezugsnormen genauer erldutert werden.

37



Sachliche Bezugsnorm

Die sachliche Bezugsnorm wird in der Literatur auch objektive, curriculare oder lehrziel- und
kriteriumsorientierte Bezugsnorm genannt und stellt die Idealnorm dar. Wie der Name bereits
erahnen ldsst, zielt diese auf ein vorher definiertes Lernziel oder Anforderungen ab, an
welchen die Leistungen gemessen werden, ohne dabei die individuellen Anstrengungen zu
beriicksichtigen (vgl. Olechowski 2003: 223). Die Lehrperson muss daher einerseits ein
Lernziel und andererseits das Ausmal} der Leistung definieren, ab wann das Ziel erreicht ist,
also beispielsweise die Anzahl an Punkten (vgl. Benischek 2006: 117). Trotz einiger
Vorgaben des Lehrplans wirkt es so, als ob es hierbei groBe Variationen zwischen
Lehrpersonen und auch zwischen den Schulen gibt. Dennoch scheint die Anwendung der
sachlichen Norm tendenziell positiv auszufallen, vor allem wenn differenzierte
Aufgabenstellungen zur Verfligung gestellt werden, um so allen Schiiler:innen eine faire

Chance geben zu konnen (vgl. Benischek 2006: 118).

Individuelle Bezugsnorm

Bei der individuellen Bezugsnorm werden frithere Leistungen einer einzelnen Person
herangezogen und mit der aktuellen verglichen. Dies bedeutet, dass der Schiiler oder die
Schiilerin nicht wie bei der sachlichen Bezugsnorm an einem erreichten Lehr- oder Lernziel
gemessen wird, sondern lediglich an seiner oder ihrer Person selbst. Dadurch werden
Lernprozesse, sowohl Verschlechterungen als auch Verbesserungen realisiert (vgl. Neuweg
2014: 91, Benischek 2006: 116). Ein Lernzuwachs verzeichnet demnach eine gute Leistung,
wihrend Stagnation oder sogar ein Riickschritt eine schlechte Leistung darstellt.

Vorteil dieser Bezugsnorm ist vor allem die Lernmotivation seitens der Schiiler:innen, da das
Ausgangsniveau in den Hintergrund riickt und auch benachteiligte Kinder den positiven
Zusammenhang zwischen Bemiihungen und Fortschritt wahrnehmen konnen (vgl. Rheinberg
2001: 6).

Der Nachteil dieser Bezugsnorm ist der erhohte Arbeitsaufwand fiir die Lehrpersonen (vgl.

Thonhauser 2002: 53-54).

Soziale Bezugsnorm

Die soziale Bezugsnorm bezeichnet den Leistungsvergleich eines Schiilers oder einer
Schiilerin mit einer bestimmten Bezugsgruppe, in dem Fall mit der Schule beziehungsweise
der Schulklasse. Dazu werden die Durchschnittswerte der Gruppe errechnet und die
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Streuungen davon beriicksichtigt (vgl. Tortik 2016: 35). Die individuelle Leistung eines jeden
Schiilers oder einer jeden Schiilerin wird dann an der Gruppenleistung gemessen und stellt
demnach eine gute Leistung dar, wenn der Mittelwert {ibertroffen wird und eine schlechte
Leistung, wenn die Mitte nicht erreicht wird. So entsteht gewissermallen eine Rangfolge aller
Schiiler:innenleistungen (vgl. Benischek 2006: 105).

Benischek (2006: 105) sieht dies als fragwiirdig an, da eine Normalverteilung der Leistungen
nur fir groBere Stichproben angewendet werden kann. Dariiber hinaus erscheint es
padagogisch nicht sehr wertvoll, Leistungen anhand des zufdlligen Durchschnittwerts von
Schiiler:innenleistungen zu beurteilen (vgl. Persy 1999: 205). Die Problematik dabei ergibt
sich vor allem an den Enden der Beurteilungsskala, wo beispielsweise die schlechtesten
Schiiler:innen einer Klasse mit einem ,,Nicht Geniligend” beurteilt werden, obwohl die
Leistungen gar nicht unzureichend waren und die besten Schiiler:innen mit einem ,,Sehr gut®,
trotzdem die Arbeit unter anderen Bedingungen keinen ler rechtfertigen wiirde (vgl.
Olechowski 2003: 221f.). Dadurch werden individuelle Lernfortschritte ausgeblendet und
Leistungsunterschiede iibersehen und somit ist es fiir leistungsschwéchere Schiiler:innen im
stindigen Vergleich zu den Leistungsstarken schwierig, dem unteren Ende der Verteilung zu
entflichen (vgl. Benischek 2006: 118).

Die Anwendung dieser Bezugsnorm macht lediglich in Settings Sinn, wo die dauerhaft Besten
herauskristallisiert ~ werden  sollen, also  beispielsweise  bei  (mehrstufigen)

Bewerbungsverfahren (vgl. Rheinberg 2001: 5).

Rechtslage der Bezugsnormen

Die Leistungsbeurteilungsverordnung regelt im § 11 Abs 1 im zweiten Satz ausdriicklich,
dass die Leistungen eines Schiilers beziehungsweise einer Schiilerin mit der sachlichen
Bezugsnorm zu messen sind, da sich die Vorgaben und Leistungsfeststellungen an dem
Lehrplan orientieren miissen. Es muss dennoch darauf geachtet werden, dass der Stand des
Unterrichtes mit den Anforderungen des Lehrplanes iibereinstimmt.
Angenommen die Lehrpersonen wiirden die soziale Bezugsnorm wihlen, wiirde dies nicht
mehr dem Anspruch geniigen, sachlich, objektiv und gerecht beurteilen zu kénnen, da vom
Klassendurchschnitt  ausgegangen wird. Dies merkt auch der Osterreichische
Verwaltungsgerichtshof an:

Der Malistab der Leistungsbeurteilung ist daher kraft Gesetzes ein von der Beurteilung anderer Schiiler

oder von der durchschnittlichen Beurteilung von Schiilern gleicher Schulart und Schulstufe, sei es im
ganzen Bundesgebiet oder in bestimmten Teilen desselben, unabhingiger. (§§ 18 Abs 1 SchuG)
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2.4  Studienlage zu Korrekturverhalten und Beurteilungen von
Deutschlehrer:innen

Grundsidtzlich gibt es in der aktuellen Literatur wenig zum Korrekturverhalten von
Lehrpersonen zu finden. Den groften Umfang liefern dabei Forschungen iiber den Bereich
der Grammatik. Ein Beispiel einer solchen Studie ist die von Hennig (2012), welche es sich
zum Ziel gemacht hat, Datenmaterial zum Korrekturverhalten von Deutschlehrer:innen
zusammenzutragen. Dabei wurde beobachtet, was genau von 40 Deutschlehrenden, aber auch
Germanistikstudent:innen als Fehler in einem fiktiven Schiiler:innenaufsatz angestrichen
wird. Dieser Aufsatz war mit 25 potenziellen Fehlern versehen, darunter sowohl System- als
auch Normfehler, aber auch Fliichtigkeitsfehler und Zweifelsfille. Die Proband:innen
mussten darauthin den Text korrigieren, was zu insgesamt 57 unterschiedlichen
Fehlermarkierungen fiihrte. Dies macht 32 Korrekturen mehr aus, als potenziell vorhanden
waren. Ebenso die Kategorisierungen der Fehler wurden verschieden gehandhabt (vgl. Hennig

2012).

Auch Davies (2017) beschiftigte sich mit Korrekturen im Bereich der Grammatik, indem er
eine Umfrage mit 65 Lehrpersonen durchfiihrte, um deren Toleranz hinsichtlich bestimmter
Phidnomene in der Grammatik zu beleuchten. Die Ergebnisse zeigen, dass Phinomene im
Vergleich zur kodifizierten Norm viel strenger beurteilt werden (vgl. Davies 2017). Bereits an
den genannten Studien ldsst sich die Problematik an Korrekturen, vor allem im Fach Deutsch,

durch die Komplexitit von Texten erkennen.

Beziiglich Beurteilungen konnten bereits die Studie von Schroter (1981) und die
Replikationsstudie von Birkel (2003) =zeigen, dass das Beurteilungsspektrum bei
Schiiler:innentexten, vor allem bei den Messungen im mittleren Leistungsbereich, duferst
groB ist. Dabei wurde auch bemerkt, dass ein Text mit vielen Rechtschreibfehlern schlechter
abschneidet, da die Note hier vermehrt die orthografische Korrektheit anstatt der eigentlich zu

bewertenden Textqualitét als Gesamtes ausdriickt (vgl. Becker-Mrotzek 2006: 87).

Einen weiteren interessanten Aspekt zum Korrekturverhalten von Deutschlehrenden liefert
die Studie von Ransmayr (2020), in welcher untersucht wurde, ob das Schreibmedium
Auswirkungen auf die Benotung hat. Dabei wurde, wie auch bereits aus anderen Forschungen
(Graham & Morphy 2011; Russell & Tao 2004) hervorgehend festgestellt, dass

handgeschriebene Texte im Vergleich zu computergeschriebenen besser beurteilt werden.
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Dies verwundert zunichst, da am Computer bereits viele Fehler automatisch ausgebessert
werden und alles auch wviel iibersichtlicher aussieht. Jedoch konnte dies auf die
Erwartungshaltungen der Lehrenden zuriickzufiihren sein oder damit zusammenhéngen, dass
eine digitale Arbeit {bersichtlicher wirkt und somit die Schwichen des Textes
offensichtlicher werden (vgl. Ransmayr 2020: 70). Die Beurteilungsraster der untersuchten
Maturaarbeiten hétten jedenfalls bessere Noten erwarten lassen, als dies schlussendlich der

Fall war (vgl. Ransmayr 2020: 70).

Beziiglich formaler Kriterien lieferten einige Untersuchungen Hinweise, dass beispielsweise
eine unschone Handschrift als auch schlechte Grammatik- und Rechtschreibleistungen zu
ungerechtfertigt negativen Bewertungen fithren (vgl. Baurmann 2006: 144; siehe auch

Ingenkamp 1977).

Wenn Untersuchungsergebnisse hinsichtlich der Notenvergabe aus dem 20. Jahrhundert mit
Aktuelleren verglichen werden, lassen sich laut Briigelmann (2014: 72) keine groBlen
Unterschiede vernehmen. Die Datenlage hat sich diesbeziiglich nicht stark veréndert,

weswegen in diesem Kapitel auch dltere Studien erwidhnt werden.

Beispielsweise konnten Studien zeigen, dass in den Unterrichtsfichern, welche
Leistungsiiberpriifungen anhand schriftlicher Arbeiten durchfiihren und wo Schulleistungen
quantifizierbar gemacht werden konnen, strenger beurteilt wird (vgl. Ziegenspeck 1979: 40).
Diese unterschiedliche Beurteilung und Héirte in der Notengebung fiihren dazu, dass
Unterrichtsfiacher in unterschiedlichem Mall dazu beitragen kdnnen, wie aussortiert wird.
Dabei konnte auch ein Zusammenhang mit dem jeweiligen Anteil an der

Gesamtwochenstundenanzahl festgestellt werden (vgl. Sacher 2014: 44).

Der Ort der Schule spielt bei der Notenvergabe ebenso eine Rolle, da verschiedene Regionen
und Bundeslidnder die Strenge der Benotungen beeinflussen (vgl. Sacher 2014: 44). Laut
Sacher (2014: 44) spielen auch Schulstufen und Schularten eine Rolle. Beim Ubertritt von der
Volksschule ins Gymnasium ldsst sich beispielsweise ein sogenannter ,,Notenknick®
beobachten, welcher trotz stattfindender Selektion in den hoéheren Schulstufen nicht besser

wird (vgl. Sacher 2014: 44).

Eine weitere Problematik ergibt sich aus dem klasseninternen Bezugsmafstab, welchen

Lehrende bei Beurteilungen heranziehen. So verteilen Lehrpersonen
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die Zensuren in ihrer Klasse nach dem von ihnen fiir richtig gehaltenen Schliissel, ohne hinreichende
Informationen iiber den Leistungsstand ihrer Klasse im Vergleich zu dem anderer Klassen zu besitzen.
Das fiihrt dazu, dass die nach objektivem Vergleichstest gleiche Leistung in der einen Klasse mit ,,1%, in
der anderen Klasse mit ,,6* beurteilt werden kann.“ (Ingenkamp 1985: 179)

Dies zieht die Tatsache nach sich, dass die gleichen Noten unterschiedliche Kompetenzgrade

in den verschiedenen Klassen darstellen und reprisentieren (vgl. Sacher 2014: 44).

Dariiber hinaus werden auch geschlechterspezifische Méngel an der Notengebung deutlich.
Einige Studien lieferten Hinweise, dass Miadchen bessere Noten fiir erbrachte Leistungen
erhalten als Jungen (siche etwa Ingenkamp 1995, Maaz et al. 2011) und dass Lehrerinnen
milder beurteilen als Lehrer (vgl. Rittberger 2000: 100). Diese bereits weiter zuriickliegenden
Untersuchungen konnten anhand einer grof3 angelegten Metastudie von Voyer und Voyer
(2014) bestdtigt werden. Dabei wurden 369 Primérstudien aus den Jahren 1914 und 2012
zusammengefasst (vgl. Voyer & Voyer 2014).

Des Weiteren zeigten Untersuchungen beziiglich sozialer Herkunft, dass sozial benachteiligte
Schiiler:innen im Durchschnitt schlechter benotet werden als Kinder und Jugendliche aus eher
gehobenen Sozialschichten (vgl. Maatz et al. 2011). Diese Benachteiligung schldgt sich vor
allem in sprachlichen Féachern und am stirksten in Deutsch nieder (vgl. Wolf 1980,

Ingenkamp 1995).

Auch sogenannte Erwartungseffekte schwéchen die Begriindung der Notenvergabe. So konnte
bereits Zillig (1928) in einer Untersuchung aufzeigen, dass bei rechtschreibstarken
Schiiler:innen 39 Prozent der Fehler iibersehen wurden, wihrend dieser Wert bei den

,»schlechten* Schiiler:innen bei nur 12 Prozent lag.

Ebenso konnte Weiss bereits im Jahr 1965 aufzeigen, dass die Bewertung eines Schiilers,
welchem positive Eigenschaften zugeschrieben worden waren, deutlich besser ausfiel als der
Aufsatz eines durchschnittlichen Schiilers. Was die urteilenden Lehrpersonen jedoch nicht

wussten, war, dass die Aufsitze vertauscht worden waren.

Einige weitere Studien, wie die von Hofer (1969), Jirgens (1977), Schwarzer und Lange
(1979) konnten auch den Zusammenhang zwischen Lehrendenpersonlichkeit und
Schiiler:innenleistung beziehungsweise -charakter aufzeigen. Personlichkeitsmerkmale wie
das Alter, das Geschlecht, die Ausbildung und der Status konnen Beurteilungsunterschiede
erkldren (vgl. Sacher 2014: 42). Es wird angenommen, dass implizite Beurteilungs- und auch
Unterrichtstheorien dafiir verantwortlich sind und Lehrpersonen somit ein Bild von ,,guten*

42



und ,,schlechten* Schiiler:innen generieren, was in weiterer Folge auch in Unterrichtsprozesse
und Interaktionen miteinflieBt. Dies fithrt zu Urteilsverzerrungen beziiglich der Notengebung
und somit auch zwangsléufig zu Schwierigkeiten fiir den weiteren Schulerfolg (vgl. Jiirgens
2005: 70). Die damit verbundenen Erwartungshaltungen beziiglich Erfolges oder Misserfolges
konnen sich sowohl auf Seiten der Lehrenden als auch der Lernenden und deren Eltern

verfestigen (vgl. Jirgens 1977).

Die Beeinflussung der Notengebung durch Sympathie und Antipathie konnte ebenso in
verschiedensten Studien aufgezeigt werden (vgl. Bergin & Bergin 2009; Birkel 2009; Rausch
2013).

Aufgrund der eben genannten und weiteren Untersuchungen kann angenommen werden, dass
Noten weder den Anspriichen der Objektivitét, Reliabilitdt und Validitét gerecht werden (vgl.
Deimel 2015), noch eine hinreichende pddagogische und gesellschaftliche Leistungskontrolle
gewdhrleisten konnen (vgl. Ingenkamp 1985: 179). Dahingehend betont auch Frigge (2000:
426) einen weiteren Kritikpunkt der Notengebung, indem er postuliert, dass Schiiler:innen
zwar die Note entgegennehmen, aber nichts dadurch lernen. Dariiber hinaus werden die
Beurteilenden tendenziell dazu angehalten, Fehler und Méngel in den Texten zu finden und
lediglich anhand dieser zu beurteilen. Vor allem bei der Matura oder schriftlichen
Abschlusspriifungen wird nur der fertige Text beurteilt, der gesamte Lernprozess der
Schiiler:innen wird dabei aufler Acht gelassen. An dieser Stelle muss auBBerdem angemerkt
werden, dass die Bewertung anhand einer Ziffernzahl keineswegs die komplexe Gesamtheit
eines geschriebenen Textes erfassen kann (vgl. Baurmann 2006: 120). Laut Baurmann konnte
diese Vorgehensweise lediglich einen groben Vergleich zwischen den einzelnen
Schiiler:innenarbeiten darstellen. Somit ist der Prozess der Notengebung bestenfalls ein
Schétzverfahren und ein subjektives Schitzurteil, wie bereits erwdhnt wurde. Anstatt der
vorgegebenen Notenskala wird die urteilende Lehrperson somit zum eigentlichen
Messinstrument (vgl. Baurmann 2006: 120). Noten als Unterstiitzung und Hilfe fiir
individuelle Lernforderungen und -prozesse anzusehen ist deshalb problematisch. Um
curriculare und didaktische Entscheidungen treffen zu konnen, ist es laut Jirgens (2005: 71)

unabdingbar, differenzierte Beurteilungsformen zu etablieren.

