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Einleitung

Nach dem ,,PISA-Schock® im Jahr 2001, der durch das schlechte Abschneiden
Deutschlands im internationalen Vergleich der Leistungsfihigkeit der Erziehungs-
systeme ausgelost wurde, fiihrten alle Bundeslidnder aufler Rheinland-Pfalz, die
bis dato noch ein dezentrales Abitur hatten, als Strategie im Rahmen der soge-
nannten ,,Neuen Steuerung* im Bildungswesen das Zentralabitur ein. Gleichzeitig
wurde das Zentralabitur in den Bundesldndern, die bereits auf eine lingere Zen-
tralabiturtradition zuriickblicken konnten, funktional umgedeutet. Wihrend es
zuvor vornehmlich der Selektion diente, sollte es nun auch die Evaluation der
Leistungsfihigkeit des Bildungssystems ermoglichen und der Legitimation des
bildungspolitischen Handelns dienen. Uber die Reformen des Abiturs hinaus wur-
den auch die Lehrpline reformiert. Diese orientieren sich nun an zu erwerbenden
Kompetenzen und geben in Form von Regelstandards vor, was die Schiiler_innen
am Ende eines Lernabschnitts gelernt haben sollen.

Dieser durch die Bildungsadministration auf den Weg gebrachte Wandel der
beiden mafigeblichen Steuerungsinstrumente in der Oberstufe — Abitur und Lehr-
plan — wirkt sich auf den Unterricht aus. Dabei sind Prozesse aufgrund der
»polykontexturalen Verhiltnisse* von vornherein nicht linear, sondern komplex
angelegt (Vogd, 2005, S. 112-113). Mit dem damit notwendig gewordenen
Abschied von der Illusion des didaktischen Dreiecks braucht es Modelle, die
sich der Komplexitit von Unterricht und dem Priifen im Unterricht anzuni-
hern vermogen. Hinzu kommen widerspriichliche funktionale Zuschreibungen:
Bildung bzw. Erziehung mit der korrespondierenden Forderdiagnostik auf der
einen und Selektion mit der Leistungserfassung und -bewertung auf der anderen
Seite. Lehrer_innen miissen in der Folge fortwéhrend in kontingenten Situationen
Handlungsalternativen abwégen und Entscheidungen treffen.

Die bildungspolitischen Innovationen bringen verstirkte Forschungsaktivititen
mit sich. So ergibt eine Datenbankabfrage im ,,Fachportal Pddagogik® (Stand Juli
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2019) seit 2002 3593 Publikationen zum Thema ,,PISA-Studie* (Hochststand:
2002: 560 Publikationen), 5083 Publikationen zum Thema ,,Steuerung® und
,Governance (Hochststand: 2013: 419), 1217 Publikationen zum Thema ,,Kom-
petenzorientierung® (Hochststand 2012: 161) und 230 zum Thema ,,Zentralabitur*
(Hochststand 2007: 38). Dabei sind sowohl die Hintergriinde der bildungspoliti-
schen Entscheidungen, als auch die Innovationen selbst und ihre Konsequenzen
Forschungsgegenstinde. Die Forschung zu Letzteren kann sich auf eine lange
englischsprachige Forschungstradition zu den Wirkungen sogenannter ,high-
stakes Testsysteme* beziehen, die vor allem Teaching-to-the-Test-Effekte als
negative Folgen nachgewiesen haben. Allerdings unterscheidet sich die deutsche
Umsetzung der Strategien der ,,Neuen Steuerung“ derart von den international
diskutierten Standardisierungstendenzen und Testsystemen etwa der USA, dass
die Ergebnisse nicht iibertragbar sind und nur an die deutsche Bildungsland-
schaft angepasste Forschung substanzielle Beitrdge zur Diskussion liefern kann.
Diese befindet sich allerdings noch in den Anfingen und liefert lediglich erste
Ergebnisse, die bundeslénder-, kurs- und auch fachspezifisch ausfallen.

Bezogen auf das Unterrichtsfach Geographie liegen bislang nur erste kleinere
Studien zu Klausuraufgaben zur Beurteilungs- und Bewertungskompetenz (Felz-
mann, 2013) sowie zur Bewertung sprachlicher Leistungen und zum Umgang
der Schiiler_innen mit Materialien im Kontext des Zentralabiturs (Gohrbandt,
Misgen, Weiss & Wiktorin, 2013) vor. Ein Forschungsdesiderat stellt somit die
systematische Untersuchung der Aufgabenkultur im Geographiezentralabitur dar,
wie sie etwa fiir naturwissenschaftliche Facher von Kiihn (2010) durchgefiihrt
wurde. Zudem gibt es keine wissenschaftlichen Erkenntnisse zu Auswirkungen
des Geographiezentralabiturs auf den Unterricht, sodass hier eine Leerstelle der
geographiedidaktischen Handlungsforschung vorliegt.

Wenn Vogd (2005, S. 112) eine ,.komplexe Erziehungswissenschaft jen-
seits von empirieloser Theorie und theorieloser Empirie” fordert und Herzog
(2011, S. 175) bemingelt, dass die Didaktiken ,,den sozialer Charakter und die
soziale Dynamik* des Unterrichts weitestgehend ausblendeten, wird deutlich,
dass neben den skizzierten Forschungsliicken in der Bildungsforschung und Geo-
graphiedidaktik auch grundsitzlich ein Bedarf an Forschungsarbeiten besteht, die
gleichzeitig die Komplexitit der Prozesse im Erziehungssystems aufzugreifen und
zu analysieren vermodgen und dennoch mithilfe einer empirischen Basis bis auf
die Objektebene herunterreichen.

Diese Arbeit leistet einen Beitrag zur fachlichen Bildungsforschung, weil —
aufbauend auf dem Stand der Forschung — einerseits dem Grad der Standardisie-
rung in der Priifungskultur im Geographiezentralabitur und andererseits dessen
Folgen nachgegangen wird. Diese Arbeit leistet dariiber hinaus einen Beitrag
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zur geographiedidaktischen Forschung, weil wichtige Kontextfaktoren des Unter-
richts in der Oberstufe, der ,,im Rahmen einer komplexen Organisation stattfindet,
deren Funktionieren Zwinge erzeugt” (Herzog, 2011, S. 183), und das darauf
bezogene Handeln von Geographielehrer_innen in den Blick genommen wer-
den. Auch wenn der Fokus dieser Arbeit auf den Lehrkriften liegt, soll dabei
nicht ausgeblendet werden, dass die Schiiler_innen in besonderem Maf3e von den
Handlungsstrategien der Lehrenden betroffen sind:

,Ich finde, dass von Schiilern sehr viel gefordert wird heute, gerade, was jetzt die
gymnasiale Oberstufe hier angeht, sie haben wahnsinnig viele Klausuren und das ist
schon so viel, dass sie taktieren, worauf lerne ich, worauf lerne ich nicht, was bringe
ich ein, und was nicht. Und der Spaf ist komplett raus, die sind alle froh, glaube ich,
wenn sie ihr Abi haben und aus der Schule raus sind und dass der Stress endlich mal
ein Ende hat. Und das ist halt schade, weil es fiir Lehrer Stress ist, fiir Schiiler Stress
bedeutet und da hat keiner so richtig was von und es konnte viel schoner sein, denke
ich, konnte viel einfacher sein. Ich bin noch jung, ich habe noch Ambitionen (lacht).*
(7.XX1, 7.47, 141)

Der Unterricht der Oberstufe soll die Schiiler_innen nicht nur auf das Abitur,
sondern vor allem auf den weiteren Lebensweg jenseits der Schule vorbereiten.
Unerwiinschte Effekte, die sich zum Beispiel aus der ,,Zukunfts- und Leistungs-
orientierung; Codierung und Schematisierung der Bewertungen, die iiber die
weitere Karriere im System entscheiden* (Luhmann, 1987b, S. 66), ergeben,
konnen dabei die Lebenslauforientierung geféhrden.

,.Es kann nicht ausbleiben, daB von so iiberspitzten Sonderbedingungen [des Unter-
richts] Sozialisationseffekte besonderer Art ausgehen, wenn diese Strukturen im Han-
deln aufgenommen und bestitigt werden. Man hat dies (nicht sehr gliicklich) den
,heimlichen Lehrplan® genannt. (Luhmann, 1987b, S. 66)

Ziel dieses bislang ersten Forschungsprojekts zu Auswirkungen der bildungs-
politischen Standardisierungsbemiihungen auf Aufgabenkultur und Unterricht im
Fach Geographie ist es, durch eine vertiefte Analyse ein Reflexionsangebot
zu schaffen. Diese Arbeit miindet dementsprechend nicht in Handlungsemp-
fehlungen fiir die Bildungspolitik, die Schulorganisation, die Schulpraxis, die
Bildungsforschung oder die Geographiedidaktik. Vielmehr sollen die Komple-
xitdt des gestaltenden schulischen und insbesondere unterrichtlichen Handelns
angesichts des Zentralabiturs herausgestellt und verschiedene Mdoglichkeiten
kontingenten Handelns nachvollzogen werden.

Um dies zu erreichen, wird diese Arbeit metatheoretisch durch die soziologi-
sche Systemtheorie nach Luhmann und Schorr gerahmt. Diese bietet aufgrund
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»der vielfdltigen Referenzen* und des ,abstrakten Niveaus ihrer Fragen“ ein
hohes ,,Potential an Unterscheidungen und Anregungen® (Tenorth, 1990, S. 115).

,,Die Theorievorschlidge von Luhmann und Schorr sind [...] wohl vor allem und pri-
mir als kritisches Korrektiv von Bedeutung. Sie zeigen, was nicht mehr geht und
ziehen die Konsequenz aus einem Theoriewandel der Wissenschaften [...]. Sicher-
lich, diese Wendung zur Komplexitit statt zur elementaren Wahrheit, zur Funktio-
nalitdt statt zur Substanz, und zur systemspezifischen Dynamik statt zur einlinigen
Geschichte ist nicht ohne Folgeprobleme. Zumindest zur autoritativen Normierung
des Handelns eignet sich diese Theorie nicht mehr.” (Oelkers & Tenorth, 1987, S. 44)

Diese Hinwendung zur Komplexitit bedeutet aber nicht, dass die Ergebnisse die-
ses Forschungsprojekts ohne praktische Bedeutung sind: ,,Aufkldrung erméglicht
die Korrektur falscher Erwartungen und die realistische Einschitzung der Gestal-
tungsmoglichkeiten des [...] Handelns* (Herzog, 2011, S. 191). Dies gilt auch
fiir ,,die hohen — gelegentlich naiv ein technisches Verstindnis von Erziehung
voraussetzenden — Erwartungen® an die Schulorganisation (Kuper, 2004, S. 151),
die die Komplexitit von Unterricht ausblenden. Die Systemtheorie dekonstru-
iert gingige Vorstellungen von der Planbarkeit, der Umsetzbarkeit und dem
Ertrag von Unterricht. Man kann mit Oelkers und Tenorth (1987) sagen, dass
sie desillusioniert:

,.[Slich keine Illusionen mehr zu machen, mag ein systemtheoretischer Kostenfaktor
sein. Aber Entriistung dariiber ist kein theoretischer Ausweg; ein dem Botenmord der
antiken Tragodie analoges Verhalten bleibt, zum Gliick, ausgeschlossen, auch wenn
die Einsicht wider Willen erfolgen mag.” (Oelkers & Tenorth, 1987, S. 45)

Da die Systemtheorie zwar ,,Beziige von der Metaebene bis hin zum Objekt-
bereich versucht®, dabei aber rein theoretische Uberlegungen anstellt, ,,miissen
fiir Aussagen, die fiir die Objektebene getroffen wurden, empirische Nachweise
vorgelegt werden* (Saldern, 2005, S. 184). Aus diesem Grunde nutzt diese
Arbeit die ,,empirisch nicht gehaltvolle[n] abstrakte[n] theoretische[n] Konzepte*
(Kelle & Kluge, 2010, S. 62) der Systemtheorie, um sie empirisch zu fiillen. Um
noch einmal auf die oben zitierten Forderung von Vogd (2005, S. 112) zuriick-
zukommen: Diese Arbeit versucht sich an einer theoriebasierten Empirie, die
die forschungsleitende Frage ,, Wie ist Geographieunterricht angesichts des Zen-
tralabiturs moglich* beantworten mochte. Dariiber hinaus gibt es nachgelagerte
Untersuchungsfragen:
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(1) Welche theoretischen und empirischen Erkenntnisse zum Unterrichten und
Priifen angesichts des Zentralabiturs und der mit ihm verbundenen Regula-
rien liegen vor? Was sind Einflussfaktoren, was Auswirkungen? Wie ist die
spezifische Situation im Fach Geographie?

