Formen und Inhalte von Rasterzeugnissen:
Eine Untersuchung der strukturierten Berichtszeugnisformulare
in den Grundschulen des Bundeslandes Bremen

von Dr. Karl-Heinz Arnold, Schulpsychologischer Dienst Bremerhaven, 30.11.1997

Zusammenfassung

Untersucht werden die im Schuljahr 1996/97 an den Grundschulen im Bundesland
Bremen verwendeten Rasterzeugnisformulare (insgesamt 54 Formulare, 23 Schulen).
Die padagogisch-diagnostische Bedeutung dieser Zeugnisform wird im Vergleich zu
Ziffernzeugnissen und Textzeugnissen erdrtert. In der Analyse der gestalterischen und
der inhaltlichen Strukturmerkmale der Rasterzeugnisformulare zeigen sich sowohl ein
hohes Mal} an differenzierter, sachnormorientierter Beurteilung als auch methodische
und padagogische Probleme dieser Zeugnisvariante, fur deren Behebung — soweit dies
konzeptionell méglich erscheint — Vorschlage gemacht werden.
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1 Padagogische Funktionen von Grundschulzeugnissen
1.1 Die informierende Funktion von Grundschulzeugnissen

Zeugnisse sollen eine informative Funktion! haben, dies ist eine in der padagogischen Diskussion
gewild unstrittige Bestimmung. Schon die Folgefrage, fur wen diese Informationsfunktion beste-
he, fuhrt zu divergenten Anforderungen:

« Sollen Zeugnisse priméar Schiler Giber deren Lernentwicklung informieren und deshalb fir Schiiler verstandlich formu-
liert sein,

« oder sollen primar Eltern der Schiiler informiert werden, die weitaus weniger Gelegenheit zur Kommunikation mit den
Lehrern haben als die Schiiler und die ein gewisses Interesse an der lehrplanbezogenen Leistungsbeurteilung haben o-
der an dem Leistungsvergleich innerhalb der Schulklasse?

« Sollen Zeugnisse andere Lehrer informieren — mit entsprechend fachlicher Beschreibung und lehrplanbezogener oder
fahigkeitsbeschreibender Darstellung — Gber die vorgangige Lernentwicklung der Schiiler, die aus einer anderen Klasse,
Schule oder Schulstufe, Schulart oder Schulform kommen?

« Sollen Zeugnisse anonyme »auBerschulische Abnehmer« informieren wie z.B. Arbeitgeber oder Einrichtungen der ter-
tiaren Bildung, wobei schulfachbezogene und fachiibergreifende Qualifikationen von Interesse sein kénnen und die
Bezugsnorm auf Bestenauslese beruhen kann?

Zugleich wird die Zeugniserteilung auch als ein genuiner Teil der pa dagogischen Arbeit der Schule
aufgefal’t, so dal Wirkungen — und Nebenwirkungen — dieser Berichterstattung untersucht
werden kdnnen. Da der Grundschulbereich in einem Bildungswesen, das eine schulformunab-
hangige »Orientierungsstufe« an die Grundschule anschlie3t, keine Berechtigungsfunktionen
vorhélt — dies ist in z.B. in Bremen? der Fall —, fehlt der Zeugnisgebung in der Grundschule
weitgehend diese entscheidungssorientierte Komponente. Somit geraten péadagogische Funktio-
nen starker in Betracht, die in positiver Formulierung als »lernférderliche Leistungsbeurtei-
lung«3 bezeichnet werden kdnnen.

1.2 Motivationale Aspekte der Beurteilungsalternativen

In der grundschulpadagogischen Diskussion wird das im deutschen Schulsystem dominanten
Beurteilungsinstrument der » Ziffernzensierung« aufgrund ungtinstiger Wirkungen und Ruck-
wirkungen auf die Lernmotivation kritisiert. Zwar ist bislang keine »experimentelle« Untersu-
chung zur motivationalen Wirkungsqualitdt unterschiedlicher Zeugnisformen vorgenommen
worden, die verfligbaren Berichte und die Befragungsergebnisse von Schilern und Eltern lassen
die Variante » Textzeugnis« jedoch als durchaus gtinstig erscheinen?. Zugleich muB allerdings
bertcksichtigt werden, dal auch die herkbmmliche Ziffernzensierung mit beachtlicher Motiva-
tionswirkung selbst fiir eher schwache Grundschiler ausgestattet zu sein scheint.> Die Prakti-
zierung einer Sozialnormorientierung, d.h. eines klassenbezogenen Mafstabes, induziert
grundsatzlich eine » Konkurrenz« um »gute Zensuren«, was in paddagogischer Hinsicht als we-
niger gunstige, gleichwohl sehr wirksame Motivationsquelle bewertet wird.

1 Eine Zusammenfassung der in der Literatur genannten » Zeugnisfunktionen« gibt Jiirgens (1992, S. 50ff). Wahrend Dohse (1960)
die Mitteilungsfunktion bereits p& dagogisch wertet, gliedert Zielinski (1974) » Riickmeldefunktionen« fiir Schiiler, Eltern und Leh-
rer als eigenstandige Funktionen aus.

2 Andere Bundeslander wie z.B. Hamburg haben zwar schulformabhédngige Orientierungsstufen, rdumen allerdings weder der abge-
benden Grundchule noch der Sekundarstufenschule ein Bestimmungsrecht fiir die Schulformentscheidung ein. Insofern sind auch
hier keine » Berechtigungseigenschaften« mit dem Grundschulzeugnis verbunden.

3 5. Olechowski, R. & Persy, E. (Hrsg.). (1987).

4 5. Ulbricht (1993); Liibke (1996); Valtin & Rosenfeld (1997).

5 Helmke (1992, S. 277) nennt die generelle Tendenz von Schiilern zur Uberschatzung ihrer schulischen Leistungen einen » Immuni-
tatsfaktor«, der offensichtlich eine gewisse Resistenz gegentiber demotivierenden Wirkungen von » schlechten Zensuren« ermdg-
licht.



Formen und Inhalte von Rasterzeugnissen Seite 3

1.3 Diagnostische Probleme der Beurteilungsalternativen

Von seiten der padagogisch-psychologischen Diagnostik wird die »informative Qualitat« der
herkdmmlichen Ziffernzensierung unter drei entscheidenden Aspekten als »fragwurdig« dar-
gestellt:
(1) ziffernzensuren besitzen vergleichbare Giiteinformation » nur« innerhalb der Schulklasse und geben insofern nur vage
Hinweise auf die lehrplanbezogene Kompetenz der Schiiler.
(2) ziffernzensierung ist weniger objektiv und zuverldssig als Schulleistungstestverfahren, so dal3 » eigentlich« erhebliche
» meRfehlerbedingte« Ungenauigkeiten in der Interpretation von Zensuren zu beriicksichtigen waren.

(3) Empirisch betrachtet erscheint der schulverlaufsbezogene Prognosewert der Zensuren zwar im Vergleich zu Schulleis-
tungstestverfahren als nicht wesentlich ungunstiger, fur Einzelfallentscheidungen allerdings ergeben sich erhebliche

EntscheidungsungewiRheiten. Zudem erweisen sich zensurenbasierte Schullaufbahnempfehlungne als sozial selektiv.®

Fur die alternative Form der Leistungsbeurteilung, d.h. fir lernprozel3orientierte Beschreibun-
gen und fur deren Integration in Lernentwicklungsberichten bzw. Textzeugnissen gelten die
Einwéande (2) und (3) in zumindest gleicher Weise, da es sich auch hier um »Beurteilungen«
und insofern um »Schatzurteile« handelt, die grundsatzlich fehlerbehaftet sind. Der unter (1)
genannte Einwand trifft allerdings zumindest konzeptionell nicht auf Lernentwicklungsberichte
zu, wenn diese tatsachlich den erreichten Lernstand beschreiben. Damit stehen diese Lernbe-
schreibungen der »sachnormorientierten« Beurteilung nahe, die grundsatzlich die Beurteilung
von » Lehrplanaddaquanz« ermdglicht.

Der motivationale Rahmen fur sachbezogene Beurteilungsstrukturen kann kaum ein anderer
als der »sachliche«, d.h. der auf den Lerngegenstand bezogene sein, was als winschenswerte,
schulische Lernhaltung angesehen wird. Gleichwohl ist aus Schilerbefragungen und Schulerin-
nerungen von ehemaligen Schulern bekannt, daR »sachliches Interesse« bei Schulern nicht
durchweg und vielleicht noch nicht einmal Uiberwiegend besteht.” In der Grundschule domi-
niert eher eine kindlich-personbezogene Lernmotivation, die in Wertschatzung der Lehrperson
und in Respekt ihr gegenuber grindet. Insofern werden auch die Werturteile der Lehrperson
Uber Lernwege und Lernergebnisse ganzlich oder zumindest tendenziell Gbernommen. Anhand
dieser Wertungen entwickeln die Schiler eigene Gutestandards, sofern ihnen die Beurteilungs-
strukturen dazu erschlossen werden.

1.4 Sachnormorientierte Leistungsbewertung, Selbstbewertung und unterrichtliche Differenzierung

Das System der herkémmlichen Ziffernzensierung kann zwar von Schilern mit bemerkenswer-
ter Treffersicherheit nachgeahmt werden8, dennoch bleibt den Schilern die Art dieser (Selbst-
)Beurteilungsprozesse weitgehend verschlossen, da hier eine diffuse und wenig konstante Mi-
schung aus sachlicher Gutebeurteilung und Verteilung der Leistungsqualitat in der Klasse prak-
tiziert wird. Die sachnormorientierte Grundstruktur der alternativen Leistungsbeschreibung
bietet hingegen eine grundsatzlich klare Struktur der Bewertungsprozesse, da »sachbezogene
Gute« intersubjektiv nachvollziehbar ist — bei entsprechender Sachkompetenz. Insofern bieten
Textzeugnisse eine in hohem MalRe objektivierte Information Uber die erreichten und die nicht
erreichten Lernfortschritte an. Probleme treten auf, wenn individuelle Standards fur die Zieler-
reichung festgelegt oder verandert werden sollen. Der Informationsbedarf von Eltern und auch
von Schlern kénnte folgende Fragen umfassen:

6 5. Lehmann & Peek (1997), S. 93.