Im Hinblick auf die Thematik vorliegender Masterarbeit soll auch folgende Untersuchung
aufgezeigt werden: Vierlinger (2012) fiihrte im Rahmen eines Vortrages ein ad-hoc-

Experiment durch, um aufzeigen zu konnen, dass Ziffernnoten nicht objektiv sind. Dazu
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projizierte er einen Aufsatz eines elfjdhrigen Bauernkindes auf die Leinwand und lie} diesem
von liber 200 Expert:innen des Osterreichischen Schulwesens im Raum eine Note hinsichtlich
Inhalt und Sprachgestaltung geben, welche per Handzeichen eruiert wurden. Wéhrend sich
ungefdhr 90 Personen fiir ein ,Befriedigend aussprachen, wurden dennoch von den
restlichen Besucher:innen auch alle anderen Noten fiir denselben Text vergeben (vgl.
Schmidinger et al. 2012: 120). Wie Vierlinger aufzeigen konnte, kann ein:e Schiiler:in durch
einen bloBen Lehrer:innenwechsel bei gleichbleibender Leistung somit von einem ,,Sehr gut*
auf ein ,,Genligend* springen. Ein Grund dafiir diirfte im ungleichen Niveau erkldrt sein,
welches aufgrund der Klassenzusammensetzung als auch wegen der, durch die
unterrichtenden Lehrenden erreichten, unterschiedlichen Kompetenzen und Engagements
vorhanden ist (vgl. Schmidinger et al. 2012: 123). Wenn aber bedacht wird, dass fiir eine
objektiv gesehen gleiche Leistung verschiedene Lehrende unterschiedliche Noten vergeben,
dann kann im Umkehrschluss auch gesagt werden, dass differierende Leistungen hinter
gleichen Noten stehen.

Angesichts der Tatsache, dass Noten in der heutigen Gesellschaft und dem vorherrschenden
Bildungssystem weitreichende Auswirkungen haben konnen, als Richtwerte fiir
Zukunftschancen und im schlechtesten Fall als Messung fiir die Intelligenz oder Eignung
angesehen werden, sind sowohl formale Mindeststandards notwendig als auch eine moglichst
objektive Korrektur durch die Lehrpersonen. Viele Aspekte eines Textes sind aber nicht
operationalisierbar und selbst diejenigen, die es eventuell anhand einer Zuhilfenahme des
Kodex wiren, wie beispielsweise die Grammatik und die Orthografie, kdnnen
erfahrungsgeméil dennoch nicht zu einer objektiven Beurteilung beitragen. Dies geht auch aus
der Literatur hervor. Diese Tatsache allein stellt bereits einen Grund dafiir dar, vertiefend auf
dem Gebiet zu forschen. Deshalb und aufgrund der zu dieser Thematik relativ veralteten
erforschten Erkenntnisse hat es sich vorliegende Masterarbeit zum Ziel gemacht, eine
Schularbeit aus der dritten Klasse der Sekundarstufe 1, von Lehrenden sowohl aus dem AHS
und NMS-Bereich korrigieren und benoten zu lassen und diese Ergebnisse dann zu
untersuchen. Dabei soll erforscht werden, inwiefern das Korrekturverhalten und die
Beurteilung zwischen den einzelnen Lehrpersonen als auch zwischen den beiden Schularten
divergiert. Im nichsten Kapitel soll deshalb die methodische Vorgehensweise fiir vorliegende

Forschung vorgestellt werden.
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3.  Methodik

In vorliegender Masterarbeit geht es um Unterschiede im Korrekturverhalten und in der
Leistungsbeurteilung von AHS- und NMS-Lehrenden fiir Schularbeiten im Fach Deutsch.
Basierend auf den theoretischen Ausfiihrungen sollte die Untersuchung sowohl quantitativ als
auch qualitativ erfolgen, um die Forschungsfrage umfassend beantworten zu konnen. Neben
der Beschreibung der methodischen Vorgehensweise wird auch die Datengrundlage und die
Stichprobe ndher erldutert. AuBerdem werden aufgetretene Schwierigkeiten und

Herausforderungen thematisiert.

3.1 Methodentriangulation

Vorliegende  Untersuchung wurde anhand einer Between-Methods-Triangulation
durchgefiihrt. Im Gegensatz zur Within-Methods-Triangulation, wo die Kombination
innerhalb einer Methodik erfolgt, wurden hierbei unterschiedliche Methoden fiir die
Beantwortung desselben Gegenstands verwendet (vgl. Hussy et al. 2013: 288). Die Erhebung
der quantitativen und der qualitativen Daten erfolgte dabei einerseits gleichzeitig und
andererseits flieBen diese auch gleichwertig in die Auswertung mit ein. Die dadurch
gewonnenen Ergebnisse und Erkenntnisse wurden darauthin einem Vergleich unterzogen, um
ein umfassenderes und vertiefendes Bild iiber das Forschungsinteresse zu bekommen (vgl.
Creswell & Plano Clark 2007).

Zugleich handelte es sich auch um eine Mixed-Methods-Studie, da sowohl eine quantitative

als auch qualitative Methode verwendet wurde:

Mixed methods research [...] combines elements of qualitative and quantitative research approaches
(e.g., use of qualitative and quantitative viewpoints, data collection, analysis, inference techniques) for
the broad purposes of breadth and depth of understanding and corroboration. (Johnson, Onwuegbuzie &
Turner 2007: 123)

3.1.1 Quantitative Methode

Die quantitative Methode vorliegender Forschung beinhaltete das Zéhlen der
Korrekturzeichen aller miteinander zu vergleichenden Korrekturen des Schularbeitstextes.
Dariiber hinaus wurden die Benotungen der einzelnen Lehrpersonen begutachtet. Von diesen
Ergebnissen ausgehend wurde der Mittelwert gebildet, um den Durchschnitt und die sich

daraus ergebenden Abweichungen sichtbar zu machen.
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Die Vorteile von quantitativen Erhebungsmethoden liegen vor allem in der hohen Prézision,
die durch die Auswertung durch Zahlen gegeben ist. Dadurch kann auch eine gute
Vergleichbarkeit gewéhrleistet werden. Des Weiteren konnen die Ergebnisse iibersichtlich
dargestellt und einfach verkniipft werden (vgl. Hussy et al. 2013: 53).

Der groBte Nachteil einer quantitativen Forschung ist vermutlich der Informationsverlust,
welcher durch die Darstellung in Zahlenform vonstattengeht (vgl. Hussy et al. 2013: 52).

Diesem Umstand soll in vorliegender Masterarbeit die qualitative Analyse Rechnung tragen.

3.1.2 Qualitative Methode

Um eine umfassende Conclusio zu erhalten, erfolgte zusdtzlich zur quantitativen eine
qualitative Analyse, wo die korrigierten Schularbeitstexte und die qualitativen Aspekte des
Fragebogens untersucht wurden. Dazu wurden die Schularbeiten hinsichtlich des
Korrekturverhaltens und der dazugehdrigen Beurteilung der Lehrpersonen analysiert, indem

Korrekturzeichen und markierte Fehler miteinander verglichen wurden.

Die Vorteile von qualitativen Methoden liegen in der Vertiefung der Ergebnisse und in der
Moglichkeit, Individualitit abzubilden. AuBerdem ist eine flexible Anpassung an den
Forschungsgegenstand gegeben, was die qualitativen Methoden sehr vielfiltig macht (vgl.
Hussy et al. 2013: 53).

Im Folgenden sollen jedoch ebenso die negativen Aspekte erldutert werden.

Zum einen ist diese Methode schwer objektivierbar, da es sich um subjektive Erfahrungen
und Meinungen der Teilnehmenden handelt, daher sollte dies in der Interpretation der
Ergebnisse auch beriicksichtigt werden. Damit einhergehend lassen sich die Ergebnisse auch
schwer verallgemeinern, da diese in der Regel aus wenigen ,,Fillen” stammen und somit nicht
auf eine Grundgesamtheit geschlossen werden kann. AufBerdem ist auch der hohere
Arbeitsaufwand von qualitativen Erhebungs- und Auswertungsmethoden zu nennen (vgl.

Hussy et al. 2013: 53; 192).
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3.2 Datengrundlage

Der fiir die Untersuchung verwendete Schularbeitstext stammt von einer Schiilerin oder
einem Schiiler aus der dritten Klasse einer Allgemeinbildenden Hoheren Schule in Wien. Die
Einwilligung des Direktors, der Eltern und des Kindes wurde miindlich eingeholt und danach
wurde die handschriftlich verfasste Schularbeit per Fotodatei an die Autorin vorliegender
Masterarbeit weitergeleitet. Dadurch, dass alles anonymisiert durchgefiihrt wurde, sind
ausfiihrlichere Informationen dazu nicht bekannt. In qualitativer Hinsicht wird von einem
durchschnittlichen Text ausgegangen. Bei der Textsorte handelt es sich um eine Kriminal-
Kurzgeschichte. Zuerst wurde iiberlegt den Schularbeitstext zu digitalisieren, um so dem
Problem zu entgehen, dass eventuelle Ungereimtheiten beziiglich einer Korrektur und
Benotung auftauchen, die lediglich dem Umstand der Handschrift geschuldet sind. Um das
Material so authentisch wie moglich zu belassen, entschied sich die Autorin vorliegender
Masterarbeit jedoch dagegen. Auf der Angabe der Schularbeit sind vier
Auswahlmoglichkeiten vermerkt. Der oder die Verfasser:in des Schularbeitstextes entschied
sich fiir die erste Moglichkeit. Der geschriebene Text umfasst 423 Worter und kann mitsamt
der Schularbeitsangabe im Kapitel 3.4 eingesehen werden. Die Schularbeit wurde in den
Fragebogen eingebettet, welcher somit die Datengrundlage fiir die Forschung vorliegender

Masterarbeit darstellte und fiir die Datenerhebung herangezogen wurde.

3.3 Datenerhebung

3.3.1 Pretest

Vor der eigentlichen Datenerhebung mittels eines Fragebogens wurde ein sogenannter Pretest
durchgefiihrt, um diesen an Gewihrspersonen erproben zu konnen, bevor er dann fiir die
finale Erhebung verwendet wurde. Dazu wurde der vorldufige Fragebogen an zwei
Lehrpersonen sowohl aus der AHS als auch der NMS geschickt. Nach der Durchfiihrung
wurde iberpriift, ob die Fragen einerseits verstindlich und sinnvoll waren, also ob ein roter
Faden erkennbar war und andererseits ob die Rahmenbedingungen wie der zeitliche Aufwand
gut bemessen war. Durch die Ergebnisse des Pretests wurde klar, dass der ausgewihlte
Schularbeitstext in qualitativer Hinsicht sehr schlecht abschnitt und dies fiir vorliegende
Forschung zu einseitigen Ergebnissen fithren hétte konnen. Um eine eventuell breitere
Streuung zu bekommen, wurde darauthin ein anderer Schularbeitstext besorgt, welcher als

durchschnittlich eingestuft worden war und im Kapitel 3.4 eingesehen werden kann.
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3.3.2 Durchfiihrung der Erhebung

Der verwendete Schularbeitstext wurde Lehrenden zugeschickt, welche einerseits durch
Kooperationen mit ausgewidhlten Schulen rekrutiert und andererseits auch durch bekannte
Lehrpersonen animiert wurden. Die Aufgabe der Lehrer:innen war es, die zugeschickte
Schularbeit mit ihrem eigenen Beurteilungssystem zu korrigieren und zu benoten. Zusétzlich
wurde ein Online-Fragebogen mithilfe der Software mysurvio.com erstellt, welchen sie
ebenfalls ausfiillten. Dieser kann im Anhang unter dem Kapitel 10.2 eingesehen werden. Die
Mehrheit der Gewahrspersonen bearbeitete den Fragebogen online, welchen sie anhand eines
Links zugeschickt bekommen hatten. Fiir eine neue Mittelschule wurde dieser jedoch
ausgedruckt und mitsamt dem Schularbeitstext ausgelegt. Der schriftliche Fragebogen enthielt
geschlossene Fragen, beispielsweise iiber soziodemografische Aspekte, aber auch offene

Fragen iiber die Lehrer:innentétigkeit und das Korrekturverhalten.

Der Fragebogen wurde fiir vorliegende Forschung ausgewdihlt, da er einige Vorteile bietet,
wie beispielsweise eine sehr Okonomische und anonyme Datenerhebung. Obwohl ein
Fragebogen eine kostengiinstige Methode ist, kann gleichzeitig eine hohe Stichprobe
untersucht werden (vgl. Hug & Poscheschnik 2015: 123. In vorliegendem Fall kann dieser
Pool der Teilnehmenden eine bestimmte Grundgesamtheit der Lehrer:innen in Osterreich
reprasentieren. Dadurch sind die Ergebnisse dieser Befragung belastbarer als Erkenntnisse,
die aus einer Forschung stammen, die lediglich qualitativ arbeitet. AuBerdem konnen
bestimmte Zufallsfehler, welche bei kleineren Stichproben auftauchen konnten, durch die im
Regelfall groBe Anzahl an Teilnehmenden ausgeschlossen werden (vgl. Hug & Poscheschnik
2015: 123). In dem Fall vorliegender Masterarbeit muss jedoch hinzugefiigt werden, dass die
erhoffte GroBe der Stichprobe nicht erreicht werden konnte.

Im Folgenden sollen auch die Nachteile einer Fragebogenerhebung erldutert werden. Die
Beantwortung der Teilnehmer:innen ist hierbei schwer zu kontrollieren, da die Forscher:innen
im Regelfall dabei nicht anwesend sind. Dadurch kann es auch passieren, dass der
Fragebogen nicht eigenstindig oder wahrheitsgetreu ausgefiillt wird. AuBlerdem konnen
Unklarheiten beziiglich des Inhalts gegeben sein und die Teilnehmenden konnen daraufhin
keine Nachfragen stellen (vgl. Hug & Poscheschnik 2015: 123f)), jedoch wurde diesem
Aspekt mit dem Pretest entgegengewirkt.
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3.4  Schularbeitsangabe und -text

Nachfolgend lésst sich die Angabe der Schularbeit in digitalisierter Form einsehen:

Thema: Kriminal-Kurzgeschichten

Wihle ein Thema aus und verfasse eine spannende Krimi-Kurzgeschichte. Achte
dabet auf die im Unterricht erlernten Kriterien! (W-FRAGEN BEARBEITEN!)
Vergiss nicht am Ende die Worter zu zédhlen. (absolutes Minimum: 300 Worter) und

deiner Geschichte einen kreativen Titel zu geben!

1. Erzahlanfang: Setze fort!

Die letzten weichen Strahlen der Herbstsonne versuchten vergeblich das blasse
Gesicht des Miadchens, das unter dem Fenster lag, zu erwdarmen,....

2. Informationen ausbauen:

Todesopfer: klassenbesteR Schiiler:in
Todesursache: Sturz vom Dach des Schulgebaudes
Verdachtige: Klassenkamerad:innen, Stiefvater, ...
Ermittler:in: Kommisar:in Miller

Motiv, Tater:in etc. FREI WAHLBAR!

3. ..Der Tote im Dorfteich®: Schreibe die Geschichte so um, dass es doch eine:n

Morder:in gibt!

4. Zeitungsbericht: Baue aus!

Im Folgenden findet sich der Schularbeitstext in digitalisierter Form, welcher von dem
Schiiler oder der Schiilerin zu dem ersten Thema in der Angabe , Erzdhlanfang: Setze fort!*
verfasst wurde. Einen Screenshot des Originaltextes ldsst sich im Kapitel 4.2.1 und nochmals

im Anhang einsehen.

blutige Herbstferien

Die letzten weichen Strahlen der Herbstsonne versuchten vergeblich das blasse Gesicht
des Médchens, das unter dem Fenster lag, zu erwdarmen, doch sie blieb kiihl. Der Téater
wusste, das er geschnappt werden wiirde, wenn er nicht die Spuren beseitigen und
weglaufen wiirde. Ein Handy klingelte. Der Tater ging sofort ran. Es stellte sich heraus,
dass dies sein Komplieze sei, der wissen wollte, ob die Tad vollbracht war, doch er

schwieg, legte auf und ging davon.
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Es war Ein typischer Samstag. Kommissar Brot verspei3te seinen Apfel und dachte sich
nichts dabei, als auf einmal sein Handy ertonte. ,,Kommissar Brot zu ithren diensten!* wie
kann ich heute behilflich sein?*, sagte er mit einen hoflichem Umgangston. Die nervose
Frau am Handy schrie, dass er doch schnell zur Algostralle 12 kommen sollte da es ein
Notfall sei. Kommissar Brot versuchte die Frau zu beruhigen, doch es half nicht.
Darauthin hoppte er in seinen Wagen und machte sich auf den schnellsten weg zur
AlgostraBle 12. Er sah 2 Junge Damen. Eine kullerten die Tranen herunter, wie ein
Wasserfall. Die andere war jedoch voll mit blut und Glassplittern als naher kam, sah er,
dass das junge Madchen 2 Schiisse in den Kopf und einen in die Brust bekommen hatte.
Der Mann trat ndher und befragte die Dame. Es kam heraus, dass sie Anna hie3 und das
anscheinend tote Madchen Marie. Marie war 17 Jahre alt und ging noch zur Schule. Eine
Sirene ertont. ,,Das wird wohl die Polizei sein.®, sagte Anna mit Tranen in ithren Augen.
Kommissar Brot erzédhlte den Polizisten tiber das Verbrechen. Dabei fiel thm ein mitte 60
Jahriger Mann, der das Madchen leblos anstarrt. Es kam thm so vor, dass der Mann
seinen Blick nicht von thr abwenden konne. Dies gab Kommissar Brot ein merkwiirdiges
Gefthl. Der Mann seuftzte und sagte mit einer leisen und ruhigen Stimme: ,,2 unnétige
Schiisse.” Da bekam Kommissar Brot ein Geistesblitz. Herr Brot starrte ihn mit grofen
Augen an und sagte: ,,Sie waren es.” Der Mann starrte zurtick. Alle Augen waren auf die
beiden gerichtet. Man sah dem Mann die Furcht an, als hdtte man es ihm auf die Stirn
geschrieben. Er musste sich die Tranen unterdriicken und gab anschlieBend ein
Gestandnis ab. Es kam heraus, dass er, thr Freund sei und das nur getan hat, da sie alles
tiber seine illigaler Geschafte heraugefunden hatte und das sein Komplieze noch auf
freiem FuB sei. Doch er wollte noch wissen, wie er darauf gekommen ist, dass er der

Morder se1? Kommissar Brot meinte: ,,Woher wussten sie, dass 2 Schiisse unnotig waren?*

3.5 Datenauswertung

Fir die Datenauswertung wurde eine Methodentriangulation angewandt, da hierbei
verschiedene Zuginge zur Beantwortung der Forschungsfrage forciert werden. Diese wurde
bereits zu Beginn des Methodik-Kapitels genauer beschrieben. Fiir die Zéhlungen und
Berechnungen der quantitativen Untersuchungen wurde dabei das Programm Microsoft Excel
verwendet. Mithilfe dessen wurden ebenso die Diagramme und Tabellen, welche im néchsten
Kapitel der Ergebnisse dargestellt werden, angefertigt. Fiir die qualitative Untersuchung

wurden die korrigierten Schularbeitstexte der teilnehmenden Lehrer:innen herangezogen und
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das Korrekturverhalten auf Unterschiede und Gemeinsamkeiten analysiert. Dariliber hinaus
wurden die Antworten der offenen Fragen des Fragebogens beleuchtet und zusammenfassend

dargestellt.