(2) Welche Merkmale weist die Aufgabenkultur im Geographiezentralabitur als
Ergebnis von politischem Steuerungshandeln auf? Inwiefern lassen sich
Standardisierungstendenzen feststellen?

(3) Wie beschreiben Geographielehrer_innen die Situation angesichts des Zen-
tralabiturs und seiner Aufgabenkultur? Wie beschreiben und begriinden sie
ihr eigenes Handeln? Inwiefern lassen sich die Ergebnisse systematisieren?

Zur Beantwortung der forschungsleitenden Frage und der nachgelagerten Unter-
suchungsfragen werden theoretische und empirische Perspektiven der Forschung
auf die forschungsleitende Frage gesichtet, die Ergebnisse zweier Studien — einer
quantitativen Analyse der Aufgabenkultur im Zentralabitur und einer qualitativen
Interviewstudie zum Lehrer_innenhandeln angesichts des Zentralabiturs — vorge-
stellt und aus systemtheoretischer Sicht diskutiert.

Zentrale Ergebnisse dieser Arbeit zu den nachgelagerten Untersuchungsfragen
in Block (1) sind, dass Unterrichten und Priifen komplex sind, es eine Diskrepanz
zwischen Leistungserfassung und Diagnostik gibt und sich die Komplexitit vor
dem Hintergrund des sich wandelnden Unterrichts hin zu einer neuen Lernkultur
steigert. Angesichts des Zentralabiturs ergeben sich besondere Herausforde-
rungen, etwa eine verdnderte Rolle der Lehrkraft und besondere Anforderung
an die Bezugsnormierung. Im Fach Geographie offenbart sich ein Spannungs-
feld zwischen einem vielfiltigen Geographieunterricht und der herkémmlichen
Leistungserfassung.

Auch wenn eine piadagogische Autonomie grundsitzlich angenommen, gefor-
dert oder politisch impliziert ist, wird Unterricht organisatorisch gerahmt. Diese
Rahmung wird von auflen beeinflusst, etwa durch das Zentralabitur als staatliche
Steuerung. Das Geographiezentralabitur ist dabei dezidiert reglementiert.

Das Zentralabitur und die in der Oberstufe ihm vorgelagerten Regularien fun-
gieren als padagogische Programme. Sie sind als Innovationen positiv intendiert,
basieren aber auf Entscheidungen. Bei kompetenz- und standardorientierten Lehr-
pldnen und dem Zentralabitur handelt es sich um Reprogrammierungen. Es stellt
sich die Frage, ob die Kompetenzorientierung im Fach Geographie die Gefahr
eines Verstidndnisses als Technologie birgt.

Schulorganisatorischen Entscheidungen ist ein Rationalitidtsdefizit inhérent,
sodass nicht intendierte Effekte vorprogrammiert sind. Dies konnen im Kontext
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von Unterricht Unsicherheiten und Stress der Lehrkrifte sein, im Kontext des
Zentralabiturs Effekte wie Teaching-to-the-Test-Strategien.

Zentrale Ergebnisse dieser Arbeit zu Block (2) sind, dass die Aufgabenkultur
im Zentralabitur als Ergebnis von politischem Steuerungshandeln zwischen den
Bundeslindern variiert, auf der Ebene der Bundeslidnder aber ein hoher Grad an
Standardisierung vorliegt.

Zentrale Ergebnisse dieser Arbeit zu Block (3) sind, dass das standardi-
sierte Zentralabitur eine Steuerungswirkung auf den Geographieunterricht und
die unterrichtlichen Klausuren hat. Die Geographielehrer_innen schitzen das
eigene Handeln angesichts des Zentralabiturs, die urséchlichen Bedingungen, den
Kontext ihres Handelns, die strukturellen Bedingungen, die auf das Handeln ein-
wirken und die sich daraus ergebenden Konsequenzen aber unterschiedlich ein.
Dennoch konnen Handlungstypen identifiziert werden, die sich hinsichtlich der
Intensitdt und der Frequenz der schulischen Gestaltung unterscheiden.

Das zentrale Ergebnis zur iibergeordneten forschungsleitenden Frage ist
schlieBlich, dass der Geographieunterricht angesichts des Zentralabiturs durch
Selbst- und Fremdbeschrinkung sowie durch Konkurrenz von Vermittlung/
Aneignung und Selektion gefdhrdet ist.

Diese Arbeit ist folgendermallen gegliedert: Zunichst wird in Abschnitt 2.1
Unterricht aus systemtheoretischer Perspektive beleuchtet. Die ersten drei Teil-
kapitel widmen sich den drei die Erziehung betreffenden Systemtypen: dem
Erziehungssystem als Funktionssystem der Gesellschaft (Abschnitt 2.1.1), dem
Unterricht als Interaktionssystem (Abschnitt 2.1.2) und der Schulorganisation
als Organisationssystem (Abschnitt 2.1.3). Im Anschluss wird dargelegt, wie
Erziehung aus systemtheoretischer Sicht in die Gesellschaft eingebunden ist
(Abschnitt 2.1.4) und wie Erziehung, Selektion und Priifungen in Beziehung
zueinander stehen (Abschnitt 2.1.5). Als Fazit werden im Teilkapitel 2.1.5
schlieBlich vier Leitperspektiven fiir diese Arbeit abgeleitet: (1) Unterricht als
komplexe Interaktionssituation und Priifungen, (2) Die ,,falsche Sprache*? — Ein-
fliisse von auBlen, (3) Das Zentralabitur und seine vorgelagerten organisatorischen
Regularien als pddagogische Programme — Scheintechnologie als Technologier-
satz? und (4) Entscheidungen der Schulorganisation und ihr Rationalititsdefizit.

Diese vier Leitperspektiven werden dann im Abschnitt 2.2 aufgegriffen und
strukturieren die Darstellung der theoretischen und empirischen Perspektiven der
Forschung auf die forschungsleitende Frage. Dabei gliedern sich die vier entlang
der Leitperspektiven entwickelten Teilkapitel 2.2.1 bis 2.2.4 jeweils wiederum in
drei Teile: einer Darstellung des iibergeordneten Forschungsstands, einer Erldute-
rung der Rolle des Zentralabiturs und einer Beschreibung der Situation im Fach
Geographie.
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In Abschnitt 2.3 folgt darauf die Synthese der theoretischen Uberlegungen.

Darauf folgt die Vorstellung der empirischen Studien in den Kapiteln 3 und
4. Im Kapitel 3 wird das Forschungsdesign vorgestellt. In Kapitel 4 werden die
Ergebnisse der quantitativen Studie zur Aufgabenkultur im Zentralabitur und der
Interviewstudie zum Lehrer_innenhandeln angesichts des Zentralabiturs darge-
stellt. Davon ausgehend wird in Kapitel 5 die forschungsleitende Frage ,, Wie ist
Geographieunterricht angesichts des Zentralabiturs moglich?“ abschlieend dis-
kutiert, indem die zentralen Forschungsergebnisse systemtheoretisch eingeordnet
werden. Die Arbeit schliet mit einem Fazit und Ausblick in Kapitel 6.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veroffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemif nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben,
ob Anderungen vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen eben-
falls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts
anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative Com-
mons Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt
ist, ist fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des Materials die Einwilligung des
jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.
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Theoretische Konzeption 2

Oft wird die Frage ,,Wie erziehe ich?“ (Schorr & Luhmann, 1981) bzw. ,,Wie
unterrichte ich (,richtig®)?“ oder im Kontext dieser Arbeit ,,Wie unterrichte ich
Geographie angesichts des Zentralabiturs?* durch Folgerungen wie ,,Wenn Leh-
rer_innen XY tun, dann lernen die Schiiler_innen YZ.*“ beantwortet. Dies ist auch
die klassische Herangehensweise der fachspezifischen Didaktiken wie der Geo-
graphiedidaktik. Der Versuch, Evidenzen nachzuweisen, wird oftmals gar nicht
erst unternommen, und wenn doch, scheitert er regelmifig, da er voraussetzt, dass
es Zusammenhinge zwischen den einzelnen Unterrichtssituationen gibt, diese
vergleichbar sind und Kausalzusammenhinge bestehen. !

Die kontrovers diskutierte und sicherlich grofite Studie des letzten Jahrzehnts,
die herauszufinden versuchte, was einen guten Unterricht garantiert, ist die Studie
von Hattie (2015). Hier wurden in einer groBangelegten Metaanalyse zu Faktoren
erfolgreichen Unterrichtens Effektstirken berechnet. Herausgekommen ist, dass
vieles hilft:

»[...] practically everything that happens in school and the classroom can lead to an
increase in academic performance. To put it another way, 90 to 95 percent of what we
do to learners increases their achievement. One might think that this would reassure us
teachers, but that is not the case. The only thing this result illustrates is that people are
learning all the time — sometimes despite us. This helps explain why almost everyone
can claim ‘evidence’ for their favorite influence.” (Hattie & Zierer, 2017, S. XX)

1 Vergleiche hierzu den Begriff der Interferenz nach Schorr und Luhmann (1981, S. 48): ,,Als
Interferenz wollen wir [...] dagegen den Fall bezeichnen, dal} ein System durch sein Han-
deln mehr oder weniger vorbestimmt, wie ein anderes handelt. Der Begriff meint also eine
(kausale) Sequenz von mehreren Handlungen verschiedener Systeme. Er setzt auch einen
Systemzusammenhang des Handelns voraus, auBlerdem aber Zurechnung auf verschiedene
Systeme, Zeitdistanz und angenommene bzw. unterstellte Kausalitit.

© Der/die Autor(en) 2023 9
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und Unterricht, Empirische Forschung in den gesellschaftswissenschaftlichen
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Doch die Frage ,,Wie unterrichte ich?“, die den Fokus auf das Verhalten von
Lehrer_innen gegeniiber Schiiler_innen lenkt, ist die Frage aus der Perspektive
der Praktiker_innen, die wissen, dass Erziehung mdglich ist und spezifische Pro-
blemsituationen reflektieren wollen (Schorr & Luhmann, 1981, S. 37). Sie greift
allerdings als Forschungsperspektive zu kurz, weil von einer Kausalitit ausgegan-
gen werden muss, die nicht unterstellt werden kann (Schorr & Luhmann, 1981,
S. 48). Forschung, die nach Evidenzen sucht, wird zwar immer populérer, sieht
sich aber Kritik ausgesetzt (Bellmann & Miiller, 2011).

Im Rahmen dieser Arbeit soll nun nicht der Frage, was denn nun erwiesen
ist (oder nicht), sondern der Frage ,,Wie ist Erziehung moglich? (Schorr &
Luhmann, 1981, S. 37) bzw. ,,Wie ist Unterricht moglich“? (Scheunpflug, 2004,
S. 65) nachgegangen werden. Sie kann nicht durch einfache Patentrezepte beant-
wortet werden, ermoglicht aber eine tiefgreifende, systematische Analyse des
Interaktionssystems Unterricht.

Die systemtheoretische Betrachtungsweise, die den roten Faden in
Abschnitt 2.1 bildet, bietet die Moglichkeit, der Leitfrage nachzugehen: ,, Wie ist
Unterricht moglich? . Davon ausgehend werden dann im Abschnitt 2.2 als erste
Anndherung an die forschungsleitende Fragestellung: ,, Wie ist Geographieunter-
richt angesichts des Zentralabiturs moglich?“, der Forschungsstand zu den aus
der Systemtheorie abgeleiteten Leitfragen mit Fokus auf die Spezifika des Fachs
Geographie widergegeben, bevor im Abschnitt 2.3 das Zentralabitur im Fach Geo-
graphie und seine Auswirkungen in einer Synthese als Forschungsgegenstinde
vorgestellt werden.

2.1 Wie ist Unterricht méglich? Unterricht aus
systemtheoretischer Perspektive

Niklas Luhmann als Soziologe und Verfasser der Theorie sozialer Systeme (Luh-
mann, 1987a) und Karl Eberhard Schorr als Erziehungswissenschaftler haben
mit ihren Publikationen von 1979 bis 2002 (posthum) die Entwicklung einer
Theorie sozialer Systeme in der Erziehungswissenschaft verfolgt. Thre Verof-
fentlichungen® wie die beiden groBen Monographien ,,Reflexionsprobleme im
Erziehungssystem (Luhmann & Schorr, 1988) und ,,.Das Erziehungssystem der

2 Bei allen Zitaten wird die Schreibweise des Originals iibernommen, sodass neben der spe-
ziellen Schreibweise einiger typischer luhmannscher Begriffe auch die alte Rechtschreibung
beibehalten wird. Dies entspricht der gingigen Verfahrensweise bei posthum veroffentlichten
Schriften Luhmanns wie zuletzt bei Luhmann (2017): ,,Systemtheorie der Gesellschaft*.
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Gesellschaft (Luhmann, 2002) und die zahlreichen Sammelbinde® waren dabei
bewusst als Provokationen angelegt, die die Sammelbdnde als Untertitel im
Namen tragen: ,,Fragen an die Pddagogik”. Luhmann und Schorr haben damit
die Diskussion insbesondere iiber das Problem des Technologiedefizits und die
Theorie des Erzichungssystems angeregt (Saldern, 2005, S. 157).