7s. Krapp, A. & Prenzel, M. (Hrsg.). (1992). Interesse, Lernen, Leistung. Neuere Ansétze einer pddagogisch-psychologischen Inte-
ressenforschung. Miinster: Aschendorff.

85, Krampen, G. & Lehmann, P. (1981). Zensuren-Erwartungen von Schiilern. Antezedensbedingungen und Realit4 tsangemessen-
heit. Zeitschrift fir empirische Paddagogik, 5, 27-36.
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« Was sind individuell angemessene Lernfortschritte?
« Welche lehrplangeméRen Ziele stellen Uberforderungen fiir einen Schiiler dar?
« Welche Lerndefizite sind mit vertretbarem Aufwand kurzfristig zu beheben, welche sind nur langfristig korrigierbar?

Die Beantwortung dieser Fragen basiert auf einer Einschatzung der grundlegenden, d.h. der als
mittelfristig stabil gedachten Kompetenz in den Lernbereichen des schulischen Curriculum.
Diese Kompetenz wird »irgendwie« von Lehrern und auch von Eltern geschatzt und als Mal3-
stab verwendet, um »angemessene Lernanforderungen« im differenzierenden Unterricht zu
bestimmen. Im nicht-differenzierenden Unterricht entfallt diese diagnostische Aufgabe; hier
sind die Lernanforderungen fur Klassenmitglieder gleich. Ziffernzensierung ist insofern grund-
satzlich ungeeignet, lernniveaudifferente Unterrichtsformen und damit niveaudifferente Pri-
fungsgelegenheiten (» Klassenarbeiten«) zu begleiten, es sei denn, die » Vorabzensuren« werden
fur bestimmte Aufgabenbereiche bereits mitgeteilt. Kindern fallt es allerdings schwer, sich flr
»leichte, aber lernstands- bzw. fahigkeitsangemessene Aufgabenbereiche« in einer Klassenar-
beit zu engagieren, wenn bereits klar ist, dafl deren muhevolle Bewadltigung maximal eine
»schlechte Zensur« erbringen wird. Binnendifferenzierendes Unterrichten und das damit ver-
bundene leistungsdifferenzierende Prifen erzwingen unter padagogischem Gesichtspunkt ein
alternatives Bewertungssystem, das die faktisch erreichten Lernfortschritte wirdigt und maogli-
cherweise weitere Informationen gibt, z.B. Uber das Ausmaf der aufgewandten Anstrengung
oder Uber die — ungeféahre — Position im Leistungsspektrum der Klasse.

Ein solches Zeugnis integriert multiple Beurteilungen, die aus unterschiedlichen Bezugs-
normvergleichen resultieren.® Teil eines solchen integrierten Zeugnisses kann ein » Unterrichts-
bericht«10 sein, der die faktisch unterrichteten Lernbereiche und Lerngegenstande aufzeigt und
— sofern Zweifel bestehen kénnten — das Ausmal der Lernplanaddquanz benennt.

1.5 Sachnormorientierung in Rasterzeugnisformulierungen

»Rasterzeugnisse« enthalten zwar keine Unterrichtsberichte, die aufgefihrten Beschreibungen
von Lernzielen spiegeln hingegen die zentralen Lernanforderungen des Lehrplans wider. Ware
dem nicht so, kdnnten Rasterzeugnisse behérdlich nicht genehmigt werden. Unklar bleibt in
Rasterzeugnissen, in welchem Ausmal? der Unterricht » Lerngelegenheiten« fur den Erwerb der
aufgefuihrten Lernziele gegeben hat.

Die Beurteilungen in Rasterzeugnissen stellen insofern »lehrplanorientierte Bewertungen«
dar, d.h. sie reprasentieren » sachnormorientierte« Leistungsbeurteilungen. Die Genauigkeit der
Feststellungen zum Grad der Lernzielerreichung variiert prinzipiell, méglicherweise aber nicht
empirisch mit der Art der vorgegebenen Antwortmaéglichkeiten, wobei allerdings unklar bleibt
— wie auch bei der herkdmmlichen Ziffernzensierung —, ob skalenmafRig angrenzende oder ent-
ferntere Beurteilungen geringe oder grolie Kompetenzunterschiede abbilden, z.B. leichthin er-
reichbare oder kaum erreichbare Kompetenzstufen. Kurzum: die » Metrik« der rangunterschei-
denden Beurteilungsmdéglichkeiten pro Lernzielnennung ist unklar.

1.6 Lernwegeabbildung und Markierung von Lernniveauunterschieden als besondere Leistung von
Lernentwicklungsberichten

Lernentwicklungsberichte sind grundsatzlich geeignet, diese » inhaltlichen« Unterschiede deut-
lich zu machen, indem der Lernaufwand beschrieben wird, der mit dem Erreichen hdherer
Kompetenzstufen verbunden ist. Zwar wird damit keine »formale Metrik« angeboten, jedoch

9. Schulbegleitforschungsprojekt » Integrierte Leistungsbeurteilung in der Sekundarstufe I« (1997).
105, von Hentig ,1982, S. 250.
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kénnen noch nicht erreichte Lernstdnde bzw. Uberschrittene Lernniveaus mit dem erreichten
Lernniveau so in Beziehung gesetzt werden, dall die zwischengeschalteten »Lernprozesse«
sichtbar werden. Damit erreichen Lernentwicklungsberichte ein Informationsniveau, das
grundsatzlich dem Niveau der Rasterzeugnisse Uberlegen ist, wobei Rasterzeugnisse bereits das
Informationsniveau von Ziffernzeugnissen in bedeutsamem Ausmalf? tbertreffen.

Ob Zeugnisinformationen tber »Lernwege«!1, die zu einem bestimmten Lernstand gefiihrt
haben, fur Adressaten wie Eltern oder Schiler von gréRerem Interesse sind, ist nicht leicht zu
entscheiden. Wenn mit der Beschreibung von »ProzeReigenschaften des Lernens« allerdings
Qualifikationen benannt werden, die mit kognitiven Strategien und mit Lernstilen verbunden
sind, so geben diese Informationen Hinweise zu den transferstarksten Elementen schulischen
Lernens, die zumindest im Kindesalter nicht » Gegenstand« des Lernens sein kdnnen, sondern
die in sachbezogenen Lernverlaufen mehr oder minder entwickelt werden. Grundséatzlich kdn-
nen Rasterzeugnisse auch Angaben zu diesen Qualifikationen enthalten. Als Aussagen wirken
diese oftmals wenig »Uberzeugend«, da diese »gegenstandsfern« berichtet werden mussen.
Lernentwicklungsberichte kénnen diesen erhellenden Gegenstandsbezug herstellen. Raster-
zeugnisse erscheinen somit eher einem eher » produktorientierten« Leistungsbegriff verpflichtet
als einem »erweiterten Verstandnis« von Lernleistung!2.

2 Strukturmerkmale von Rasterzeugnissen

Definition von Rasterzeugnissen

»Rasterzeugnisse« werden gelegentlich auch als »Lernentwicklungsberichte in gebundener
Form« bezeichnet. Rasterzeugnisse bestehen aus Beurteilungen und z.T. Beschreibungen Uber
Lernergebnisse; sie kdnnen auch Angaben zur Lernentwicklung enthalten. Wahrend in Ziffern-
zeugnissen Beurteilungen gegeben werden, die aus einer einzigen (gelegentlich auch aus mehr-
fachen), dimensionslosen Beurteilungsvariablen bestehen, werden in Rasterzeugnissen mehrfa-
che und inhaltlich dimensionierte Beurteilungen zu den Bereichen schulischer Unterrichtung und schuli-
schen Verhaltens mitgeteilt.

Curriculare Normorientierung von Rasterzeugnissen

Herkémmliche Ziffernzensierung besteht aus einer eher diffusen Mischung von sach- und sozi-
alnormorientierter Beurteilung (vgl. Kap. 1.2, S. 3); die bislang verbindliche KMK-Vereinbarung
von 1968 zur Zensurengebung in Zeugnissen steht dieser Praxis jedoch entgegen und fordert
eine Sachnormorientierung!3. Die Aussageinhalte, d.h. die Inhalte der einzelnen Formulierun-
gen von Rasterzeugnissen spiegeln insgesamt — jedenfalls konzeptionell betrachtet — den curri-
cularen Anforderungsrahmen und damit den kultusministeriell geforderten, allerdings spezi-
fisch skalierten Sachnormbezug wider.

Rasterzeugnisse und Zeugnisordnung

Die »Zeugnisordnung« des Bundeslandes Bremen tragt die Bezeichnung »Verordnung fur
Zeugnisse und Lernentwicklungsberichte« und benennt damit die beiden Varianten, denen al-
lerdings kein Oberbegriff zugeordnet wird. » Rasterzeugnisse« werden in der Verordnung nicht
erwahnt. Da Rasterzeugnisse keine »Noten« enthalten, ist diese Zeugnisform der Variante
»Lernentwicklungsberichte« zuzuordnen. Lernentwicklungsberichte und Zeugnisse haben den

11 5. senator fiir Bildung und Wissenschaft, 1993, S. 79.