Sowohl die demografischen Daten des Fragebogens als auch schulbezogene Aspekte der
Proband:innen sollen im néchsten Kapitel aufgezeigt werden, wo die Stichprobe vorliegender

Untersuchungen beschrieben wird.

3.6  Stichprobe

Der Fragebogen wurde mitsamt des Schularbeitstextes an zwolf Schulen verschickt und die
Daten im Zeitraum von 20. Mérz bis 20. April 2022 erhoben. Dabei konnten insgesamt 21
Lehrpersonen erreicht werden. Die Zusammensetzung dieser Stichprobe bestand aus 17
weiblichen und vier ménnlichen Teilnehmer:innen. Wie sich aus folgendem Kreisdiagramm
entnehmen lésst, betrdgt die Verteilung somit 81% Frauen und 19% Minner. Dies entspricht
beinahe dem Geschlechterverhiltnis an den Schulen Osterreichs, wo laut Statistik Austria im
Schuljahr 2020/21 nahezu drei Viertel des Lehrpersonals Frauen sind (vgl. Statistik Austria
2020/21). Diesbeziiglich kann gesagt werden, dass die Beteiligung von Frauen am

Fragebogen iiber dem statistischen Durchschnitt liegt.

@® divers
@ maénnlich

weiblich

81%

Abbildung 4: Geschlecht der Stichprobe
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Davon unterrichten zwolf Personen in einer Neuen Mittelschule und neun in einer

Allgemeinbildenden =~ Hoheren  Schule, was 57,1% zu  42,9%  ausmacht.

® AHS

NMS od. MS

571%

Abbildung 5: Schulart

Uber 90 Prozent von ihnen mit insgesamt 19 Lehrpersonen unterrichten in der Stadt, wihrend
die restlichen beiden Lehrer:innen ihrem Job auf dem Land nachgehen.

Das Alter der Proband:innen lésst sich in folgendem Diagramm einsehen.

23-26 27 -29 33-36 39-45

Abbildung 6: Alter der Proband:innen

Die meisten von ihnen sind junge Lehrer:innen. Insgesamt 13 Lehrpersonen sind unter 30

Jahre alt, wihrend die restlichen acht Personen ein Alter von 33-45 Jahren aufweisen. Nach
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der Erhebung des genauen Alters eines und einer jeden Proband:in kann gesagt werden, dass
der Altersdurchschnitt der Stichprobe bei 30 Jahren liegt.

Beziiglich der bereits absolvierten Dienstjahre der Gewéhrspersonen konnte ausgemacht
werden, dass die Mehrheit Junglehrer:innen sind. Dieser Begriff findet in vorliegender Arbeit
eine eigene Definition. Damit ist eine Lehrer:innentétigkeit und -erfahrung von bis zu fiinf
Jahren gemeint. Ein Drittel der Stichprobe arbeitet bereits seit liber fiinf Jahren im
Lehrer:innenberuf, wobei die Person mit der meisten Unterrichtserfahrung eine
Lehrer:innentétigkeit von 22 Jahren aufweist.

Ebenso wurde die Anzahl an Wochenstunden abgefragt, in welchen die Lehrpersonen
Deutsch unterrichten. Dabei geben 15 Personen maximal 12 Stunden Deutschunterricht,
wihrend der Rest bis zu 20 Wochenstunden aufweisen kann.

Um weitere Informationen beziiglich Erfahrungen der Lehrpersonen in der Stichprobe zu
bekommen, wurde auch abgefragt, in welchen Schulstufen sie bereits unterrichtet haben oder
aktuell eingesetzt werden. Die fiir vorliegende Masterarbeit relevanten Antworten betreffen
die 3. Klasse Unterstufe beziechungsweise die 7. Schulstufe, da es sich bei dem verwendeten
Schularbeitstext um eine Arbeit aus dieser Klassenstufe handelt. Dahingehend konnte eruiert
werden, dass drei Personen aus der Stichprobe noch nie in einer dritten Unterstufenklasse
unterrichtet haben. Die iibrigen 18 haben bereits dort unterrichtet beziehungsweise

unterrichten elf Lehrkrifte aktuell in einer 7. Schulstufe entweder in der AHS oder NMS.
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4.  FErgebnisse

4.1 Quantitative Aspekte: Fehlermarkierungen der Lehrpersonen

In diesem Kapitel werden die wichtigsten quantitativen FErgebnisse zu den
Fehlermarkierungen der einzelnen Lehrpersonen in Diagrammen dargestellt. Fiir eine bessere
Ubersicht kann zunichst eine Tabelle eingesehen werden, in welcher die Anzahl an gezihlten
und ausgewiesenen Korrekturzeichen jeder einzelnen Lehrperson vermerkt sind. Textstellen,
die lediglich im Text verbessert oder angestrichen wurden, werden hierbei nicht
beriicksichtigt, aber in der qualitativen Analyse beleuchtet. Anzumerken ist auch, dass Folge-
und Wiederholungfehler aufgrund der Vergleichbarkeit in der quantitativen Analyse nicht
miteinberechnet wurden, da nicht ersichtlich war, ob diese in die Wertung miteingeflossen
sind oder nicht. Dennoch wird auch dieser Punkt bei den qualitativen Aspekten untersucht
und beschrieben.

Fiir die vorliegende Untersuchung wurde den Lehrenden beziehungsweise den zugehorigen
Schularbeitstexten die Nummern 1 bis 21 zugewiesen, wobei die besser Beurteilten vorne
lagen und nach schlechter werdenden Benotungen weitergereiht wurden. Die Bereiche in der
Tabelle wurden unterschieden in Sprachrichtigkeit mit den Kategorien Rechtschreibung,
Zeichensetzung, Grammatik, Satzbau, Zeitfehler und in sonstige Fehler mit Inhalt und
Ausdruck. Grammatik wurde hierbei unterstrichen, da dies als iibergeordnete Kategorie
gezahlt wurde, welche Satzbau- und Zeitenfehler miteinschliet und auch in der qualitativen
Analyse so vorgegangen wurde. Am Ende der Spalten wurde fiir jede Lehrperson sowohl die
Gesamtfehleranzahl als auch die gegebene Schularbeitsnote angefiihrt. Dabei wurde auch mit
einem plus (+) oder minus (-) neben der Note vermerkt, wenn eine Lehrkraft explizit
angegeben hatte, ob es beispielsweise noch beinahe ein ,,Geniigend* war oder ob sie nahezu
eine bessere Note gegeben hitte. Angemerkt werden muss auch, dass die Lehrperson Nummer
2 kein einziges Korrekturzeichen verwendete, sondern lediglich direkt im Text ausgebessert
hatte. Daher wurde in dieser Spalte auch immer die Zahl ,,0“ vermerkt. Im Kapitel der
qualitativen Aspekte wird die Korrekturpraxis aber genau beschrieben, sodass auch die
Fehlerwahrnehmung und -verbesserung der Lehrperson Nummer 2 ersichtlich wird. Bei den
restlichen Lehrpersonen stimmten die markierten Stellen weitgehend mit den ausgewiesenen
Korrekturzeichen am Rand {iberein. Detailliertere Aussagen dazu lassen sich im Kapitel 4.2.1

einsehen.

54



S9

LT

143

01

1T

| ¥4

144

L1

97

14!

07

134

8¢

SI

61

v

(45

L1

€S

€

01

0¢

81

v

1€

67

IT

81

LI

+v

144

91

87

(44

I

SI

4

4!

9¢

4!

14

+€

LT

(44

14!

¢l

€S

144

01

144

(4}

€ € €

6 LE €S
(4 € SI

LE  ¥E 8¢
€ [4 S
(4

4! 9 9
€ L 8

ST | 61 6l

IT | 0l 6

LE

0€

S1

ve

I

| {4

01

67

14!

IT

W

6¢

1T

uadunjouag '3 UBYDIBZINPJBLI0Y YIS T 3|3qeL
€ [4 [4 [4 yRqIEMYdS
JI9p Sunjoudg

|14 LT 0 P7  UIYIRZINNALIOY

JIp dwwng

Yorupsny

z Jequy

(sa3nsuog)
UIYDIIIZINYNILIO]

[qezuy

8¢ €T 0 ve  (EnyorgoeIds)
UIYIAZINILIOY]

J9p dwwing
Io[YReZ
0 neqzyes

01 C 0 L JewieIn)

Gunzjosuayoroz

91  SI 0 €l 3unqraIyIsIYoay

(rv3nydrgderds)
UWIYIRZINPYILIOY
[yezuy
uosdaya

55



In einem ersten Schritt der Untersuchung wurden die Leistungsbeurteilungen der
verschiedenen Lehrpersonen erhoben, welche in folgendem Balkendiagramm eingesehen
werden konnen. Uber 50 Prozent der Teilnehmer:innen beziehungsweise elf Lehrpersonen
bewerteten den Schularbeitstext mit einem ,,Befriedigend*. Weitere sechs Personen oder 29 %
befanden ein ,,Geniigend* als passend, wihrend drei Lehrkrifte beziehungsweise 14 Prozent
der Stichprobe davon liberzeugt waren, der Text wiirde einem ,,Gut“ entsprechen. Eine
einzige Lehrkraft beurteilte die untersuchte Schularbeit mit einem ,,Nicht geniigend“. Ein

»Sehr gut™ war fiir alle teilnehmenden Personen ausgeschlossen.

Leistungsbeurteilungen
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Abbildung 7: Leistungsbeurteilungen aller Teilnehmer:innen

Im Folgenden werden die Arbeiten mit den meisten und den wenigsten Korrekturzeichen
angefiihrt. Dabei wurden, wie oben bereits erwihnt, Fehler des Satzbaus und Zeitfehler unter
der Kategorie Grammatik zusammengefasst, um die Einteilung iibersichtlicher zu gestalten.
Dariiber hinaus fallen diese Aspekte in der Theorie im Regelfall auch unter den Punkt der

Grammatik.
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SCHULARBEIT MIT WENIGSTEN KORREKTURZEICHEN

M Rechtschreibung
M Zeichensetzung
m Grammatik

m Inhalt

M Ausdruck

Abbildung 8: Korrektur Lehrperson Nr.1

Das Diagramm zeigt die Korrektur der Lehrperson Nummer 1 auf, welche die niedrigste
Fehleranzahl mit insgesamt 24 korrigierten Fehlern in den Bereichen Rechtschreibung,
Zeichensetzung, Grammatik und Ausdruck aufweist. Inhaltsfehler wurden keine markiert. Die
Mehrheit der Normverstdf3e wurde im Bereich der Rechtschreibung mit 13 Fehlern, einsehbar
in der dunkelblauen Fliche, markiert. Beziiglich der Grammatik, hier im Diagramm grau
hinterlegt, wurden acht Fehler von der Lehrperson gefunden. Beistrich- oder
Zeichensetzungsfehler im orangenen Areal wurden zwei angestrichen und im Bereich des
Ausdrucks, hier hellblau hinterlegt, wurde ein Fehler verbessert. Diese Lehrperson beurteilte

die Schularbeit mit der Note ,,Gut®.

57



SCHULARBEIT MIT MEISTEN KORREKTURZEICHEN

M Rechtschreibung
M Zeichensetzung
m Grammatik

m Inhalt

M Ausdruck

Abbildung 9: Korrektur Lehrperson Nr.18

Im Gegensatz dazu zeigt dieses Diagramm die Aufteilung der Fehler bei der Schularbeit mit
den meisten Korrekturzeichen. Die mit insgesamt 72 Markierungen versehene Schularbeit
wurde von der Lehrperson Nummer 18 korrigiert. Die Mehrheit der Korrekturen, ndmlich 23
Stellen, wurde im Bereich der Grammatik gefunden. Auch bei der Rechtschreibung wurden
20 Normverstdofe markiert. Beziiglich der Zeichensetzung wurden 10 Fehler verbessert.
Dariiber hinaus machte die Lehrperson 17 Anmerkungen im Bereich Ausdruck, wéhrend
inhaltlich nur zwei Fehler gekennzeichnet wurden. Diese Schularbeit wurde mit einem
,Geniigend beurteilt, obwohl bei der Bewertung ersichtlich wird, dass nur aufgrund eines

Punktes Unterschied kein ,,Nicht Geniigend* vergeben wurde.

Dariiber hinaus soll auch die Schularbeit gezeigt werden, welche als einzige mit einem ,,Nicht

Geniigend* beurteilt wurde.

58



SCHULARBEIT NOTE "NICHT GENUGEND"

M Rechtschreibung
M Zeichensetzung
m Grammatik

m Inhalt

M Ausdruck

Abbildung 10: Korrektur Lehrperson Nr.21

Dieses Diagramm zeigt die Aufteilung der Korrekturen der Lehrperson Nummer 21. Der Text
ist mit insgesamt 64 markierten Fehlern neben der zuvor genannten Schularbeit jener mit den
zweitmeisten Korrekturen. Dabei entfdllt die Mehrheit mit 27 Fehlern auf den Bereich
Ausdruck, wihrend 21 Normverstof8e im Feld der Rechtschreibung markiert wurden. In
grammatikalischer Hinsicht beméngelte die Lehrperson zehn Fehler. Beziiglich der
Zeichensetzung wurden vier Fehler gefunden und im Bereich Inhalt wurden drei Verstof3e

markiert.

Im Folgenden wird die Anzahl an Korrekturzeichen je nach Benotung der einzelnen Arbeiten
aufgezeigt. Die ersten drei Schularbeiten, welche mit einem ,,Gut beurteilt wurden, weisen in
einem Fall 24 markierte Gesamtfehler und in einem anderen Fall 27 Korrekturzeichen auf,
wiéhrend die Lehrperson Nr. 2 lediglich direkt im Text ausgebessert hat ohne ein einziges
Korrekturzeichen am Rand zu vermerken.

Fiir die insgesamt elf Schularbeiten, welche mit einem ,,Befriedigend” beurteilt wurden,

kénnen die Werte fiir eine bessere Ubersicht in folgendem Diagramm eingesehen werden.
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Schularbeitsnoten "Befriedigend"
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53 53
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NUMMER DER TEILNEHMER:INNEN

ANZAHL KORREKTURZEICHEN

Abbildung 11: Ubersicht Korrekturzeichen bei Arbeiten mit Note "Befriedigend"

Diese reichen dabei von 27 markierten Gesamtfehlern bei Lehrperson 13 bis zu insgesamt 53
gezdhlten Korrekturzeichen bei den Lehrpersonen 9 und 12. Bei der Schularbeit Nummer 13
mit den wenigsten Korrekturzeichen kann hinzugefiigt werden, dass die Lehrperson die Arbeit
eigenen Angaben zufolge zundchst mit einem ,,Gut™ bewerten wollte, dies dann aber bei
einem zweiten Durchgang doch verworfen hat. Der Rest der Schularbeiten verteilt sich auf

den Mittelbereich und liegt somit bei 30 und 46 gezédhlten Korrekturzeichen.
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Schularbeitsnoten "Gentgend"
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20

Abbildung 12: Ubersicht Korrekturzeichen bei Arbeiten mit Note "Geniigend"

Dieses Diagramm zeigt die Korrekturzeichenanzahl bei den insgesamt sechs Schularbeiten
mit der Note ,,Geniligend* auf. Wihrend die geringste Anzahl mit 24 Markierungen beim
Schularbeitstext 16 liegt, weist der Text Nummer 18 72 gezéhlte Korrekturzeichen auf. Die

restlichen Markierungen in den Schularbeiten reichen dabei von 28 bis 44 Verbesserungen.

Auf der nichsten Seite kann eine Ubersicht {iber die Daten der einzelnen Proband:innen
eingesehen werden. Hierbei wurden die wichtigsten Erkenntnisse des Fragebogens noch
einmal zusammengefasst dargestellt und dariiber hinaus fiir die Fragestellung relevante

Mittelwerte berechnet.
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Erfahrung
Lehrperson Note Schulart Ort Geschlecht Unterrichtserfahrung 7. Klasse Anstellung

1 2 NMS Stadt  weiblich unter 5 Jahre ja >10h
2 2 NMS Stadt  weiblich iiber 5 Jahre ja >10h
3 2 NMS Stadt  weiblich unter 5 Jahre ja >10h
4 3 NMS Stadt  weiblich unter 5 Jahre ja <10h
5 3 AHS Stadt  weiblich unter 5 Jahre nein >10h
6 3 AHS Stadt  weiblich iiber 5 Jahre ja <10h
7 3 AHS Stadt  weiblich unter 5 Jahre nein <10h
8 3 AHS Stadt  weiblich iiber 5 Jahre ja <10h
9 3 NMS Stadt  weiblich gleich 5 Jahre ja >10h
10 3 AHS Stadt  ménnlich  {ber 5 Jahre ja <10h
11 3 AHS Stadt  weiblich iiber 5 Jahre ja <10h
12 3 NMS Stadt  weiblich gleich 5 Jahre ja >10h
13 3 NMS Stadt  weiblich gleich 5 Jahre ja <10h
14 3 NMS Stadt  weiblich unter 5 Jahre ja >10h
15 4 NMS Stadt médnnlich  unter 5 Jahre ja <10h
16 4 AHS Stadt  ménnlich  unter 5 Jahre nein <10h
17 4 NMS Stadt médnnlich  unter 5 Jahre ja >10h
18 4 AHS Land  weiblich iiber 5 Jahre ja >10h
19 4 NMS Stadt  weiblich unter 5 Jahre ja >10h
20 4 NMS Stadt  weiblich unter 5 Jahre ja <10h
21 5 AHS Land  weiblich iiber 5 Jahre nein >10h

Tabelle 2: Ubersicht Fragebogendaten der Proband:innen

Der Mittelwert aller Noten belduft sich auf 3,2. Die Arbeiten der mannlichen Probanden weist
dabei einen Wert von 3,8 auf, der Mittelwert bei der Notengebung der Frauen betragt 3,1. Fiir
die Interpretation der Ergebnisse muss hierbei jedoch auf die ungleiche Verteilung der
Proband:innen hingewiesen werden.

Der Mittelwert der Beurteilungen von AHS-Lehrkréften betragt 3,5, wihrend NMS-Lehrende
im Durchschnitt mit 3,2 beurteilten.

Junglehrende, welche mit bis zu fiinf Jahren Berufserfahrung definiert werden, benoteten im
Durchschnitt mit 3,2 und die restlichen Proband:innen, welche zu den erfahreneren

Lehrkraften zdhlen, wiesen einen Durchschnittswert von 3,3 auf.
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4.2 Qualitative Aspekte: Vergleich des Korrekturverhaltens und der
Beurteilungen

In diesem Kapitel erfolgt eine qualitative Analyse der korrigierten Schularbeiten und der
Antworten aus dem Fragebogen. Dazu werden das Korrekturverhalten und das
Beurteilungsschema der teilnehmenden Lehrpersonen aufgezeigt. Hierflir werden die
fehlerhaften Sdtze und Phrasen der Schularbeit extrahiert und die Unterschiede und
Gemeinsamkeiten im Korrekturverhalten der 21 Lehrenden aufgezeigt. Dariiber hinaus wird

die Frage nach den {iblichen Beurteilungsschemata der Proband:innen ausgewertet.