Bislang wird die Sozialitit des Unterrichts in den Didaktiken ausgeblendet
(Herzog, 2011, S. 174), auerdem wird der Unterricht als idealisierter Unterricht
weitestgehend ohne Kontext, also ohne organisatorische und gesellschaftliche
Rahmung, allen Uberlegungen zugrunde gelegt. Da es eine Neuerung darstellt,
Geographieunterricht mithilfe der Systemtheorie zu analysieren, werden in den
folgenden Kapiteln die Grundziige der luhmannschen Systemtheorie und deren
Anwendung auf das Erziehungssystem durch Luhmann und Schorr unter Ein-
bezug von Sekundirliteratur umrissen. Damit wird die oben vorgestellte Frage:
»Wie ist Unterricht moglich? “, aufgegriffen, die die Grundlage fiir alle weiteren
Uberlegungen bildet.

2.1.1 Das Erziehungssystem als Funktionssystem der
Gesellschaft

,Das System der modernen Gesellschaft ist durch funktionale Differenzierung
charakterisiert. Das heifit: es bildet primére (keineswegs alle!) Subsysteme durch
Bezug auf spezifische Funktionen* (Luhmann, 2002, S. 13—-14). Das Erziehungs-
system ist eines dieser Funktionssysteme der Gesellschaft: In der hoch komplexen,
funktional ausdifferenzierten modernen Gesellschaft existiert es neben anderen
Funktionssystemen (vgl. Tabelle 2.1) wie beispielsweise der Wirtschaft, der Wis-
senschaft, der Politik und dem Recht (Luhmann, 2002, S. 14). Die einzelnen
Funktionssysteme haben jeweils die Aufgabe, Komplexitit zu reduzieren, indem
die Funktionen der Gesellschaft in spezialisierten Teilsystemen arbeitsteilig erfiillt
werden: ,,mit ihrer Hilfe kann eine Gesellschaft unterschiedlichste Aufgaben und
hochkomplexe Operationen bewiltigen und dadurch ihre Effektivitit erhohen®
(Hiibner, 2016).

,Er [der Systembegriff] postuliert — als Systembegriff —, daBl die Gesellschaft die
Losung ihres eigenen Unbestimmbarkeitsproblems leistet, dadurch daf sie sich als

3 Zwischen Technologie und Selbstreferenz®, ,,/Zwischen Intransparenz und Verstehen®,
Zwischen Anfang und Ende®, ,,Zwischen Absicht und Person®, ,,Zwischen System und
Umwelt” von Luhmann und Schorr (1982, 1986, 1990, 1992, 1996).
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System konstituiert; dadurch daf sie durch Grenzziehung eine fiir sie unbestimm-
bare Komplexitit reduziert und, im Wissenschaftsbereich zum Beispiel, unter dem
Gesichtspunkt von Wahrheit/Unwahrheit schematisiert. Die Systemtheorie geht, mit
anderen Worten, davon aus, daf ihre Gegenstinde sich selbst als Systeme organisie-
ren, sich selbst in ihren Moglichkeiten ermoglichen und einschrédnken; und daf sie nur
deshalb als Systeme begreifbar sind.” (Luhmann, 2017, S. 16-17)

Die von jedem System selbst definierten Systemgrenzen markieren die Differenz
zwischen dem System und seiner Umwelt, zu der nicht nur die natiirliche Umwelt,
sondern auch alles andere (u. a. Gesellschaft, andere Funktionssysteme) zéhlt
(Luhmann & Bohm, 1973; Luhmann, 2017, S. 17). Die Systemgrenzen werden
von den Systemen selbst definiert und markieren die Grenzen zwischen System
und Umwelt (Luhmann & Bohm, 1973). Die Systemgrenzen funktionieren als
Filter: Informationen aus der Umwelt werden gefiltert und dann im System als
Information verarbeitet (Hiibner, 2016). Es gibt also ein Komplexititsgefille von
der Umwelt zum einzelnen sozialen System (s. ausfiihrlich Abschnitt 2.1.4).

Die Funktionssysteme der Gesellschaft sind autopoietisch, das heilit, sie
machen, erschaffen, erzeugen sich selbst (Luhmann, 2002, S. 24; Runkel, 2005,
S. 5). Hierzu greifen sie auf die systembildende und systemkonstituierende Opera-
tion Kommunikation zuriick (Luhmann, 1997, S. 14): ,,.Die Theorie [allg. Theorie
autopoeitischer Systeme] postuliert, da3 soziale Systeme nicht aus Individuen,
Rollen oder sonstigen festen Teilen bestehen, sondern aus Ereignissen, nimlich
aus Kommunikationen.” (Luhmann, 1987b, S. 68).

In jedem System gelten eigene Systemregeln, die dafiir sorgen, dass lose
gekoppelte Mitteilungen durch ,,symbolisch generalisierte Kommunikations-
medien” in feste Kopplungen iiberfiihrt werden (Matthias Neumann, 2017,
S. 122-123). Diese Systemregeln unterscheiden sich von Regeln in anderen Funk-
tionssystemen und sorgen dafiir, dass in jedem System eine ,,andere Sprache*
gesprochen wird (Hiibner, 2016): Es gibt jeweils ein spezifisches ,,Medium*
der Kommunikation. So genannte ,,Codes* dienen der Komplexititsreduktion
innerhalb des Systems, indem Kommunikation eindeutig einer bindren Katego-
rie zugeordnet wird. ,,Priferenzcodes — wie die im oben von Luhmann (2017)
genannten Beispiel der Schematisierung in die Kategorien wahr und unwahr in
der Wissenschaft — sind dann diejenigen Codes, die die dominierenden Steue-
rungscodes sind. Der bindre Code ist nicht ,,eine Struktur unter anderen®, sondern
konstitutives Merkmal*“ des Systems (Kaldewey, 2013, S. 77). Hieraus ergeben
sich Fragen der Systemzugehorigkeit. Damit die Kommunikation eindeutig einer
Seite des Codes zugeordnet werden kann, bedarf es eines ,,Programms* zur Steue-
rung (Luhmann, 1997, S. 564-565). Dabei kann die ,,Programmierung [...] nur
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codespezifisch erfolgen, Programme konnen ,,jeweils einem und nur einem Code
zugeordnet sein* (Luhmann, 1997, S. 377).

Tabelle 2.1 zeigt beispielhaft eine Ubersicht iiber einzelne Funktionssysteme
der Gesellschaft und deren spezifische Kommunikation.

Zunichst ging Luhmann davon aus, das Medium der Kommunikation im Erzie-
hungssystem sei das Kind (2002, S. 92). Da das Erziehungssystem sich aber
zunehmend auch an Erwachsene (zum Beispiel Studierende) richtet, hat er als
treffenderes Medium den ,,Lebenslauf* eingefiihrt (Luhmann, 2002, S. 92-96).
Auch hier ist wieder nicht der empirische Lebenslauf gemeint, sondern seine ,,ge-
sellschaftliche Symbolisierung (Kade, 2004, S. 217). Luhmann identifiziert das
Wissen* als Form, die den Lebenslauf konkretisiert: ,,Denn auf der Basis von Wis-
sen gewinnt man andere Moglichkeiten, dem weiteren Lebenslauf eine Richtung
zu geben* (Luhmann, 2002, S. 97). Wissen im Erziehungssystem sei — anders
als in anderen Systemen (z. B. gepriiftes Wissen in der Wissenschaft) — immer
Hindividuelles* Wissen (Luhmann, 2002, S. 98).

»[...] wenn man etwas wei}, gewinnt man damit die Fahigkeit, Informationen zu
erzeugen und zu verarbeiten. Einerseits kann man auf der Seite des Wissens Sicherheit
finden. Das Wissen garantiert wiederholte Verwendbarkeit, also Redundanz. Anderer-
seits, und in der modernen Welt viel wichtiger, ermoglicht es auch das Erkennen von
Variationen, Neuheiten, Uberraschungen. So gesehen ist es die Absicht von Erziehung
auf Steigerung von Redundanz und Varietit gerichtet.” (Luhmann, 2002, S. 99)

Wissen wird also als Einheit der Unterscheidung gewusstes Wissen und nichtge-
wusstes Wissen verstanden und bietet die Moglichkeit zum Transfer (Luhmann,
1992, S. 115, 2002, S. 100).

»Wissen in diesem weit gefaiten Sinne erweitert den Aktionsradius der Individuen.
Es gibt ihnen eine Ausriistung, mit der sie sich auf unvertrautes Geldnde wagen kon-
nen in dem BewuBtsein, daf sie angesichts von Uberraschungen sich zu helfen wissen
werden.* (Luhmann, 2002, S. 100)

4 Luhmann (2002, S. 99) hat ein breites Verstindnis von Wissen, das auch Kompetenzen
einschlieBt: ,,Es wire viel zu aufwindig, wollte man sich bei jeder Inanspruchnahme von
Wissen bewuf3t machen, dal man es weil3. [...] Normalerweise geniigt, da3 man weif3, da3
man schwimmen kann, Englisch sprechen kann oder sich an einer Unterhaltung iiber das
Mittelalter beteiligen kann.*
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Der Lebenslauf konne durch Erziehung nicht in festgelegte Art und Weise beein-
flusst werden, sondern durch Wissen konnten nur Moglichkeiten erdffnet werden
(Luhmann, 2002, S. 101).

Die Codes im Erziehungssystem haben — wie in allen sozialen Systemen — die
Funktion der Reduktion von Komplexitit. Prdferenzcodes sind dabei die dominie-
renden Steuerungscodes (Hiibner, 2016). Sie dienen dazu, die Zugehorigkeit zum
System festzustellen und die Kommunikationen eindeutig einer bindren Struktur
zuzuordnen (Luhmann, 1992, S. 111). Die Identifikation eine Codes gestaltete
sich schwierig (Kade, 2004, S. 211-212; Luhmann & Schorr, 1988, S. 305;
Luhmann, 1992, S. 112, 2002, S. 59-61). Luhmann ging zunéchst davon aus,
dass es im Erziehungssystem keinen Priferenzcode gibe, sondern die padago-
gische Absicht als Symbol, das Operation mit Operation verkniipft, fungiere,
spater postulierte er den Priferenzcode ,,besser/schlechter”, da er als Funktion
des Erziehungssystems fiir die Gesellschaft die Selektion identifizierte. Zuletzt
hat er als Zugestindnis an die Pddagogik, die dem Erziehungssystem andere
Funktionen als die Selektion beimisst, als primiren Priferenzcode den Code
,vermittelbar/nicht vermittelbar* vorgeschlagen und den Code ,,besser/schlechter
als zweiten Priferenzcode bezeichnet. Die zwei Primércodes ,,vermittelbar/nicht
vermittelbar” und ,,besser/schlechter” und ihre spezifischen Kommunikations-
Operationen ,,Vermitteln/Aneignung® und ,,Selektion” werden den Uberlegungen
dieser Arbeit zugrunde gelegt.

Programme haben in sozialen Systemen die Funktion, die Kommunikation
einer Seite der Codes zuzuordnen. Auf der Basis der pddagogischen Pro-
gramme werden Ereignisse zum Beispiel ,,in der Abpriifung von Lehrplanwissen
durch Klassenarbeiten auf dem Code besser/schlechter zugeteilt (Wacker, 2008,
S. 25). Im Fall des Erziehungssystems werden die meisten Programme von der
Schulorganisation initiiert (vgl. Abschnitt 2.1.3), die im Austausch mit ande-
ren Funktionssystemen (z. B. Politik, Wissenschaft, Recht; vgl. Abschnitt 2.1.4)
ist. Programme bilden also den ,,Schliissel fiir die Kopplung mit der Umwelt*
und sie sind im Gegensatz zu den Priferenzcodes veridnderbar (Wacker, 2008,

5 Luhmann (2002, S. 101) formuliert: ,,Die Erziehung schreibt keinen Lebenslauf vor. Sie
kann nicht beanspruchen, die Lebensfiihrung ihrer Zoglinge zu kontrollieren. Das wire ,tota-
litdre* Erziehung [...]. Erziehung kann nur mit der Differenz von Medium und Form arbeiten.
Sie kann sehr spezielle Ausbildungen fiir bestimmte Berufe anbieten und damit Moglichkei-
ten eines Lebenslaufs erschlieBen, die ohne solche Ausbildung nicht gegeben wiren. Auch
das kann aber nicht in der Form der Determination kiinftigen Verhaltens geschehen, sondern
nur als Bereitstellung von Wissen, das es ermoglicht, sich auf bestimmte Verhaltensanforde-
rungen einzulassen mit einer ausreichend Sicherheit; jeweils die Informationen gewinnen zu
konnen, die fiir das Verhalten in bestimmten Situationen sinnvoll sind.*
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S. 26). Pddagogische Programme sind fiir Luhmann und Schorr (1988, S. 94-102)
vornehmlich Lehrpline.