12 5. Kommission » Zukunft der Bildung — Schule der Zukunft« beim Ministerprasidenten des Landes Nordrhein-Westfalen/ Bil-
dungskommission NRW, 1995, S. 87f. — s.a.Klafki, 1994.

13 5. sacher, 1994, S. 56.
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Ubergreifenden Zweck, »eine zusammenfassende Beurteilung der Lernentwicklung ...in einem
bestimmten Zeitraum«4 zu geben; sie enthalten »die Ausweisung der Lernentwicklung und
der Leistung«1®> und beziehen »sowohl die fachlichen Fahigkeiten und Kenntnisse als auch die
Arbeitsweisen, die Bestandteil der fachlichen Leistungen sind«16, ein. Ob die herkd mmliche Zif-
fernzensierung diesen Anforderungen gentigen kann und zugleich ein hinreichend tberschau-
bares Urteilsmodell bleibt, kann aus diagnostischer Sicht durchaus bezweifelt werden. Ob Ras-
terzeugnisse diese Leistung erbringen kénnen, soll die vorliegende Untersuchung klaren. Dal}
Textzeugnisse diese Funktion erfulllen kdnnen, erscheint evident; ob die vorfindliche Textzeug-
nispraxis allerdings bereits so beschaffen ist, stellt eine kritische Frage dar.

Untersuchungsstichprobe

In die Untersuchung sind 54 Rasterzeugnisformulare, die aus insgesamt 23 (18 stadtbremischen
und 5 bremerhavener) Schulen stammen, einbezogen worden. Die Zeugnisformulare hatten
Geltung im ersten Schulhalbjahr 1996/97; von einzelnen Schulen ist seinerzeit angekindigt
worden, daf} errarbeitungen anstinden, so dal die berichteten Ergebnisse im Detail nicht
mehr aktuell sein kdnnten. Im Erfassungszeitraum wurde mir bekannt, dal weitere Schulen an
der Entwicklung von Zeugnisformularen arbeiten, so dal? die aktuelle Anzahl von Schulen, die
mit Rasterzeugnissen arbeiten, etwas héher liegen wird als 23. Diese Angabe stellt bereits ftr
den Untersuchungszeitraum eine Unterschatzung dar, da mehrere Schulen aufgrund von sei-
nerzeit laufenden Umarbeitungen des Rasterformulars noch nicht an der Untersuchung teil-
nehmen mochten.

2.1 Merkmale der auBeren Gestaltung

Die untersuchten Rasterzeugnisse zeigen ein breites Spektrum an Text- und Layoutgestaltung.
Alle Zeugnisformulare sind mit den Madglichkeiten elektronischen Schriftsatzes erstellt und
nutzen die Ublichen Mittel der Textanordnung in tabellierter Form mit unterschiedlichen Her-
vorhebungsarten des Schriftschnittes, der Schriftgré3e und -art. Da die so erstellten Druckvor-
lagen gespeichert werden konnen, sind Anderungen der Zeugnisform und der Zeugnisinhalte
leichthin mdglich. Die Zulassung von Zeugnisformularen und deren inhaltliche Verdnderungen
regeln » Zeugniserlasse«1’.

Format, graphisches Deckblatt, Seitenzahl, Anzahl der Formulare pro Schule, Kosten

Bei der Uberwiegenden Mehrzahl der Rasterzeugnisformulare wird das DINA4-Format (20
Schulen) verwendet; 3 Schulen verwenden Heftformen im A5-Format. Teilweise werden die
A4-Bbgen als Zeugnishefte hergestellt, teilweise als Doppelbdgen (A3) gedruckt und gefaltet
oder als Einzelblatter mit Klammerung verwendet.

Graphische Deckbld tter zeigen die Rasterzeugnisse von 21 Schulen.

14 5. senator fiir Bildung und Wissenschaft, 1997, § 2.

155, op. cit., 8 3, Abs. 1.

16 5. op. cit., § 3, Abs. 2.

175, § 13, Abs. 3 der Bremischen Verordnung flr Zeugnisse und Lernentwicklungsberichte.
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Der Seitenumfang be-
tragt durchschnittlich
ca. 4 und variiert zwi-
schen 2 und 12 Textsei-
ten. 3 Textseiten (plus 1 151 .
Deckblatt) bilden das
mit Abstand haufigste 104 - -
Layout.

Gesamtseitenzahl
20

—m— Stufen 1/2
---&--- Stufen 3/4
—1+— Stufen 1-4

Fur die oberen Klassenstufen werden Rasterzeugnisformulare mit etwas gréfReren Seitenum-
fangen verwendet als fr die unteren Klassenstufen, was weniger auf die grof3ere Facherzahl
als auf die zunehmende Differenziertheit der Beschreibungen, d.h. auf die pro Bereich verwen-
dete Itemzahl zuriickzufihren ist (s. Kap. 2.2.3, S. 9).

Die meisten Schulen (n=12) verwenden 2 Rasterzeugnisformulare, die zumeist fur die Klassen-
stufen 1/2 und 3/4 ausgearbeitet sind. Eine betréchtliche Anzahl von Schulen hat fur jede Klas-
senstufe ein eigenstandiges Rasterzeugnisformular erstellt (n=6). In 5 Schulen wird nur ein
Zeugnisformular verwendet, tw. nur fur bestimmte Klassenstufen (z.B. Stufen 3 und 4) oder a-
ber als klassenstufentibergreifendes Formular.

Die Kosten fur die Erstellung der Zeugnisdrucke kénnen durchaus betrachtlich sein. Da zu-
mindest 2 Exemplare erstellt werden mussen (ein Exemplar fur die Schilerakte), kann folgende
Modellrechnung gelten: Bei durchschnittlich 6 Druckseiten pro Zeugnis ergeben sich bei beid-
seitigem Druck in einer dreiziigigen Grundschule mit einer Klassenfrequenz von 25 Schulern
insgesamt 3600 Druckseiten und ein Papierbedarf von 1800 Seiten. Die Verwendung eines
schuleigenen Kopierers hat einen Kostenfaktor von ca. 0.08 DM pro Seite, so dal} Druckkosten
von 288 DM anfallen und Papierkosten von ca. 20 DM. So ergeben sich ca. 300 DM an Minimal-
kosten bei einem einfach gehefteten Zeugnisformular. Etliche Schulen verwenden starkeres Pa-
pier oder gar maschinell gedruckte und geheftete Zeugnisse, die eine betrachtliche Vorausin-
vestition erfordern. Wenn fur Zeugniskonferenzen gut lesbare Vorlagen der Rasterzeugnisbeur-
teilungen erstellt werden sollen und diese Vorlagen z.B. aufgrund von beschlossenen Anderun-
gen nicht als Exemplar weiterverwendet werden kdénnen, entsteht weiterer Kopierbedarf von
mindestens der og. GrélRenordnung. Somit belduft sich eine mittlere Materialkostenschatzung
auf ungefahr 600 DM pro Grundschule, d.h. auf 2 DM pro Schiler und Schuljahr. Dal? » ziffern-
zensierende« Schulen auch in diesem Bereich der Beurteilungspraxis erheblich weniger Auf-
wand betreiben, kdnnte ein Thema schulvergleichender Diskussion sein.

2.2 Darstellung der Beurteilungsinformationen
2.2.1 Gliederungsformen und Lesbarkeit

Gliederungsstruktur von Rasterzeugnisformularen
Die meisten Rasterzeugnisse sind in die folgenden Bereiche gliederbar:

1. Deckblatt
a) Angaben zur Schule, tw. mit Zeichnung des Gebaudes
b) Abbildung mit kindgemaRem Inhalt
¢) Name und Geburtsdatum des Schiilers
d) Schuljahr(e), auf das (die) sich die Zeugnisinformation bezieht
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e) Klasse
e) Ausstellungsdatum des Zeugnisses
f) Versetzungsvermerk
Beurteilungen zum Arbeits- und Sozialverhalten
Beurteilungen zu den Leistungen in den Unterrichtsfachern
freie Bemerkungen
Bemerkungen zur Teilnahme an Arbeitsgemeinschaften und Projekten
Bemerkungen zur Teilnahme an Forderunterricht
Bemerkungen zur Teilnahme an muttersprachlichem Unterricht in einer Fremdsprache

Nookswd

Lesbarkeit von Rasterzeugnissen

Die fachbezogenen Beurteilungen bestehen aus einzelnen vorgegebenen Feststellungen (»1-
tems«), denen eine Beurteilung per Markierung auf vorgegebener Stufung (»Skala, Skalierung«)
zugeordnet wird. Die Items werden in listenartiger Form optisch zusammengefal3t und mit Be-
reichsbezeichnungen (Fachernamen, tw. facherspezifischen Lernbereichen, Verhaltensbereichen)
versehen.

Diese Gruppierungen von Items erscheinen zumeist als Tabellen, die unterschiedliche Zei-
len- und Spaltenzahlen aufweisen. Einzeltabellen konnen durchaus mehr als 10 Zeilen und funf
Spalten umfassen, so dal? Felder von mehr als 50 Zellen entstehen. Tabellen einer solchen Gro-
Renordnung stellen erhebliche Anforderungen an den Leser; fur Kinder im Grundschulalter
werden Informationsverdichtungen dieser Art kaum als didaktisch angemessen eingestuft wer-
den kénnen. Die geringe Variabilitdt der Skalierungsinformation wirkt sich bezogen auf eine
dauerhafte Informationstiibernahme aus wie der aus der Gedachtnispsychologie bekannte
»Ranschburg-Effekt«, d.h. differentielle Bewertungsspeicherungen sind bei Kindern — und
vermutlich auch bei vielen Erwachsenen — nach Lektlre eines Rasterzeugnisses bzw. einer gro-
Reren tabellarischen Darstellung innerhalb eines Rasterzeugnisses (z.B. die Angaben zum
Mathematikunterricht) nicht zu erwarten. Kognitionspsychologische Untersuchungen fanden
hier eine interessante und anwendungsbezogene Fragestellung, deren hypothetische
Beantwortung mit den vorgangigen Bemerkungen versucht worden ist.

