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Kathleen Falkenberg/Bettina Vogt/Florian Waldow

Standig geprift oder kontinuierlich unterstutzt?

Schulische Leistungsbeurteilung in Schweden zwischen formativem Anspruch
und summativer Notwendigkeit

Zusammenfassung: An die Stelle punktueller Uberpriifungen in Form von (Abschluss-)
Prifungen tritt im schwedischen Bildungssystem die fortlaufende schulische Leistungs-
beurteilung wahrend des Schuljahres (formative Beurteilung). Schiler_innen erhalten
erst mit den Zeugniszensuren — beginnend ab Klasse 6 — eine summative Beurteilung
in Form einer Note. Das Abschlusszeugnis der neunjahrigen Grundschule ist relevant fir
den Ubergang an die weiterfiihrende Schule, das Abschlusszeugnis der weiterfiihren-
den Schule wiederum fiir den Hochschulzugang bzw. den Ubergang in den Arbeitsmarkt.
Der Beitrag beleuchtet, wie sich die formative und summative Leistungsbeurteilung in
Schweden in den Regularien darstellt und kontrastiert dies mit den Beurteilungspraxen
von Lehrkraften und den Beurteilungserfahrungen der Schiiler_innen beziiglich der bei-
den Funktionen der Leistungsbeurteilung und ihrer Wechselwirkungen. Es zeigt sich,
dass in der Beurteilungspraxis die formativ gedachten Rickmeldungen zum Lernstand
teilweise durch die summativen Beurteilungselemente Uberlagert werden, wodurch sich
widersprichliche Anforderungen fur die Lehrkrafte ergeben, die diese versuchen aus-
zubalancieren. Bei den Schiler_innen scheint die kontinuierliche Riickmeldung ebenfalls
andere Effekte zu haben als die primar intendierten, u.a. die Erzeugung eines Geflhls
des standigen Gepriftwerdens.

Schlagworte: formative Leistungsbeurteilung, summative Leistungsbeurteilung, Schwe-
den, Individualisierung, Prifung

1. Einleitung

Die Beurteilung von Leistungen — ob in explizit als Priifung ausgewiesenen Situationen
oder eher ,nebenbei‘ erfasst — pragt das Schulerleben von Lehrkriaften und Schiiler in-
nen ganz wesentlich. Diese prigende Rolle wird in der Literatur oft auf zwei Funk-
tionen zuriickgefiihrt, die die Leistungsbeurteilung erfiillt bzw. erfiillen soll: Eine ge-
sellschaftliche Funktion im Sinne der Allokation von Bildungs- und Lebenschancen
und eine pddagogische Funktion im Sinne der Leistungsriickmeldung, Lernmotiva-
tion und der Erzeugung einer Grundlage fiir die Planung des weiteren Lehr- und Lern-
prozesses (Zaborowski, Meier & Breidenstein, 2011). Dem summativen ,,assessment
of learning* steht so das formative ,,assessment for learning™ (Black & Wiliam, 1998;
Lundahl, 2011), dem ,,Auslesen das ,,Fordern* (Streckeisen, Hinzi & Hungerbiihler,
2007) gegeniiber. Diese beiden Funktionen stellen deutlich unterschiedliche, teilweise
entgegengesetzte Anforderungen an die Ausgestaltung der Leistungsbeurteilung und
begriinden somit ein Spannungsverhiltnis, in dem sich die schulische Leistungsbeur-
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318 Thementeil

teilung bewegt (Zaborowski et al., 2011). Vielfach wird von Lehrkréften, aber auch
von Wissenschaftler innen, die formative Funktion der Leistungsbeurteilung als ,gute®,
padagogisch wertvolle Spielart der Leistungsbeurteilung gesehen, wihrend die summa-
tive Leistungsbeurteilung bestenfalls als eine Art notwendiges Ubel erscheint, das sich
aus dem gesellschaftlichen Selektionsauftrag der Schule ergibt (Terhart, 2006; Hirsh &
Lindberg, 2015).

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine Fallstudie (zum Erkenntnis-
potential von Fallstudien allgemein vgl. Ebbinghaus 2009), die eine Auskoppelung aus
einem umfassenderen deutsch-schwedisch-englischen Vergleichsprojekt darstellt.! An-
hand des Falles Schweden soll im Folgenden gezeigt werden, wie sich die Beurtei-
lungspraxen der Lehrkréifte und die Beurteilungserfahrungen der Schiiler innen vor
dem Hintergrund der Regularien zur Leistungsbeurteilung im oben skizzierten Span-
nungsverhiltnis zwischen formativer Beurteilung und summativer Benotung darstellen.

Der schwedische Fall ist fiir die Untersuchung dieser Spannungen aus zwei Griin-
den besonders interessant: Zum einen gibt es im schwedischen Schulsystem keine ge-
sonderten Abschlusspriifungen; das funktionale Aquivalent derartiger Priifungen stellt
die kontinuierliche Leistungsbeurteilung der Lehrkriafte wahrend des Schuljahres dar.
Bereits dieser Aspekt der Systemarchitektur fithrt dazu, dass die Grenzen zwischen for-
mativer und summativer Beurteilung leicht verschwimmen. Praktiken der Priifung (im
Sinne einer summativen Leistungsbeurteilung, die oft mit dem Ziel der Auslese betrie-
ben wird) lassen sich dadurch weniger leicht von anderen Formen der Leistungsbeurtei-
lung unterscheiden als etwa im englischen Schulsystem. Zum anderen zeichnet sich das
schwedische Bildungssystem seit Langem durch einen hohen Grad an umfassender or-
ganisatorischer und inhaltlicher Individualisierung bei gleichzeitig steigender Standar-
disierung aus (Hostfilt, 2015). Parallel zum grofBen Interesse an Formen der formativen
Leistungsbeurteilung in der schwedischen erziehungswissenschaftlichen Diskussion
(Vetenskapsradet, 2015, S. 9; Hirsh & Lindberg, 2015), der Lehrerbildung (Lundahl,
2011; Lindstrom, Lindberg & Pettersson, 2011) und der piddagogischen Praxis (Jonsson,
Lundahl & Holmgren, 2015; Hostfalt, 2015), ist eine verstarkte Resultatorientierung
zu erkennen (Lillidahl, Sundberg & Wahlstrom, 2016). Wie unsere empirischen Unter-
suchungen zeigen, stellt sich die Umsetzung der formativen Beurteilung bei gleichzeiti-
ger Notwendigkeit, summativ zu benoten, im Schulalltag jedoch als nicht unproblema-
tisch heraus. So fiihrt bspw. das Fehlen expliziter Abschlusspriifungen nicht dazu, dass
Schiiler innen sich subjektiv weniger unter Priifungsdruck gesetzt fiihlen.