4.2.1 Darstellung der Korrekturen

Bevor im weiteren Verlauf die Beschreibung des Korrekturverhaltens erfolgt, sollen zunéchst
die in der Schularbeit vorgefundenen Korrekturzeichen und die damit verbundene, vermutete

Kategorisierung, welche sich aus dem Kontext erschlielen lie3, aufgelistet werden.

‘ Kategorie Korrekturzeichen
Rechtschreibung R
RS
Grammatik G
Gr
SB (Satzbau)
SG (Satzgefiige)
Zeit Z
t
Zeichensetzung B
BS
X
Sz (Satzzeichen)
Ausdruck A
SB (Satzbau)
Wh (Wiederholung)
?
Ugs
Inhalt I
1

Tabelle 3: Ubersicht iiber verwendete Korrekturzeichen
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Zu den folgenden Ausfiihrungen zur Korrekturanalyse soll angemerkt werden, dass die Sétze
aus der Schularbeit 1:1 mit den von dem Schiiler oder der Schiilerin gemachten Fehlern
iibernommen und extrahiert wurden. Bei den Beschreibungen des Korrekturverhaltens werden
die Nummern der Gewihrspersonen immer in Klammern angefiihrt. Somit kann bei ndherem
Interesse nachgesehen werden, um welche Lehrpersonen es sich handelt.

Insgesamt gab es 33 Sétze im Schiiler:innentext, welche fehlerhaft waren. Dabei konnten aber
unterschiedlichste Fehlerstellen von den verschiedenen Lehrpersonen ausgemacht werden. Im
Folgenden kann zunéchst ein Screenshot der Original-Schularbeit eingesehen werden und im
Anschluss daran werden die einzelnen Fehlerstellen betrachtet und Schritt fiir Schritt

analysiert.
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Abbildung 13: Original-Schularbeit
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Fehlerstelle:

1. blutige Herbstferien

Die Verfehlung der GroB- und Kleinschreibung in der Uberschrift der Schularbeit wurde von
fiinf Lehrpersonen, ndmlich von Nummer 3, 5, 16, 17 und 18 weder im Text verbessert noch
mit Randkommentaren versehen. Vier Lehrkrifte (Nummer 2, 8, 14, 19) haben das Wort
,blutige® lediglich im Text ausgebessert, indem sie ein groBes ,,B*“ iiber der fehlerhaften
Phrase vermerkten. Uber 50 Prozent der Stichprobe, nimlich 12 Lehrpersonen mit der
Nummer 1, 4, 6, 7, 9, 10, 11, 12, 13, 15, 20 und 21 verbesserten sowohl im Text und
markierten den Fehler auch mit einem Korrekturzeichen am Rand. Dabei wurde der
Normversto3 von allen bis auf die Nummer 6 als Rechtschreibfehler aufgefasst und
mehrheitlich mit einem ,,R* ausgewiesen, wihrend diese einen Grammatikfehler mit einem

,,G* beschrieb.

2. Die letzten weichen Strahlen der Herbstsonne versuchten das blasse Gesicht des

Maidchens, das unter dem Fenster lag, zu erwdrmen, doch sie blieb kiihl.

Der zweite Satz des Schularbeitstextes rief bei den Lehrpersonen ebenso eine Frage der
Korrektheit hervor, jedoch wurde der Fehler von 43% (Nummer 1, 2, 3, 6, 8, 10, 13, 17, 19)
entweder nicht gefunden und somit weder im Text verbessert noch mit Randkommentaren
versehen, oder er wurde schlichtweg nicht als Normverstofl empfunden. Lehrperson Nummer
20 verbesserte lediglich im Text. Sie empfand die Formulierung unpassend, besserte den
Beistrich nach ,,erwdrmen® zu einem Punkt aus und empfahl den Satz ,,Doch sie blieb kiihl.*
als eigenes Gefiige.

Insgesamt 38 Prozent beziehungsweise acht Lehrpersonen korrigierten sowohl direkt im Text
als auch mit einer Notiz von Korrekturzeichen am Rand. Die Einordnung der Fehler wies
hierbei jedoch einige Unterschiede auf.

Nummer 4, 12, 15 und 18 unterstrichen beziehungsweise unterwellten das Pronomen ,,sie*
und wiesen es am Rand als Grammatikfehler aus. Bis auf Lehrperson Nummer 18 schrieben
dabei auch alle die korrekte Form von ,,es im Text dartiber. Nummer 15 unterwellte dartiber
hinaus das Adjektiv ,kiihl“ und markierte einen Ausdrucksfehler mit einem ,,A“. Dieser
Meinung waren auch Nummer 7 und 14. Die Lehrperson mit der Nummer 5 unterwellte die
gesamte Phrase ,,doch sie blieb kiihl“ und befand einen Inhaltsfehler als passend, welcher mit

einem ,,]* am Rand markiert wurde.
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3. Der Titer wusste, dass er geschnappt werden wiirde, wenn er nicht die Spuren

beseitigen und weglaufen wiirde.

71 Prozent der Stichprobe mit insgesamt 15 Lehrpersonen (1, 2, 4, 5,6, 7, 8,9, 10, 12, 13, 14,
16, 17, 18) empfand diesen Satz als korrekt. Hierbei wurde weder im Text noch mit
Randkommentaren eine Korrektur ausgewiesen.

Lehrperson Nummer 15 unterwellte ,,Der Téter und stellte dariiber die Frage ,,Wer?“.
Lehrperson Nummer 20 strich das Partikel ,,nicht* durch und fiigte ein Fehlzeichen zwischen
»Spuren® und ,,beseitigen* ein, um den Satzbau neu zu ordnen. Beide Lehrpersonen nahmen
lediglich Verbesserungen im Text vor, ohne dies mit einem Korrekturzeichen am Rand zu
vermerken.

Lehrperson Nummer 19 teilte dieselbe Meinung iiber den Normversto3 wie Nummer 20, aber
notierte zusétzlich das Kiirzel ,,SB*“ am Rand. Lehrperson Nummer 3 und 21 markierten ein
»A“ und korrigierten die Wortwiederholung ,,wiirde* im Text durch Einkreisen oder
Unterwellungen. Dabei hat Lehrperson Nummer 3 zweimal einen Ausdrucksfehler nebenbei
geschrieben und in Klammer mit ,,WH* detaillierter den Fehler kategorisiert. Durch das
Einklammern einer Markierung wird jedoch angenommen, dass sie dies nur als einen statt

zwel Fehlern zihlt.

4. Ein Handy klingelte.

Dieser grundsitzlich korrekte Satz wurde von drei Lehrpersonen (3, 20, 21) sowohl im Text
verbessert als auch mit Randkommentaren versehen, wihrend die restlichen 86 Prozent
(Nummer 1, 2,4, 5,6,7,8,9, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19) nichts zu bemingeln
hatten. Lehrperson Nummer 3 kreiste den unbestimmten Artikel ,,Ein“ ein, schrieb ,,Wessen?*
dariiber und vermerkte dies mit dem Korrekturzeichen , I als Inhaltsfehler am Rand.
Lehrperson Nummer 20 und 21 unterwellten den Artikel ,,Ein* und besserten zu ,,Sein“ aus.

Am Rand wurde dies je einmal mit einem groflen ,,I* und einem kleinen ,,i* vermerkt.

5. Der Titer ging sofort ran.

71 Prozent der Stichprobe (1, 2, 3,4, 5, 7, 8, 10, 11, 12, 13, 14, 15, 16, 17) stufte diesen Satz
als korrekt ein und markierte weder im Text noch am Rand durch Korrekturzeichen. Sechs
Lehrpersonen (6, 9, 18, 19, 20, 21) beméngelten jedoch den Ausdruck, unterstrichen

beziehungsweise unterwellten das Wort ,ran“ und markierten das Kiirzel ,,A“ am Rand.
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Lehrperson 6, 18 und 20 machten dariiber hinaus Korrekturvorschldge mit ,,hob* oder ,,nahm

sofort ab®.

6. Es stellte sich heraus, das dies sein Komplieze sei, der Wissen wollte, ob die Tat

vollbracht war, doch er schwieg, legte auf, und ging davon.

Bei diesem Satz waren sich alle Lehrpersonen einig, dass hierbei Korrekturen notwendig sind.
Lediglich im Text verbesserte Lehrperson Nummer 2, indem sie den ,dass“-Fehler,
,<Komplieze* und ,,sei” unterwellte. Alle anderen Lehrpersonen verbesserten sowohl im Text
als auch mit Korrekturzeichenvermerk am Rand, jedoch unterschieden sich die erkannten
Fehler und Fehlerkategorien.

Die Lehrperson 15 wies lediglich einen Rechtschreibfehler beziiglich des Substantivs
,Komplieze* aus, zusétzlich wurden jedoch ,sei” durchgestrichen und das Pronomen ,.er*
unterwellt. Dabei wurde auch ,,wer genau? als Frage dariibergeschrieben. Der letzte
Beistrich im Satz wurde eingeklammert, ohne dies als Fehler zu werten.

Lehrperson 1 korrigierte den ,,dass“-Fehler und ,,Komplieze* und markierte dies mit jeweils
einem ,,R“ am Rand. Lehrperson 7 beméngelte dieselben Fehler, wies den ersten jedoch als
Grammatikfehler mit einem ,,G* aus. Derselben Meinung war Lehrperson 20 und korrigierte
darliber hinaus noch die Phrase ,,Doch er schwieg, legte auf und ging davon.” als eigenen
Satz, wies dies jedoch nicht mit einem Korrekturzeichen aus.

Lehrperson 3 markierte zwar auch zwei Rechtschreibfehler mit dem Korrekturzeichen ,,R®,
diese bezogen sich jedoch auf den ,,dass“-Fehler und das Wort ,,Wissen, welches im Text
groB3 geschrieben wurde. Hierbei muss jedoch angemerkt werden, dass aus der Schrift des
Schiilers oder der Schiilerin nicht klar ersichtlich war, ob es sich um eine GroB3- oder
Kleinschreibung handelte (siehe Original-Schularbeit im Anhang).

Vier Lehrpersonen (6, 10, 13, 17) markierten jeweils drei Fehler in diesem Satz, welche sich
jedoch unterscheiden. Lehrperson 6 vermerkte beziiglich des Wortes ,,Komplieze* und ,,sei*
zwel inhaltliche Fehler mit ,,I* und verbesserte eine iiberfliissige Beistrichsetzung am Ende
des Satzes mit einem ,B“ am Rand. Die restlichen drei Lehrpersonen besserten die
Phinomene ,,dass®, ,,Komplieze* und ,,Wissen* aus und markierten alles mit jeweils einem
Rechtschreibfehler. Zusétzlich strich Lehrperson 10 den letzten Beistrich im Satz, merkte
jedoch keinen Beistrichfehler wie Lehrperson 6 an.

Von insgesamt 6 Lehrpersonen (4, 5, 8, 12, 19, 21) wurden vier Fehler in diesem Satz
markiert. Wahrend Nummer 4, 8 und 12 die VerstoBe bei ,,dass“, ,, Komplieze®, ,,sei* und

,.wissen® mit Rechtschreib- und Grammatikfehler vermerkten, wobei der Grammatikfehler
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,»sei bei der Lehrperson Nummer 4 differenzierter mit einem ,,Z* markiert wurde, waren fiir
die Lehrpersonen 5, 19 und 21 andere VerstoBe relevant. Lehrkraft 5 verbesserte zwar auch
das Wort ,,wissen® im Text, vermerkte jedoch keinen Fehler am Rand. Anstelle dessen
besserte diese jedoch einen Beistrichfehler aus. Dasselbe galt fiir Proband:in Nummer 19. Die
Lehrperson 21 vermerkte als vierten Versto3 einen Ausdrucksfehler im letzten Absatz und
verbesserte zu ,,Doch er schwieg, legte auf, und ging davon.*

Lehrperson Nummer 14 korrigierte die bereits genannten Fehler zusammengenommen und
kam somit auf insgesamt fiinf markierte Korrekturen, wobei statt des Grammatikfehlers
abermals ein ,,Z° verwendet wurde.

Zwei Lehrkrifte (9, 18) konnten sogar sechs Fehler ausmachen. Die Lehrperson 9 markierte
dabei jeweils ein ,,R“ fiir ,,dass“, ,,Komplieze* und ,,doch®, da es groBgeschrieben werden
sollte. Dariiber hinaus ein ,,Z* fiir ,,sei, ein ,,SZ* fiir einen Punkt statt einem Beistrich vor
dem Wort ,, doch und schlussendlich das Korrekturzeichen ,,SZ* fiir den letzten Beistrich,
welcher laut der Proband:in iiberfliissig war. Das Wort ,,wissen* wurde dariiber hinaus auch
im Text angezeichnet, jedoch ohne Fehlermarkierung am Rand. Die Lehrperson Nummer 18
markierte jeweils ein ,,R* fiir ,,dass“, ,, Komplieze* und ,,wissen®, ein ,,G* fiir ,,sei“. Den
letzten Absatz als neuen Satz zu sehen war auch fir diese Person klar, sie markierte dies
jedoch mit einem Ausdrucksfehler mit dem Korrekturzeichen ,,A: SB*. Das Wegstreichen des

letzten Beistriches wurde genauso mit einem ,,SZ‘ markiert.

7. Es war Ein typischer Samstag.

95 Prozent oder 20 Personen aus der Stichprobe erkannten den Fehler. Wahrend Lehrkraft 2
wie immer lediglich im Text ausgebessert hat, vermerkten 15 Lehrende den
groBgeschriebenen Artikel ,,Ein“ als Rechtschreibfehler mit Korrekturzeichen am Rand und

der Rest markierte einen Grammatikfehler.

8. Kommisar Brot verspeifite seinen Apfel. und dachte sich nichts dabei, als auf einmal

sein Handy ertonte.

Drei Lehrkrifte verbesserten lediglich im Text (ohne Korrekturzeichen am Rand), wobei von
Nummer 2 und 6 nur der Punkt nach dem Substantiv ,,Apfel* weggestrichen wurde. Lehrkraft
7 strich das Verb ,,verspeilite* an.

Sowohl im Text als auch mit Randkommentaren verbesserten 17 Lehrpersonen. Dabei wurde

von den Lehrpersonen 1 und 3 das Substantiv ,,Kommisar* als Rechtschreibfehler markiert,
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wahrend Nummer 11, 15 und 17 lediglich ,verspeifite” mit einem ,,R*“ ausbesserten.
Lehrperson 11 korrigierte zwar auch das Wort ,,Kommisar* und schrieb ein ,,R* an den Rand,
klammerte dieses jedoch ein. Fehlermarkierungen wie diese wurden in der Analyse nicht zu
den Gesamtkorrekturzeichen gezéhlt, da sie vermutlich einen Folgefehler darstellen sollten.
Beide Fehler wurden von den restlichen 57 Prozent oder 12 Proband:innen erkannt und jeder
von ihnen vermerkte dies als Rechtschreibfehler. Zusétzlich dazu markierten Nummer 9, 12
und 21 einen Ausdrucksfehler, wobei Lehrperson 9 und 12 das Verb ,ertonte” unterwellten.
Fiir die Lehrkraft Nummer 21 stellte aber die letzte Phrase ein Problem dar. Dahingehend
verbesserte sie einen Punkt statt des Beistrichs und begann den Satz neu, indem sie
,Plotzlich® dartiberschrieb. Lehrperson Nummer 9 befand den Punkt dariiber hinaus als
Satzzeichenfehler und markierte diesen mit ,,SZ*. Andere Proband:innen kreisten den Punkt
ein, strichen ihn durch oder schrieben ein Fragezeichen dariiber, werteten diesen aber nicht als

Fehler.

9. ,,Kommissar Brot zu Thren Diensten! wie kann ich heute behilflich sein?*, sagte er mit

einem hoflichem Umgangston.

Lehrperson Nummer 7 konnte in diesem Satz keine Fehler ausmachen. Daher wurde weder im
Text verbessert noch Randzeichen vermerkt. Lehrperson 2 und 10 korrigierten das
kleingeschriebene ,,wie lediglich im Text. Aulerdem wurde von Lehrperson 2 das Wort
,,mit“ unterwellt und ,,in“ dariibergeschrieben und auch der Fehler in ,hoflichem* wurde
bemerkt. Die Verbesserungen der anderen Proband:innen fielen sehr unterschiedlich aus.
Wihrend die Lehrpersonen Nummer 3, 11 und 15 lediglich das ,,wie* als Rechtschreibfehler
deklarierten, konnten 67 Prozent der Stichprobe, ndmlich die Proband:innen 1, 4, 5, 6, §, 9,
12, 13, 14, 17, 18, 19, 20 und 21 auch den Fehler bei dem Adjektiv ,hoflich® erkennen. Die
Mehrheit vermerkte dies als einen Grammatikfehler, dennoch wurde dies von einigen auch als
Ausdrucksfehler markiert. Beispielsweise strich Lehrperson Nummer 6 die Phrase ,,mit einem
hoflichem Umgangston®™ durch und schrieb ,,fragte hoflich™ dariiber. Ebenso die Lehrkréfte
Nummer 20 und 21 besserten im Text aus und schlugen ,,antwortete mit hoflicher Stimme*
und ,meldete er sich mit einem hoflichen Umgangston® vor. Lehrperson 21 markierte
zusatzlich zu einem ,,A“ auch einen Rechtschreibfehler in diesem Satz. Die beiden
Proband:innen 9 und 12 verbesserten das Wort ,,Diensten® mit einem ,,R*“ am Rand, wobei
dies nicht génzlich aus dem Originaltext ersichtlich war. Person 11 und 18 markierten dariiber
hinaus einen Beistrich nach der Phrase ,,Kommissar Brot, zu Ihren Diensten!“ und

kennzeichneten dies mit den Korrekturzeichen ,,SZ*“ und ,,B*.
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10. Die nervose Frau am Handy schrie, dass er doch schnell zur Algostrale 12 kommen

sollte da es ein Notfall gab.

Lehrperson Nummer 3 beméngelte an diesem Satz nichts. Verbesserungen lediglich im Text
wurden von Proband:in Nummer 2 und 6 getitigt, wobei nur ein Beistrich markiert wurde.
Die Lehrpersonen 1, 13, 15, 17 und 19 verbesserten den Artikel ,,ein“ vor ,,Notfall“ und
markierten einen Grammatikfehler. Zusétzlich zu diesem Fehler wurde von den Lehrpersonen
5,7,8,10, 11, 12, 18 und 20 ein Beistrichfehler verbessert und am Rand notiert, um den
letzten Teil des Satzes einzuleiten. Drei Personen korrigierten zwar auch den Beistrich im
Text, wiesen diesen jedoch nicht als Fehler aus. Statt eines Grammatikfehlers kennzeichneten

Nummer 9 und 21 die letzte Phrase als Ausdrucksfehler.