Das Verstdndnis der Rasterzeugnisinformation wird Kindern auch dadurch erschwert, dal
ihnen die didaktische Struktur eines Unterrichtsfaches noch wenig erschlossen ist. Insofern bie-
tet ihnen die Auflistung von Items eine zum Teil neue und abstrahierende Sichtweise auf die ei-
genen Lernvollzige, die darin mehr oder minder wiedererkannt werden kénnen.

Grundschulern einen »Leseanlal« zu bieten, kdnnen Rasterzeugnisse jedenfalls kaum bean-
spruchen, da diese » Textgattung« von strenger Informationsorientierung gepragt wird, die auf
alle Mittel » prosaischer Satzverknupfung« verzichtet. Insofern begegnen Kinder in den Raster-
zeugnissen zwar einer auf sie und ihre schulischen Verhaltensweisen, Lerntatigkeiten und
Lernergebnisse bezogenen Mitteilung, d.h. einer hochst individuellen » Lernbiographie«, deren
Anmutungsqualitdt entbehrt allerdings jedweder persénlichen Verbindlichkeit. Eine interessan-
te Frage ware, welche Gefiihle und Assoziationen sich bei Kindern, die mit ihren Grundschul-
lehrern nur sehr selten oder vielleicht gar nicht diese Form der unpersonlichen Rickmeldung
personlicher Information erleben, einstellen, wenn sie die vom Klassenlehrer ausgehdndigten
und unterzeichneten Rasterzeugnistexte »lesen«. Jedenfalls werden jungere Grundschulkinder
annehmen mauassen, daf} ihr Lehrer sie mit diesem ihnen zugedachten Text bei weitem tberfor-
dert, was dem vom ihm gewohnten didaktischen Verhalten auffallend wenig entspricht. Als
SchluRfolgerung wird sich so vermutlich einstellen, dal? der Lehrer diese Art der » Undidaktik«
aus anderen als didaktischen oder padagogischen Grinden praktiziert, was ihm hoffentlich
nachgesehen wird und nachgesehen werden kann, wenn folgerichtig unterstellt wird, das nicht
die Schiler, sondern die Eltern Adressaten der Rasterzeugnisse seien.

Manche Grundschulen, die Rasterzeugnisse verwenden, hdndigen den Kindern lesbare Tex-
te zusatzlich aus, die »Lernbriefe« oder » Lernentwicklungsberichte« oder » Kinderzeugnisse«
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genannt werden kénnen. Das Vorhandensein dieser Doppelpraxis der Berichterstattung kénnte
als Beleg fur die kindbezogenen Schwaéchen der Rasterzeugnispraxis angesehen werden.

2.2.2 Anordnung der Beurteilungsbereiche

Die og. Gliederungsstruktur wird in fast allen Rasterzeugnisvarianten so eingehalten. Die bei-
den sog. Hauptfécher treten in etwa gleich hdufig in der Reihung » Deutsch—Mathematik« wie in
deren Umkehrung » Mathematik—-Deutsch« auf.

Die Berichtsreihenfolge fur die fachtbergreifenden Bereiche hingegen ist deutlicher akzentu-
iert: ungefahr 2/3 der Rasterzeugnisvarianten stellen die Beschreibung des Sozialverhaltens voran
und ordnen dieser die Beschreibung des Arbeitsverhaltens nach.

Innerhalb der Beurteilungsbereiche wird keine Gewichtung der berichteten Informationen
vorgenommen: so stehen Items von groRem Aussagebereich und hoher kognitionspsychologi-
scher Bedeutung (Beispiel: »kann Zusammenhange erkennen«) an weder gestalterisch noch in-
haltlich herausgehobener Position im Ensemble der tbrigen Items. Aus diesem Umstand kénn-
te falschlicherweise geschlossen werden, daB alle Items gleichrangige Lernziele benennen, was
gewil nicht der Fall ist. Welche padagogischen Wertigkeitsunterschiede allerdings zwischen
den aufgefuhrten Items bestehen, wird der Beurteilung des Lesers Uberlassen, die nicht unbe-
dingt identisch sein muf? mit derjenigen der Lehrer.

2.2.3 Differenzierung in den Beurteilungsbereichenl8

Gesamtitemzahl

Durchschnittlich werden ca. 64 Items in den Rasterzeugnisformularen aufgefthrt; die Streu-
ung®? betragt ca. 21. Drei Rasterzeugnisformulare verwenden mehr als 100 Rasteritems.

Auf der Basis der durchschnittlich verwendeten Itemmenge kann errechnet werden, daf3 ein
Rasterzeugnis in etwa 3* Kombinationsmdglichkeiten mit Einzelangaben iber das Lernverhal-
ten aufweisen.

Gesamtitemzahl

25

—— Stufe 1/2
- - 4 - -Stufe
—O—Stufe 1-4

0 Gruppel Gruppe2 Gruppe3 Gruppesd

Fur die beiden Stufenbereiche der Grundschule ergeben sich die erwartbaren Unterschiede: die
Itemzahl steigt mit der Schulstufe an.

18 |temzahlen werden — falls hinreichend grof3e Streuung vorliegt — so gruppiert, dal beidseits des Mittelwertes der Verteilungen
zwei Haufigkeitskategorien erscheinen, deren Breite jeweils eine Standardabweichung betrégt, so daB sich in diesen beiden Kate-
gorien der » Durchschnittsbereich« zeigt, d.h. ca. 68% der Werte liegen darin — unter der allerdings kritischen Annahme von Nor-
malverteiung. Andernfalls bildet die mittlere Kategorie diesen » Durchschnittsbereich«. Die Gruppierungskennzeichnung in den Ta-
bellen verwendet » gréRer« im Sinne von » gréRer oder gleich« dem angegebenen Punktwert.

19 pie Standardabweichung der Punktwerte wird als » Streuung« bezeichnet.
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Obige Beispielrechnung macht deutlich, daR die temmenge der Rasterzeugnisse eine andere
Funktion haben muf? als die direkte Abbildung von individuellem Schiilerverhalten. Als mittel-
bare Funktion kommt in Betracht, dal die mehr oder minder ahnliche Aspekte erfassenden I-
tems gruppierbar sein konnen und daf} innerhalb dieser Itemgruppen Schatzungen von »ite-
mubergreifenden Merkmalen« vorgenommen werden, d.h. die Itemangaben kdénnten zu Ska-
lenwerten zusammengefalit werden. Items dhnlichen MeRRanspruchs sind dann trotz der durch
sie beigetragenen » Erhohung von Redundanz« (s. Modellrechnung) dadurch zu rechtfertigen,
daR sie die Mel3genauigkeit tbergeordneter Skalen bedingen, die kaum auf isolierten Items ba-
sieren kdnnen.

Kein Rasterzeugnis aus der untersuchten Stichprobe unternimmt den hier skizzierten Ver-
such, Einzelitemwerte numerisch zusammenzufassen. In methodischer Hinsicht ist ein solches
Vorhaben dadurch zu realisieren, da Modelle der Testtheorie auf groRere Stichproben von in-
dividuellen Rasterzeugnissen angewandt werden in der Hoffnung, entweder bereichsbezogene
Skalen verifizieren oder empirisch vorfindliche Itemgruppen padagogisch-didaktisch sinnvoll
interpretieren zu kénnen. Eine solche Vorgehensweise lieBe auch Fragen der Effizienz beant-
worten: Moéglicherweise kénnte ohne gravierenden Informationsverlust auf eine gewisse Men-
ge von ltems verzichtet werden.

Itemzahl zum Arbeitsverhalten

Das Arbeitsverhalten wird mit durchschnittlich 10 Items beschrieben (Streuung: 4). Damit zeigt
sich fur diesen fachertbergreifenden Aspekt schulischen Lernens ein MaR an differenzierter Be-
richterstattung, das Uber demjenigen der sog. Nebenfacher liegt und gleichwohl deutlich unter
demjenigen der beiden sog. Hauptfacher rangiert.

Itemzahl zum Sozialverhalten

Das Sozialverhalten wird mit durchschnittlich 5 Items beschrieben. Der Differenziertheitsgrad
liegt somit unter demjenigen, der fur das gleichfalls fachtbergreifende Arbeitsverhalten anzu-
treffen ist.

Itemzahl zum Fach Deutsch

Das Fach Deutsch wird durchschnittlich mit 16 Items beschrieben (Streuung: 4). Die bereits be-
schriebene Jahrgangsstufenabhéangigkeit zeigt sich auch hier. Das Fach Deutsch hat im Ver-
gleich zu den anderen Bereichen die hdchste Itemzahl.

Da die Facher Deutsch (und Mathematik) mit relativ vielen Items beschrieben werden und zudem gestalte-
rische Itemgliederungen in vielen Rasterformularen verwendet werden, knnen Unterbereiche definiert und
in ihrer H& ufigkeit untersucht werden. Die fur das Fach Deutsch verwendeten Items werden 7 Kategorien
zugeordnet, die mit den vorangestellten Kirzeln nicht génzlich treffend bezeichnet werden. Die achte Ka-
tegorie dient als Restkategorie und wird hier nicht ausgewiesen.

a) »Sprechen«: Fahigkeiten und Leistungen in der Hervorbringung und Darstellung von freien und vorge-
gebenen Unterrichtsbeitragen.

b) »Lesen«: Lesequalitdt (ohne sprachgestalterische Aspekte, s. dazu a).

c) »Texterstellung«: Fahigkeit zur Erstellung unterschiedlicher Textarten und zum informatorischen Um-
gang mit Texten.

d) »Grammatik«: Kenntnisse und Anwendung grammatischer Formen.

e) »Orthographie«: Rechtschreibleistung und Regelwissen.

f) »Schriftbild«: Lesbarkeit, Asthetik und graphische Normentsprechung von Geschriebenem.