Empirisch basiert der vorliegende Artikel auf sechs Gruppeninterviews (Morgan,
1988) mit schwedischen Schiiler innen und 16 episodischen Interviews (Flick, 2011)

1 Das von der DFG geforderte Projekt ,,Unterschiedliche Welten der Meritokratie ? Schulische
Leistungsbeurteilung und Verteilungsgerechtigkeit in Deutschland, Schweden und England
im Zeitalter der ,standards-based reform‘ (2010—2017) ist an der Humboldt-Universitét
zu Berlin angesiedelt und kooperiert mit der Linné-Universitit in Véxjo, Schweden sowie
der University of Durham, England. https://www.erziehungswissenschaften.hu-berlin.de/de/
vew/forschung/unterschiedliche-welten-der-meritokratie.
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mit schwedischen Lehrkriften, die am Ende der Sekundarstufe I lernen bzw. lehren. Die
Interviews wurden zwischen November 2013 und Mérz 2016 erhoben. Methodologisch
sind die Interviews durch die Grundsitze der Grounded Theory Methodology gerahmt
(Strauss & Corbin, 1990), auf eine detaillierte Darstellung des Kodierprozesses und der
damit verbundenen Lesartenbildung muss jedoch hier verzichtet werden.?

Die zentrale Kategorie, anhand derer wir die oben dargestellten Spannungen her-
ausarbeiten wollen, leitet sich dabei von einer Formulierung ab, die in den Interviews
mit schwedischen Lehrkrédften und Schiiler innen gehduft auftrat und als in-vivo-Kode
(Strauss & Corbin, 1990, S. 82) in die Interpretationsarbeit einging: bedémning hela
tiden kann wortwortlich mit Beurteilung die ganze Zeit ibersetzt werden und verweist
zundchst auf eine vor allem zeitlich entgrenzte Dimension schulischer Leistungsbeur-
teilung. In der falliibergreifenden Analyse des in-vivo-Kodes wurden weitere Dimen-
sionen sowie die verschiedenen Positionierungen der Lehrkréifte und Schiiler innen zur
Kategorie bedomning hela tiden herausgearbeitet, die im Folgenden dargestellt werden.

2. Fortlaufende Beurteilung in den Regularien

Bis zur sechsten Klasse erhalten die Schiiler_innen der neunjéhrigen allgemeinbilden-
den grundskola ausschlieflich durch miindliches und schriftliches Feedback, schriftliche
Gutachten sowie in Form von halbjdhrlichen Entwicklungsgesprichen eine Riickmel-
dung zu ihrem Lernstand. In der Primarstufe findet also durchaus Beurteilung (bedém-
ning) statt, Zensuren und entsprechende Zeugnisse werden jedoch erst ab der sechsten
Klasse vergeben (betygssdttning).? In der schwedischen Schule gibt es kein ,Sitzenblei-
ben‘, d.h. die Schiiler_innen, die die Mindeststandards nicht erfiillen, erhalten zwar be-
sonders intensive Forderung, werden aber nicht in der Klassenstufe zuriickgestuft. Erst
beim Ubergang an die weiterfithrende Schulform, die gymnasieskola, dienen die an der
grundskola erworbenen Zeugnisnoten am Ende der neunten Klasse als Zugangsvoraus-
setzung fiir bestimmte Ausbildungszweige und sind hinsichtlich dieser Funktion ver-
gleichbar mit dem deutschen Mittleren Schulabschluss oder dem Hauptschulabschluss.

Das Benotungssystem wurde seit den frithen 1990er Jahren mehrfach reformiert.
Seit dem Schuljahr 2011/2012 gelten neue Lehrpléne einschlieBlich einer neuen No-
tenskala mit den Zensuren A (Bestnote) bis F (nicht bestanden?). Die neuen Lehrpline
enthalten deutlich konkretere Lernziele als ihre Vorgédnger, verbunden mit detaillierten

2 Fiir eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit Methode und Methodologie der vorliegenden
Studie verweisen wir auf die Dissertationen von Kathleen Falkenberg (2017) und Bettina
Vogt (in Vorb.).

3 Bis zum Jahr 2011 wurden sogar erst ab Klasse 8 Zensuren vergeben.

4 Die Zensur F steht im Schwedischen fiir icke godkdint, was mit ,nicht bestanden® {ibersetzt
werden kann. Gemeint ist damit aber lediglich das Nicht-Erreichen der im Lehrplan definier-
ten Mindeststandards, welches nicht mit weiteren Sanktionen, wie bspw. einer Klassenwie-
derholung, verbunden ist.
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Beurteilungskriterien. Sie zielen auf eine groBere Transparenz und erhohte Gleichwer-
tigkeit (likvirdighet) der schulischen Leistungsbeurteilung ab (vgl. Skolverket, 2016,
S. 6).5

Die Grundlage aller Leistungsbeurteilungen sollen die im Lehrplan festgeschriebe-
nen ,Wissensanforderungen® (kunskapskrav) darstellen, die ausgehend von den zen-
tralen Lehrplaninhalten (centralt innehdll) im Sinne von Mindeststandards fiir die
Klassenstufen 3, 6 und 9 definiert sind. Die Lehrpline enthalten damit neben den inhalt-
lichen Kompetenzbereichen auch genau definierte Beurteilungskriterien fiir die Noten-
stufen A, C und E. Fiir das Fach Schwedisch beispielsweise werden fiinf Kompetenz-
bereiche definiert, die jeweils aus bis zu sieben Aspekten bestehen. Fiir diese Aspekte
finden sich dann wiederum ausformulierte Beurteilungskriterien, die tabellarisch dar-
gestellt werden. Als weitere Hilfestellung fiir die Lehrkréfte sind in den Beurteilungs-
kriterien standardméBige Beurteilungsbegriffe (virdeord) eingefiihrt worden, die eine
Steigerung der Kompetenzen signalisieren sollen (z.B. grundlegende — relativ gute —
gute Kenntnisse). In Abbildung 1 wird ein Auszug aus dem Schwedischlehrplan fiir
Klasse 9 dargestellt.

In einer allgemeinen Handreichung von Skolverket, der schwedischen Schulbe-
horde, zur Planung und Durchfiihrung des Unterrichts ist unter den allgemeinen Richt-
linien zur Leistungsbeurteilung und Benotung als Erstes zu lesen, dass ,,Lehrkréfte das
Wissen von Schiiler_innen kontinuierlich analysieren sollen, aufbauend auf dem, was
im Unterricht behandelt wurde, um eine ganzheitliche Beurteilung des Wissens durch-
fiihren zu konnen und diese mit den Wissensanforderungen abgleichen zu kdnnen*

grade

E

D

Cc

B

A

Knowledge re-
quirements end
of year 9

Domain: Read-
ing and writing

Aspect: Writing
strategies

Pupils can write
different kinds of
texts with some
variation in lan-
guage, simple
text linking and
also basically
functional adap-
tation to type of
text, language
norms and struc-
tures. [...]