,»Mit der Ausdifferenzierung des Erziehungssystems biifit der Lehrplan den direkten
Weltbezug ein. Nicht mehr ist der Lehrplan eine soziale Struktur, in der gesellschaftli-
che Realititskonstruktionen zum Ausdruck kommen, sondern eine Struktur des Erzie-
hungssystems, die mit gesellschaftlichen Bedingungen nur kompatibel sein muf. Als
solche vertritt der Lehrplan die Realitit als eigene Reprisentanz der Sachdimension
im Erziehungssystem.* (Luhmann & Schorr, 1988, S. 95)

Ziel des Lehrplans sei es, ,,Stoffe in die Kopfe*“ zu bringen, allerdings sei es
ungewiss, inwiefern dies tatsdchlich gelingt (Luhmann & Schorr, 1988, S. 94).
Luhmann (2002, S. 194-195) stellt heraus, dass die Lehrpldne und damit ,,die
Auswahl des Lehrangebots* durch Entscheidungen zustande kommen. Die damit
zusammenhéngenden Probleme werden im Abschnitt 2.1.3 erldutert.

Die Funktionssysteme der Gesellschaft sind nach Luhmann soziale Systeme.
Die sozialen Systeme sind eine Gruppe an Systemen, zu denen neben den
gesellschaftlichen Funktionssystemen auch andere soziale Systeme wie Fami-
lien, Freundeskreise usw. zihlen, aber auch Organisationssysteme wie offentliche
Verwaltungen, Universititen, Schulen und fliichtige Interaktionssysteme wie ein
Gesprach an der Bushaltestelle (Luhmann & Bohm, 1973; Luhmann, 1978,
1996a). Luhmann (2015, S. 7) unterscheidet also nicht nur verschiedene Teil-
systeme der Gesellschaft, er identifiziert unterschiedliche Systemsypen: die durch
Funktionssysteme gegliederte Gesellschaft, Organisationssysteme und Interakti-
onssysteme. Ubertriigt man die Systemtypen auf den Bereich der Erziehung,
ergibt sich folgende Gliederung: Das Erziehungssystem ist ein Funktionssys-
tem. Schulorganisation gehort zu den Organisationssystemen. Unterricht ist ein
Interaktionssystem.

Das Verhiltnis der Systemtypen zueinander ist nicht einfach zu kliren.®
Die Eigengesetzlichkeit jeden Typs bedingt, dass sie zwar hinsichtlich ihres
Komplexititsgrades unterscheiden, aber in keinem hierarchischem Verhiltnis ste-
hen — obschon Luhmann den Begriff der ,,Ebenen* verwendet (Luhmann, 2015).
Heintz und Tyrell (2015a, S. XV) sprechen von einem ,,horizontalen Verhéltnis®,
von ,,Ebenerdigkeit”. ,,Die drei Systemtypen setzen sich zwar wechselseitig vor-
aus, sie sind jedoch nicht aufeinander zuriickfithrbar* (Heintz & Tyrell, 2015a,

6 Fiir die vertiefte Auseinandersetzung sei auf das Sonderheft der Zeitschrift fiir Soziologie
,Interaktion — Organisation — Gesellschaft revisited. Anwendungen, Erweiterungen, Alter-
nativen* des Herausgeberteams Heintz und Tyrell (2015b) verwiesen, dessen Beitrage sich
ausgehend von einem bis dato unverdffentlichten Luhmann-Manuskript vielperspektivisch
der Problematik widmen, hier aber nur auszugsweise aufgegriffen werden.
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S. X). Die Systemtypen stehen zusammengefasst in dreierlei Weise in Relatio-
nen zueinander: Inklusion, spezialisierte Entkopplung und relative Autonomie
(Hirschauer, 2015, S. 114-115), die im Folgenden erldutert werden.

Da alles soziale Handeln auf Interaktion beruht, inkludieren sich die Systemty-
pen, ohne dass sie sich entsprechen. Das Verhiltnis des Organisationssystems zum
Funktionssystem gestaltet sich wie folgt: Die Schulverwaltung als Organisations-
system bezieht sich primir auf das Erziehungssystem als Funktionssystem. Sie ist
aber auch strukturell an andere Funktionssysteme gekoppelt, wie etwas durch die
Bildungspolitik an das politische Funktionssystem. Dies wird in Abschnitt 2.1.3
vertieft. Das Verhiltnis eines Organisationssystems zum Interaktionssystem ist
dadurch gekennzeichnet, dass Unterricht von der Schulorganisation durch Vor-
schriften gerahmt wird, aber entgegen aller Vorschriften ausgestaltet sein kann.
Und Interaktionssysteme stehen zum Funktionssystem in folgendem Verhiltnis:
Die beispielhaften Interaktionen der Elternsprechtag bei einer Lehrkraft, eine
Schulkonferenz an einer Schule, eine Verwaltungskonferenz in der Schulauf-
sichtsbehorde, ein Pausenhofgesprich zwischen Freund_innen, eine Bestellung
in der Schulkantine und Unterricht in Geographie in einem Kurs an einer
Schule haben etwas mit Schule und Erziehung zu tun, machen aber nicht das
Erziehungssystem aus. Die Gesellschaft darf nicht ,,als eine bloBe Summe aller
Interaktionssysteme begriffen werden* (Luhmann, 2015, S. 16) und dies gilt auch
fiir ihre Funktionssysteme. Wichtig ist an dieser Stelle — wie im folgenden Kapitel
niher erldutert werden soll —, dass nach Luhmann (2002, S. 110) insbesondere der
Unterricht die Ausdifferenzierung des Erziehungssystems ermoglicht. Die Uber-
schneidungen und Inklusion der Systemtypen kann am Beispiel der Rolle der
Lehrer_innen erldutert werden, die dazu fiihrt, dass die unterrichtliche Interak-
tion ,,Einschrinkungen* unterliegt (Luhmann, 2002, S. 106). Dazu gehort die
spezielle Adressatenkonstruktion, die Strukturierung der Kommunikation und die
Fokussierung auf Unterrichthemen (Herrle, 2013, S. 47-48).

,.Die Festlegung einer Rolle des Lehrers dient [...] dazu, in der Mikrosoziologie des
Unterrichts makrosoziologische Beziige sichtbar zu machen. Auch wenn das Interak-
tionssystem autonom, das heifit: aus sich selbst heraus operiert und damit stets seine
eigene Geschichte fortsetzt, fehlt es ihm nicht an Referenzen auf Organisation und
Gesellschaft. Das ist kein Widerspruch zur These eines autonomen, autopoietischen
Interaktionssystems, denn diese Referenzen konnen nur in der Interaktion und nur
durch die Interaktion sichtbar gemacht werden.* (Luhmann, 2002, S. 105)

Zweitens haben ,unter angebbaren Bedingungen Systembildungen bestimmten
Typs Erfolgschancen® (Luhmann, 2015, S. 17). Die Systemtypen entlasten sich
dadurch, dass sie spezifische Aufgaben tibernehmen (spezialisierte Entkopplung).
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Drittens ist jeder Systemtyp durch eine relative Autonomie gekennzeichnet:

~Autonomie beruht auf der Spezifik der systembildenden Operationen und ihrer struk-
turellen Kondensate. [...] Die Abhédngigkeit von der Umwelt ldsst sich nicht elimi-
nieren, sie muf} geradezu als Bedingung der Existenz der Systeme angesehen werden
und bestimmt die Richtung, in der Ausdifferenzierungen moglich sind. Wir definie-
ren deshalb Autonomie als operative SchlieBung des Systems [...].* (Luhmann, 2002,
S. 114)

Nachdem nun drei Typen sozialer Systeme und ihr Verhéltnis zueinander vor-
gestellt wurden, muss an dieser Stelle ergidnzt werden, dass Luhmann neben
den sozialen Systemen, in denen der Mensch als Person agiert (Operation:
Kommunikation), weitere Systeme: lebende Systeme wie der Mensch als Orga-
nismus (Operation: Stoffwechsel) und psychische Systeme wie der Mensch als
Individuum (Operation: Gedanken) identifiziert (Hiibner, 2016; Luhmann, 2002,
S. 51). Diese Unterscheidung wird bei der niheren Betrachtung der Komplexitit
unterrichtlicher Interaktion im folgenden Kapitel aufgegriffen.

Fiir das Erziehungssystem bedeutet dies zusammengefasst, dass es sich aus
Sicht der Systemtheorie um eines von vielen Funktionssystemen der Gesell-
schaft handelt. Es zeichnet sich durch eine Kommunikation aus, die iiber
Systemregeln spezifiziert wird: Das Kommunikationsmedium ist der Lebens-
lauf, die Priferenzcodes der Kommunikation sind vermittelbar/nicht vermittelbar
und besser/schlechter und piddagogische Programme wie Lehrplidne steuern die
Kommunikation, die auf Themen ausgerichtet ist (Luhmann & Schorr, 1988;
Luhmann, 2002). Es lassen sich als Systemtypen das Erziehungssystem als
Funktionssystem, die Schulorganisation als Organisationssystem und Unterricht
(sowie andere Interaktionen) als Interaktionssystem unterscheiden, die in einem
gleichrangigen Verhiltnis zueinander stehen, sich zugleich gegenseitig inklu-
dieren, verschiedene Funktionen iibernehmen und (relativ) autonom sind. Im
Erziehungssystem treffen lebende Systeme (Lehrer_innen und Schiiler_innen
als menschliche Organismen), psychische Systeme’ (Lehrer_innen und Schii-
ler_innen als Individuen) und soziale Systeme (Unterricht, Schulorganisation)
aufeinander (Luhmann & Schorr, 1988; Luhmann, 2002) (Abbildung 2.1).

7 Vgl. Clam (2006, S. 349-352) vertiefend zur Autopoiesis des Bewusstseins.
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Abbildung 2.1 Person, Organismus, Individuum. (Quelle: Eigene Abbildung)

2.1.2 Der Unterricht als Interaktionssystem

Luhmann zieht, wenn er iiber das Erziehungssystem spricht, neben Beispielen
aus der Hochschule vor allem Beispiele aus der Schule heran. Dies ist auch dann
noch der Fall, als er, wie oben geschildert, dazu iibergeht statt des Mediums
,,Kind“ das Medium ,,Lebenslauf* einzusetzen, das losgelost von Lebensphasen
ist (Kade, 2006, S. 13). Fiir ihn bildet das ,Interaktionssystem Unterricht den
,Kern des ausdifferenzierten Erziehungssystems* (Luhmann, 1986, S. 97, 2002,
S. 102). Unterricht ist damit die operative Ebene des Erziehungssystems (Kuper,
2004, S. 128).

Unterricht konstituiert sich als soziales System durch Interkation, das heif3t
durch Kommunikation unter Anwesenden (Luhmann, 2002, S. 106). Im Gegen-
satz zu im vorangegangenen Kapitel vorgestellten Funktionssystemen lassen
sich Interaktionssysteme ,,nicht durch Codes gesellschaftlicher Funktionsbereiche
determinieren® (Herrle, 2007, S. 123). Dies hidngt damit zusammen, dass Interak-
tion als Kommunikation zwischen Anwesenden durch Kontingenz gekennzeichnet
ist. ,,Kontingent ist etwas, was weder notwendig ist noch unmoglich ist; was also
so wie es ist (war, sein wird) sein kann, aber auch anders moglich ist* (Luhmann,
1987a, S. 152). Kontingenz als ,,Gegenteil von Notwenigkeit bzw. Determiniert-
heit” (Rosenberger, 2018, S. 36) ist ein Hauptmerkmal sozialer Beziehungen und
menschlicher Interaktion: ,,niemals [kann] mit Sicherheit vorausgesagt werden,
wie sie ablaufen und wie sie sich mit der Zeit entwickeln* (Rosenberger, 2018,
S. 37).
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Eine Herausforderung ist nach Luhmann, dass Kontingenz in der Kommu-
nikation doppelt auftritt (Luhmann, 2002, S. 31-34). Sie ergibt sich, weil die
einzelnen Personen als psychische Systeme versuchen, miteinander zu kommuni-
zieren. Ego und Alter kennzeichnen die zwei sozialen Positionen einer Person
in der Kommunikation: Ego nimmt die Kommunikation wahr, Alter kommu-
niziert. Kommunizieren zwei Personen miteinander, treffen somit zweimal Ego
und Alter aufeinander. Nun hat jede Person vielfiltige Moglichkeiten der Kom-
munikation (kontingente Entscheidung), mochte sich aber gleichzeitig auf die
andere Person beziehen: ,,Ego muss Alters Erwartungen beziiglich Egos Verhalten
erwarten und umgekehrt. Die Erwartungen und Handlungen jedes Interaktions-
teilnehmers orientieren sich an den Erwartungen und Handlungen jedes anderen®
(Vanderstraeten, 2004, S. 44). Doppelte Kontingenz ist also ,,mehr als zweimal
einfach Kontingenz: Denn da Alter das Verhalten von Ego nicht direkt zugéng-
lich ist, integriert Alter die Perspektive von Ego in Form einer Erwartung in
das eigene Verhalten und muss diese dann in seinem Verhalten selbst beriick-
sichtigen® (Scheunpflug, 2004, S. 72-73). Daraus ergibt sich die Gefahr, dass
das System blockiert und niemand handelt, weil beide Gesprichspartner_innen
abwarten:

,»Wenn jeder kontingent handelt und damit auch anders handeln konnte, dies von sich
und anderen weif3 und das beriicksichtigt, erscheint es — zunédchst — unwahrscheinlich,
dass eine eigene Handlung Anschlusspunkte in den Handlungen anderer findet. Die
Zirkularitdt des Verhdltnisses bringt Unbestimmtheit mit sich, eigene Festlegungen
setzen die Festlegungen anderer voraus und umgekehrt* (Vanderstraeten, S. 36).