»Sprechen«
Mit durchschnittlich ca. drei Items wird dieser Bereich beschrieben, der fiir die untere und obere Stufe der
Grundschule in etwa ahnlich differenziert wird.

»Lesen«
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Die Lesefahigkeit wird durchschnittlich mit ca. drei Items beschrieben. Fir die Unterstufe der Grundschule
wird dieser Bereich deutlich differenzierter berichtet, was die curriculare Plazierung des Leselehrgangs wider-
spiegelt.

» Texterstellung«

Die Angabe eines stufenlibergreifenden Durchschnittswertes erscheint angesichts der schwerpunkthaften
Differenzierung fiir die obere Stufe der Grundschule wenig sinnvoll. Fiir diese Teilgruppe werden durch-
schnittlich drei Items zur Beschreibung verwendet.

»Grammatik«
Fir diesen Leistungsbereich gelten die gleichen Feststellungn wie fiir den Bereich » Texterstellung.

»Orthographie«
Die Rechtschreibfahigkeit wird mit durchschnittlich vier Items beschrieben. Fiir die Oberstufe der Grund-
schule wird nicht unter einer Mindestdifferenzierung nach 3 Merkmalen der Leistungsstand berichtet.

» Schriftbild«
Das Schrifthild wird mit wenigen Merkmalen beschrieben (haufig mit einer freien Antwortkategorie). Der
Stufenunterschied in der Differenzierung ist unbedeutend.

Insgesamt kann festgestellt werden, dall die zentralen Leistungsbereiche bezogen auf die Anforderungen
von unterer und oberer Stufe der Grundschule in etwa gleich differenziert dargestellt werden. Eher formale
Qualifikationen werden mit geringerer Differenziertheit berichtet; die Rechtschreibleistung zahlt zu den hé-
her differenziert berichteten Leistungsbereichen.

Itemzahl zum Fach Mathematik
Das Fach Mathematik weist mit durchschnittlich 14 (Streuung: 5) eine etwas geringere Itemzahl
auf als das Fach Deutsch.

Den fiir das Fach Mathematik verwendeten Items werden 4 Kategorien zugeordnet, die mit den vorange-
stellten Kurzeln nicht ganzlich treffend bezeichnet werden. Die flinfte Kategorie dient als Restkategorie und
wird hier nicht ausgewiesen.

a) »Zahlbegriff«: Orientierung in den unterschiedlichen Zahlrdumen.

b) »Rechenoperationen«: Kenntnis und Beherrschung der Rechenarten.

c) »Sach-/GréRenrechnen«: Anwendung der Rechenarten auf Sachaufgaben bzw. GréRenberechnungen.
d) »Geometrie«.

» Zahlbegriff«
Mit durchschnittlich ca. einem Item wird diese Qualifikation beschrieben, zumeist durch Benennung des
entsprechenden Zahlbereichs, der unterrichtlich erschlossen worden ist und fiir den Orientierungsfa higkeit
beurteilt wird.

»Rechenoperationen«

Mit ungefahr sechs Items wird der Bereich der Rechenoperationen beschrieben. Fir die obere Stufe der
Grundschule ist curricular der Erwerb von mehr Rechenoperationen vorgesehen, insofern zeigt sich hier eine
grof3ere ltemmenge.

»Sach-/GréRenrechnen«
Dieser Bereich wird mit durchschnittlich ca. drei Items beschrieben. Zwischen unterer und oberer Stufe der
Grundschule besteht kein nennenswerter Unterschied.

»Geometrie«

Durchschnittlich zwei Items werden zur Beschreibung der erworbenen Qualifikationen verwendet. Auffal-
lend erscheint, daB in einer betrachtlichen Menge von Rasterzeugnissen der unteren wie der oberen Grund-
schulstufe dieser Bereich keine Erwahnung findet.

Insgesamt zeigt sich zur Beurteilungsdifferenzierung im Fach Mathematik ein &hnliches Bild wie flir das Fach
Deutsch. Die Anzahl der hier gewahlten zusammenfassenden Itemkategorien erbringt diese Ahnlichkeit: of-
fensichtlich fihrt diese fachlich-didaktische Strukturierung zu einer mittleren Differenzierungsqualitat von
ca. drei Items pro Beschreibungsbereich, die unabhé&ngig von der fachlichen Bindung das Ausmal der Be-
reichsdifferenzierung charakterisiert.
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Itemzahl zum Fach Sachunterricht

Uber das Fach Sachunterricht wird in den Rasterzeugnissen durchschnittlich mit ca. 5 Items be-
richtet. Damit steht dieses Fach deutlich in der Berichtsdifferenzierung hinter den beiden sog.
» Hauptfachernc.

Itemzahl zu den F&chern Kunst und Musik

Dem Fach Kunst werden durchschnittlich 3 Items zugeordnet; flir das Fach Musik gilt &hnliches.
Die Angaben zum Fach Kunst werden in einigen Rasterzeugnissen tabellarisch gemeinsam ver-
knupft berichtet mit den Fachern Werken und Textiles Gestalten.

Itemzahl zu den F&chern Werken und Textiles Gestalten

Die Facher werden durchschnittlich mit 5 Items beschrieben. Haufig wird Uber beide Facher,
die zumeist epochal unterrichtet werden, in einem gemeinsamen tabellarischen Bereich berich-
tet.

Itemzahl zum Fach Sport
Dem Fach Sport werden durchschnittlich 4 Items zugeordnet.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dal Rasterzeugnisse eine stimmige Differenzierung
aufweisen: Die zur Bereichsbeschreibung verwendeten Itemmengen spiegeln die Wertigkeit der
Grundschulfacher Uberwiegend so wider, wie dies in der recht groben, gleichwohl aber unter-
richtszeitbezogenen Stufung nach » Haupt- und Nebenféchern« der Fall ist. Wie allerdings fach-
Ubergreifender Unterricht und dessen Lernergebnisse in diesem eher »traditionellen« Schema ab-
gebildet werden kdnnen, stellt eine kritische Frage dar, die kaum anders beantwortbar ist als
durch den Hinweis, dal} diese Unterrichtsgestaltung entweder »aus dem Hauptraster« fallt und
im »Nebenraster« der Bemerkungen beschrieben wird oder dal} z.B. Projektarbeit hinsichtlich
deren Beurteilung in die facherspezifische Betrachtung eingebunden wird. Dal? die Grundschu-
le das Lernverhalten selbst zu préagen und zu strukturieren beabsichtigt, wird tber den relativ
groRRen Itembereich des » Arbeitsverhaltens« verdeutlicht. Die sozialerzieherische Orientierung
der Grundschule zeigt sich in einer itembezogenen Differenziertheit, die unter dem Kennwert
fur das Arbeitsverhalten liegt und in etwa auf dem Niveau der sog. Nebenfacher rangiert.

2.3 Formen der Itemformulierung
2.3.1 Iteminhalt

Die Grundstruktur der Iteminhalte entspricht der Operationalisierung von Lernzielen: bestimm-
te Verhaltensweisen bzw. -merkmale werden angefuhrt, deren Auspragung durch die Art der I-
temskalierung differenziert wird. Insofern enthalten die meisten Itemformulierungen sprachli-
che » Anzeiger« fur die gemeinten Schulerverhaltensweisen. Selten werden Items verwendet,
die » Personeigenschaften« benennen — eine Beurteilungspraxis, die als » Beeigenschaftung«20 kri-
tisierbar ist, z.B. auch fir die Abfassung von Lernentwicklungsberichten.?1

Zumeist ergibt sich trotz der grundsatzlich angelegten Verhaltensorientierung eine recht
monotone Art der Itemformulierung, die durch die permanente Verwendung des Hilfsverbums
»kdnnen« induziert wird. Teilweise werden in Rasterzeugnissen nebeneinander zwei Arten
von Itemformulierungen verwendet: So wird Uber » Ké nnen« berichtet und Uber » Tun«. Diese

20 5, Kleber, 1992, S. 140.
215 Amold (1997).
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offenbar gewiinschte Unterscheidung ist jedoch nicht als systematische Strategie nachvollzieh-
bar. Sie griindet vermutlich in der diagnostischen Annahme, dal® der Unterrichtsablauf nur sehr
beschrankt den Schilern die Méglichkeit gibt, ihr fachliches Kénnen dem beurteilenden Lehrer
faktisch zu zeigen. Hingegen sind z.B. unangepalite unterrichtliche Verhaltensweisen leichthin
in die »fast« vollstandige Beobachtung durch den Lehrer gestellt.

Der zentrale Bedeutungsinhalt der meisten Rasterzeugnisitems wird durch die Benennung
eines thematischen Elementes gestiftet (Beispiel: »>mit Langenmalen< rechnen«; »>Rechtschreib-
regeln< anwenden«) oder durch die qualifikationsbezogene Prézisierung allgemeiner Lernhandlun-
gen (»>sinnerfassend< lesen«).

Gelegentlich sind Itemformulierungen anzutreffen, die Gutemerkmale flr Lernhandlungen
bzw. Verhaltensweisen enthalten (Beispiel: »kann >verstdndlich< erzahlen«; »kann Texte >selb-
standig« erlesen«). Die Kombination der glteanzeigenden Itemaussage mit der Skalierung fuhrt
dann zu sprachlichen und logischen Problemen, wenn die Skalierung selbst guteorientiert (»si-
cher vs. unsicher«) erfolgt. Beispiele dazu werden in Kap. 3 angefthrt.