Grade D means
that the knowl-
edge require-
ments for grade
E and most of C
are satisfied.

Pupils can write
different kinds of
texts with rela-
tively good varia-
tion in language,
developed text
linking and also
relatively well
functioning ad-
aptation to text
type, language
norms and struc-
tures. [...]

Grade B means
that the knowl-
edge require-
ments for grade
C and most of A
are satisfied.

Pupils can write
different kinds of
texts with good
variation in lan-
guage, well de-
veloped text link-
ing and also well
functioning ad-
aptation to type
of text, language
norms and struc-
tures. [...]

Abb. 1: Auszug aus der englischen Originalversion des Lehrplans: Beurteilungskriterien am Ende
der 9. Klasse im Fach Schwedisch, Kompetenzbereich: Lesen und Schreiben, Aspekt:
Schreibstrategien; Skolverket 2011, S. 224 (leicht ergénzte Darstellung, Hervorheb. i.

Orig.)

5 Dariiber hinaus existieren bereits seit den 1940er Jahren standardisierte landesweite Tests, die
ebenfalls der Gewéhrleistung einer im ganzen Land gleichwertigen Beurteilung dienen. Die
Ergebnisse der Tests flieBen allerdings nicht unmittelbar in die Zeugnisnoten der Schiiler_in-
nen ein (vgl. Lundahl, 2009).
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(Skolverket, 2012, S. 22; Ubers. d. A.). Bei dieser kontinuierlichen Leistungsbeurtei-
lung handelt es sich, wie zuvor bereits erwahnt, um eine in erster Linie formative Beur-
teilung, die zum Ziel hat, den weiteren Lernfortschritt zu unterstiitzen (vgl. Skolverket,
2015, S. 57). Summative Leistungsbeurteilung in Form von Zeugnisnoten soll hingegen
,.zeitlich, raumlich und kontextuell abgegrenzt* (Skolverket, 2015, S. 37) sein.

Die abschlieBende Notengebung am Ende des Halbjahres soll laut den Regularien
umfassend (allsidig) sein und auf einer Vielzahl von Beurteilungsmomenten beruhen.
So steht beispielsweise im Lehrplan fiir die grundskola: ,,Die Lehrkraft soll [...] bei
der Notengebung alle zugédnglichen Informationen iiber den Wissenstand der Schiiler
innen im Verhiltnis zu den nationalen Beurteilungskriterien nutzen und eine umfas-
sende Beurteilung dieses Wissens vornehmen* (Skolverket, 2015, S. 18; Ubers. d. A.).
Hiermit ist gemeint, dass die Lehrkréfte ,,angemessene Beurteilungsformen® anwen-
den sollen, die ,,den Schiiler innen gute Mdglichkeiten geben, ihr Wissen auf unter-
schiedliche Arten zu zeigen* (Skolverket, 2012, S. 22; Ubers. d. A.). Hierbei kommt
die starke Ausrichtung auf individualisierte Unterrichtspraktiken zum Ausdruck, die in
individualisierten Formen der Leistungsbeurteilung ihre konsequente Fortsetzung fin-
den. Konkrete Vorgaben hinsichtlich der Form und Anzahl der Beurteilungen (wie in
Deutschland iiblich) existieren in Schweden nicht, diese Entscheidungen werden dem
padagogischen Ermessen der Lehrkrifte {iberlassen.

3. Fortlaufende Beurteilung aus Sicht der schwedischen Lehrkrafte

In den Interviews mit den schwedischen Lehrkriften wird deutlich, dass die schulische
Leistungsbeurteilung fiir diese eine zentrale Rolle in ihrem alltdglichen Unterrichtshan-
deln einnimmt (vgl. auch Wahlstrém & Sundberg, 2015, S. 18). Dabei werden Beurtei-
lungen als fortlaufender Prozess dargestellt, der als ,natiirlicher Teil* des Unterrichtsall-
tags beschrieben wird. Leistungsbeurteilung wird nicht primér als punktuelle ,Messung*
von Leistungen (etwa anhand schriftlicher Tests oder Klassenarbeiten) verstanden, son-
dern vielmehr als ein den Lehr-Lern-Prozess begleitendes Element des Unterrichts be-
trachtet. Dazu ein Auszug aus einem Interview mit der Schwedischlehrerin Eva®:

[A]lso BEURTEILUNG ist etwas, das (.) die ganze Zeit passiert dh (.) bei allen
Zusammentreffen und bei jeder (.) fortlaufenden Arbeit im Unterricht. Ah (.), weil
man sich abgleicht, man stellt Fragen, sie [die Schiiler innen, Anm. d. Verf.] stel-
len Fragen, und man (.) beurteilt (.) mit allen seinen Sinnen und seinem Instinkt
[im schwedischen Original: mit seinem Riickenmark, Anm. d. Verf.] die ganze Zeit.
Also, das ist so ein fortlaufender dh Prozess. (Eva, Schwedischlehrerin an gymna-
sieskola, Z.. 55-58)

6 Die ausgewdhlten Transkriptstellen dienen als exemplarische Beispiele, die stellvertretend
fiir weitere Interviewpassagen stehen und sich in der falliibergreifenden Analyse der Inter-
views als besonders aussagekriftig erwiesen haben.
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Unterrichten und Beurteilen werden hier als ineinandergreifende, geradezu organisch
verbundene Prozesse verstanden, bei denen es darum geht, den Schiiler_innen kontinu-
ierliches Feedback zu ihrem Lernstand zu geben sowie sie dabei zu unterstiitzen, an
ihrem individuellen Lernfortschritt zu arbeiten. Auch das Beurteilen selbst wird von
Eva als etwas Umfassendes, alle ihre Sinne Einbeziehendes beschrieben. Es gibt kei-
nen Anfangs- oder Endpunkt, alle Eindriicke und (Sinnes-)Wahrnehmungen scheinen
in die Beurteilung einzuflieen. Auch die anderen befragten Lehrkrifte bemiihen sich
darum, durch variierende Unterrichtssettings so viele Eindriicke wie mdglich von ihren
Schiiler _innen zu sammeln und diese in verschiedenen Dokumentationssystemen fiir
die spatere, abschlielende Benotung festzuhalten. Insofern ldsst sich hier von einem er-
weiterten Beurteilungsbegriff sprechen, der potentiell alle Interaktionen innerhalb (und
auflerhalb) des Unterrichtsgeschehens einbeziehen kann.