Dem Problem der doppelten Kontingenz wird im Unterricht durch eine ,,gesell-
schaftliche Institutionalisierung® begegnet, da unterrichtliche Kommunikation auf
»ausreichende[n] Vorverstindigungen® fuit (Luhmann, 2002, S. 55). Unterricht
ist ndmlich kein ,freies*, sondern ein ,,organisationsabhéingige[s]* Interaktions-
system (Luhmann, 2015, S. 23). Durch ,,Themen und Rollendifferenzen* konnen
Komplexititsreduktionen bewirkt werden (Luhmann, 2015, S. 10). So kann sich
eine spezifisch pidagogische Kommunikation ausbilden, die sich von den Kommu-
nikationen in anderen sozialen Systemen unterscheidet. Die ,,Spezifikation ihrer
Operationsweise (Kade, 2004, S. 205) wird im Folgenden erléutert.

Die Themen der unterrichtlichen Kommunikation sind nicht beliebig. Unter-
richt ist auf Themen ausgerichtet, die durch den Lehrplan vorgegeben werden
(Vanderstraeten, 2004, S. 61). So wird mit der Nennung des Stundenthemas
zu Beginn des Unterrichts das Thema der darauf folgenden unterrichtlichen
Interaktion vorgeschlagen.
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,Unterricht, und vor allem schulischer Unterricht im Gleichtakt sukzessive erarbei-
teter Stoffe, blendet die individuellen und sozialen Interessen aus, die doch zuniichst
dem Lernen, dem elementaren Lernen, den Anhalt geben. Erst diese Haltung der Ent-
dubBerung, die sich bereit findet, das zu lernen, was gerade ,dran‘ ist, statt das zu
thematisieren, was in der eigenen Lebensgeschichte als dringlich erlebt wird, macht
die Stoffe zu Themen des Unterrichts in einer methodischen und methodisierten Folge
von Schritten. Der Indifferenz gegeniiber dem Inhalt entspricht eine zumindest vor-
laufige Indifferenz des Lernenden sich selbst gegeniiber: er lernt, was ihn zunichst
gerade noch nichts angeht, was ihn nicht betrifft und deshalb auch nicht seine Motive
und Handlungen. Im Gegenteil: affektive Betroffenheit steht dem schulischen Lernen
im Wege, hemmt seinen Fortgang, weil sie fiir endgiiltig nimmt, was Durchlaufpunkt
einer Reihe von Lernschritten ist.” (Prange, 1987, S. 209)

Hinzu kommen die ,,Eigenarten des klassenformigen Unterrichts* (Luhmann,
2002, S. 110).

,,.Die wohl auffilligste Eigenart des Interaktionssystems Schulunterricht ist die kom-
plementire, aber asymmetrische Rollenstruktur Lehrer/Schiiler, die Autoritét, Situati-
onskontrolle und Redezeit massiv zugunsten des Lehrers disbalanciert. [...] Schlie3-
lich ist beachtenswert, daf3 Schiiler und Lehrer einander zugeteilt werden.* (Luhmann,
2002, S. 108)

Weitere Merkmale des Unterrichts, die die Interaktion prigen, sind das Aufzeigen
und Worterteilen oder das Festlegen der Sozialformen wie Gruppenarbeit usw.
Unterricht ist folglich nach Scheunpflug und Mette (2007, S. 44) eine ,,nicht
beliebige Kommunikationsofferte”. Hinzu kommen aber dennoch auch Spezi-
fika, die sich in jeder Interaktionssituation durch die Eigenheiten der beteiligten
Individuen ergeben (Luhmann, 2002, S. 109).

Die Adressaten der unterrichtlichen Kommunikation sind nicht Schiiler_innen
(oder Student_innen oder ...) als Organismen oder Individuen, sondern als Per-
sonen. ,,Das Medium Kind ist kein Kind. Es ist eine soziale Konstruktion [...]*
(Luhmann, 2002, S. 91). Luhmann nennt zwei Hauptargumente dafiir. Erstens
seien schon der eigene Organismus® und die Psyche? dem eigenen Bewusstsein

8 Luhmann (2002, S. 22) erliutert dies wie folgt: ,,Das BewuBtsein hat einige Kenntnisse vom
Korper, es weill zum Beispiel, dafl es seinen Korper bewegen muf3, um sein Gesichtsfeld zu
dindern. Aber es weill nicht und konnte auch nicht nachvollziehen, wie sein Gehirn aktuell
operiert.*

9 Luhmann (1992, S. 124) dazu: ,,Und wie kann der Begrift der Person [...] gefait werden
[...]? Jedenfalls nicht als ein auf der Basis von BewuBtsein operierendes psychisches System.
Wir miissen realistischerweise davon ausgehen, daf psychische Systeme (und wie viel mehr
wiirde das fiir lebende Systeme, fiir Gehirne, Organismen, Zellen usw. gelten!) fiir sich selbst
intransparent und fiir andere unzugénglich sind.*
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intransparent und zweitens gelte dies erst recht fiir andere (Systeme) (Luhmann,
1992, S. 121-122, 2002, S. 22). Da bei der Erziechung Unterricht als soziales Sys-
tem auf das System Kind entweder als Organismus oder als psychisches System
trifft, treffen drei Operationen aufeinander: Kommunikation, Stoffwechsel und
Gedanken. Dies bedingt, dass eine unmittelbare Einflussnahme ausgeschlossen
ist. Ergebnis ist: der ,,empirische Einzelmensch* (Kade, 2004, S. 203) ist nicht
erreichbar:

,In der erzieherischen Kommunikation [...] konnen [...] psychische Systeme gar
nicht erreicht werden. Sie sind zwar iiber strukturelle Kopplungen mit ihrer Auf-
merksamkeit beteiligt, und das hat ja Effekte, ja nicht selten und vor allem auf
Dauer gravierende Effekte fiir das, was sie aus sich machen. In diesem Sinne ist es
unvermeidbar, daf3 auch die erzieherische Kommunikation sozialisiert. Aber das sind
unsteuerbare Auflenwirkungen.” (Luhmann, 1992, S. 123)

Luhmann ist zwar nicht der Ansicht, Erziehung sei nicht moglich, er hilt sie
jedoch fiir ein sehr ungewisses Unterfangen!®, da Personen von auBen nur
durch ,,Auslosung einer Selbstinderung® verdndert werden konnen, was dazu
fiihrt, dass die Schule ,trotz bester Intentionen [...] erzieht, aber nicht so wie
gedacht* (Schorr & Luhmann, 1981, S. 53). Die ,,individuelle Aneignung® (Kade,
2004, S. 208) findet namlich auBerhalb der piadagogischen Kommunikation (im
Stoffwechsel, in Gedanken) statt. Stattdessen kann nur eine ,.kommunikations-
integrierte, personenbezogene® Aneignung angenommen werden (Kade, 2004,
S. 208). Es liegt also ein Rationalititsproblem vor:

,,Die Freiheit des Lernenden zu lernen oder etwas vollig anderes zu denken, begrenzt
aus Sicht der Lehrkraft deren Verfiigungsmoglichkeiten. Gleichzeitig ist es aber nicht
so, dass Unterricht damit beliebig wire. Aus der empirischen Unterrichtsforschung
ist bekannt, dass Unterrichtsorganisation durchaus Konsequenzen fiir den Lernerfolg
hat. [...] Aus dem bereits Entfalteten folgt, dass Unterricht nicht im strengen Sinne
planbar ist, obwohl er geplant werden muss* (Scheunpflug, 2004, S. 73-74).

Hinzu kommt das ,,Kausalititsproblem* des Unterrichts (Scheunpflug, 2004). Es
sei unklar, wenn Schiiler_innen etwas gelernt haben, woher ihr Wissen stammt.!!
Es konne auch gar nicht festgestellt werden, weshalb gegebenenfalls der Erfolg

10 Luhmann (1992, S. 124) Vermittlung und Aneignung sei unerklirbar: ,,Was psychisch
geschieht, bleibt unerkldrbar mit der Moglichkeit, Unerkldrbares als Freiheit zu interpretie-
ren. Am Ende kommt dabei dann die Lebensliige der Padagogik heraus: die guten Absichten
zu loben und die Gestaltbarkeit der Individuen als deren Freiheit zu feiern.*

11 Scheunpflug (2004, S. 70) erliutert dies an einem Beispiel aus dem Fremdsprachenunter-
richt: ,,Kann ein Schiiler gut Englisch sprechen, weil er in seiner Freizeit immer englische
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ausbleibe: an mangelndem Wissen, an der Organisation oder am eigenen Handeln
(Luhmann & Schorr, 1988, S. 127). Wissenschaftliche Wissensstinde seien —
schon allein wegen des hohen Abstraktionsniveaus — unvollkommen, hinzu kimen
Fehlerquellen in der Organisation. Scheunpflug (2004) spricht von Intransparenz
und Unbestimmtheit als grundlegenden Problemen des Systems. So kommt auch
Vanderstraeten (2004, S. 63) zum Ergebnis, dass die erzieherische Interaktion
,von ihrer eigenen, selbst generierten Komplexitit iiberfordert” wird. Dies gelte
schon fiir die einzelne Unterrichtssituation, aber noch mehr, wenn das Erziehen
langfristige Ziele verfolge.!? In diesem Sinne kann Unterrichtsplanung als eine
,»Als-Ob-Fiktion* bezeichnet werden, die von nicht existenten Kausalbeziehungen
ausgeht (Scheunpflug & Mette, 2007, S. 45).

Zu Beginn des Kapitels wurde herausgestellt, dass das Erziehungssystem
durch Unterricht ausdifferenziert wird. Vor dem Hintergrund der Erlduterungen
zur Komplexitit von Kommunikation in Interaktionssystemen wird allerdings
deutlich, dass diese keiner festen ,,Sprache®, wie sie im Vorkapitel fiir das Erzie-
hungssystem als Funktionssystem vorgestellt wurde, folgen kann. Interaktion
lasst sich ,,nicht durch Codes gesellschaftlicher Funktionsbereiche determinie-
ren* (Herrle, 2007, S. 123). Die Strukturierung erfolgt tiber Themen (Luhmann,
2002, S. 107).

,.Wenn dafiir [Anm.: vorher Beispiele fiir Erziehung] ein Sondersozialsystem aus-
differenziert wird, muf} ein solches Lernen aber in einem eigendynamischen auto-
poietischen Kontext erfolgen, dessen Hauptproblem die Selbstreproduktion und das
Fortschreiten von Ereignis zu Ereignis, von einer Situation in eine nichste ist, und
nicht die Replikation von Strukturmustern. Die Erziehung ist also, auch im Erzie-
hungssystem, gewissermaBen ein Fremdkorper. [...] Fiihrt man sich die Diskrepanz
dieser Anforderungen des situativen Lavierens und Erreichens angestrebter Lerner-
folge vor Augen, sieht man zugleich, daf} es fiir die Losung dieses Problems kaum
Rezepte geben kann.* (Luhmann, 1987b, S. 69-70)

Filme sieht oder weil der Unterricht so gut ist? Sieht er englische Filme, weil ihn der Unter-
richt dazu motiviert? Oder ist er fiir den Unterricht motiviert, weil er ein Fan englischsprachi-
ger Filme ist?** Auflerdem bestehe das Kausalitidtsproblem dadurch, dass Schiiler_innen im
Unterricht lernen sollen, wie man lernt, das Lernen sei also Grundvoraussetzung und Ziel
zugleich. Zum zweiten miisse, wenn man von kausalen Zusammenhingen ausgehe, auch
,Nichtvorhandenes sinnhaft interpretiert werden®, zum Beispiel wenn bestimmte Themen
Gegenstand des Unterrichts seien, andere aber nicht.