Das methodische Grundproblem der Rasterzeugnisse wird an dieser Stelle deutlich: Die Qualitat
von Lernergebnissen soll ebenso abgebildet werden wie das Ausmald des Zeigens von Kompe-
tenzen. Beide Aspekte sind in jedweder Theorie schulischen Lernens enthalten; schwierig hin-
gegen ist es, beide Aspekte in ein einheitliches Beurteilungsschema (» Itemformat«) zu integrie-
ren. Insofern sind unterschiedliche Itemformate kaum zu vermeiden, was allerdings der ge-
winschten Einfachstruktur fur Rasterzeugnisse zuwiderlauft. Als Grundregel sollte jedoch be-
achtet werden, dal Guteabstufungen maoglichst nur auf Sachverhalte angewendet werden, die
hinreichend klar formuliert werden kénnen und die selbst nicht zu einer Verdoppelung der GU-
tespezifizierung auf gleicher Dimension beitragen (s. Kap. 2.3.2).

Die Uberwiegende Zahl der Rasterzeugnisse (4/5) verwendet Items, die in der Zeitform des
Prasens berichten. Das Prasens signalisiert als sprachliche Eigenschaft, dal das Berichtete
grundsatzlich als andauerndes Faktum gekennzeichnet wird. Schulische Unterrichtung hat ge-
will den Anspruch, Lernergebnisse von einer gewissen Dauerhaftigkeit hervorzubringen; inso-
fern besteht hier eine Korrespondenz. Kinder neigen vermutlich auch zu der Ansicht, dal? schu-
lisch erreichter Kompetenzzuwachs eine erhebliche zeitliche Stabilitdt aufweist. Einige Raster-
zeugnisvarianten berichteten durchweg in der Vergangenheitsform; dies geschieht Uberwie-
gend unter Verwendung des Imperfekt und in wenigen Aussagebereichen dariber hinaus im
Perfekt. Diese Aussageform erscheint diagnostisch korrekt, da Zeugnisse grundsatzlich »Ver-
gangenes« beschreiben. Pddagogisch gesehen erscheint diese Zeitform dann jedenfalls irrefiih-
rend, wenn » Kompetenzen« berichtet werden. FUr die Schilderung von méglicherweise kriti-
schen, jedoch Uberwundenen Episoden des zurlckliegenden Schuljahrs kann hingegen das
Tempus Imperfekt die passende Perspektive erschlielen.

2.3.2 Skalierung

Bipolare Items

Die Verwendung bipolarer Items setzt voraus, dal? die beiden sprachlichen Anker des Items tat-
sachliche »Pole« bilden, die Uber eine bestimmte » Metrik« voneinander geschieden sind. Zu-
meist mul? angenommen werden, dal3 diese Metrik nur Aussagen dartber zuld3t, dal} Rangun-
terschiede zwischen den Markierungen bestehen. Das Ausmal? der Unterschiede zwischen den
Markierungsstufen ist nicht beurteilbar, da kein »Intervallskalenniveau« fir die Beurteilung
beansprucht werden kann. Bestehen zwischen den beiden sprachlichen Polen dimensionale Un-
terschiede, d.h. wird neben einem graduellen Guteunterschied zwischen den beiden Polen eine
Polung um eine zusatzliche Gutedimension erweitert, so ist grundsatzlich unklar, wo auf der
Markierungsskala diese »Qualitatserweiterung« hinzutritt. Weder Itembeantwortungen noch
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Interpretationen von Itemmarkierungen sind damit systematisch méglich. In dem Beispiel
»trug mit Ausdruck vor vs. hatte Mihe beim Vortrag« bezieht sich der rechte Pol auf jedwede
Art des Vortragens, wahrend der linke Pol auf »ausdrucksvolles Vortragen« eingeschrankt ist;
die Itemdimension »ausdrucksvolles Vortragen« wird also erweitert um eine nicht genannte
Vielzahl von Anforderungsdimensionen fur »Vortragen« (z.B. hinreichende Lautstarke, thema-
tische Qualitat, emotionale Stabilitat bzw. Angstlichkeit etc.).

Gestufte Items

Fur die Benennung der Skalenstufen werden zwei Dimensionen verwendet: das AusmaR der
Zielerreichung (Grad, Gute) und die Ha ufigkeit der Zielerreichung. Mischformen beider Dimensio-
nen werden auch verwendet, was zu den oben erwédhnten methodischen und sprachlichen
Problemen fuhrt. In Rasterzeugnisse werden Mischformen vermutlich deshalb eingearbeitet,
weil damit ein dulerlich einheitliches Skalenformat »sichergestellt« wird fur allerdings unter-
schiedliche Beurteilungsbereiche. Dal3 schulisches Lernen Zielerreichung anstrebt und dieser
graduell sich ndhert, ist evident. Eine pddagogische, didaktische und diagnostische Frage ist al-
lerdings noch nicht geklart: Welchen Sinn macht es, unter den Ublichen Bedingungen von
Schulunterricht tber die » Haufigkeit« von Zielerreichung zu berichten?

In Abbildung 1 werden die verwendeten Skalierungsbezeichnungen dargestellt und als Ur-
teilsbereiche mit »Uberlappungen« gekennzeichnet, wobei empirisch nicht bekannt ist, wie
groR diese Uberlappungsbereiche ausfallen. Fir Ratingskalen ist jedoch mit einem betrachtli-
chen Fehleranteil immer dann zu rechnen, wenn keine Skalierungsregeln kodifiziert sind und
gleichfalls kein Beurteilertraining stattgefunden hat, was in der Grundschule so der Fall sein
wird.

Um wenigstens anzudeuten, daR alle Beurteilungen von Lernerfolg von Vorannahmen Uber
die erwartete Verteilung der Resultate abhdngig sind, werden drei typische und unterschiedli-
che Verteilungsannahmen den Skalierungen zugeordnet. Zumeist wird allerdings im schuli-
schen Bereich Leistungsbeurteilung so praktiziert, da die vorgefundenen Verteilungen von Lern-
oder Prifungsergebnissen als »Verteilungsmodell« angesehen werden. Eine bekannte Konse-
gquenz dieser Praxis zeigt sich in der geringen Vergleichbarkeit von Ziffernzensuren zwischen
Schulklassen und Schulen.
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Abbildung 1. Dimensionen der Skalierung in Rasterzeugnissen
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Rasterzeugnisse nutzen alternativ ent-
weder, wie dies fur die Minderzahl,
d.h. fur 6 der Varianten der Fall ist, bi-
polare, mit sprachlichen Ankern versehene
Items verwendet (Bsp.: » beherrschte die
schriftliche Addition vs. hatte Muhe
damit«), oder aber , wie dies fur die
Uberwiegende Mehrzahl der Fall ist
(n=48), Itemformulierungen werden
vorgegeben, die mit einer sprachlich

Haufigkeit

Skalierungsstruktur der Items

40 59
30 1o 19 O stufe 1/2
20 10 W Stufe 3/4
9

10 4 o 6

z Stufe 1-4

0l i |
bipolar 3-stufig 4-stufig

benannten Skala verbunden sind (ge-
stufte Items).

2.4 Freie Beschreibungen

In fast allen Rasterzeugnissen werden Rubriken oder Textflachen ausgewiesen, die der freien
Beschreibung dienen. Welche Aspekte des Unterrichtsverhaltens, der Lernentwicklung oder des
Lernstandes hier Erwédhnung finden sollen, wird durchweg nicht festgelegt. An eine Verdoppe-
lung der sachnormorientierten Angaben in den Rasteritems wird hier gewil3 nicht gedacht sein;
vermutlich sollen jene Aspekte beschrieben werden, die in den Itemformulierungen nicht abge-

deckt sind (vgl. Kap. 2.5).
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Ob die Bemerkungsflachen allerdings faktisch genutzt werden, stellt eine offene Frage dar.
Die GroRe einzelner Bemerkungsflachen variiert innerhalb der Rasterzeugnisse. Haufigste Va-
riationsquelle, so entsteht der Eindruck, scheint die Seitenaufflllung zu sein. Oder aber es wer-
den Uber alle Beurteilungsbereiche hinweg gleich groRe Bemerkungsflachen angeboten, was
wiederum anzeigte, da3 keine inhaltliche Gewichtung vorgenommen wird.

2.5 Abbildung von Lernentwicklung

Die Itemstruktur der Rasterzeugnisvarianten ist durchweg nicht so angelegt, dal »Lern-
entwicklung« dargestellt wird, wenn damit die zeitlich ordnende Beschreibung von Lernpro-
zessen gleicher oder unterschiedlicher Art gemeint ist. So fehlen jedwede Informationen tber
thematische Folgen der unterrichtlichen Arbeit; ebenso wenig sind Hinweise Uber die zeitliche
Erstreckung von sozialen Lernprozessen oder z.B. Uber die auch zeitlich gestufte Folge in der
Entwicklung bestimmter Arbeitsweisen anzutreffen.

Individuelle Verlaufsformen fachbezogener Lernprozesse kénnen durch die Rasteritems nicht
abgebildet werden. Diese Funktion wird auch durch »technische« Grenzen erschwert: Raster-
zeugnisse mussen Items beinhalten, die mdglichst fur alle beurteilten Schiler Geltung besitzen.
Wenn zu viele individuelle Variationen vorliegen bzw. einzelne Variationen zu selten anzutref-
fen sind, muf} das Instrument versagen. Gleichwohl ist es »technisch« durchaus mdglich, be-
stimmte Entwicklungsverlaufe auch in Rasteritems abzubilden, die allerdings dann anders ska-
liert werden missen (keine Gutebeurteilung, sondern dichotome Feststellung von Vorhanden-
sein vs. Nichtvorhandensein). Unter dieser Voraussetzung ist es auch méglich, Qualitaten ge-
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meinschaftlicher Lernvollziige abzubilden und per Item zu berichten. Rasterzeugnisse sehen
explizit jedenfalls nicht vor, dal Verldufe von Gruppenarbeit dargestellt werden.