In den Interviews wird zudem die piddagogische Funktion schulischer Leistungs-
beurteilung in den Mittelpunkt geriickt, d.h. die Beobachtung der Schiiler innen und
Identifizierung von Schwéchen und Potentialen, verbunden mit dem Auftrag an die
Lehrkrifte, differenzierte Lernangebote zu schaffen, die dem jeweiligen Lernstand
der Schiiler innen entsprechen. Gleichzeitig sollen diese kontinuierlichen Riickmel-
dungen aber am Ende des Halbjahres in eine Zeugnisnote iiberfiihrt werden, weshalb
diese abschlieSende, summative Benotung teilweise als Begriindung fiir die Notwendig-
keit einer vorangehenden kontinuierlichen Beurteilung genannt wird. Erst durch dieses
Zusammenspiel aus kontinuierlicher Beobachtung und Beurteilung wéhrend des Schul-
jahres und der abschlieBenden Benotung auf dem Zeugnis erschlief3t sich die zentrale
Rolle der fortlaufenden Beurteilung.

3.1 Von der kontinuierlichen Beurteilung zur Zeugnisnote

Doch wie genau entstehen aus den zahlreichen Beobachtungen und Eindriicken die
abschliefenden Zeugniszensuren? Wie oben dargestellt, sollen die im Lehrplan fest-
geschriebenen Beurteilungskriterien die Grundlage aller Leistungsbeurteilungen sein
(vgl. Abb. 1).

Die tabellarischen Darstellungen werden von den Lehrkréften einerseits zur Planung
einzelner Unterrichtseinheiten und der Beurteilung der darin gezeigten Schiiler innen-
leistungen verwendet. Zum anderen werden sie auch als eigenstidndiger Bestandteil von
Unterricht eingesetzt, indem beispielsweise zu Beginn einer neuen Unterrichtsreihe zu-
nichst die Beurteilungskriterien gemeinsam mit den Schiiler innen besprochen werden
oder aber die Riickmeldung fiir kleinere schriftliche Arbeiten oder eingereichte Haus-
aufgaben unter Zuhilfenahme dieser Tabellen erfolgt. Auch zu den Interviews brachten
die befragten Lehrkréfte ihre Lehrplanexemplare mit bzw. zitierten ausfiihrlich aus dem
Kopf aus diesen. Durch den permanenten Verweis auf die Beurteilungskriterien erhof-
fen sich die Lehrkrifte eine bessere Nachvollziehbarkeit durch die Schiiler innen. Die
Lehrkréfte folgen hier einer Forderung nach Transparenz der Beurteilungsgrundlagen,
die im Schulgesetz verankert ist (SFS 2010: 800, Kap. 3, § 15). Gleichzeitig dienen die
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vorgefertigten Tabellen als Legitimationsgrundlage fiir die spatere Notengebung, indem
sich die Lehrkrifte immer wieder darauf beziehen, dass ihre Beurteilungen ,kriterien-
orientiert‘, also an den Lehrplanzielen orientiert, erfolgen. Die Lehrkréfte betonen je-
doch, dass sich die zensurenformigen Beurteilungen (also die Buchstabenzensuren A
bis F) fiir die Riickmeldung zum Lernprozess einzelner Schiiler innen nicht eignen. Die
Lehrerin Pernilla fiihrt diesen Gedanken folgendermal3en aus:

Ich sage nicht, dass das eine Zensur ist. Also immer, wenn ich mit den Schiiler_innen
kommuniziere, spreche ich von ZensurenNIVEAU. Und da kann man sich fragen (.)
warum sage ich nicht, dass das eine Zensur ist? Denn, auf eine Art ist es das ja. Aber
das ist deshalb, weil ich die Zensur geben will, wenn der Kurs vorbei ist. Ich will
nicht, dass sie sagen: ,Naja, ich hatte doch D bei dem, ich hatte E bei dem.* Und/So
als ob das Fakten wéren. Denn ich bin nicht/Das habe ich nicht beurteilt. Sondern
ich schaue mir alle Aufgaben am Ende noch mal an und dann sehe ich die Steigerung
(.) wie sie sich dahin entwickeln zu der Zensur, die sie dann bekommen. (Pernilla,
Schwedischlehrerin an gymnasieskola, Z.. 162—168)

Die zunéchst vor allem semantische Unterscheidung in Zensurenniveau und Zensur gibt
der Lehrerin den Freiraum, am Ende des Halbjahres noch einmal alle Eindriicke ab-
zuwiégen und den Lernfortschritt in die Zeugnisnote einflieBen zu lassen. Gleichzei-
tig will sie einem schlichten Zusammenrechnen der einzelnen Beurteilungen durch die
Schiiler innen vorbeugen. An anderer Stelle fiihrt sie ebenfalls aus, dass verschiedene
Arten von Beurteilungen und Priifungsformen unterschiedlich gewichtet in die Zeug-
niszensur eingehen und damit ein einfaches Zusammenzihlen unmdoglich ist. Fiir Per-
nilla scheint diese unterschiedliche Gewichtung sehr klar, inwiefern dies jedoch auch
den Schiiler innen transparent gemacht wird, bleibt offen. Mit der Unterscheidung von
Riickmeldungen in Form von Zensurenniveaus wihrend des Schuljahres und der ab-
schlieenden Zensur am Ende des Halbjahres verschafft sich die Lehrerin auch einen
Entscheidungsfreiraum, der ihr professionelles Urteil mit dem Blick auf den gesamten
Lernprozess legitimiert. Andere Lehrkrifte berichten davon, wie sie mit Hilfe der Beur-
teilungstabellen versuchen, die von den Schiiler innen gezeigten Leistungen wéhrend
des Schuljahres zu dokumentieren, indem sie die entsprechenden Felder unterschiedlich
einfarben oder abhaken, um am Ende zu einer Gesamtnote zu gelangen. Auch hier ver-
schwimmt die Grenze zwischen einer nicht-zensurenformigen Riickmeldung im Sinne
formativer Leistungsbeurteilung und der abschlieBenden Benotung auf dem Zeugnis
(vgl. dazu auch Mickwitz, 2015, S. 191-192).