11. Kommissar Brot versuchte die Frau zu beruhigen, doch es half nix.

24 Prozent der Stichprobe (1, 3, 8, 11, 15) konnten an diesem Satz nichts Unzureichendes
feststellen. Der Rest der Proband:innen korrigierte das Phénomen ,nix“. Wiahrend die
Mehrheit der Stichprobe einen Ausdrucksfehler vermerkte, markierten vier Lehrpersonen (5,
13, 17, 21) bei diesem Wort einen Rechtschreibfehler. Die Lehrkraft Nummer 20 fligte am
Rand den Vermerk ,,Ugs* hinzu.

12. Darauthin hoppte er in seinen Wagen und machte sich auf den schnellstem weg zur

AlgostrafBe 12.

Jede einzelne Lehrperson der Stichprobe hatte an diesem Satz bestimmte Phinomene zu
beméngeln. Wihrend Nummer 2 im Text das Wort ,,hoppte* unterwellte und die Phrase ,,den
schnellstem weg* ausbesserte, korrigierten die anderen mit Vermerken am Rand. Beziiglich
des inkorrekten Satzteils ,,auf den schnellstem Weg™ konnten verschiedene Korrekturen
beobachtet werden. Die Lehrpersonen 1, 3, 8, 9, 11 und 21 verbesserten lediglich das
Substantiv ,,Weg* als Rechtschreibfehler. Der Rest kennzeichnete meistens einen Grammatik-
und Rechtschreibfehler fiir die gesamte Phrase, aber es gab auch Beispiele, die einen
Ausdrucksfehler werteten. 48 Prozent der Lehrpersonen (4, 6, 9, 10, 12, 14, 15, 18, 19, 20)
beméngelten zusdtzlich den Ausdruck von ,Lhoppte und gaben teilweise auch
Verbesserungsvorschlige wie beispielsweise ,.hiipfte” und ,,sprang an. Nummer 6 und 9
beanstandeten zusatzlich das Verb ,,machen” mit dem Korrekturzeichen ,,A*“ und besserten

auf ,,begab* und ,,fuhr* aus.
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13. Er sah 2 Junge Damen.

Lehrperson Nummer 1 war die Einzige, die an diesem Satz nicht Ungewohnliches feststellen
konnte oder absichtlich nicht ausbesserte. 71 Prozent der Restlichen (insgesamt 15
Lehrpersonen) markierten einen Rechtschreibfehler fiir das groBgeschriebene Adjektiv
,junge. Die Lehrkrifte Nummer 5, 6 und 11 empfanden dies als Grammatikfehler. Wéahrend
einige Proband:innen die Nummer ,,2 durchstrichen und die Zahl ausschrieben, aber dies
dennoch nicht als Fehler werteten, vermerkten die Lehrenden 9, 12, 13 und 21 ecinen

Ausdrucksfehler. Lehrperson Nummer 18 markierte hierbei sogar einen Rechtschreibfehler.

14. Eine kullerten die Tridnen herunter, wie ein Wasserfall.

Hierbei waren sich nahezu alle Lehrpersonen einig, ,,Eine* zu korrigieren. Lediglich Nummer
2 und 6 haben zwar im Text ausgebessert, vermerkten aber kein Korrekturzeichen. Fiir 71
Prozent der Stichprobe stellte das Fehlen des letzten Buchstabes ,,R* einen Grammatikfehler
dar Nummer 1,4, 5,7, 8,9, 10, 11, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19). Die Lehrkréfte 3, 12 und 21
korrigierten hierbei einen Rechtschreibfehler. Proband:in Nummer 20 unterwellte den
kompletten Satz und wies dies mit einem ,,A* fiir Ausdrucksfehler am Rand aus. Nummer 7
und 18 unterwellten lediglich den Zusatz ,,wie ein Wasserfall®, aber vermerkten dadurch
einen zusitzlichen Ausdrucksfehler zum Grammatikverstof3. Varianten wie ,,Sie weinte wie
ein Wasserfall.* und ,,wie einem Wasserfall wurden iiber dem Satz vermerkt. Dariiber hinaus
wurde der Beistrich von Nummer 10 und 18 gestrichen und als Beistrichfehler am Rand

ausgewiesen.

15. Die andere war, jedoch voll mit blut und Glassplittern als er ndher kam, sah er dass

das junge Midchen 2 Schiisse in den Kopf und einen in die Brust bekommen hatte.

An diesem Satz hatten alle Lehrpersonen bestimmte Phdnomene zu beméngeln. Wéhrend
Proband:in Nummer 2 wieder nur im Text korrigierte, verbesserte der Rest sowohl Inhalts-,
Ausdrucks-, Grammatik-, Rechtschreib- und Zeichensetzungsfehler in unterschiedlichem
Ausmal. Der erste falsch gesetzte Beistrich wurde von einigen direkt im Text gestrichen, aber
nur von 57 Prozent oder 12 Personen auch als Fehler gewertet.

Zwei Lehrpersonen (Nummer 5 und 6) markierten den Fehler der Klein- und GroBschreibung
des Substantivs ,Blut® mit einem Grammatikversto3, wihrend der Rest einen

Rechtschreibfehler fiir angebracht hielt. Der Satzbau wurde von Nummer 3 und 6 mit einem
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Inhaltsfehler markiert, wobei viele andere dies als Ausdrucksfehler wahrnahmen. Hierbei
waren sich alle einig iiber den Vorschlag, einen neuen Satz zu beginnen: ,,Als er ndher kam,
... Lehrperson Nummer 17 markierte fiir diesen als inkorrekt eingestuften Satzbau einen
Rechtschreibfehler und Lehrperson 5 einen Grammatikfehler.

Die verwendete Mehrzahl von ,,Glassplittern* wurde falschlicherweise von den Lehrpersonen
Nummer 9, 10 und 21 als Fehler am Rand mit einem Korrekturzeichen ausgewiesen, wobei
Nummer 21 diesen als einen Grammatikfehler auffasste und die anderen beiden als
Rechtschreibfehler. Die Lehrperson Nummer 11 verbesserte ,,Glassplittern® zwar im Text,
markierte aber keinen Fehler dazu am Rand. Den Vorschlag, einen Beistrich vor dem
Satzgefiige ,,...dass das junge Médchen...* zu setzen, kam von 57 Prozent der Lehrpersonen
4,5,7,8,9, 10, 12, 16, 18, 19, 20, 21). Diese markierten daher auch einen Beistrichfehler.
Einige wenige, wie beispielsweise Nummer 17, verbesserten den Beistrich zwar, wiesen
diesen aber nicht als Fehler am Rand aus und der Rest bemerkte oder korrigierte den Fehler
nicht. Die nicht ausgeschriebene Zahl ,,2* wurde zwar von sehr vielen durchgestrichen und
ausgebessert auf ,,zwei®, als Fehler gewertet wurde dieser jedoch nur von Nummer 9, 12, 13

und 21. Dabei waren sich alle vier einig, dass es sich um einen Ausdrucksfehler handelte.

16. Der Mann trat niher und befragte die Dame.

Bis auf die Lehrpersonen Nummer 15, 20 und 21 wurde dieser Satz von niemandem
korrigiert. Die genannten Proband:innen bemingelten alle den Ausdruck des Substantivs
»2Mann“. Wihrend Lehrperson Nummer 15 einen Ausdrucksfehler markierte und ,,.Der
Polizist* dariiberschrieb, stellte dies fiir Lehrkraft Nummer 21 ein Inhaltsfehler dar, welchen
sie im Text noch zusdtzlich mit einem Fragezeichen kennzeichnete. Proband:in Nummer 20
machte zwar auch Vorschldge wie ,,Der Inspektor” und ,,Der Kommissar®, vermerkte dies

aber lediglich mit einem Fragezeichen am Rand.

17. Es kam heraus, dass siec Anna hief3 und das antscheinend tote Mddchen Marie.

Mehr als die Hélfte der Proband:innen kritisierte nichts im ersten Teil des Satzes. Lediglich
33 Prozent beziehungsweise sieben Personen (5, 6, 13, 14, 18, 20, 21) waren sich einig,
hierbei einen Ausdrucksfehler anzustreichen. Teilweise wurden Vorschlige wie ,,Es stellte
sich heraus® und ,,Er erfuhr dariibergeschrieben (Nummer 5, 6, 14, 20). 76 Prozent (1, 3, 4,
5,6, 8, 9, 10, 11, 12, 14, 16, 17, 18, 19, 21) markierten ,,antscheinend” mit einem
Rechtschreibfehler, wihrend Lehrperson 7 und 15 dieses Adverb mit einem Ausdrucksfehler
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korrigierten. Die Nummer 15 fiigte dabei als Randkommentar ,,Mit solchen Verletzungen ist
man eindeutig tot.“ hinzu. Proband:in Nummer 20 schrieb diesbeziiglich ein Fragezeichen an
den Rand. Die Lehrpersonen 5, 9 und 12 korrigierten den Satzbau zu ,,dass sie Anna und das
anscheinend tote Mddchen Marie hieB.” Wahrend Nummer 5 hierbei einen Grammatikfehler
kennzeichnete, stellte dies fiir Nummer 9 einen Ausdrucksversto3 dar. Nummer 12 besserte
dies lediglich im Text ohne Markierung am Rand aus. Die Lehrpersonen 4 und 7 fiigten das
Verb ,,war” am Satzende hinzu und markierten dies mit einem Ausdruck- (Nr. 4) und einem

Inhaltsfehler (Nr. 7).

18. Marie war 17 Jahre alt und ging noch zur Schule.

Der Satz wurde von allen Lehrpersonen aufler der Nummer 18 als korrekt eingestuft. Durch
dessen Einklammerung und einer Markierung mit ,I“ am Rand wurde ein Inhaltsfehler

gekennzeichnet.

19. Eine Sirene ertont: ,,Das wird wohl die Polizei sein.*, sagte Anna mit Trdnen in ihren

Auge.

Lehrperson Nummer 1 beméngelte nichts an diesem Satz. Lehrperson Nummer 2 besserte
lediglich im Text auf: ,,Eine Sirene ertonte und sie sagte mit Trénen:...* aus. Auch Nummer 6
korrigierte sehr griindlich, aber wies kein einziges Korrekturzeichen am Rand aus. Der
Zeitenfehler fiel 76 Prozent der Personen auf, jedoch korrigierte ihn die Lehrperson Nummer
12 als Rechtschreibfehler, wihrend der Rest ein ,,G* oder ein ,,Z“ am Rand vermerkte. Den
Punkt am Ende der direkten Rede markierten Nummer 10, 12, 14, 18 und 19 als
Satzzeichenfehler. Die Lehrperson 21 korrigierte zwar auch mit dem Vermerk ,,SZ“ am Rand,
dieser bezog sich jedoch auf einen fehlenden Punkt nach ,ertonte”, welcher das Ende des
Satzes markieren sollte. Die Korrektur der fehlenden Endung bei dem Substantiv ,,Auge*
wurde sehr unterschiedlich gehandhabt. Von den 67 Prozent, die es bemerkten und mit einem
Korrekturzeichen versahen, markierten sieben Lehrkrifte einen Rechtschreibfehler (3, 4, 9,
12, 13, 20, 21) und sieben (5, 7, 8, 11, 14, 17, 18) einen Grammatikfehler. Die Lehrperson
Nummer 20 markierte dariiber hinaus einen Ausdrucksfehler aufgrund des Pronomens ,,ihren*
und korrigierte zu ,,den Augen®. Insgesamt vier Personen konnten den Fehler bei dem Wort

,»Augen nicht erkennen oder werteten ihn absichtlich nicht.
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20. Kommissar Brot erzahlte den Polizisten tiber das Verbrechen.

Drei Lehrpersonen (18, 20, 21) korrigierten einen Ausdrucksfehler fiir das Verb ,erzéhlte*
und schrieben alle ,,berichtete® dariiber. Der Satzteil ,,iiber das Verbrechen® wurde von 57
Prozent der Lehrpersonen ausgebessert, wobei sechs (1, 7, 8, 9, 17, 19, 21) von einem
Ausdrucksfehler und sechs (11, 12, 13, 14, 15, 18) von einem Grammatikfehler ausgingen.
Nahezu von jeder dieser Lehrkrifte wurde in Klammer ,,von dem* als Korrekturvorschlag
vermerkt. Lehrperson Nummer 18 notierte dariiber hinaus ,,Inhalt: Polizist? Passant?“. Die
sechs Proband:innen mit den Nummern 2, 3, 4, 5, 10 und 16 hatten nichts an diesem Satz zu

beméngeln.

21. Dabei fiel ihm ein mitte 60 Jahriger Mann auf, der das Madchen leblos anstarrt.

Jede einzelne Lehrperson hatte zumindest einen Aspekt an diesem Satz zu beméngeln.
Wihrend Nummer 1 und 2 den ersten Teil nur im Text verbesserten, konnten bei der
Schularbeitsanalyse der restlichen Proband:innen die unterschiedlichsten Korrekturen mit
Randvermerk beobachtet werden. Nummer 3, 9 und 13 markierten einen Rechtschreibfehler
fiir ,,mitte” und Nummer 10, 11, 12 und 17 fiir ,,60 Jahriger”, welches sie mit ,,60-jdhriger*
ausbesserten. Nummer 6, 8 und 17 korrigierten beide Worter zu ,,Mitte 60-J&hriger und
,Mitte-60-jdhriger, aber vermerkten dennoch nur einen Rechtschreibfehler. Gleich zwei
Rechtschreibfehler wurden fiir diese fehlerhafte Kombination von den Lehrpersonen Nummer
4, 14, 18 und 19 vergeben. Das Adjektiv ,,leblos* wurde von der Lehrkraft Nummer 5 als
Inhaltsfehler und von Nummer 18 als Ausdrucksfehler ausgewiesen. Der Zeitenfehler in dem
Verb ,,anstarren” wurde von 67 Prozent der Lehrpersonen ( 4, 7, 8,9, 10, 11, 12, 13, 14, 15,
16, 17, 18, 19) erkannt und entweder mit einem ,,Z“ oder ,,G*“ am Rand vermerkt. Zwei
Proband:innen (15, 17) markierten einen Rechtschreibfehler und dnderten den Satzbau zu ,,der
das leblose Méddchen®. Die Lehrkrdafte Nummer 20 und 21 notierten beide ein Fragezeichen

fiir den gesamten Satz und einen Ausdrucksfehler am Rand.

22. Es kam ihn so vor, dass der Mann seinen Blick nicht von ihr abwenden konne.

Der Hauptsatz in diesem Satzgefiige wurde bis auf Lehrperson Nummer 3 von allen
korrigiert, wobei Nummer 2 und 15 den falschen Fall bei dem Pronomen ,,ihn* lediglich im
Text ausgebessert haben. Die restlichen 86 Prozent der Proband:innen (1, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10,
11, 12, 13, 14, 16, 17, 18, 19, 20, 21) waren sich einig, dass es sich dabei um einen
Grammatikfehler handelte.
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Die Phrase ,,dass der Mann“ wurde von den sechs Lehrkriften 1, 4, 12, 14, 20 und 21 als
Ausdrucksfehler markiert. Wahrend zwei davon zu ,als konnte der Mann..” korrigierten,
waren sich die anderen einig liber ,,als ob...*.

Der Zeitenfehler in ,,abwenden konne* wurde von sieben Lehrpersonen korrigiert, wobei
Nummer 2 und 6 lediglich im Text zu ,,konnte* ausbesserten und der Rest (5, 11, 14, 18, 19)
einheitlich einen Grammatik- bzw. Zeitenfehler markierte. Lehrperson Nummer 11 war
jedoch der Meinung, dass ,konnte* die richtige Form darstellen wiirde und vermerkte

zusétzlich am Rand ,,direkte Rede*.

23. Dies gab Kommissar Brot ein merkwiirdiges Gefiihl.

Wihrend 71 Prozent der Stichprobe (15 Personen) diesen Satz als korrekt einstuften, waren
sich die restlichen sechs Lehrpersonen (6, 8, 14, 18, 20, 21) einig, den ersten Teil oder in dem
Fall von Person Nummer 20 und 21 den gesamten Satz als Ausdrucksfehler zu markieren.
Einen Vorschlag zur Korrektur gab es von Nummer 6: ,,Dies verursachte bei Kommissar Brot

ein merkwiirdiges Gefiihl.*

24. Der Mann seufzte und sagte mit einer leisen und ruhigen stimme: ,,2 unnétige

Schiisse.

Lehrperson Nummer 21 korrigierte das Verb ,seufzte® falschlicherweise mit einem
Rechtschreibfehler und den Rest des Hauptsatzes mit einem Ausdrucksfehler. Die Lehrperson
20 war dergleichen Meinung, markierte dafiir ein ,,A“ am Rand und schlug als Verbesserung
,Der merkwiirdige Mann seufzte und sagte mit leiser und ruhiger Stimme* vor.

Bis auf Nummer 5 und 10 wurde das Substantiv ,,Stimme* von jeder Lehrperson korrigiert,
wobei Nummer 2 und 14 nur im Text ohne einen Vermerk am Rand verbesserten, wiahrend
alle anderen einen Rechtschreibfehler markierten. Die Nummer 6 war dabei die einzige
Ausnahme. Sie befand diesen Verstof3 als einen Grammatikfehler.

Beziiglich der direkten Rede besserte zwar mehr als die Hélfte mit elf Lehrpersonen die Zahl
2 aus und schrieb diese aus, jedoch wurde dies nur von den Lehrkriften Nummer 9, 12 und
13 als Ausdrucksfehler vermerkt. Letztere gibt aber zusitzlich zu dem Korrekturzeichen ein

»(WH)“ an, womit somit (Wiederholung) fiir einen Folgefehler gemeint sein diirfte.
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25. Da bekam Kommissar Brot ein Geistesblitz.

Der Satzanfang wurde von 33 Prozent der Lehrpersonen (6, 7, 8, 13, 14, 15, 18) als
Ausdrucksfehler markiert. Einige schlugen ,,Da hatte Kommissar Brot“ oder ,,Da kam
Kommissar Brot ein Gedanke* vor. Der Artikel ,,ein® vor Geistesblitz wurde von nahezu allen
verbessert. Bis auf eine Rechtschreibfehlermarkierung der Nummer 9 beméngelten hierbei
alle die Grammatik. Lediglich Nummer 3, 8 und 15 haben den Fehler iibersehen. Die
Lehrkrifte 2 und 6 korrigierten den Verstol3 ausschlieBlich direkt im Text.