Ein zentrales Problem der Rasterform wird damit angedeutet: Durch die Skalierungsstruktur,
die immer eine Guteabstufung induziert, werden jene sachbezogenen, aber nicht giteorientiert
vergleichbaren Lernvollztige der Grundschule weitgehend von einer » Mitteilung« ausgeschlos-
sen. Hier wéare die kritische Frage anzuschliel3en, ob damit nicht zwei wichtige Aspekte von
»Lernen« unterreprasentiert werden: Erlebnisse zu haben und Handlungen zu begehen, die
bedeutsam sind und nicht vergleichbar; Abfolgen von Lernhandlungen zu zeigen, die bedeut-
sam und nicht leichthin typisierbar sind. Letztlich wird damit eine grundlegende Frage berthrt:
Welchen Stellenwert haben Zeugnisse und damit schulische Beurteilungen fur die Feststellung
(und Wurdigung) von Unverwechselbarkeit, d.h. Individualitat? Dal Rasterzeugnisse jene In-
dividualitdt in der Markierungsstruktur fur durchschnittlich 64 Items anzeigen, 14Rt folgern,
dal? og. Mitteilungsabsicht den Kindern gegeniber kaum bestehen kann.

2.6 Bezugsnormorientierung

Rasterzeugnisse bilden Lernverhalten und -ergebnisse ab durch sachnormorientierte Vergleiche.
Manche Itemformulierungen lassen vermuten, dall auch gewisse sozialnormorientierte Beurtei-
lungen vorgenommen werden. Dies ist insbesondere bei den frequenzbezogen skalierten Items
zu unterstellen, da unklar ist, wieviel »Gelegenheit« der Unterrichtsverlauf dem einzelnen
Schuler gibt, z.B. »stindig« eine bestimmte Kompetenz vorzuweisen oder zu signalisieren.
Madglich sind die Frequenzurteile relativer Art: »standig« kann auch bezogen sein auf die in der
jeweiligen Klasse maximal gezeigte Frequenz eines bestimmten Verhaltens.
Individualnormorientierte Beurteilungen sind in den vorliegenden Rasterzeugnissen nicht
vorgesehen, da — wie oben bereits erdrtert — die Verlaufsperpektive und damit die Feststellung
individueller Lernzuwachse nicht realisiert wird. Einige Itemformulierungen zum Arbeitsver-
halten deuten auf die motivationale Komponente des Lernens hin und berichten tber » An-
strengung«, deren individuelle Variation jedoch nicht kenntlich gemacht werden kann.

3 Zeugnisbeispiele

Nachfolgend werden einige Darstellungsformen von Rasterzeugnissen beispielhaft aufgefuhrt.
Dazu werden Anmerkungen in der Absicht formuliert, Veranderungs- und Verbesserungsmég-
lichkeiten aufzuzeigen bzw. die Grenzen von Zeugnisberichten deutlich zu machen, die fur Zif-
fernzeugnisse — wie eingangs erwdhnt — erheblich enger ausfallen und die fur Lernentwick-
lungsberichte nur dann weniger eng ausfallen, wenn diese die dem Konzept grundsatzlich ei-
genen Mdoglichkeiten auch tatséchlich ausschépfen.

a) Nicht selten werden Items so formuliert, dafl} in den verwendeten Polungen die Dimensio-
nierung wechselt und somit unklar bleiben muf3, auf welche Dimension die Markierung be-
zogen ist; die Spezifikationen der Polung sind entweder nicht konsistent, oder aber diese
werden veradndert. Zudem wird nicht angegeben, welche Eigenschaft die vorgegebene, drei-
fache Markierungsart hat: Vermutlich ist hier unterstellt, daB eine dreifache Intensitatsunter-
scheidung gemeint ist; Leser — und vielleicht auch Beurteilungspersonen kdénnten jedoch
auch andere Bezlge herstellen.

Beispiel:  konnte W0 rter und Texte fehlerfrei abschreiben vs. machte ha ufig Fehler
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b)

9)

h)

i)

)

K)

Negativpole folgen keinem einheitlichen Schema: Teilweise werden Verneinungen der Posi-
tivpolungen verwendet, teilweise generalisierende Formulierungen fur Fahigkeitsminde-
rung. Ein Zusammenhang mit der Verwendung von » Quantoren« besteht nicht durchweg:
So wird der Quantor »sicher« z.T. verneint durch »keine sichere ..«, teilweise aber auch
durch die Formulierung » Muhe haben damit.

Beispiel:  hatte eine sichere Zahlenvorstellung bis 20 vs. hatte keine sichere Zahlenvorstellung

Der Ruckgriff auf Hilfestellung durch die Lehrperson wird tw. als Kennzeichnung des Nega-
tivpols verwendet, wobei unklar bleibt, ob Hilfestellung nur fur die so bezeichneten Lernta-
tigkeiten angeboten und Inanspruchnahme von Hilfe als Indikator fur Kompetenzdefizite
eingestuft wird, was padagogisch schwierige Schlul3folgerungen fir jene Schuler aufkom-
men laRt, die mit Hilfestellung Kompetenzprobleme langerfristig erfolgreich tGberwinden.
Fur diese Gruppierung ist die Itempolung vermutlich in beiden Polen zutreffend.

Beispiel:  konnte kleine Geschichten schreiben vs. brauchte Hilfe dabei

Teilweise werden logisch nicht oppositionelle Begriffe als Polung gegeneinandergestellt.

Beispiel:  Texte waren sinnvoll gegliedert vs. Texte waren wenig gegliedert

Die Negativpolungen verwenden Uberwiegend die Bezugsform s»hatte Mihe damit«.
Zugleich werden als Elemente von Negativpolungen folgende »Quantoren« benutzt, die
wiederum durch die vorgegebene Dreifachskalierung »quantifiziert« werden sollen, was
recht komplizierte Abwéagungen verlangt:

kaum, ha ufig (Fehler), selten, weniger;
nicht, nur (nachvollziehen),

wenig, viel (braucht .. Hilfe), keine (sichere),
einfach (vs. einfallsreich).

Der Bezug mancher Negativpolungen kénnte unterschiedlich verstanden werden, wenn das
Bezugswort »damit« nicht dem gesamten Iteminhalt (d.h. dem »Sachverhalt«) zugeordnet
wird, sondern dem grammatikalisch priméaren Bezugswort, das ein Substantiv ist (im Bei-
spiel: Bedurfnisse; ev. auch das Pronomen: andere).

Beispiel:  respektierte die Bediirfnisse anderer vs. hatte Schwierigkeiten damit

Die Polung eines Items verwendet sowohl eine Verhaltens- als auch eine Persdnlichkeitsbe-
schreibung, wobei letztere aus diagnostischen und padagogischen Grinden in Lernentwick-
lungsberichten keine Verwendung finden sollte. Mischformen sind zudem kaum dimensio-
nal interpretierbar.

Beispiel:  konnte konzentriert arbeiten vs. war unkonzentriert
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) Manche Itemformulierungen verwenden kritische Polungen. Die Markierung muf3 z.T. Ab-
stufungen vornehmen, die ein sehr hohes Mall an Genauigkeit verlangen und die damit
zugleich einen kaum nachvollziehbaren Bezugsrahmen erhalten. Die verwendete und unbe-
nannte Dreifachskalierung kann sich kaum auf etwas anderes beziehen als auf das Unter-
schiedselement in den Polungen, d.h. auf »nicht immer«. Wie aber ware eine dreifache Un-
terscheidung der Frequenzangabe »nicht immer« sprachlich zu fassen und wie operational,
d.h. als zusammenfassende Beurteilung? Hier werden vermutlich sowohl die Grenzen hin-
reichender Informationsgabe als auch diagnostischer Differenzierung tiberschritten.

Beispiel:  Du hast selbstd ndig L6 sungswege gefunden vs. Du hast nicht immer selbsté ndig L6 -
sungswege gefunden.

m)Die Verwendung des Imperfekt kann irrefhrende Assoziationen beglnstigen, da der Fort-
bestand der berichteten Kompetenzen Uber den Berichtszeitpunkt hinaus als fraglich er-
scheinen kénnte. Die verwendete Skalierung soll diesen Mil3verstdndnissen vorbeugen, was
wiederum zu nicht unproblematischen Einzelbeurteilungen fuhrt. Die Qualifizierung des
Quantors »richtigc mit z.B. »sehr unsicher« vs. »unsicher« laRt die Grenzen sprachlich
vermittelter Unterscheidungen rasch erkennen. Kompetenzunterscheidungen wéaren vermut-
lich glinstiger mit einer Differenzierung nach dem Grad der Richtigkeit, d.h. nach dem Sach-
normbezug, herstellbar, was aber dem verwendeten Skalierungsschema tendenziell zuwider
liefe. Grundséatzlich zeigt sich hier die Problematik einer hierarchisch unklaren, mehrfachen
Guteabstufung: Was ist die padagogisch bedeutsamere Information — a) das Ausmal der
Richtigkeit oder b) die Vorhersagbarkeit und damit die Konsistenz des Leistungsniveaus (Si-
cher vs. unsicher)? Zu bedenken ware auch, ob die formal moégliche Aussagekombination
»konnte etwas unsicher« nicht doch stérende, logische Assoziationen nahelegt.