12 Scheunpflug (2004, S. 66-67) betont die zeitliche Perspektive: ,,Unterricht findet in der
Gegenwart statt und verweist in seiner Anlage auf die Zukunft. Schiilerinnen und Schii-
ler lernen fiir morgen im Heute* Scheunpflug (2004, S. 67). Es konne auBlerdem von einer
Zunahme der Informationsdichte sozialer Systeme im Zeitverlauf gesprochen werden.
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Dies wiirde aber bedeuten, dass Unterricht als Interaktionssystem nicht zum
Erziehungssystem gehort bzw. dieses ausdifferenzieren kann (geschweige denn
andere Interaktionen wie ein Gespridch auf dem Pausenhof oder eine Bestellung
in der Schulkantine). Die spite Systemtheorie, so fasst es Schwinn (2015, S. 46)
zusammen, habe das Problem derart gelost, dass ,nicht die interaktiven Hand-
lungen in ihrer vollen Komplexitit systemrelevant seien, sondern nur bestimmte
kommunikative Anschliisse®.

»Systeme erkennen Operationen, die ihren Code benutzen, als zugehorig, als
anschluBfahig, als verarbeitungsbediirftig, und bleiben entsprechend indifferent,
wenn ein anderer Code oder gar kein Code benutzt wird. Das kann einen dann
zwar irritieren (so wie es irritieren kann, dal Zahlungen angeboten werden fiir
Forschungen, die man fiir wenig aussichtsreich hilt); aber es kann sie nicht so wie
eigene Operationen im eigenen Reproduktionskontext weiterbringen. Die Orien-
tierung am eigenen Code dient als Erkennungssignal fiir Systemzugehorigkeit, fiir
Anschlufifahigkeit, fiir autopoietische Relevanz; [...]. (Luhmann, 1992, S. 111)

So formuliert Luhmann (1990, S. 309) beispielhaft fiir das Wissenschaftssystem:

,.Die Bedingung fiir die SchlieBung eines besonderen Systems fiir Wahrheitskom-
munikation kann man nur im Bezug jeder einzelnen Operation auf den Code des
Systems sehen. Das heif3t nicht, daf in jedem Satz das Wort ,wahr‘ oder das Wort
,unwahr‘ vorkommen muf}; die wissenschaftliche Kommunikation beseht ja keines-
wegs nur aus vorldufig endgiiltigen Feststellungen dieser Art. Gemeint ist, dafl der
Wahrheits/Unwahrheitsbezug die rekursive Bedeutung der Kommunikationen aufein-
ander ermdglicht und dadurch von Operation zu Operation fortgeschrieben wird. [...]
Das System reproduziert sich durch Zuordnung von Kommunikation zu diesem Code.
Alle Operationen und nur Operationen, fiir die dies gilt, sind interne Operationen des
Systems [...].“

Das wiirde bedeuten, dass Interaktionen nur dann zum Erziehungssystem geho-
ren, wenn sie an den bindren Codes ,besser/schlechter und ,,vermittelbar/nicht
vermittelbar* ausgerichtet sind. Dies ist im Unterricht sicherlich oft der Fall, aber
ein Streitschlichten in einer Klassenkonferenz wiirde nicht dazu zdhlen.

,Das fiihrt vor die Frage, wie Kommunikationen iiberhaupt erkennen, ob sie sich
[...] einem Funktionssystem einordnen oder nicht. [...] In funktional differenzierten
Gesellschaften lige der Hinweis auf die unterschiedlichen Codierungen nahe, aber
damit wir das Problem des Erkennens von Zuordnungen schon verschoben. [...] Man
mul} zum Beispiel in einer schlecht funktionierenden Ehe, erkennen, wenn ein Pro-
blem zur Rechtsfrage stilisiert wird; oder in einer Schule wenn der Unterricht in eine
politische oder religiose Werbung abgleitet; oder in einem Krankenhaus, wann der
eigene Korper zum Gegenstand von Lehre und Forschung gemacht wird. Man wird
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in diesen Fragen keinen durch den ,Gegenstand‘ vorgezeichneten Konsens erwarten
konnen. Es bleibt der Kommunikation iiberlassen, durch Verdichtung von Referenzen
zu entscheiden, wohin sie sich bewegt.” (Luhmann, 1997, S. 775)

Schwinn (2015, S. 46) denkt dies am Beispiel eines Pausengesprichs von
Arbeitskolleg_innen beim Kaffeetrinken in der Pause kritisch zu Ende:

»~Man wiisste natiirlich gerne, wie das System es anstellt, aus dem Gemisch von Kaf-
feetrinken, Klatsch verbreiten, Informationen austauschen, Witze erzihlen etc. das
Passende herauszufinden und zu einem ordnungs-, i.e. systemfihigen Zusammen-
hang zusammenzufiigen. Sind die interaktionstypischen Momente wirklich nur eine
umweltliche Triagersubstanz fiir andersartige Systembildungsprozesse? Oder gehoren
sie nicht vielmehr konstitutiv dazu?

Andererseits ist die kommunikationstheoretische Beschrinkung Luhmanns inso-
fern nachvollziehbar als das Unterricht nicht dann als erfolgreich gilt, wenn
irgendwie kommuniziert wird, sondern wenn sich die Schiiler_innen durch
Kommunikation entwickeln:

,Die Frage ist, ob das Bemiihen um Vermittlung durch Aneignung des angebotenen
Wissens und Konnens honoriert wird. Weder die Interaktion noch die Gruppe der
gemeinsam unterrichteten Schiiler konnen als ,Output* des Erziehungssystems gelten.
Sie haben fiir die gesellschaftliche Umwelt und fiirs spétere Leben keine Bedeutung.
Insofern ist auch gelingende Kommunikation kein ausreichendes Kriterium fiir die
Bestimmung der Funktion des Erziehungssystems. Es geht tatséchlich nur um die
Vorbereitung des Einzelmenschen auf sein spéteres Leben, um seinen ,Lebenslauf‘*
(Luhmann, 2002, S. 46-47).

In jedem Fall kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass Operationen mit
Vermittlungs- bzw. Aneignungsbezug sowie/oder Selektionsbezug und Bezug auf
die entsprechenden Codes zur Systembildung des Erziehungssystems als Funkti-
onssystem beitragen und dass diese Operationen im Interaktionssystem Unterricht
vorkommen konnen. Ist dies der Fall, beziehen sich die beiden Codes des Erzie-
hungssystems auf zwei Systemumwelten von Unterricht (vgl. Abbildung 2.2). Der
Code vermittelbar/nicht vermittelbar richtet sich selbstreferenziell auf die padago-
gische Kommunikation innerhalb des Unterrichts und damit auf die Systemgrenze
soziales System (Unterricht) und psychisches System (Schiiler_in) (Kade, 2004,
S. 213-216). Vermittlung und Aneignung sind zwei verschiedene Perspektiven
auf Unterricht, Vermittlung entspricht der Erziehung, die Aneignung der Soziali-
sation: ,,Wihrend Erziehung sich vom sozialen System auf das psychische System
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bezieht, richtet Sozialisation sich vom psychischen System aus auf das soziale
System* (Kade, 2004, S. 206).

A) Der Praferenzcode vermittelbar/ nicht vermittelbar

Unterricht als soziales System | Systemgrenze
I

Individuum als psychisches
System

I
I
I

B) Der Praferenzcode besser/schlechter

Systemgrenze

Unterricht als soziales System |

Gesellschaft als soziales System

Abbildung 2.2 Selbst- und Fremdreferenz des Unterrichts. (Quelle: Eigene Abbildung)

Der Code besser/schlechter ist fremdreferenziell und richtet sich an die Sys-
temgrenze soziales System und Gesellschaft (Kade, 2004, S. 213-216). Er basiert
auf der Operation Selektion (als Evaluation, Sanktion und Selektion im engeren
Sinne) und verbindet pidagogische Kommunikation mit der Gesellschaft, von der
(insbesondere vom Wirtschaftssystem) die Selektion ins Erziehungssystem eintritt
(Kade, 2004). ,,Darin ist die Moglichkeit der gesellschaftlichen Verwechslung
von Bildung und Leistungsvergleich ebenso angelegt wie die der pidagogischen
Verwechslung von Leistungsvergleich und Bildung* (Kade, 2004, S. 215).

2.1.3 Die Schulorganisation als Organisationssystem
Die Organisation nimmt aus systemtheoretischer Sicht eine Zwischenposition

zwischen dem Interaktionssystem Unterricht und der Gesellschaft (und damit
auch anderen Funktionssystemen) ein. Sie gewdhrleistet die strukturelle Kopplung
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von Unterricht und Gesellschaft. Organisationen haben als Systeme die Beson-
derheit, Systemgrenzen verschieben zu konnen. ,,Organisationen konnen sowohl
in die Interkation als auch in die Gesellschaft hinein expandieren respektive sich
aus ihnen zuriickziehen.* (Kuper, 2004, S. 143-144)

In Abschnitt 2.1.2 wurde deutlich, dass das Interaktionssystem Unterricht
hochkomplex, autonom und unbestimmt ist. Wiirde sich diese komplexe Inter-
aktion selbst mit der Gesellschaft verkoppeln wollen, wiirde diese zu einigen
Probleme fiihren und die Unbestimmtheit steigern (Kuper, 2004, S. 137):

,.Denn in Interaktionen ist die Kommunikation durch das hohe Maf} an Personabhin-
gigkeit und situativ wechselnden Riicksichtnahmen fortwéhrend der Gefahr ausge-
setzt, thematische Engfiihrungen zu verlieren; dariiber hinaus ist Interaktion im Nor-
malfall nicht in der Lage, aus sich selbst heraus Arrangements fiir ihre Fortfithrung zu
treffen. Andererseits erhalten die funktionalen Beziige von Funktionssystemen keine
hinreichende Orientierungsmoglichkeiten fiir Interaktion.*

Deshalb miissen Funktionssysteme Organisationssysteme ausbilden, wenn sie mit
ihrer Umwelt kommunizieren wollen, da nur dieser Systemtyp mit seiner Umwelt
kommunizieren kann (Schwinn, 2015, S. 50). So kénnen Organisationssysteme als
~Multireferenten bezeichnet werden (Peetz, 2014, S. 85). Die Schulorganisation
hat in ihrer Zwischenstellung zwei interessante Systemgrenzen: zu Unterricht und
zur Gesellschaft (Kuper, 2004, S. 143). Die beiden Systemgrenzen sollen im
Folgenden behandelt werden.

Zur Systemgrenze: Organisation — Interaktion

Unterricht und Schulorganisation sind zwei getrennte Systeme. Die Organisa-
tion ist die Umwelt fiir den Unterricht und andersherum, beide Systeme sind
miteinander aber strukturell verkoppelt (Kuper, 2004, S. 135). Aus Sicht der Sys-
temtheorie gibt es also keine direkte Zugriffsmoglichkeit auf die Interaktion im
Unterricht, sondern es kann nur ,,organisatorische Regulation [...] in der Umwelt
der padagogischen Interaktion installiert werden (Kuper, 2004, S. 135).

Die Schulorganisation kann den Unterricht organisatorisch rahmen und norma-
lisieren, indem sie an die Stelle der fehlenden Technologie (vgl. Abschnitt 2.1.2
zum Unterricht) organisatorische Regulation setzt, ohne dass sie die Komplexi-
tat der Erziehung beseitigen konnte (Kuper, 2004, S. 134; Vanderstraeten, 2004,
S. 64).

»Wenn ein Lehrer morgens piinktlich zum Unterricht erscheint, richtet er sich, wie
seine Kollegen auch, nach dem Stundenplan. Der Stundenplan ist das Resultat (der
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Kommunikation) einer Entscheidung. Insofern braucht ein Lehrer nicht auf den Flu-
ren umherzuirren und zu versuchen, irgendwo mit seinen Ideen akzeptiert zu werden;
[...]." (Luhmann, 2002, S. 160)

Die Organisation ermdglicht eine Regulation, die aus dem Unterricht selbst her-
aus nicht erbracht werden konnte (Kuper, 2004, S. 133) und etabliert ,,zeitlich
relativ stabile[r] Strukturen” (Kuper, 2004, S. 137). Sie sichert die piddagogi-
sche Kommunikation im Unterricht durch Regulation, indem sie zum Beispiel
die Inklusion in das und Selektion durch das Erziehungssystem oder die Diffe-
renzierung zwischen Schultypen, Jahrgingen, Schulklassen regelt (Kuper, 2004,
S. 134; Luhmann, 2002, S. 161).