3.2 Holistische Beurteilung bei gleichzeitiger Standardisierung
Die Beurteilungskriterien sind fiir Lehrkrifte und Schiiler innen teilweise schwer zu

deuten (vgl. Skolverket, 2016; Sivenbring, 2016, S. 172—179). Gleichwohl weisen die
detaillierten Beurteilungsvorgaben eine starke Normierungskraft auf: die Beurteilungs-
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kriterien geben vor, was als beurteilungswiirdige Leistung gedeutet werden kann. Dies
steht in einer gewissen Spannung zur Idee der einer holistischen Beurteilung folgenden
Benotung, die ja u. U. auch fiir Abweichungen von eben dieser Norm offen sein und bei-
spielsweise die Kompensation von Teilleistungen durch andere Leistungsbereiche zu-
lassen sollte.

Am Beispiel der Lehrerin Eva soll gezeigt werden, wie sie insbesondere bei der Aus-
legung der in den Beurteilungskriterien verwendeten Beurteilungsbegriffe (virdeord)
(vgl. Abb. 1) an ihre Grenzen stoBt:

Man sitzt da und iiberlegt (..) hin und her, ,variiert und teilweise gut formuliert’
[Zensur C], (.) ,variiert und enthélt gute Formulierungen® [Zensur A]. Wo ist der
Unterschied? Und dann sitzt man da und iiberlegt, hin und her, hin und her. Und
manchmal denkt man: ,Ja:a (.), nein, vielleicht bekomme ich das mit dieser Aufgabe
gar nicht heraus. Was habe ich noch, das ich beurteilen kann, welchen anderen Text,
welche andere Aufgabe?* Ah, also man (.)/Also, auf gewisse Weise ist es jetzt (...)
Schwerstarbeit. Aber, trotzdem vielleicht besser fiir die Schiiler _innen, denn jetzt ist
es nuancierter. (Eva, Schwedischlehrerin an gymnasieskola, Z. 390—395)

Der Ausschnitt zeigt, wie komplex die Beurteilungspraxis durch die erhdhte Detailliert-
heit der Vorgaben geworden ist. Zunichst gilt es, die abstrakten Formulierungen in den
Lehrplédnen in eigene Begriffe zu iibersetzen und mit den in der Unterrichtsrealitit ge-
zeigten und gesehenen Schiiler innenleistungen abzugleichen. Dann muss die gewahlte
Prifungsform validiert (vielleicht bekomme ich das mit dieser Aufgabe gar nicht her-
aus) und gegebenenfalls eine andere Beurteilungssituation in die Gesamtbeurteilung
einbezogen werden (was habe ich noch). Indem Eva das geforderte Kriterium an ande-
rer Stelle sucht, kann sie einerseits die Erwartungen erfiillen und andererseits kriterien-
geleitet beurteilen. Die kurzzeitig als nicht passend markierte Priifungsform kann an-
schlielend auf die gleiche Weise an anderer Stelle in das Beurteilungsraster einfliefen
und bewahrt Eva vor der Delegitimierung ihrer eigenen Praxis. Die detaillierten Vor-
gaben dienen ihr also einerseits als Schablone, die {iber die verschiedenen gezeigten
Leistungen gelegt wird, um am Ende eine Zuordnung zu Beurteilungskriterien vorneh-
men zu kénnen. Diese Schablone kann aber andererseits auch mit Hilfe des Prinzips der
umfassenden Beurteilung flexibel an die vorgefundenen Leistungen und Beurteilungs-
situationen angepasst werden. Das, was von Eva im Beispiel als ,,Schwerstarbeit™ be-
zeichnet wird, bezieht sich damit auf die Umsetzung des Widerspruchs zwischen dem
Anspruch einer umfassenden Beurteilung (allsidig bedomning) einerseits und einer
durch detaillierte Vorgaben stirker standardisierten Beurteilung andererseits.

Eine besondere Herausforderung fiir das Abwiégen zwischen standardisierter Be-
urteilung und umfassender, alle Informationen beriicksichtigender Benotung stellt die
Vergabe (bzw. gelegentliche Vermeidung) der Zensur F (nicht bestanden) als Zeugnis-
note dar. Bei der Benotung von Schiiler innen an der E/F-Grenze, also der Grenze zwi-
schen bestanden und nicht bestanden, berichten die Lehrkrifte von verschiedenen Stra-
tegien der Notenfindung. Dazu ein Beispiel der Lehrerin Lisbeth:
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Zum Beispiel, ein Schiiler tut sich schwer mit dem Miindlichen, dann kann man ja &h
ihn rausnehmen und vielleicht selber ein bisschen mit ihm reden. Und sie das dann
eben auf eine dh, auf eine andere Weise zeigen ldsst, wenn nur ich da bin. Wenn sie
im Klassenzimmer nicht ins Sprechen kommen. [...] Also man kann immer (.) und
das kann dann zur Zensur fithren. [...] man findet immer verschiedene Wege dorthin.
(Lisbeth, Schwedischlehrerin an einer grundskola, 7.35—-40)

Die Lehrerin verdeutlicht hier noch einmal ihr Verstindnis des Konzepts des individuell
angepassten Unterrichtens und umfassenden Beurteilens: im oben geschilderten Fall dn-
dert sie das Priifungssetting, indem sie einem eher schiichternen Schiiler anbietet, seine
miindlichen Leistungen im Zwiegesprach mit der Lehrerin, abseits der Lerngruppe und
der damit verbundenen Klassendffentlichkeit, zu erbringen. Damit gibt sie dem Prinzip
der Orientierung am einzelnen Kind den Vortritt gegeniiber einer vorab festgelegten und
alle Schiiler innen gleich behandelnden Priifungsform. Grundsétzlich zielt das schwe-
dische Beurteilungssystem weniger stark auf das Sanktionieren von schlechten bzw.
nicht erbrachten Leistungen ab, sondern soll bei den Schiiler innen vorhandene Kom-
petenzen abbilden. Diese Orientierung zeigt sich noch deutlicher im zweiten Beispiel
der selben Lehrerin, in dem sie berichtet, wie sie zusammen mit einer Forderlehrkraft
versucht, einem besonders schwachen Schiiler verschiedene Priifungsformen anzubie-
ten, um ihm zumindest die Zensur E auf dem Zeugnis bescheinigen zu kénnen:

Wir versuchten: ,Willst du einen MUNDLICHEN Vortrag zu dem hier machen?
Willst du etwas dazu unter die Bilder schreiben, DAZU etwas schreiben oder Bil-
der malen und dazu dann etwas schreiben? Ah, was willst du schreiben?‘ Man hat
versucht ihm tausende Ideen zu geben, aber er war so negativ, da ist es dann nur
noch das Forderprogramm (.) wenn man merkt, dass sie kein E bekommen konnen.
(Lisbeth, Z. 262-265)

Das hier dargestellte Bemiihen um einzelne Schiiler innen und Anbieten von zahlrei-
chen Moglichkeiten, die geforderten Leistungen doch noch zu erbringen, verdeutlicht
den engen Zusammenhang der standardisierten Beurteilung mit dem Konzept der um-
fassenden und kontinuierlichen Beurteilung: bedémning hela tiden, also eine die ganze
Zeit andauernde Beurteilung, findet auch noch bis zum letztmoglichen Zeitpunkt im
Schuljahr statt und beinhaltet nach Lisbeths Darstellung ein fast grenzenloses Bemiihen
um die einzelnen Schiiler innen. Gleichzeitig sind diese Bemiithungen auf ein Mindest-
maf} an Kooperation durch die Schiiler innen angewiesen.