26. Herr Brot starrte ihm mit groen Augen an und sagte: ,,Sie waren es.*

Die Lehrperson 1 markierte einen Zeitenfehler fiir das erste Pradikat im Satz und besserte auf
,,starrt® aus.

Die Verwendung des dritten Falles bei dem Pronomen ,,ihm* wurde von allen bis auf die
Nummern 3 und 13 korrigiert. Wéhrend die Lehrpersonen 2 und 15 lediglich im Text
verbesserten, ohne ein Korrekturzeichen zu verwenden, war sich der Rest dariiber einig,
hierbei einen Grammatikfehler vorgefunden zu haben. Nummer 8 markierte dariiber hinaus

das Verb ,,sagen* als Wortwiederholung zu einem vorangegangenen Satz.

27. Der Mann starrte zurtick.

Vier Personen der Stichprobe (3, 18, 20, 21) markierten in diesem Fall einen Ausdrucksfehler
und notierten detaillierter, dass es sich bei ,,starrte* um eine Wortwiederholung handelte. Die
Lehrperson Nummer 20 unterwellte dabei sogar den ganzen Satz. Alle anderen hatten nichts

zu beméngeln.

28. Alle Augen waren auf die Beiden gerichtet.

Hierbei wurde die GroBschreibung von ,die Beiden™ kritisiert und 48 Prozent der
Lehrpersonen (4, 8, 10, 12,15, 17, 18, 19, 20, 21) markierten dies als Rechtschreibfehler. Im
Gegensatz dazu hielten dies die Personen Nummer 5 und 6 fiir einen Grammatikfehler.

Nummer 9 verbesserte lediglich im Text, ohne ein Korrekturzeichen am Rand zu vermerken.

29. Man sah dem Mann die Furcht an als hétte man es ihm auf die Stirn geschrieben.

Der fehlende Beistrich fiir die Einleitung des Nebensatzes wurde von drei Lehrpersonen (2, 6,

13) erkannt und direkt im Text ausgebessert. Dariliber hinaus wurde er von neun Lehrkriften
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(3, 4, 5, 8,9, 12, 14, 16, 18) als Beistrichfehler markiert. Die Lehrperson Nummer 19
verbesserte einen Beistrich nach dem Substantiv , Furcht. AuBlerdem unterwellte diese
Person das Pronomen ,es“ und korrigierte, wie auch die Lehrkraft Nummer 18, einen
Grammatikfehler.

Die Proband:innen Nummer 9 und 12 kreisten den Anfangsbuchstaben des Wortes ,,auf* ein
und markierten einen Rechtschreibfehler.

Die Lehrpersonen Nummer 20 und 21 unterwellten den gesamten Satz und markierten einen
Ausdrucksfehler sowie bei Nummer 20 den Vermerk ,,Ugs“ fiir Umgangssprache. Als
Korrektur schlug die Person ,Dem Mann stand die Angst sprichwortlich ins Gesicht

geschrieben. vor.
30. Er musste sich die Tranen unterdriicken und gab anschlieBend ein Gestindnis ab.

Das Pronomen ,sich“ wurde von 19 Prozent der Lehrpersonen (2, 4, 11, 12) im Text
durchgestrichen, ohne einen Fehler am Rand zu vermerken. Die Proband:innen 6, 9 und 14
markierten diesbeziiglich einen Ausdrucksfehler, wihrend Nummer 5, 18, 20 und 21 dies als
einen Grammatikfehler empfanden. Die Person Nummer 19 vermerkte einen Ausdrucksfehler
fiir das Verb ,unterdriicken®. Lediglich Nummer 11 kritisierte den Ausdruck von ,ein
Gestindnis abgeben und korrigierte zu ,legte anschlieBend ein Gestindnis ab®. Der
Lehrperson Nummer 14 sagte der Ausdruck ,,schlieBlich* nicht zu und daher tauschte sie dies

durch ,,anschlieBend* aus. Beide vermerkten ein ,,A* am Rand.

31. Es kam heraus, dass er, ihr Freund sei und das nur getan hat, da sie iiber seine illigalen

Geschifte heraugefunden hatte und das sein Komplieze noch auf freien Ful3e sei.

Da dieser Satz einerseits eine hohe Lange und einige Fehler aufweist und andererseits die
Korrekturen sehr unterschiedlich ausfielen, soll er zunichst aufgeteilt werden, um eine
bessere Ubersicht zu gewihrleisten.

Wihrend fiir die Lehrperson Nummer 14 der gesamte Satz mit einem ,,A“ markiert wurde,
befanden die Lehrpersonen 5, 7, 18 und 21 den ersten Teil des Satzes ,,Es kam heraus* als
Schwiche des Ausdrucks. Zwei davon schlugen ,,Es stellte sich heraus® vor und notierten dies
oberhalb des Satzes.

(13

Der falsch gesetzte Beistrich hinter dem Pronomen ,er“ wurde von 48 Prozent der

Lehrpersonen (1, 3, 4, 5, 7, 8, 12, 14, 18, 20) gewertet und von weiteren zwei (13, 17)

lediglich im Text gestrichen. Somit wurde dieser Fehler fast von der Hélfte der Stichprobe
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iibersehen oder nicht korrigiert. Dartiber hinaus fiel zehn Personen das Wort ,,sei ins Auge.
80 Prozent davon (4, 5, 11, 12, 14, 15, 18, 19) kennzeichneten dies als Grammatik- bzw.
detaillierter als Zeitenfehler mit ,,Z, wiahrend Nummer 8 und 9 das Wort lediglich im Text
unterwellten. Die falsche Zeit bei der Phrase ,,getan hat* fiel den genannten Proband:innen
nicht zur Génze auf, aber anderen wiederum schon. So markierten 33 Prozent der Stichprobe
(6, 7, 11, 12, 15, 17, 18) einen Grammatik- bzw. Zeitenfehler. Die Lehrperson Nummer 5
verbesserte hierbei einen Ausdrucksfehler. Die Lehrperson Nummer 10 vermerkte zwar kein
Randkommentar aber schrieb ,habe“ im Text iiber das falsche Wort, wihrend sich die
anderen einig waren iiber die Form ,,getan hatte*.

An der Phrase ,,da sie iiber seine illigalen Geschifte® bekrittelten fiinf Personen (7, 8, 17, 20,
21) den Ausdruck und besserten auf ,,von seinen illegalen Geschéften erfahren hatte/Bescheid
wusste” aus. Der Schreibfehler im Wort ,,illigalen® fiel fiinf Personen nicht auf, der Rest
markierte einheitlich mit einem Rechtschreibfehler bzw. Nummer 8§ als Ausnahme mit einem
Ausdrucksfehler.

Den ,,dass“-Fehler bemerkten lediglich 14 Proband:innen von 21. Und selbst von dieser
Anzahl wiesen ihn nur neun Lehrpersonen als Fehler aus. Dabei wurde unterschieden in
Grammatik- und Rechtschreibfehler. Die restlichen Lehrkrifte verbesserten den Verstof3
lediglich im Text. Die Person 19 markierte einen Wiederholungsfehler beziiglich der
Rechtschreibung.

Bei dem Substantiv ,, Komplieze® war der Wiederholungsfehler deutlicher, denn sechs
Personen kennzeichneten hierbei einen Rechtschreibfehler und in Klammer einen Vermerk
mit ,,WH* oder ,,FF“. Lediglich drei Lehrkréfte (3, 4, 10) werteten hierbei abermals einen
Fehler wie zu Beginn des Schularbeitstextes.

Die letzte Phrase ,,noch auf freien Fulle sei” wurde von einigen Lehrpersonen hinsichtlich des
fehlerhaften Falles kritisiert, als auch aufgrund der falschen Zeit. So besserten fiinf Personen
(1, 8, 10, 15, 18) das Adjektiv ,freien“ zu ,freiem Fulle* aus und markierten einen
Grammatikfehler, auBler Lehrperson Nummer 10. Diese entschied sich fiir einen
Rechtschreibfehler. Lehrperson Nummer 6 korrigierte dies direkt im Text, aber vermerkte
kein Korrekturzeichen. Die Lehrkrifte 4, 5, 11 und 18 waren dariiber hinaus unzufrieden mit

der Zeit beziiglich des Wortes ,,sei” und markierten dies mit einem Grammatikfehler.

32. Doch er wollte noch wissen, wie er darauf gekommen ist, dass er der Morder sei?

Die Lehrpersonen 5 und 14 schlugen andere Satzanfdinge wie ,,AuBlerdem wollte er noch

wissen” und ,,Danach wollte er noch wissen® vor und wiesen dies auch mit einem
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Ausdrucksfehler am Rand aus. Die Lehrpersonen 20 und 21 unterwellten dahingehend den
kompletten Satz, setzten ein Fragezeichen dazu und werteten einen Ausdrucksfehler.

Im zweiten Teil des Satzes wurde von 38 Prozent der Stichprobe (4, 5, 9, 11, 12, 15, 18, 19)
ein Zeitenfehler gekennzeichnet und dariiber hinaus von drei Lehrkriften lediglich im Text
angestrichen. Wahrend Nummer 4 beispielsweise der Meinung war, die Phrase ,,wie er darauf
kam* auszubessern, gab es auch die Meinungen fiir ,,gekommen sei“ und ,,gekommen war®.
Das letzte Wort ,,sei* wurde von 33 Prozent (2, 3, 4, 5, 11, 14, 18) angestrichen, wobei nur
Nummer 3, 4, 5 und 14 auch einen Grammatikfehler dafiir markierten. Lehrperson Nummer
18 unterstrich das letzte ,,dass* und kennzeichnete einen Ausdrucksfehler mit detaillierterer

Beschreibung in Klammer ,,(WW)* fiir Wortwiederholung.

33. Kommissar Brot meinte: ,,Woher wissen sie, dass 2 Schiisse unndtig waren?

Der erste Teil der direkten Rede wurde von 29 Prozent der Proband:innen (1, 5, 8, 10, 11, 19)
verbessert, wobei hierbei unterschiedliche Fehler und Kategorien wahrgenommen wurden.
Wihrend vier Personen einen Rechtschreibfehler filir das kleingeschriebene ,,sie” vermerkten,
notierte Lehrperson Nummer 5 ein ,,A/G*“. Hierbei konnte sie sich offensichtlich nicht
zwischen Ausdruck- oder Grammatikfehler entscheiden. Die Lehrkraft Nummer 19 iibersah
zwar diesen Fehler, besserte aber ,wissen® zu ,,wussten” aus und markierte ein ,,Z“ in
Klammer, um so einen Zeitenfehler zu verdeutlichen.

Beziiglich der nicht ausgeschriebenen Zahl ,2“ markierte die Lehrperson 3 einen
Rechtschreibfehler und die Personen 12, 13 und 21 einen Ausdrucksfehler. Weitere 43
Prozent beziehungsweise 9 Proband:innen besserten lediglich im Text aus und die Lehrperson

Nummer 9 kennzeichnete diesbeziiglich einen Wiederholungsfehler des Ausdrucks.

Um Unterschiede in den Korrekturen auch bildlich mit den Original-Verbesserungen
darzulegen, wird auf der ndchsten Seite ein Screenshot aus der Arbeit mit den wenigsten
markierten Korrekturen mit der Note ,,Gut” von der Lehrperson Nummer 1 abgebildet. Im
Vergleich dazu wird auBlerdem die am schlechtesten bewertete Schularbeit von der Lehrkraft

Nummer 21 aufgezeigt.
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4.2.2 Beurteilungen

In einem ersten Schritt wurde im Fragebogen abgefragt, wie die gegebene Note auf den
Schularbeitstext begriindet wird. Die Antworten dabei fielen unterschiedlich aus und sollen

im Folgenden zusammengefasst werden.

Wihrend die drei Lehrpersonen mit der Nummer 1, 2 und 3 ihr ,,Gut* mit lediglich positiven
Aspekten begriindeten, ldsst sich im Mittelbereich der Noten klar erkennen, dass
Verbesserungsvorschlidge und ein wenig Kritik angebracht wurden. Die Lehrperson, welche
ein ,,Nicht Geniigend“ vergeben hat, fand keine positiven Worte in der Begriindung der
Notengebung. So beantwortete beispielsweise Lehrperson Nummer 2 die Frage mit ,,bemiiht,
gutes Sprachgefiihl, ausdrucksstarke Wortwahl, bildhafte Ausdrucksweise® (LP 2) und im
Gegensatz dazu die Lehrperson Nummer 21 mit ,.keine Gliederung, sehr viele schwere Fehler
im Bereich der Sprachrichtigkeit, unlogischer Schluss, Ausdruck ldsst auch zu wiinschen
ibrig™ (LP 21).
Die Mehrheit vermerkte die vielen Fehler im Bereich der Sprachrichtigkeit und meinte, dass
diese eine bessere Note verhindert hétten.
Beziiglich des Ausdrucks hielten sich die Ansichten der Lehrenden die Waage. Einige waren
der Meinung, dass der Text ,.eine schone Sprache™ (LP 3, 4, 6) beinhaltete, die anderen
sprachen sich dagegen aus. Der teils umgangssprachliche Ausdruck war lediglich fiir die
Lehrpersonen 14 und 20 nicht passend.
Der Inhalt wurde von nahezu allen gelobt, nur die Lehrenden 12 und 21 kritisierten einen
unlogischen Schluss. Proband:in Nummer 20 merkte an, dass der Hohepunkt der Geschichte
und ,,das gewisse Etwas* (LP 20) fehlte. Nummer 15 war dariiber hinaus der Meinung, dass
die FEinleitung nicht zum Text passen wiirde. Besonders die Lehrpersonen, welche ein
,»Geniigend“ gegeben hatten, wiesen darauf hin, dass der gelungene Inhalt ein ,Nicht
Geniigend* verhindert hitte.
Lehrperson Nummer 15 und 19 lobten auch den guten Umfang beziehungsweise die Linge
des Textes.
Die Lehrperson Nummer 10 betonte dartiber hinaus, dass sich der oder die Schiiler:in trotz der
Fehler Miihe gegeben zu haben schien.
Die Lehrpersonen 13 und 19 beschrieben das unterschiedliche Vorgehen an einer NMS und
dass dies einen Grund fiir Verunsicherung bei der Notengebung darstellen wiirde.
Beispielsweise meint erstere, dass an ihrer Schule mehrteilige Schularbeiten
zusammengestellt werden, da das Verfassen von Texten eine der grofiten Schwachstellen der
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Schiiler:innen darstellt. Aufgrund der Einschétzung eines inhaltlichen guten Produktes schnitt

der Text nach seiner/ihrer Meinung auch besser ab.

Eine weitere Frage im Fragebogen lautete: ,,Wie gelangen Sie im Allgemeinen zu Ihrer

Beurteilung bei Deutschtexten?*. Die Ergebnisse sollen im Folgenden angefiihrt werden.

Beinahe die Hélfte der Lehrpersonen (3, 4, 5, 7, 9, 12, 14, 18, 19) gab im Fragebogen an,
mithilfe eines Beurteilungsrasters zu arbeiten. Auch die restlichen Lehrkréfte hatten konkrete
Vorstellungen einer Beurteilung. Hierbei waren sich die meisten einig, Inhalt, Ausdruck,
Struktur und Sprachrichtigkeit zu differenzieren.

Dariiber hinaus achteten die Lehrpersonen Nummer 2 und 19 auch auf den Umfang des
Textes. Wahrend der Auswertung des Fragebogens und der qualitativen Analyse wird aber
deutlich, dass auch weitere Lehrpersonen (z.B. 14, 15) auf die Lange des Textes Wert legten.
Die Lehrkraft Nummer 1 merkte an, dass sie besonderes Augenmerk darauflegt, ob das, was
im Unterricht gelernt wurde, auch angewendet wird. Dieser Aspekt ist im Hinblick auf
vorliegende Forschung fiir die genannte Person nicht liberpriifbar.

Der oder die Proband:in Nummer 3 gab an, zwischen Hausiibungen und Schularbeiten zu
unterscheiden. Wie bereits oben erwéhnt, wird zwar ein Raster fiir Letztere verwendet, aber
bei Hausiibungen zdhlt der Gesamteindruck.

Von der Lehrperson Nummer 7 wird bei der Frage nach der Beurteilung zusitzlich der
Austausch mit Kolleg:innen genannt. Aulerdem wiegt bei ihr der Inhalt am meisten. Sobald
dieser Teilbereich negativ ist, kann die Gesamtnote nicht mehr positiv werden. Dieser
Meinung war auch die Lehrkraft Nummer 13.

Die Gewihrsperson Nummer 8 beschrieb die unterschiedlichen Bereiche, nach welchen sie
beurteilt, mit Rechtschreibung, Grammatik, Zeichensetzung, direkte Rede, Ausdruck, Aufbau
und Spannung.

Die Lehrperson Nummer 11 gab an, in einer ersten Runde die Fehler zu korrigieren und
Noten zu verteilen. In einem zweiten Schritt betrachtet sie genauer den Aufbau und den Inhalt
und vergleicht dann mit anderen Schularbeiten aus derselben Klasse: ,,Jede Notenebene wird
miteinander verglichen. Deshalb variiert es auch von Klasse zu Klasse. Dieses Befriedigend
wire in einer anderen Klasse ein Geniigend.” (LP 11)

Eigenen Angaben zufolge héndigt Nummer 14 den Schiiler:innen vor der Schularbeit einen
Raster aus, auf welchem die gewiinschten und geforderten Merkmale der Textsorte vermerkt
sind. Die Rechtschreibfehler werden hierbei aber mit einer Formel auf die Wortzahl des
Textes aufgerechnet.
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Ebenso gab Lehrperson 15 an, die Anforderungen an die Textsorte im Vornherein zu
kommunizieren und anhand der Erfiillung dieser und der Kompetenzvorgaben zu beurteilen.
Lehrkraft Nummer 19 beschrieb die Vorgehensweise bei der Beurteilung sehr detailliert mit
dem erstmaligen Lesen der Texte und mithilfe eines eigens erstellten Rasters. Dabei werden
Punkte hinsichtlich Lénge und Ausdruck und mehreren nicht weiter ausformulierten
Kriterien, welche erfiillt sein miissen, vergeben. Von dieser Gesamtpunkteanzahl werden
dann die Punkte der Fehler abgezogen.

Der Auskunft im Fragebogen zufolge war der Gewéhrsperson Nummer 20 sehr wichtig, dass
Rechtschreib- und Grammatikregeln beherrscht werden und daher wird verstirkt auf diese
Komponenten geachtet. Dariliber hinaus merkte sie auch an, dass der strukturierte Aufbau
eines Textes gegeben sein sollte, da dies die Verstindlichkeit des Geschriebenen erleichtert.
Nummer 21 beschreibt die Vorgangsweise bei Beurteilungen durch das Verwenden eines

Punkteschliissels und das Benoten durch langjéhrige Erfahrung.