Beispiel:  konnte S&tze richtig formulieren sehr unsicher, unsicher, Uberw. sicher, sicher

n) Die Verwendung von Items, deren Inhalt bis auf die Bezeichnung der Anforderungshdhe
gleich ist, hat erhebliche VVoraussetzungen.

Beispiel  kann einfache Sachaufgaben 16 sen selten, tw., Gberwiegend
kann schwierige Sachaufgaben 16sen  selten, tw., Gberwiegend

Einerseits mufite vorausgesetzt werden, dal3 die fur beide Items méglichen, insgesamt 6 Ant-
wortmuster in hierarchischer Beziehung zueinander stehen (d.h. das erste Item fungierte
lediglich als Differenzierung fur Stufe 1 des zweiten Items), andernfalls wiirde unterstellt,
dal? » Aufgabenschwierigkeit« und » Aufgabenldsungshéaufigkeit« von in erheblicher Weise
unterschiedlichen Faktoren beeinflul3t werden, d.h. das Ausmal} an Kompetenz stellte nicht
die priméare Varianzquelle dar. Damit waren Kompetenzbeurteilungen jedoch an situative
und/oder an sachstrukturelle Faktoren geknupft, die hohe Bedeutsamkeit haben und des-
halb mitgeteilt werden muRten. Sollte die og. Itemunterscheidung allerdings einen curricula-
ren Schulstufenunterschied anzeigen, wie dies z.B. bei der Kennzeichnung der Rechenfahig-
keit in den unterschiedlichen Zahlrdumen oder bei der Kennzeichnung der orthographi-
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schen Leistung in unterschiedlich umfangreichen Diktaten der Fall ist, dann wéaren die Items
wiederum einheitlich beantwortbar.

Aus testtheoretischer Sicht hingegen erscheint die logische Trennung von »Aufgaben-
schwierigkeit« und »individueller L6sungswahrscheinlichkeit« durchaus sinnvoll. Die Mo-
delle der Item-Response-Theorie griinden auf dieser Unterscheidung, wohingegen die »Klas-
sische Testtheorie« keine Trennung von Aufgabenschwierigkeit und Féahigkeit vornimmt.
Konsequenz des erstgenannten Ansatzes ist allerdings, bei der Fahigkeitsbestimmung alle
Losungsmuster zu bertcksichtigen, was schulische Lernerfolgsmessung vor sehr erhebliche
Anforderungen stellte — so fungierte die Ubliche Addition von Richtiglésungen zu einem Ge-
samtwert, der Grundlage der Beurteilung sein soll, dann lediglich als ein Spezialfall einer
Vielzahl alternativer Punkteverrechnungen, deren Angemessenheit zu prifen ware.

o) Das dem Mathematikbereich zugeordnete Item » bendtigt Anschauungsmaterial« nimmt eine
Sonderstellung ein, da die Polung des Iteminhaltes invertiert ist.

Beispiel:  bend tigt Anschauungsmaterial selten, tw., Gberwiegend

Mit diesem Item wird auch von der pddagogischen Grundstruktur der Zeugnisaussagen ab-
gewichen, da hier » Defizitgrade« und nicht » Kompetenzgrade« berichtet werden. Das Item
soll auf die lernpsychologisch wichtige Qualitatsstufe hinweisen, die von handlungsgebun-
denen Denkvorgédngen hin zu deren rein kognitiver Reprasentierung fuhrt. Eine kompe-
tenzorientierte Itemformulierung kénnte diesen Aspekt aufnehmen: »kann auch ohne An-
schauungsmaterial Rechenaufgaben l6sen«.

4 Entwicklungsperspektiven fir Zeugnisformen im Grundschulbereich

Die Untersuchung der Varianten von Rasterzeugnisformularen zeigt die vielfaltigen Gestal-
tungsmaglichkeiten dieser Zeugnisform auf. Rasterzeugnisse besitzen eine besondere Informa-
tionsqualitat aufgrund ihrer grundsatzlich sachnormorientierten Beurteilungsstruktur, die sich
allerdings bei genauerer Analyse als teilweise fraglich herausstellt. In methodischer Hinsicht
kdnnen zahlreiche Rasterzeugnisvarianten erheblich verbessert werden und damit an diagnos-
tischer Prazisierung und Verstandlichkeit gewinnen. Vielleicht wird in der erziehungswissen-
schaftlichen Diskussion und in der schulischen Praxis von verbaler Lernbeschreibung noch zu
wenig beachtet, dal hier immer auch Grundfragen von empirischer Datenerhebung tangiert
werden. Dies gilt in besonderer Weise flr Rasterzeugnisse, die sich unterschiedlicher formaler
Skalierungen bedienen. Durch eine starker methodisch orientierte Gestaltung und Nutzung
dieser Berichtsform kénnte auch eine sowohl schulpéddagogische als auch wissenschaftlich dia-
gnostische Fragerichtung entstehen, die nach Mdglichkeiten einer Informationszusammenfas-
sung fur die Vielzahl scheinbar gleichrangiger Items sucht. Weitere praktisch wie theoretisch in-
teressante Untersuchungsfragen betreffen die Rezeption von Rasterzeugnisinformation durch
deren potentielle Adressaten.

In padagogischer Hinsicht lassen Rasterzeugnisse einen deutlichen Unterschied zur Beurtei-
lungsbreite von Textzeugnissen, die in freier Form berichten, erkennen, da zwei grundlegende
Merkmale der Rastervariante kaum korrigiert werden kdnnen. Vermutlich wird es weder gelin-
gen, die diagnostisch durchaus wichtige Differenziertheit der Berichterstattung, d.h. die Item-
menge, erheblich zu reduzieren, noch wird das grundsatzlich tabellarische Format der Zeugnis-
variante vermeidbar sein. Damit ist allerdings auch die wenig kindgemaRe Eigenschaft dieser
Zeugnisinformation festgelegt und deren tendenzielle Fremdheit gegentiber einer schilerbezo-
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genen und insofern lernférderlichen Diagnostik. Die eingangs dieser Untersuchung gestellte
Frage kann somit in gewissem Umfang beantwortet werden: Rasterzeugnisse informieren pri-
mar nicht die Grundschuler. Ob sich Eltern mit dieser Beurteilungsform verstandlich informiert
fuhlen, kann aufgrund der hohen Strukturiertheit und Komplexitat sowie der gleichfalls hohen
Informationsdichte eher bezweifelt werden. Gewil3 aber werden Eltern zu schatzen wissen, daf’
die ihnen angebotenen Beurteilungskategorien lehrplanvalide sind und insofern ein sachnorm-
orientierter Bezugsrahmen der Leistungsbeurteilung zumindest angestrebt wird. Insofern sind
Rasterzeugnisse der Variante Ziffernzeugnisse deutlich tberlegen.

Dal Rasterzeugnisse kaum dazu dienlich sind, individuelle Lernentwicklung nachzuzeich-
nen, dal} sie — jedenfalls in den hier untersuchten Formen — wenig Uber Entwicklungsverlaufe
im Lernen berichten und daR die didaktischen Absichten von Projektunterricht und von grup-
penbezogenen Lernsequenzen nicht bzw. nur vage abgebildet werden, stellt diese Zeugnisform
in eine padagogische Ausrichtung von Grundschularbeit, die hinter den aktuellen bildungsre-
formerischen Zielen zurtickbleibt.

Hingegen sind Rasterzeugnisse besonders geeignet fur fachliche Kommunikation unter Leh-
rern, fur die diese Berichtsform eine direkte Abbildung der curricularen Grundlagen ihrer Ar-
beit bildet. »Wissen« Uber die Lernleistungen von Schilern kann so unter Fachpersonen »spar-
sam«, d.h. in hoher Informationsverdichtung tbermittelt werden, sofern die Voraussetzung ak-
zeptiert wird, dal ein Uberwiegend » produktorientiertes« Leistungsverstandnis das berichtete
Leistungsspektrum einschrankt und dafl bestimmte didaktische Formen und Sozialformen des
Lernens kaum wiedergegeben werden. Auf dieser » Expertenebene« ergibt sich eine weitere
Nutzungsmaoglichkeit: die unterrichtsbegleitende und zur gelegentlichen Auswertung zu nut-
zende Dokumentation von Lernergebnissen wird in klarer Weise durch die Rasteritems struktu-
riert, wobei zu beachten ist, dal? hier zusammenfassende Beurteilungen und keine Beobach-
tungsprotokolle erstellt werden.

So gesehen konnte eine Zeugnisform avisiert werden, die die Vorteile der alternativen Vari-
anten gleichermalen nutzt und deren Nachteile kompensiert. Die grofRe Chance der Textzeug-
nisse liegt unter diesem Gesichtspunkt noch in der Zukunft: Denkbar wére eine Verknipfung
von verstandlicher und lernforderlicher Beschreibung der Lernentwicklung mit den Aspekten
der lehrplanbezogenen Berichterstattung, die drei Aspekte umfalit: (1) den » Unterrichtsbericht«
(und dessen lehrplanbezogene Beurteilung) sowie (2) die individuelle Entwicklung in diesen
»sachnormorientierten« Bereichen und (3) die individuelle Entfaltung von Lernaktivitdten und
die Nutzung von Lernwegen, die in dieser Struktur nicht abbildbar sind. » Integrierte Zeugnis-
se« kodnnten hier entstehen, die einen vierten Beurteilungsaspekt in padagogisch kultivierter
Form durchaus einschlieBen kénnten: die Position im Leistungsspektrum der Klasse, deren An-
gabe nicht notwendig eine Sechserskala erforderlich macht, sondern mit weniger Kategorien
padagogisch vermutlich ginstiger umgehen kdnnte.
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