Wie in diesen Beispielen deutlich wird, versuchen die schwedischen Lehrkrifte
durch die verschiedenen Beurteilungsformen ihren Schiiler innen vielgestaltige Chan-
cen zu bieten, ihren Lernstand zu zeigen. Gleichzeitig wird mit dem Transparentma-
chen der Beurteilungskriterien auch ein starker Appell an die Schiiler_innen verbunden,
sich fiir den eigenen Lernprozess verantwortlich zu zeigen. Dabei dienen Instrumente
der Selbst- und Peerbeurteilung der Verinnerlichung der Beurteilungskriterien und sol-
len zu einem selbstverantwortlichen Lernen der Schiiler innen fithren. Die Lehrerin
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Barbro bringt diese Haltung folgendermaflen zum Ausdruck: ,,Das bin nicht ICH, die
die Zensuren vergibt, sondern das bist DU als Schiiler, der mir zeigen muss, was du
kannst. Und was du mir zeigst, das du kannst, DAS ist dann was ich beurteile.” (Barbro,
7. 318-320). Barbros Bemerkung verdeutlicht die Wechselseitigkeit der umfassenden
und ganzheitlichen Beurteilung, indem sie deutlich macht, dass es auch an den einzel-
nen Schiiler innen liegt, die dargebotenen Beurteilungsmdoglichkeiten und Chancen zu
nutzen.

3.3 Zwischenfazit: Lehrkréfte zwischen Lernbegleitung
und abschlieBender Benotung

Fiir die befragten schwedischen Lehrkrifte stellt die Moglichkeit der Aufteilung ihres
Beurteilungshandelns in den Bereich der kontinuierlichen, den Lernprozess begleiten-
den Beurteilung im Sinne der formativen Beurteilung und die endgiiltige Notengebung
am Ende des Schulhalbjahres als summative Benotung einen Ausweg aus einigen der
in die schulische Leistungsbeurteilung eingelassenen Widerspriiche dar. Mit der Ver-
bindung von Riickmeldung, Hilfestellung und dem Aufzeigen moglicher weiterer Lern-
wege entschérft sich fiir sie die Beurteilungssituation wéahrend des laufenden Schuljahres
und wird padagogisch gewendet zum Bestandteil guten professionellen Handelns. Erst
bei der finalen Notenvergabe und Zeugniserstellung tauchen dann wieder die scheinbar
unumginglichen Widerspriiche und Dilemmata schulischer Leistungsbeurteilung auf,
indem zwischen verschiedenen Anforderungen (nach einerseits kriterienorientierter, an-
dererseits am individuellen Kind orientierter Beurteilung) abgewogen werden muss.

4. Fortlaufende Leistungsbeurteilung aus Schiiler_innenperspektive

Die Komplexitédt der schulischen Leistungsbeurteilung erhoht sich weiter, wenn man
diejenigen in die Betrachtung einschlief3t, auf die sich die Beurteilungspraktiken bezie-
hen — die Schiiler_innen.

In den Interviews mit den schwedischen Schiiler _innen kommt deutlich zum Aus-
druck, dass diese in hohem MaBe Stress empfinden (vgl. Skolverket, 2013, S. 70f.;
Mickwitz, 2015, S. 193). Bei ndherer Betrachtung wird deutlich, dass dieser Stress in
ihrem schulischen Alltag vor allem auf einen immensen, permanent existenten Leis-
tungsdruck zurlickzufiihren ist, der von den Schiiler innen als Beurteilungsdruck emp-
funden wird. Aus den Erzdhlungen wird deutlich, dass die (vermeintlich formative)
Leistungsbeurteilung von den Schiiler innen als zeitlich und inhaltlich entgrenzt erlebt
wird. Dies soll im Folgenden ausschnitthaft dargestellt werden.
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4.1 Man wird konstant beobachtet und beurteilt

Die befragten schwedischen Schiiler innen berichten davon, sich stindig beobachtet
und beurteilt zu fiihlen — was von Skolverket in einer Handreichung zur Planung des
Unterrichts bereits im Jahr 2012 als mogliches Risiko beschrieben wurde (Skolverket,
2012, S. 25). Empirisch bestitigte sich dies auch in einer Untersuchung von Sivenbring
(2016), wonach Schiiler_innen erleben, dass Lehrkréfte stindig beurteilungsrelevante
,Beweise” sammeln (Sivenbring, 2016, S. 169). Stellvertretend fiir dieses analytische
Muster soll an dieser Stelle Louise zu Wort kommen, die die neunte Klasse einer grund-
skola in einer kleinen schwedischen Gemeinde besucht und die Situation folgenderma-
Ben schildert:

Louise: //Also// das fiihlt sich ja wahrend des Unterrichts so an. Also zum Beispiel
in Mathe. Oder (..) oder, oder das kann jedes Fach sein. Und dann fiihlt sich das
nur so an als miisse man (.) die ganze Zeit daran denken (..) ob man also (.) ob man
vielleicht total viel geredet hat und dann denkt man vielleicht: oh, jetzt hat mich der
Lehrer ermahnt, jetzt gibt er mir vielleicht (..) nichts Gutes. Das/man/das fiihlt sich
so an, als miisse man IMMER im Hinterkopf haben, dass der Lehrer {iber einen UR-
TEILEN wird. So ungefdhr. Die ganze Zeit einfach dass/. [...] Man muss die ganze
Zeit daran denken, dass er die ganze Zeit/oder dass der Lehrer einen die ganze Zeit
beobachtet oder so. Was man macht. (Interview SWEO0S5, Z. 754—764)

Louises Zitat vermittelt deutlich das Unbehagen, das mit dem Empfinden einhergeht,
,»die ganze Zeit* vom Lehrer beobachtet zu werden. Fiir sie ist diese Beurteilungssitua-
tion ,,wihrend des Unterrichts“ eine konstante, ohne klaren Anfangs- oder Endzeit-
punkt, weshalb man dies auch ,,IMMER im Hinterkopf haben* und das Verhalten dem-
entsprechend anpassen miisse. Louise geht davon aus, dass gewisse Verhaltensweisen
dazu fithren konnen, eine schlechtere Zensur zu bekommen. Fir sie ist es die Lehrkraft,
die, wie sie extra betont ,,iiber einen URTEILEN wird“. Im Schwedischen konnotiert
ihre Formulierung ,, att ldraren ska doma en “, stirker den Aspekt der Verurteilung, als
es in der deutschen Ubersetzung zur Geltung kommt.