Im néchsten Kapitel Interpretation und Diskussion werden die Ergebnisse und die daraus
resultierenden, wichtigsten Erkenntnisse der quantitativen als auch der qualitativen
Untersuchung interpretiert. Dariiber hinaus werden das Korrekturverhalten und

Verbesserungsvorschlige zu diesem diskutiert.
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5. Interpretation und Diskussion der Ergebnisse

An den Ergebnissen der quantitativen Analyse ldsst sich erkennen, dass die Streuung der
Fehleranzahl in beide Richtungen vom Mittelwert ausgehend, also von 38,1 gesamten
Fehlern, sehr breit war. Wéhrend die geringste Gesamtfehleranzahl bei 24 lag, wies die
Schularbeit mit den meisten Fehlern 72 gekennzeichnete Verstoe auf. Dies spiegelte sich
auch in den Benotungen wider, da von einem ,,Gut* bis zu einem ,,Nicht genligend* jede
Notenstufe vertreten war. Diese Ergebnisse decken sich mit den im Kapitel 2.4 erwéhnten
Untersuchungen von Birkel (2003), welcher beobachten konnte, dass das
Beurteilungsspektrum, vor allem im mittleren Leistungsbereich, sehr grof3 ist. Die
Untersuchung gab Hinweise darauf, dass die markierten Fehler mit den vergebenen Noten
korrelieren, jedoch lediglich an den &uBeren Enden der Notenskala. Beispielweise wurden
zwei Schularbeiten, einmal mit 24 und das andere Mal mit 27 gekennzeichneten Fehler mit
einem ,,Gut“ beurteilt, welches die beste Note in den Untersuchungen darstellte. Der Text mit
den meisten Kennzeichnungen mit 72 Fehlern wurde mit einem knappen Geniigend (,,4-)
benotet. Die mit einem ,,Nicht geniigend* bewertete Schularbeit weist die zweitmeisten Fehler
mit 63 markierten Stellen auf. Im Mittelbereich mit der Note ,,.Befriedigend* reichten die
markierten Stellen von 27 bis hin zu 53 Gesamtfehlern mit einem Mittelwert von 40,2
Verstoen. Bei den Schularbeiten mit der Note ,,Geniligend” konnte eine Spanne von
mindestens 24 bis hin zu maximal 72 Fehlern ausgemacht werden. Der Mittelwert der
Korrekturen betrdgt hierbei 40,3, also nur ein minimaler Unterschied, weswegen
diesbeziiglich keine gesicherten Aussagen iiber den Zusammenhang zwischen den markierten
Fehlern und der ausgewiesenen Note gemacht werden kdnnen. Werden jedoch die Mittelwerte
von allen Notenspriingen betrachtet, ldsst sich ein Ansatz beziiglich eines Zusammenhanges
zwischen Notenvergabe und Fehlermarkierungen erkennen. Auch im Hinblick auf die
normative Sprachrichtigkeit, also Grammatik-, Rechtschreib- und Zeichensetzungsfehler
konnten deutliche Spriinge in der Korrektur ausgemacht werden. Die wenigsten Fehler
korrigierte Lehrperson Nummer 6 mit 14 Markierungen, wihrend die Lehrkraft Nummer 18
insgesamt 53 Fehler im Bereich der Sprachrichtigkeit ausmachen konnte. An diesen
Untersuchungen ldsst sich bereits erkennen, dass Texte oftmals duBerst unterschiedlich
korrigiert und benotet werden und dies auch im Bereich der normativen Sprachrichtigkeit
geschieht, welcher eigentlich eine hohere Objektivitit als den anderen Bereichen, wie

beispielsweise dem Ausdruck oder dem Inhalt, beigemessen und zugeschrieben wird.
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Diese Ansicht konnte durch die qualitative Analyse gestiitzt werden, da auch hier
Unterschiede festgestellt wurden. Die mehrheitlich beobachteten Erkenntnisse zeigten, dass,
auch wenn wenige Fehler in den Bereichen des Ausdrucks und des Inhalts markiert wurden
und anhand der géngigen Meinungen der Lehrpersonen im Fragebogen relativ gut ausfielen,
bei mehreren normativen Regelverstofen die Lehrkrifte , strenger agierten als bei Arbeiten
mit weniger Fehlern beziiglich der Sprachrichtigkeit. Diese Beobachtungen decken sich mit
den Annahmen von Becker-Mrotzek et al. (2006: 87), laut welchen die orthografische
Korrektheit stirker gewichtet wird als die gesamte Textqualitit. Uber die mdglichen Griinde
fiir dieses beobachtete Phinomen kann nur spekuliert werden. Eine Hypothese ist, dass friiher
der Stellenwert von Rechtschreibung und Grammatik hohergestellt war und Fehler in diesen
Kategorien vermehrt flir die Notengebung herangezogen wurden (vgl. Kleppin 2010: 1064).
Dabei musste bereits ab einer bestimmten Anzahl mit einem Fiinfer beziehungsweise einem
schlechteren Notengrad gerechnet werden. Die Lehrperson Nummer 20 gab im Fragebogen
sogar an, dass Sprachrichtigkeit den hochsten Stellenwert bei der Beurteilung hitte. In
kompetenzorientierten Zeiten wie heute gibt das Bundesministerium aber vor, darauf zu
achten ,,was die Schiilerin/der Schiiler kann, nicht darauf, was sie/er nicht kann." (vgl.
Bundesministerium Bildung, Wissenschaft und Forschung - Handreichung zum
Beurteilungsraster 2017). Hierbei wire es interessant zu beobachten, ob das Alter der
beurteilenden Lehrer:innen eine Rolle spielt und ob sie diese Reform miterlebt haben. Dies
konnte ein Grund dafiir sein, dass eventuell noch das alte Bewusstsein fiir das
Korrekturverhalten verinnerlicht ist.

Diese Erkenntnisse iiberraschen zunéchst, da sowohl in der Theorie beschrieben (vgl. Decker
et al. 2016: 8) als auch durch die Ergebnisse vorliegender Masterarbeit ein vermehrter Einsatz
von Kriterienkatalogen erkennbar ist und dies vermuten lassen wiirde, dass alle Aspekte der
Textqualitét bei der Beurteilung beachtet werden.

Kleppin (2010: 1064) spricht sich trotz Verwendung von Rastern fiir Fehlermarkierungen im
Text aus (siche Kapitel 2.3.1). In der qualitativen Analyse konnte beobachtet werden, dass
dies von nahezu jeder Lehrperson umgesetzt wurde. Lediglich die Lehrkraft Nummer 2
korrigierte anhand der ,.einfachen Fehlermarkierung™ (Kleppin 2010: 1064). Die restlichen
Proband:innen verbesserten mit der ,,metalinguistischen Korrektur® (Ellis 2009: 100), wobei
auch hierbei, wie von Ellis zitiert wurde, Ungereimtheiten im Text auffielen, welche fiir die
Schiiler:innen Schwierigkeiten bereiten konnten. Aufgrund dieser Untersuchung liegt die
Vermutung nahe, dass selbst trotz Zuhilfenahme von Kriterienkatalogen grof8e Unklarheiten

beziiglich des Korrigierens seitens der Lehrpersonen herrschen, was sich mit den Annahmen
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von Davies (2017: 138) in den theoretischen Ausfiihrungen deckt. Wie bereits in der Theorie
erwdhnt wurde, ist ein Text bis zu einem gewissen Grad individuell und somit nicht durch ein
Raster objektiv beurteilbar (vgl. Baurmann 2006: 120), was sich auch in den Ergebnissen
vorliegender Untersuchung zeigt. Die Lehrpersonen, welche angaben, mithilfe eines Rasters
zu arbeiten, gelangten ndmlich nicht zu denselben Leistungsbeurteilungen. Diese Erkenntnis
scheint sich auch mit der Annahme von Mayr und Schubert (1985:13) zu decken, laut denen
die Objektivitdit der Beurteilung durch Kriterienkataloge nicht verbessert werden kann.
Dennoch muss hinzugefiigt werden, dass nicht ersichtlich ist, ob es ohne Raster vielleicht
nicht noch hohere Spriinge in der Leistungsbeurteilung gegeben hitte, wie auch von Becker-
Mrotzek et al. (2016: 210) angenommen wird. Hierbei konnte als erster Schritt angedacht
werden, einen standardisierten und einheitlichen Raster fiir alle Schulen und Lehrenden zu
etablieren. Dies wiirde vermutlich sowohl eine hohere Objektivitit als auch Reliabilitdt

gewdhrleisten.

In der qualitativen Analyse konnte die Aussage von Hennig (2012:134) bestétigt werden, dass
in der Schulpraxis an den géingigen Korrekturzeichen wie ,,G*“ fiir Grammatik, ,,R*“ fiir
Rechtschreibung und ,,Z“ fiir Zeichensetzung festgehalten wird. Nahezu jede Lehrperson
orientierte sich an diesen tradierten Fehlermarkierungen. Dariiber hinaus wurden
Beistrichfehler meistens mit einem ,,B* markiert und Ausdrucksfehler mit einem ,,A*“. Einige
wenige kennzeichneten zusitzlich inhaltliche Fehler mit einem ,,I*“. Eher ungewohnliche und
selten verwendete Markierungen waren ,,x“ und ,,?*.

Zu beobachten war, dass eine Abweichung von diesen verwendeten Zeichen uniibersichtlich
wirkte und zu einem Unverstdndnis bei der Autorin vorliegender Masterarbeit fithrte. Dadurch
lasst sich erahnen, dass dies ebenso ein Problem fiir Schiiler:innen, Eltern und andere
Lehrer:innen darstellen konnte. Obwohl Hennig (2012: 134) die tradierten Korrekturzeichen
aufgrund fehlender Begriindung kritisiert, konnte mit einer Standardisierung der
Markierungen zumindest der Uniibersichtlichkeit entgegengewirkt werden, da in vorliegender
Untersuchung die Erfahrung gemacht wurde, dass klassische Fehlermarkierungen, wie
beispielsweise ,,A*“ fiir Ausdruck, ,,R* fiir Rechtschreibung, ,,G* fiir Grammatik und ,,B* fiir
Beistrich am ehesten und leichtesten eingeordnet werden konnten. Dies wiirde nicht nur der
Vergleichbarkeit zwischen den Korrekturen zugutekommen, sondern auch den Schiiler:innen
und Eltern zu einer erhohten Nachvollziehbarkeit verhelfen. Damit konnte wiederum der
Vorwurf von Kremser (2016: 131) beziiglich Intransparenz entkréftet werden, vorausgesetzt

die Korrekturen korrelieren mit der gegebenen Note, wie es in den Ergebnissen vorliegender
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Untersuchung groftenteils zu beobachten war. Eine solche Vorgabe wiirde auch vor allem bei

einem Lehrer:innen- oder Schulwechsel Sinn machen.

Aufgrund der unterschiedlichen Korrekturen kann angenommen werden, dass Lehrkréfte nach
ihren eigenen Sprachvorstellungen korrigieren, wie bereits im Kapitel 2.1.4 erwéhnt wurde.
Sprachliche Zweifelsfille scheinen bei den meisten Lehrpersonen nicht angestrichen worden
zu sein, manche andere markierten diese jedoch mit Unterwellungen und Fragezeichen. Die
Worter ,,rangehen®, ,hoppte” und ,nix“ wurden von den meisten als Ausdrucksfehler
markiert. Eine einzige Lehrperson vermerkte, dass es sich dabei um umgangssprachliche
Begriffe handelt. Das Phdnomen ,,hoppen* ist im Duden nicht vorzufinden. Hierbei handelt es
sich laut Kodex nicht um ein umgangssprachliches Wort. Die anderen beiden Worter stehen
im Duden und sind als Umgangssprache ausgewiesen. Bei Betrachtung der theoretischen
Grundlagen beziiglich der Dynamik von Sprache (siche Kapitel 2.1) ldsst sich hierbei
diskutieren, ob und wie in einem solchen Fall korrigiert werden sollte.

Tatsache ist aber, dass vor allem im Sprachenunterricht eine Standardisierung von
Korrekturen und Bewertungen nur teilweise Sinn macht, denn Sprache kann niemals in richtig
und falsch, schwarz und weill gegliedert werden. Hierbei bewegt man sich als Lehrperson
oftmals in einer Grauzone, wie bereits in der Theorie ausfiihrlicher erldutert wurde (vgl.
Ammon 2005: 36). Sprache ist ein dynamisches System und deshalb stetig im Wandel (vgl.
Wiesinger 1988: 27), was auch bei Bewertungen beriicksichtigt werden sollte.

Dariiber hinaus gab es auch Phdnomene, bei welchen ein beziehungsweise der letzte
Buchstabe vergessen wurde, wie beispielsweise bei ,,Augen®. Einige Lehrer:innen schienen
dies als Performanzfehler (siche Kapitel 2.1.4) zu werten, da dieser nicht korrigiert wurde.
Dabei kann spekuliert werden, ob die Lehrpersonen somit erkannt haben, dass normalerweise
das Regelbewusstsein iiber den Inhalt vorhanden sein miisste (vgl. Nussbaum 1991: 76-77).
Eine andere Moglichkeit konnte aber auch sein, dass der Fehler tibersehen wurde.

Ein weiteres Beispiel stellt das Adverb ,,anscheinend* dar, welches beim ersten Mal falsch als
»antscheinend* und danach von dem Schiiler oder der Schiilerin korrekt geschrieben wurde.
Mogliche Erklarungen dafiir konnten sein, dass der Fehler entweder nicht bemerkt oder nicht
korrigiert wurde, da das Bewusstsein fiir die richtige Schreibung bei dem Schiiler oder der
Schiilerin angenommen wurde.

Interessant war auch der Fall im Schiiler:innentext, dass ,,2“ nicht ausgeschrieben wurde.
Lehrer:innen, welche eine gute Note vergaben und auch weniger im Text korrigierten,

markierten zwar die Stelle aber wiesen keinen Fehler aus, wihrend bei Lehrkriften, die
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strenger beurteilten, eine Tendenz zur Fehlermarkierung zu erkennen war. Hierbei wird
wieder das subjektive Empfinden deutlich, was als Fehler gilt und gewertet wird.

Teilweise wurden auch grammatikalisch richtige Sétze ausgebessert, da sie dem Anspruch
eines guten Ausdrucks nicht geniigten. Der Satz ,,Der Mann seufzte und sagte mit einer leisen
und ruhigen Stimme:* wurde beispielsweise von der Mehrheit nicht korrigiert. In den unteren
Notenstufen wurde hierbei jedoch der Ausdruck bemingelt, obwohl der Satz eigentlich
korrekt ist und fiir diese Schulstufe auch angemessen erscheint. Wenn Fehler gesucht werden,
werden auch welche gefunden beziehungsweise macht es auch oftmals den Anschein, als
werden diese sogar ,kreiert. Dazu konnte in den Ergebnissen bereits ein Auszug von der am
besten und der am schlechtesten bewerteten Schularbeit eingesehen werden. Die Unterschiede
in den Korrekturen zeigen diese Annahmen deutlich auf.

Ein und derselbe Fehler wurde oftmals sehr verschieden korrigiert. Beispielsweise wurde in
der finfzehnten extrahierten Phrase der fehlerhafte Satzbau sowohl als Inhalts-, Ausdrucks-,
Grammatik- und Rechtschreibfehler gewertet. Dies ist nur eines von vielen Beispielen,
welche den subjektiven Charakter beziiglich Korrekturen aufweist. Obwohl das Rechtschreib-
und Grammatikverstdndnis der Lehrpersonen am sichersten wirkte, fiel das Einordnen in die
Kategorien dennoch schwer. Dahingehend wurden des Ofteren Unstimmigkeiten beobachtet.
Wihrend beispielsweise Grof3- und Kleinschreibung fiir viele zur Rechtschreibung gezihlt
wird, markierten auch einige einen Grammatikfehler. Uber Fehler hinsichtlich der Zeitform
waren sich die Lehrkrifte meistens einig, diesen entweder gesondert auszuweisen oder als

Grammatikfehler zu zihlen.

Im letzten Kapitel werden schlussendlich alle Ergebnisse und die wichtigsten Erkenntnisse
der Untersuchungen vorliegender Masterarbeit zusammengefasst, Schlussfolgerungen fiir die
Praxis gezogen und ein Ausblick auf mdgliche weiterfiihrende oder vertiefende Forschungen

geliefert.
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6.  Zusammenfassung und Ausblick

Es gibt Hinweise darauf, dass die Beurteilungen von Deutschtexten in der Praxis nicht
génzlich frei von Subjektivitdt erfolgen (siche etwa Baurmann 2006). Da die bestehende
Literatur sehr gering ausfillt und wenn, den Blick lediglich auf den Bereich der Grammatik
wirft, stellt sich in vorliegender Arbeit die Frage, ob diese Annahmen auch auf alle Bereiche
eines Textes zutreffen beziehungsweise welche Unterschiede es generell im

Korrekturverhalten von Lehrenden fiir ein und dieselbe Schularbeit gibt.

Von Interesse in vorliegender Arbeit war es demnach, das Korrekturverhalten und die
Leistungsbeurteilungen von AHS und NMS Lehrenden anhand eines mixed method designs,
also sowohl einer quantitativen als auch qualitativen Analyse, zu untersuchen. Deshalb sollen
im Folgenden die eingangs erwidhnte Forschungsfrage anhand der gewonnenen Ergebnisse

beantwortet und die Hypothesen iiberpriift werden.

6.1 Zentrale Ergebnisse

Forschungsfrage:
Gibt es Unterschiede im Korrekturverhalten und in der Leistungsbeurteilung
verschiedener Lehrer:innen fiir Schularbeiten im Fach Deutsch sowie bei

Lehrenden zweier verschiedener Schultypen?

Um diese Fragestellung beantworten zu konnen war einerseits die quantitative und
andererseits auch die qualitative Untersuchung der Schularbeit und des Fragebogens
zielfiihrend. Sowohl im Korrekturverhalten als auch in den Leistungsbeurteilungen gab es
Differenzen. Keine einzige der verbesserten Schularbeiten wies eine idente Korrektur mit
einer anderen auf. Daran ldsst sich bereits der deutliche Unterschied bei Korrekturen im Fach
Deutsch erkennen. Wihrend von einigen Lehrer:innen Fehler erkannt wurden, markierten
andere diese nicht. Selbst wenn sich die Lehrenden beziiglich eines Verstofles einig waren,
wurde dieser auf unterschiedliche Art und Weise gekennzeichnet. Von einem Rechtschreib-
iiber Grammatikfehler bis hin zu einem Ausdruck- oder Inhaltsverstofl kam in einigen Phrasen
alles vor. Am sichersten schienen sich die Lehrkrifte beziiglich Rechtschreib- und
Grammatikfehler zu sein. Dabei wurden die meisten Ubereinstimmungen erkannt. Dennoch
kam es sogar hierbei zu Unstimmigkeiten. Das Unwissen dariiber, welche Phédnomene zu
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einem Grammatikfehler zdhlen oder welche zur Rechtschreibung scheint bei einigen
Lehrkriften trotz Zuhilfenahme eines Kodex nicht gesichert zu sein.