Die Organisation findet damit Antworten auf das Steuerungsproblem der P#d-
agogik, muss aber ,,die Kritik der Pidagogik und die Autonomie der Interaktion in
Kauf nehmen und beriicksichtigen, weil ihre Entscheidungspramissen gegeniiber
den Verldufen der Interkation den Charakter eines Sekundirprozesses bekommen*
(Kuper, 2004, S. 135).

Die Sicht der Padagogik auf die Organisation kann nach Kuper (2004) durch
die Begriffe Konzentration (z. B. Vereinheitlichung von Lehrplidnen und Priifung)
und Regierung (Organisation statt Technologie im Unterricht) zusammengefasst
werden. Wobei auch eine ,,Eigendynamik von Organisationen” (Kuper, 2004,
S. 134) wahrgenommen wird. Als Beispiel fiihrt Kuper (2004) die Diskussion
um Notengebung an. ,,Die piddagogische Interaktion muss sich fortwihrend mit
den Folgen von Organisation auseinandersetzen (Kuper, 2004, S. 135).

Zur Systemgrenze Organisation — Gesellschaft

Die Organisation rechtfertigt das Erziehungssystem vor der Gesellschaft. Dabei
stellt die Gesellschaft weniger das Erziehungssystem grundsitzlich in Frage —
meist wird es pauschal bestitigt — oder beurteilt pddagogisches Handeln im
Einzelnen, da es aus Sicht der Gesellschaft intransparent und nicht nachzuvollzie-
hen ist (Kuper, 2004, S. 143). In der Kommunikation mit der Gesellschaft geht es
vornehmlich um ,.komplexe Aushandlungsprozesse [...] um Ressourcensicherung
und Leistungserstellung* (Kuper, 2004, S. 145).

,In diesem Kontext zeigen die aktuelle Qualititsdiskussion in der Erziehungswis-
senschaft, das erstarkte Interesse an Evaluationsforschung und die derzeit virulenten
large scale assessments, dass zumindest der Anspruch besteht, Organisationen im
Erziehungssystem output- statt inputorientiert zu steuern.” (Kuper, 2004, S. 145)

Die ,,Erfolge pddagogischen Handelns* (Kuper, 2004, S. 146) werden aus Per-
spektiven diskutiert, die der Pddagogik fremd sind. Die Gesellschaft tragt damit
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Fremderwartungen an das Erziehungssystem heran. Diese Erwartungen erreichen
den Unterricht vornehmlich iiber die Schulorganisation.

Die strukturelle Verkopplung der Organisation mit dem Interaktionssystem
Unterricht und der funktional ausdifferenzierten Gesellschaft fiihrt zu einer spe-
zifischen Situation beim Medium der Kommunikation. Das Erziehungssystem hat
als Medium den Lebenslauf (vgl. Abschnitt 2.1.1), die anderen Funktionssysteme
der Gesellschaft haben jeweils ihre eigenen Medien: Geld (Wirtschaft), Wahrheit
(Wissenschaft), Recht (Recht), Macht (Politik), usw. (vgl. zur Einbindung in die
Gesellschaft auch Abschnitt 2.1.4). Welches Medium nutzt die Organisation?

,Organisationen sind hybride Systeme, die mehrere Kommunikationsmedien nutzen,
um ihre Kommunikation zu Entscheidungen zu verdichten. Zweifellos liegt das Pri-
mat auf dem Kommunikationsmedium des Funktionssystems, dem eine Organisation
zugeordnet ist. Aber so wie die Nutzung dieses Mediums Organisationen die Mog-
lichkeit erdffnet, aus einer autonomen Position heraus Kontakt zur Umwelt aufzuneh-
men, so dringen die Kommunikationsmedien anderer Systeme iiber Organisationen
in das rezente System ein. In jeder Organisation wird man Kommunikation in den
Medien Geld, Recht oder Macht finden.* (Kuper, 2004, S. 147)

Die Schulorganisation fokussiert sich also nicht allein auf das Medium des
Erziehungssystems, den Lebenslauf, sondern greift auch Medien der ande-
ren Funktionssysteme der Gesellschaft auf und verwendet sie — allerdings im
Spielraum, den die Lebenslauforientierung zulédsst (Kuper, 2004, S. 147).

Die Steuerung des Unterrichts durch die Schulorganisation erfolgt iiber (pad-
agogische) Programme (Kuper, 2004, S. 148). Der ,hybride Charakter* der
Schulorganisation zwischen Unterricht und Gesellschaft fiihrt dann oftmals dazu,
dass Entscheidungen iiber padagogische Programme den Vorstellungen der Leh-
rer_innen widersprechen (Kuper, 2004, S. 148). Wenn piddagogische Programme
unter dem Einfluss anderer gesellschaftlicher Funktionssysteme entstanden sind
und iiber die Schulorganisation Eingang in den Unterricht finden, kann es
sein, dass sie der Sicht der Lehrer_innen der Ausrichtung des Unterrichts
widersprechen: ,Die Applikation eines pddagogischen Programms verlangt von
den Akteuren in der Interaktion die Beurteilung situativ bestimmter Ereignisse
im Lichte einer vorgingig aufgestellten Entscheidungspramisse” (Kuper, 2004,
S. 149). Dies kann so weit gehen, dass nicht nur einzelne Regularien wie
Fremdkorper wirken, sondern die Grundlage und Ausrichtung der gesamten unter-
richtlichen Interkation wie im Fall der Frage, ob es im Unterricht vornehmlich
um Vermittlung und Aneignung oder um Selektion geht, erschiittert wird.

Es kann aber nicht nur sein, dass Lehrer_innen das Verstindnis fiir Regula-
rien fehlt, weil sie auf Erwartungen anderer gesellschaftlicher Funktionssysteme
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fullen, sondern auch weil sie sich rational nur sehr eingeschréinkt erschliefen, da
sie auf Entscheidungen beruhen. Ihr Zustandekommen soll im nichsten Abschnitt
erldutert werden.

Entscheidung als Antwort auf das Technologieproblem und die sich daraus
ergebenden Probleme

Nach Luhmann und Schorr (1988) tritt auch bei Organisationssystemen das
Problems eines Technologiedefizits auf: ,,Beim Organisieren geht es [...] um Ent-
scheiden iiber Entscheidungsprimissen, ob dies Entscheiden nun durch Wissen
gedeckt ist oder nicht” (Luhmann & Schorr, 1988, S. 126). Entscheidungen sind
Ereignisse, ,,die sich selbst als kontingent thematisieren* (Luhmann, 1978, S. 13).
Dabei sei eine kontingente Entscheidung meist keine rationale Wahl zwischen
Alternativen (Luhmann, 1978, S. 14-16). Dies liege daran, dass die Komplexitt
in sozialen Systeme die kognitiven und zeitlichen Kapazititen iibersteige und zu
einer ,,Einschriankung der Rationalitdtsanspriiche* fithre (Luhmann, 1978, S. 17).
Gerade bei schwierigen Entscheidungen sei es so, dass eine der Alternativen
zundchst vorausgewihlt, dann bewertet und schlieBlich ausgewihlt werde, ohne
dass immer alle Moglichkeiten im Vergleich gleichermaflen rational abgewogen
wiirden (Luhmann, 1978, S. 10-11).

Die Ausrichtung des Entscheidens an den Normen ,Rationalisierung und
Demokratisierung® (Luhmann, 1978, S. 19-22) fiihrten zu einer Erhohung der
Komplexitit des Organisationssystems, die dieses Problem verschirft. Bei der
Rationalisierung miisse eine Entscheidung né@mlich in alle relevanten Einzel-
schritte zerlegt werden und dann Entscheidungen auf unteren Ebenen getroffen
werden. Auch bei der Demokratisierung als Beteiligung (sowohl Betroffener als
auch auflenstehender Nicht-Betroffener) gehe es nicht nur um Zustimmung bezie-
hungsweise Ablehnung, sondern es ergidben sich wiederum Subentscheidungen.
Somit wiirden Rationalisierung und Demokratisierung die Probleme ineffizien-
ter biirokratischer Strukturen nicht 16sen, da sie selbst zu einem Wachstum der
SystemgroBe fiihrten (Luhmann, 1978, S. 24).

Einzig der Faktor Zeit konne diesem Problem entgegenwirken, produziere aber
selbst andere Folgeprobleme, wenn Fristen und Termine den Entscheidungspro-
zess bestimmten und nicht deren innere Logik (Luhmann, 1978, S. 24-25).

»[...] so klemmen die Termine der politischen Wahlen und die ProzeBfristen des
Rechtsstaats die 6ffentliche Verwaltung ein mit einer Logik, die nicht die ihre ist. Aus
all dem ergibt sich eine sehr enge Assoziation von ZeitbewuBtsein und Nichtentschei-
denkonnen fiir alle Organisationsbereiche, die oberhalb der Routinevollziige liegen.*
(Luhmann, 1978, S. 25)
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Daraus ergebe sich, dass sich auf den Ebenen der Gesellschaft, des Organisa-
tionssystems und des Interaktionssystems eine ,,Harmonie* einstelle, die daraus
bestehe, dass die Gesellschaft kritisiere, das Organisationssystem resigniere und
das Interaktionssystem sich schone und gemiitlich einrichte (Luhmann, 1978,
S. 29). Kasper (1990, S. 274) hat mit Verweis auf Luhmann (1988) drei Stra-
tegien benannt, die ,.ein Uberleben unter Entscheidungsdruck® (Luhmann, 1988,
S. 298) ermoglichen:

,»1. Konformitit: Selbst eingesehener Unsinn wird mitgemacht, denn sonst wiirde man
als Entscheider auffallen. 2. Zurechungsverschiebung: Man weicht nur dann ab, wenn
man die Entscheidung und die Verantwortung fiir die Folgen extern zurechnen kann.
3. Selektion von Konflikten: Man entscheidet sich gegen bestimmte Erwartungen,
weil man aus dem Konflikt Nutzen ziehen oder Prestige gewinnen kann. Oder man
definiert bestimmte Erwartungen als Druck, als Pression, um fiir die Entscheidung
dagegen besondere Qualitéit zu gewinnen.* (Kasper, 1990, S. 274)

Es sei zudem so, dass die ,Persistenz von Systemen mit erheblichen Ratio-
nalitdtsdefekten” (Luhmann, 2002, S. 160) auch damit zu begriinden sei, dass
Organisationen Probleme nur selten sich selbst zuschrieben, sondern diese
bevorzugt personalisierten: der ,,Schuldige* wird ,,identifiziert, abgemahnt und
schlieBlich entlassen® (Luhmann, 2002, S. 160).

In der Schulorganisation, in ,,mit Pidagogen besetzten Dezernate[n], Refe-
rate[n] oder Abteilungen kommunaler und staatlicher Verwaltungen®, agieren
Personen, die administrative Aufgaben iibernehmen und ,,nur indirekt mit dem
auf der technische Ebene ablaufenden Unterricht befaf3t sind“ (Luhmann &
Schorr, 1988, S. 343).13 Auch Lehrer_innen haben eine Doppelrolle, sie sind
zugleich Erzieher_innen und Staatsdiener_innen (Weniger, 1952b, S. 521) (s.
auch Abschnitt 2.2.2.1). Ein Beispiel: ,,Als Pddagoge hilt der Lehrer sich nur fiir
Ausbildung und Erziehung zusténdig, als Schulmann betreibt er mit dem Urteil,
das er kommuniziert, Selektion* (Luhmann, 1997, S. 977).

2.1.4 Die Einbindung der Erziehung in die Gesellschaft

Geht es um die AuBlenbeziehungen von Systemen, sind zwei Begriffe aufzugrei-
fen, die bereits in den vorangegangenen Kapiteln zentral waren: Autonomie und

13 Luhmann und Schorr (1988, S. 343) zidhlen diese zum ,,pddagogischen Establishment;
desweiteren gehorten dazu in der auf den Unterricht bezogenen Forschung Titige, ,.entspre-
chende Spezialisten in politischen Parteien oder kirchlichen Organisationen und [...] die
Berufsverbdnde oder Gewerkschaften .
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strukturelle Kopplung. Die Autonomie ergibt sich aus der operativen SchlieBung
von Systemen (Luhmann, 1997, S. 776). Die Funktionssysteme der Gesellschaft
zum Beispiel iibernehmen jeweils spezifische Funktionen.