Aus den Erzéhlungen der Schiiler _innen wird deutlich, dass fiir sie parallel zum ge-
wohnlichen Unterrichtsgeschehen immer ein weiteres Skript der Selbstkontrolle mit-
lauft. D.h. die Schiiler innen versuchen stindig, die Situation im Unterricht zu deko-
dieren und ihr Verhalten — das, ,,was man macht* — dementsprechend zu kontrollieren
und anzupassen. Die kontinuierliche Leistungsbeurteilung, die sowohl den Regularien
als auch den Erzdhlungen der Lehrkrifte entsprechend einen formativ-unterstiitzenden
Charakter hat, scheint von den Schiiler innen cher als eine zeitlich entgrenzte Kontroll-
situation erlebt zu werden. Neben der zeitlichen Entgrenzung zeigt sich dariiber hinaus
auch, dass sich die Schiiler _innen offenbar nicht ganz sicher sind, was genau die beur-
teilungsrelevanten Kriterien sind. Dies wird deutlich, wenn sie sich davon iiberzeugt
zeigen, dass bestimmte Aspekte beurteilt werden, die geméf den Regularien keine Rolle
bei der Beurteilung spielen diirften. Dies wird im Folgenden exemplarisch skizziert.
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4.2 Alles kann Gegenstand der notenrelevanten Beobachtung
und Beurteilung sein

In den Interviews mit den schwedischen Schiiler innen zeigt sich, dass sich Zensu-
ren fiir sie selbstverstidndlich aus schriftlichen und miindlichen Leistungen unterschied-
lichster Form zusammensetzen. Die Lehrkréfte versuchen mit unterschiedlichem Er-
folg, den Schiiler innen die Beurteilung transparent zu machen (Skolverket, 2016;
Sivenbring, 2016, S. 172—179). Im Datenmaterial zeigt sich allerdings auch, dass die
schwedischen Schiiler_innen davon {iberzeugt sind, dass neben den genannten Krite-
rien andere Aspekte in ihre Zensur einflieBen, wie beispielsweise das Zeigen von An-
strengungsbereitschaft und Flei3 oder Personlichkeitsmerkmale wie Extraversion,
Anpassungsbereitschaft oder Selbstbewusstsein — Aspekte, die per se eigentlich im
schwedischen Beurteilungssystem mit seiner kriterialen, lernzielorientierten Ausrich-
tung keine Rolle spielen sollten. Dass sie dies — nach Auffassung der Schiiler innen —
doch tun und wie sie dies tun, ldsst sich anhand eines weiteren Interviewausschnitts
zeigen:

Louise: Ich kann ein Beispiel vom Sport machen. Also ich hab’ ja so 'nen ziemlichen
Siegeswillen oder so. Ich mag es nicht zu verlieren. Also dann/. Ich kann solche Ge-
fiihle iiberhaupt nicht zeigen. Weil sie [die Lehrerin, Anm. d. A.] (..) sie sieht das ja.
Und sie findet das nicht gut. Und dann gibt sie mir vielleicht ein C, fiir diese Féahig-
keit. Wenn ich/. Also wenn/. Und dann wird das ja/. Dann kann ich ja kein A bekom-
men. Also ich muss ja (..) man muss ja wirklich die ganze Zeit dariiber nachdenken,
was man macht. Weil die &h (4). Weil die, die beurteilen ja die ganze Zeit.

I: Weil es bestimmte Beurteilungskriterien gibt im Sport, die sagen, dass man //
nicht//?

Louise: //Genau//. Ja genau. Ja genau und sich anpassen und so und an die Gruppe.
Also das kann ja auch anstrengend sein. (Interview SWEOQS5, Z.768—787)

Louise beschreibt in diesem Interviewausschnitt, wie ihr Personlichkeitsmerkmal des
»ziemlichen Siegeswillen[s]* und ihre Abneigung gegen das Verlieren im Fach Sport
zu der Situation fiihrt, dass sie diese Eigenschaft unterdriicken muss, da sie annimmt,
dass diese fiir eine gute Zensur unvereinbar ist mit den Beurteilungskriterien der An-
passungsbereitschaft und Teamfihigkeit. Die konstante Beurteilung, welche ,,die ganze
Zeit* wihrend des Unterrichts stattfindet, schlie3t damit auch ihr Verhalten ein, das auf
individuellen Personlichkeitsmerkmalen beruht und aus ihrer Sicht von der Lehrerin
notenrelevant gemacht wird.”

7 In den Beurteilungskriterien des Faches Sport werden soziale Aspekte nicht erwihnt; sie
diirften also eigentlich nicht in die Beurteilung eingehen (vgl. Skolverket 2015, S. 44—49).
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Die auf der Regularienebene als umfassend beschriebene Leistungsbeurteilung, die
den Lehrkriften eine mdglichst breite Basis filir ihre Notenfindung geben soll, wird
von Schiiler_innen oft als unklar erlebt. Es wird ihnen offensichtlich nicht deutlich,
was eigentlich von der Lehrerin fiir notenrelevant gehalten wird und was nicht. Das
fiihrt dazu, dass Schiiler innen sich eigene Auffassungen iiber die Notenrelevanz unter-
schiedlicher Aspekte bilden. Ein wenig tiberspitzt liee sich zusammenfassen, dass die
befragten schwedischen Schiiler innen davon tiberzeugt sind, dass alles, was sie im Un-
terricht tun, stdndig beobachtet, dokumentiert und notenrelevant ausgewertet wird. Der
daraus resultierende Stress wird dann vor allem mit Blick auf die Zensuren der neun-
ten Klasse als Zugangsvoraussetzung fiir die Ausbildungszweige der weiterfithrenden
Schule als belastend empfunden.

4.3 Die Komplexitét dréngt zur Vereinfachung

Es zeigt sich also, dass fiir die schwedischen Schiiler innen die Grenze zwischen forma-
tiven Beurteilungen, die den weiteren Lernprozess unterstiitzen, und summativen Beur-
teilungen, die notenrelevant sind, zu verschwimmen scheint. Wenn man ferner bedenkt,
wie komplex die qualitativen Beurteilungskriterien sind, die den Schiiler innen jeder-
zeit transparent gemacht werden sollen (Skolverket, 2014), dann wirkt es nicht verwun-
derlich, dass die Schiiler _innen versuchen, Leistungsbeurteilung fiir sich selbst konzep-
tionell zu simplifizieren, wie der nichste Interviewausschnitt aus einem Interview mit
drei Schiilern einer grundskola zeigt:

Mohammad: Es geht nicht nach dem hdchsten, sondern es geht die ganze Zeit nach
dem niedrigsten.