Unterschiede zwischen AHS- und NMS- Lehrenden wurden auch deutlich. Im Allgemeinen
kann gesagt werden, dass Lehrpersonen aus Allgemeinbildenden Hoheren Schulen mehr
korrigierten und auch strenger beurteilten als Lehrende der NMS. Detaillierter kdnnen diese

Erkenntnisse nachfolgend bei den Ausfithrungen der zweiten Hypothese nachgelesen werden.

1. Hypothese:
Junglehrende markieren im Durchschnitt mehr Fehler als Lehrer:innen mit

mehr Unterrichtserfahrung.

Fiir die Uberpriifung dieser Hypothese wurde in vorliegender Masterarbeit eine eigene
Definition und Einteilung fiir Junglehrer:innen herangezogen. Die Stichprobe wurde somit in
Proband:innen mit bis zu finf Jahren Unterrichtserfahrung und iiber fiinf Jahre Erfahrung
geteilt. Anhand dieser Kategorisierung wurde dann das Korrekturverhalten quantitativ
verglichen.

Die Markierungen der Fehler weisen deutliche Spriinge auf. Wahrend jede:r Junglehrer:in im
Durchschnitt 43,8 Fehler kennzeichnete, markierten erfahrene Lehrende durchschnittlich 32,2
VerstoBe. Insofern kann die Hypothese, dass Junglehrende im Durchschnitt mehr Fehler als
Lehrer:innen mit mehr Erfahrung markieren, bestitigt werden. Auswirkungen auf die Noten
scheint dies jedoch nicht zu haben. Der Mittelwert der Benotungen belduft sich bei den
Junglehrer:innen auf 3,2 und bei den erfahrenen Lehrkriften auf 3,3. Demnach kann hierbei
kein gravierender Unterschied beziiglich der Leistungsbeurteilungen ausgemacht werden.

Die vermehrte Fehlermarkierung konnte im Engagement und der anfinglichen Sorgfalt
begriindet liegen, mit welcher Junglehrende ihren Job antreten. Direkt nach der Universitat
sind die theoretischen Ausfiihrungen des Berufes noch sehr verinnerlicht. Nichts falsch und
moglichst alles genau zu machen, um etwaigen Missverstindnissen vorzubeugen, scheint
oftmals die Devise zu sein. Mit zunehmender Erfahrung scheinen Lehrpersonen eingespielter
beziiglich Korrekturen zu werden und es wird eine gewisse Routine entwickelt. Eventuell
werden erfahrene Lehrende bei den Mengen an zu korrigierenden Texten auch ,,arbeitsfauler*

und kennzeichnen somit nur das Notigste.
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2. Hypothese:
AHS-Lehrende beurteilen strenger als NMS-Lehrende.

Um diese Hypothese iiberpriifen zu kdnnen, wurden einerseits die Benotungen verglichen und
andererseits das Korrekturverhalten analysiert, indem die Fehlermarkierungen gezéhlt
wurden. Insgesamt gibt es zwolf Personen, welche an einer Neuen Mittelschule arbeiten und
neun Lehrkrifte sind an einer AHS beschiftigt. Der Mittelwert der Noten mit 3,5 zu 3,2
bestitigt die Hypothese, dass AHS-Lehrende im Durchschnitt strenger beurteilen als NMS-
Lehrer:innen. Auch beziiglich der Fehlermarkierungen konnte ausgemacht werden, dass
AHS-Lehrkréfte im Durchschnitt insgesamt 44,1 Fehler im Text korrigierten. Beim NMS-
Lehrpersonal hingegen wurden durchschnittlich nur 34,9 Verstoe beobachtet. Ein Grund
dafiir konnte darin liegen, dass das Leistungsniveau an den Neuen Mittelschulen geringer ist
(siche Kapitel 2.3.4) und den Lehrer:innen deshalb oftmals Druck gemacht wird, besser zu
beurteilen (vgl. Tortik 2016: 85). Wie auch Lehrperson Nummer 11 erwéhnte (siche Kapitel
4.2.2), wird die Benotung an das Niveau angepasst, da der schul- und klasseninterne

BezugsmalBstab fiir die Beurteilungen herangezogen wird (vgl. Ingenkamp 1985: 179).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass grof8e Unterschiede in der Leistungsbeurteilung
und im Korrekturverhalten von AHS- und NMS-Lehrenden festzustellen waren. Mit der
vermehrten Verwendung von Rastern hitte angenommen werden konnen, dass Subjektivitit
und Intransparenz bei den Benotungen verringert wird, jedoch ldsst sich an den Ergebnissen
vorliegender Arbeit gut erkennen, dass die Komplexitit eines deutschen Textes und die dazu
erforderlichen Schreibkompetenzen nicht leicht zu standardisieren sind. Dies ging bereits aus
der Theorie hervor (siche etwa Baurmann 2006: 120). Dariiber hinaus ldsst sich vermuten,
dass gerade im Bereich der Sprachrichtigkeit am ehesten Objektivitit geiibt und
Ubereinstimmung gewihrleistet werden konnte. Diese Arbeit liefert jedoch Hinweise, dass
dem nicht so ist, da bei der qualitativen Analyse deutlich wurde, wie unterschiedlich die
Wahrnehmung beziiglich Fehlerkorrekturen ist. Durch diesen neuen Kontext, welcher in
vorliegendem Format noch nicht untersucht wurde, sind die Ergebnisse auch einigermal3en
generalisierbar.

Trotz padagogischer Beurteilungsspielriume und zumindest ein wenig eingefiarbten
subjektiven Empfindens, welches auch keiner Lehrperson abgeschrieben werden kann, muss
gesagt werden, dass eine gewisse Objektivitit anzustreben versucht werden sollte. Einige

Moglichkeiten, wie dies gelingen kann, sollen im néchsten Kapitel thematisiert werden.
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6.2  Allgemeine Schlussfolgerungen fiir die Praxis

Die gemachten Beobachtungen laden dazu ein, die Ausbildung von Lehramtsstudent:innen zu
iiberdenken. Wihrend diese kaum Inhalte {iber Grammatik, Rechtschreibung und im
Allgemeinen iiber die fachdidaktische Sprachrichtigkeit vermittelt bekommen, werden
Themen wie beispielsweise Alt- und Mittelhochdeutsch gelernt, die defacto nicht in einer
Schule gelehrt werden. Hierbei sollte deutlich werden, dass besonders im Bereich der
Sprachrichtigkeit eine einheitliche Vorgehensweise iiber eine dementsprechende Lehre an der
Hochschule erreicht werden kann. Zentrale Fragen, wie beispielsweise, ob GroB- und
Kleinschreibung oder das/dass-Schreibung zu Rechtschreibung oder Grammatik gezihlt
werden soll, konnten somit leicht vermittelt werden. Dass bei der Bewertung von Ausdruck
und Inhalt immer auch ein subjektives Empfinden mitschwingt, bleibt bis zu einem gewissen
Grad verstidndlich und kann eventuell anhand standardisierter Raster teilweise ausgeglichen
werden. Voraussetzung dafiir ist jedoch eine prizise Anleitung beziehungsweise
Beschreibung und eine fiir jede Textsorte angepasste Kriterienliste (vgl. Becker-Mrotzek &
Bottcher 2006: 92).

Wiinschenswert wire ein alternativer Ansatz, wo mehrere Lehrkrifte eine Schularbeit
korrigieren und daraus eine Durchschnittsnote vergeben wird. Dies ldsst sich jedoch praktisch
aufgrund des Aufwands wohl kaum umsetzen.

Dariiber hinaus konnte angedacht werden, Priifungsleistungen von externen Priifer:innen
bewerten zu lassen, wie es beispielsweise in Schulversuchen wie der Privatschule Walz
geschieht. Dadurch gelten Lehrer:innen eher als Trainer:innen und nicht als
Schiedsrichter:innen. Sie verfligen somit nicht iiber das Machtinstrument der Noten (vgl.
Winter 2004: 50), wodurch auch der Unterricht positiv beeinflusst wird.

Im bildungspolitischen Kontext gesehen sollte dariiber hinaus eine rechtliche Reform
erfolgen, um den hohen Interpretationsspielraum in der Beschreibung von
Leistungsfeststellungen und —beurteilungen zu verringern, sodass einheitliche MaBstdbe

definiert werden konnen (vgl. Neuweg 2000: 72f.).

Im letzten Kapitel Ausblick sollen weitere Forschungsmoglichkeiten tiberlegt werden, welche

an vorliegende Untersuchung ankniipfen und die Thematik weiter ausfiithren konnten.
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6.3 Ausblick

Um die Ergebnisse zu vertiefen, erscheint eine Wiederholung der Studie mit einer grof3eren
Stichprobe sinnvoll. Die Studie vorliegender Masterarbeit wurde durch die geringe Anzahl an
Proband:innen limitiert und konnte im gegensétzlichen Fall eine gewisse Représentation der
Grundgesamtheit gewéhrleisten. Die Schwierigkeiten bei der Rekrutierung des Sample lagen
laut Aussagen der Proband:innen und bei Nachfragen von weiteren Lehrpersonen in dem
Corona-Chaos begriindet. Insofern wire es zu einem anderen Zeitpunkt wahrscheinlich gut
moglich, eine groBBere Stichprobe erreichen zu konnen.

Dariiber hinaus wiren Untersuchungen anzudenken, welche sich mit den einzelnen Aspekten
eines Textes beschéftigen und wie diese Auswirkungen auf die Beurteilung der Gesamtnote
haben.

Eine weitere Uberlegung wire, dass verschiedene Lehrkrifte anhand eines standardisierten
Rasters einen Text beurteilen sollen. Damit wiirde eine hohere Vergleichbarkeit bei den
Ergebnissen gewihrleistet werden. Des Weiteren wire es interessant, eine Kontrollgruppe zu
rekrutieren, welche ohne Raster beurteilt. Anhand der Notenspriinge konnte thematisiert
werden, ob Kriterienkataloge fiir eine hohere Objektivitit bei der Beurteilung sorgen.

Ebenso anzudenken wire eine Studie, in welcher dieselben Lehrer:innen eine Schularbeit
korrigieren und dies zu einem spidteren Zeitpunkt nochmals wiederholen. Somit konnte der
Frage der Reliabilitidt nachgegangen werden, also ob ein und dieselbe Person einen Text zu
unterschiedlichen Zeitpunkten gleich beurteilen wiirde.

Wiinschenswert wire ebenso eine Studie hinsichtlich des Stadt-Land-Gefilles, da eine
strengere Beurteilung auf dem Land angenommen wird, wenn einigen Zeitungsartikeln der
letzten Jahre Glauben geschenkt werden mochte. Dieser Aspekt sollte bereits in vorliegender
Masterarbeit mituntersucht werden, jedoch musste dies anhand der Zusammensetzung der

Stichprobe wieder verworfen werden.

AbschlieBend bleibt zu sagen, dass sowohl die Einfiihrung der Bildungsstandards als auch die
Umstellung auf die Zentralmatura nicht die notwendige Sicherung der Objektivitit
gewdhrleisten konnten. Einige LoOsungsvorschlige wurden bereits in vorliegender Arbeit
thematisiert, weitere Vorgehensweisen miissen jedoch von der Bildungspolitik iiberlegt
werden. Dennoch muss gesagt werden, dass der subjektive Charakter in der Arbeit mit

Menschen niemals zur Ginze verhindert werden kann.
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10.  Anhang

10.1 Original-Schularbeitstext

h (u’n'ﬂ@ Her bS/ﬁ’/‘/m
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t
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Ui
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:Der Mann Tral naher und 6¢/ra3fe die Dame . £s
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g schreben | £rl mugste sich die Tthonen | tnterolticken
und gab anschlieBench ein  Gestandni s ab | £s kanm
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10.2 Fragebogen

Umfrage: Umgang mit Schiler*innentexten

Liebe*r Teilnehmer*in,

mein Name ist Nina Straussberger,ich studiere Psychologie/Philosophie, Sport und Deutsch auf Lehramt und verfasse derzeit meine Masterarbeit
am Institut der Germanistik. Dabei beschaftige ich mich mit dem Umgang von Schularbeitstexten im Fach Deutsch. Dazu wiirde ich Sie bitten,
die folgenden Fragen wahrheitsgemal zu beantworten und die lhnen zugesandte Deutsch-Schularbeit nach Ihren herkdmmlichen Kriterien zu
beurteilen. Geben Sie bitte des Weiteren auch den von lhnen verwendeten Notenschliissel an. Die Korrektur sollte direkt auf der Schularbeit
erfolgen. Die Bearbeitung dieses Fragebogens dauert etwa 15 Minuten, fiir die Korrektur der Schularbeit ist die Dauer sehr individuell. Fiir einen
erfolgreichen Abschluss dieser Studie ist es wichtig, dass Sie den Fragebogen vollstindig ausfiillen und keine der Fragen auslassen. Alle Daten
werden selbstverstandlich anonym erhoben und streng vertraulich behandelt. Somit kénnen sie Ihrer Person nicht zugeordnet werden.

Vielen Dank fiir lhre Teilnahme!

1 Welches Geschlecht haben Sie?

Fragesupport: Wahlen Sie eine Antwort

O weiblich O mannlich O divers

2 Wie alt sind Sie?

| |

3 In welcher Schule unterrichten Sie?

Fragesupport: Wahlen Sie eine Antwort

O WsodMs O ms

4 Unterrichten Sie in einer Stadt oder auf dem Land?

Fragesupport: Wahlen Sie eine Antwort

O stat O Land
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Umfrage: Umgang mit Schiiler*innentexten

5 Wie lange unterrichten Sie bereits das Fach Deutsch?

6 Wieviele Stunden pro Woche unterrichten Sie das Fach Deutsch?

| |

7 In welchen Schulstufen haben Sie bereits unterrichtet?

Fragesupport: Wahlen Sie eine oder mehr Antworten

[ ] s5.Schulstufe (1. Klasse Unterstufe) || 6.Schulstufe || 7.Schulstufe [ | 8.Schulstufe | | 9.Schulstufe
D 10. Schulstufe D 11. Schulstufe D 12. Schulstufe D 13. Schulstufe

8 In welchen Schulstufen unterrichten Sie aktuell?

Fragesupport: Wahlen Sie eine oder mehr Antworten
D 5. Schulstufe (1. Klasse Unterstufe) D 6. Schulstufe D 7. Schulstufe D 8. Schulstufe D 9. Schulstufe

[ ] 10.Schulstufe [ 1t.Schulstufe [ ] 12.Schulstufe [ | 13.Schulstufe

Bitte drucken Sie nun die lhnen zugeschickte Schularbeit aus, korrigieren diese direkt auf dem Zettel und gehen Sie
dann weiter zur ndchsten Frage.

9 Geben Sie hier bitte einen selbstausgedachten, fiinfstelligen numerischen Code ein (zB.
38639). Dieser Code soll auch auf der Schularbeit oben rechts vermerkt werden.

Fragesupport: Dieser Code dient lediglich Zuordnungszwecken, all thre Angaben bleiben selbstverstandlich weiterhin anonym.

Bitte vermerken Sie den Code jetzt auf der Schularbeit oben rechts!
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Umfrage: Umgang mit Schiiler*innentexten

10 Welche Note wiirden Sie dem Ihnen zugesandten Schularbeitstext aus einer 3. Klasse
Unterstufe (7. Schulstufe) geben?

Fragesupport: Bitte korrigieren Sie den Schularbeitstext und beurteilen Sie nach lhrem dblichen Vorgehen.

O1 O2 O3 O4 O

11 Bitte begriinden Sie lhre Entscheidung in ein paar Satzen.

12 Wie gelangen Sie im Allgemeinen zu lhrer Beurteilung bei Deutschtexten?

13 Wie empfinden Sie die Leistungsanforderungen an lhrer Schule?

Fragesupport: Wahlen Sie eine Antwort

O u niedrig O passend O 2u hoch

14 Wie empfinden Sie das Leistungsniveau an lhrer Schule?

Fragesupport: Wahlen Sie eine Antwort

O zu niedrig O passend O 2u hoch

Bitte schicken Sie zuletzt noch den korrigierten Schularbeitstext per Foto- oder pdf-Datei an die Email-Adresse
01448241 @unet.univie.ac.at.

Vielen Dank fiir lhre Teilnahme an der Studie!
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10.3 Abstract

Abstract Deutsch

Die vorliegende Masterarbeit beschéftigt sich mit Unterschieden in Korrekturen und
Leistungsbeurteilungen im Fach Deutsch. Das Ziel ist es, Differenzen und Gemeinsamkeiten
verschiedener Lehrer:innen sowohl aus Allgemeinbildenden Hoheren Schulen als auch Neuen
Mittelschulen zu beleuchten. Dazu wurde mittels eines mixed-methods-designs quantitativ
und qualitativ vorgegangen. Anhand einer anonymen Schularbeit im Fach Deutsch und eines
Online-Fragebogens wurden das Korrekturverhalten und die Notengebungen von 21
Lehrer:innen untersucht. Es konnten deutliche Unterschiede in der Korrekturpraxis aufgezeigt
werden. Dariiber hinaus waren hohe Spriinge in den Benotungen zu beobachten. Die Spanne
reichte dabei von einem ,,Gut* bis zu einem ,,Nicht geniigend* fiir ein und denselben
Schularbeitstext. Diese Erkenntnisse decken sich mit dhnlichen Untersuchungen zur
Objektivitit bei Bewertungen (vgl. Davies 2007; Hennig 2012; Vierlinger 2012), wenngleich
bis dato keine vergleichbaren Studien durchgefiihrt wurden, welche die Thematiken

Korrekturverhalten und Leistungsbeurteilungen kombinieren.

Abstract English

This master's thesis deals with differences in correcting and performance assessments in the
school subject German. The aim is to shed light on differences and similarities between
different teachers from both general secondary schools and new secondary schools. For this
purpose, a mixed-methods-design was used, both quantitatively and qualitatively. The
correction behavior and grading of 21 teachers was investigated by means of anonymous
school work in German and an online questionnaire. Significant differences in correction
practices could be shown. In addition, high jumps in the grades were observed. The range
extended from a "good" to an "insufficient" for one and the same text. These findings are in
line with similar studies on objectivity in assessments (cf. Davies 2007; Hennig 2012;
Vierlinger 2012), although no comparable studies combining the topics of corrective behavior

and performance assessments have been conducted to date.

116