Carl: Das ist ein bisschen schlecht.
Linus: Mhm.
I: Warum ist das schlecht?

Linus: Na weil/. Also. Das muss ja wohl trotzdem die Mehrheit sein, die eine Rolle
spielt. Wenn du in neun von zehn Aufgaben ein A bekommst (..) und dann kriegst du
vielleicht ein E oder F auf eins, dann sollte man vielleicht/dann darf man’s vielleicht
nochmal machen oder so. Also, das kann ja nicht die ganze Note so sehr stark nach
unten ziehen. (Interview SWE03, Z. 287-299)

Neben der empfundenen Defizitorientierung des schwedischen Beurteilungssystems
macht dieses Zitat vor allem auch deutlich, dass Linus zensurenférmige Riickmeldun-
gen auf Aufgaben bekommt. Fiir ihn handelt es sich bei den zuvor von einer Lehrkraft
angesprochenen ,,Zensurenniveaus* um Einzelnoten, die er im Hinblick auf ihren Ein-
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fluss auf die Zeugnisnote gewichtet und die fiir ihn wichtige Information an der Leis-
tungsriickmeldung sind.® In den Interviews wird ersichtlich, dass die Schiiler innen oft-
mals versuchen, die Komplexitdt der Leistungsbeurteilung zu reduzieren. Parallel zu
der qualitativ-verbalen und an den Kriterien ausgerichteten Beurteilung scheinen Schii-
ler_innen, wenn sie fiir sich das Geschehen kalkulierbar machen wollen, einer anderen,
einer arithmetischen Logik zu folgen, in der die zuvor beschriebene Komplexitét in
quantifizierte Teilnoten zusammengefasst und aufgerechnet wird — sie tun also genau
das, was die Lehrkrifte anscheinend zu vermeiden versuchen. Dies tibernimmt dann die
Funktion einer quantifizierenden Vereinfachung, damit das schwer Verstehbare zumin-
dest potentiell verstanden werden kann.

5. Fazit

Die hier vorgestellte Fallstudie hat das Verhéltnis von Priifungen und anderen Formen
und Praktiken der Leistungsbeurteilung im schwedischen Schulsystem in den Blick ge-
nommen. Inwieweit die aufgedeckten Spannungen Entsprechungen und Aquivalente in
anderen Kontexten, wie beispielsweise im Deutschen, aufweisen, wird ein Ergebnis des
umfassenderen Vergleichs sein, in den sich die vorliegende Studie einordnet (vgl. Ful3-
noten 1 und 2).

Anstelle von Abschlusspriifungen tritt im schwedischen Fall die Leistungsbeurtei-
lung wihrend des Schuljahres. Parallel zur summativen Leistungsbeurteilung, die u. a.
in Zeugnisnoten zum Ausdruck kommt, sind in Schweden aber auch formative Ansétze
der Leistungsbeurteilung von grofer Bedeutung, um Lehr- und Lernprozesse zu unter-
stlitzen. Die von den Regularien intendierte notwendige Abgrenzung von formativer
und summativer Leistungsbeurteilung verschwimmt jedoch in der Praxis, sowohl in der
Wahrnehmung der Lehrpersonen als auch derjenigen der Schiiler innen. Die alltigliche,
kontinuierliche Leistungsbeurteilung der von uns interviewten schwedischen Lehrkrifte
folgt einem erweiterten Beurteilungsbegriff, der sich nicht auf konkrete Uberpriifungs-
momente wie schriftliche Tests oder Priifungen beschrinkt und vielgestaltige Beurtei-
lungsmomente einbezieht, und ist auf die pddagogische Funktion der Leistungsbeurtei-
lung fokussiert. Die Forderung nach holistischer Beurteilung bei gleichzeitig moglichst
weitgehender Standardisierung der Beurteilungskriterien erdffnet ein Spannungsfeld, in
dem die Lehrpersonen die teilweise konfligierenden Anforderungen an die Leistungs-
beurteilung ausbalancieren miissen.

Die kontinuierliche Beurteilung mag primér als Unterstiitzung gedacht sein, von vie-
len Schiiler innen wird sie jedoch als stéindiges Abpriifen von Leistungen empfunden.
Nicht zuletzt durch die permanente Présenz zensurenformiger Beurteilungsmaterialien

8 Vgl. dazu die Studie von Hirsh (2014) zum individuella utvecklingsplan (,,individueller Ent-
wicklungsplan® mit formativer Ausrichtung), die ebenfalls zeigte, dass sich das Interesse der
Schiiler_innen an der Riickmeldung zum individuellen Lernfortschritt v. a. auf Beurteilungen
in Zensurenform konzentrierte.
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wird die formative Ausrichtung der Leistungsbeurteilung in der Praxis teilweise unter-
graben und fiihrt zu einer Fokusverschiebung auf die summative Benotung und einem
damit verbundenen gesteigerten Leistungs- und Priifungsdruck bei den Schiiler_innen.
Die Priifungslogik iiberlagert auch solche Formen der Leistungsbeurteilung, die eigent-
lich nicht als Priifung gedacht sind und ganz anderen Zwecken dienen sollen. Fiir die
Betroffenen ist dann nicht mehr klar zu unterscheiden, was formative und was summa-
tive Leistungsbeurteilung, was als Unterstiitzung und was als Priifung gedacht ist.
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Abstract: In the Swedish school system, there are no final exams at the end of lower and
upper secondary school. Rather, there is continuous formative assessment during the
school year. Pupils only receive summative assessments (starting with year 6) at the end
of each term. School leaving certificates play a role for access to the different branches of
higher secondary schooling, to higher education and to working life. The article discusses
the rules and regulations of formative and summative assessment. It then juxtaposes
these rules with the assessment practices of teachers on the one hand and the way in
which pupils experience assessment on the other. As a result, we find that teachers’ form-
ative assessment practices during the school year are partially superimposed by sum-
mative elements, which results in conflicting demands on teachers that they then seek to
bring back into balance. Among pupils, the continuous formative feedback seems to lead
to effects that differ from the intended ones, among them a feeling of constantly being in
an examination situation.

Keywords: Formative Assessment, Summative Assessment, Sweden, Individualisation,

Examination
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