,Jedem Funktionssystem fillt [...] die Last der Autonomie zu — einfach deshalb,
weil kein anderes Funktionssystem die Funktion eines anderen erfiillen kann. Der
Staat kann Schulpflicht einfiihren und aus Steuermitteln die Kosten von Schulen und
Hochschulen tragen; er kann als Organisation des politischen Systems nicht selber
erziehen. (Luhmann, 2002, S. 116)

Folglich unterscheidet sich das Erziehungssystem von den anderen Gesellschafts-
systemen (Luhmann, 2002, S. 124).14 So schreibt Luhmann (1996a, S. 39-40)
zum Unterschied zwischen Erziehung und Wissenschaft: ,,Erziehung muss sich
von wissenschaftlicher Forschung unterscheiden und kann deshalb nicht zugleich
wissenschaftliche Forschung sein® oder Schimank (2005, S. 397) zum Unter-
schied zur Politik: ,Politik kann z. B. nicht Leistungsdefizite der Erziehung
ausgleichen [...].“. Die Funktionssysteme sind also autonom und verschieden,
aber sie stehen auch miteinander in Beziehung: Es gebe

,Beziehungen zwischen den einzelnen Funktionssystemen, also System-zu-System-
Beziehungen, die durch strukturelle Kopplungen sehr verschiedener Art konkretisiert
werden. Zum Beispiel kostet Erziehung Geld, das aber nicht in der Form einer tausch-
formigen Transaktion von der Wirtschaft gezahlt werden kann. Fiir jedes einzelne
Funktionssystem muf} daher ermittelt werden, wie es die Beziehungen zu bestimmten
anderen Funktionssystemen beschreibt.” (Luhmann, 2002, S. 124)

In Abschnitt 2.1.1 wurden die drei Systemtypen gesellschaftliches Funktionssys-
tem, Organisationssystem und Interaktionssystem vorgestellt. Diese wurden fiir
den Bereich der Erziehung vorgestellt: das Erziehungssystem als Funktionssys-
tem in Abschnitt 2.1.1, der Unterricht als Interaktionssystem in Abschnitt 2.1.2
und die Schulorganisation als Organisationssystem in Abschnitt 2.1.3. Hierbei
wurden die Spezifika der jeweiligen internen Kommunikation deutlich.

Die Schulorganisation ist zwar primér am Erziehungssystem ausgerichtet, kann
aber leicht Beziehungen zu anderen Funktionssystemen unterhalten, da sie als
Organisationssystem nicht nur Kommunikation hinsichtlich der spezifischen Pri-
ferenzcodes des Erziehungssystems versteht, sondern auch die ,,Sprachen* der

14 L uhmann (2005, S. 253) lehnt ein Primat eines Funktionssystems ab, es lassen sich aber
nach Schimank (2005, S. 411) dennoch Argumente dafiir finden, dass beispielsweise im
Zuge der Wissensgesellschaft Wissenschaft (in Kombination mit Bildung und Wirtschaft) ein
herausragende Bedeutung zukommen konnte.
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anderen Funktionssysteme ,,spricht”. Die Kommunikation im Interaktionssystem
Unterricht gestaltet sich wiederum derart komplex, dass sie von keinem Prife-
renzcode determiniert werden kann. Alle drei Systemtypen sind somit relativ
autonom. Wann aber kénnen Operationen der Schulorganisation und des Unter-
richts dann iiberhaupt dem Erziehungssystem zugerechnet werden? Wenn sie sich
auf dessen spezifische Priferenzcodes beziehen.

Will man nun analysieren, wie Erziehung von ,,aulen” beeinflusst werden
kann, ist dies bei allen drei Systemtypen denkbar: beim Erziehungssystem als
Funktionssystem der Gesellschaft, beim Unterricht als Interaktionssystem und
bei der Schulorganisation als Organisationssystem. Das jeweilige ,,auflen” — also
die Umwelt jedes Systems — ist wiederum vielgestaltig. Ein Beispiel:

,Die Ausdifferenzierung eines Erziehungssystems setzt die Einrichtung und den
Betrieb von Schulen voraus. Dies wiederum erfordert die Verfiigung iiber Gebdude, in
denen der Schulunterricht stattfindet, im Normalfall also Eigentum an diesen Gebiu-
den. [...] Ferner erfordert die Schule die Anstellung von Lehrern. Auch diese Res-
source ist nur verfiigbar, wenn jemand Gehilter bezahlt. Auch sie setzt also Eigen-
tum an Geldmitteln voraus. [...] Die Eigentums- und Personalverwaltung ist kein
Geschift, das in der Form erzieherischer Operationen ablaufen konnte. Sie gehort
deshalb zur Umwelt des Erziehungssystems.* (Luhmann, 2002, S. 118-119)

Will man die Bezichungen zur Umwelt systematisch beschreiben, ist nicht
nur das Verhiltnis der Systemtypen Erziehungssystem (als Funktionssystem
der Gesellschaft), Unterricht (als Interaktionssystem) und Schulorganisation (als
Organisationssystem) — wie in Abschnitt 2.1.1. geschehen — zueinander zu kliren,
hinzu kommen weitere Differenzierungsmoglichkeiten.

So konnen erstens Beziehungen auf der Ebene des gleichen Systemtyps inner-
halb des Erziehungssystems bestehen. Es gibt eben nicht nur den einen Unterricht
und die eine Schulorganisation. Es konnen Beziehungen zwischen verschiede-
nen unterrichtlichen Interaktionen bestehen: zum Beispiel wenn eine Lehrkraft
einen Kurs in zwei Fichern unterrichtet oder Kurse kooperieren oder ficheriiber-
greifend unterrichtet wird. Ebenso konnen verschiedene Schulorganisationen in
Beziehung zueinander stehen: wie Grundschule — weiterfithrende Schule oder
Schule — Schulaufsicht oder untere Schulaufsicht — obere Schulaufsicht usw.

AuBerdem konnen zweitens Beziehungen zu gleichen Systemtypen anderer
Funktionssysteme bestehen, etwa wenn auf der Ebene von Funktionssystemen
das Erziehungssystem mit der Wirtschaft in Beziehung steht, indem Absolven-
ten zu Berufstitigen werden, auf der Ebene von Interaktionssystemen ein Kurs
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Studierender im Rahmen einer universitdren Lehrveranstaltung einen Kurs Schii-
ler_innen unterrichtet oder auf der Ebene von Organisationen eine Schule mit
einer Universitéit kooperiert.

Zuletzt konnen drittens soziale Systeme unterschiedlichen Typs in Bezie-
hung zueinander stehen. Dies wurde zum einen bereits ausschnittsweise in
Abschnitt 2.1.2 anhand der Systemgrenzen des Interaktionssystems Unterricht
zur Gesellschaft (bzw. ihren Funktionssystemen) iiber Selektion aufgezeigt. Zum
anderen wurden in Abschnitt 2.1.3 die Systemgrenzen der Schulorganisation zur
unterrichtlichen Interaktion und wiederum zur Gesellschaft aufgezeigt.

Die genannten Beziehungen beziehen sich auf soziale Systeme. Hinzu kom-
men dariiber hinausgehende Beziehungen zu Systemen, die keine sozialen
Systeme sind, wie etwa die in Abschnitt 2.1.2 thematisierte Beziehung der
unterrichtlichen Interaktion zu den psychischen Systemen der Lernenden iiber
Vermittlung und Aneignung.

Der Frage, wie Erziehung Einflliissen von auBlen ausgesetzt ist, soll sich in
diesem Kapitel in einem Dreischritt angenéhert werden. Zunéchst soll vorgestellt
werden, wie sich Funktionssysteme der Gesellschaft gegenseitig wahrnehmen
bzw. verstehen. Als zweites sollen anhand einiger Beispiele, die Luhmann for-
muliert hat, die Beziehungen des Erziehungssystems (hier nicht im strengen
kommunikationstheoretischen Verstindnis, siehe Kommentar unten) zu anderen
Funktionssystemen (bzw. ,,ihren* zugeordneten Organisations- oder Interaktions-
systemen) dargestellt werden. Dabei scheint immer wieder die eingangs beschrie-
bene Systematik der verschiedenartigen Systembeziehungen durch. Zuletzt wird
diskutiert, wie durch die Beziehungen zur jeweiligen Umwelt Verdinderungen
im Erziehungssystem und dessen Ausdifferenzierung in der unterrichtlichen
Interaktion sowie der Schulorganisation ausgelost werden konnen.

Wie Funktionssysteme einander ,,verstehen“

Jedes System macht sich ein internes Bild von seiner Umwelt. Zwar konstituiert
sich jedes der Gesellschaftssysteme durch Kommunikation, aber jedes System
spricht in einer anderen Sprache, weswegen nur eine Kommunikation iiberein-
ander, nicht miteinander, moglich ist (vgl. Tabelle 2.1).15 Mochten sich die

15 Die Grenzziehung der gesellschaftlichen Teilsysteme beschriinke sich auf das Professio-
nelle und miisse vom Alltagsleben (z. B. Kommunikation iiber Recht in der Kneipe) getrennt
werden, konstatiert Pokol (1990). Pokol (1990, S. 329-331) legt dariiber hinaus dar, dass
Luhmanns Ansitze zur Losung der Problematik der Grenzziehung zwischen den Teilsyste-
men der Gesellschaft sich im Laufe seiner Uberlegungen gewandelt habe. Wihrend Luhmann
zunéchst Ebenen der Sozialitit unterschieden habe, nutzte er spiter diese Medientheorie und
das weiter oben bereits angesprochene Autopoiesiskonzept.
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Funktionssysteme jeweils gegenseitig verstehen, ist dies nur als ,,Beobachtung im
Hinblick auf Selbstreferenz* moglich (Luhmann, 1986, S. 80). Das bedeutet, dass
ein beobachtendes System erkennen muss, ,,wie das beobachtete System fiir sich
selbst die Differenz von System und Umwelt handhabt* (Luhmann, 1986, S. 80).
Diese Beobachtung versteht das System dann aber nur in seiner eigenen Umwelt
(Luhmann, 1986, S. 80).!¢ Vor diesem Hintergrund wird die Bedeutung der Spe-
zifika der Funktionssysteme der Gesellschaft fiir die Kommunikation innerhalb
und die Beobachtung auerhalb der Systeme erst deutlich (Berghaus, 2011, S. 44;
Hiibner, 2016; Runkel, 2005, S. 16). Die Funktionssysteme operieren mittels des
spezifischen Mediums und beobachten nach diesem Medium'? (Berghaus, 2011,
S. 44). Das Erziehungssystem operiert also mittels Lebenslauf und es beobachtet
nach Lebenslauf.

,,Die Verfiigung iiber ein eigenes Medium, das mit anderen gesellschaftlichen Medien,
zum Beispiel Geld oder politische Macht, nicht verwechselt werden darf, ist eine
wichtige Voraussetzung fiir die Einrichtung einer rekursiv geschlossenen Orientie-
rung an eigenen Formen. Das heifit natiirlich nicht, da im Erziehungssystem keine
Macht entsteht oder da3 Kosten keine Rolle spielen. Weder geht es um die Gewinn-
maximierung noch darum, das Ansehen und die Wahlchancen einer bestimmten poli-
tischen Partei zu verbessern.” (Luhmann, 2002, S. 112)

Will ein Funktionssystem ein anderes verstehen, muss es die jeweils andere Sicht-
weise aufgreifen. Das Erziehungssystem muss also das Wirtschaftssystem mit
seiner Ausrichtung auf Geld durch die ,,Brille” der Bedeutung fiir den Lebenslauf
der Schiiler_innen verstehen. Oder die Politik muss das Erziehungssystem mit
seiner Ausrichtung auf den Lebenslauf durch die ,Brille* der Macht verstehen.
Das heilit, es wird jeweils die eigene Systemreferenz zugrunde gelegt, wodurch

16 [ uhmann (1986, S. 80) formuliert im Detail: ,,Die Leitdifferenz, die das Verstehen als
Beobachtung ermoglicht, ist mithin die System/Umwelt-Differenz eines anderen Systems.
Vom verstehenden System ist damit eine eigentiimliche Reflexivitit von System/Umwelt-
Unterscheidungen verlangt. Es muf} die Wiedereinfithrung dieser Unterscheidung in ihren
eigenen Bereich doppelt handhaben. Es legt die eigene Systemreferenz zugrunde und bleibt
in allem Verstehen dadurch unauthebbar systemrelativ. Es fiihrt (1) in das System dieser
Unterscheidung diese Unterscheidung ein, das heift: es orientiert die eigene Operation in
der Differenz des eigenen Systems zu seiner Umwelt (denn sonst wiirde es sich selbst mit
dem zu verstehenden System verwechseln). Es fiihrt aber zugleich (2) in die Umwelt dieser
priméren Unterscheidung eine zweite System/Umwelt-Differenz ein, namlich die eines ande-
ren Systems. Es versteht in seiner Umwelt ein anderes System aus dessen Umweltbeziigen
heraus."

17 Sie verwenden dabei die jeweils spezifischen Programme und richten ihre Kommunikation
am Priferenzcode aus.
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das Verstehen ,,unaufhebbar systemrelativ ist (Luhmann, 1986, S. 80). Somit
kann es auch kein Missverstehen geben, da dieses Verstehen sowieso immer nur
systemrelativ sein kann:

,.Der Begriff [Verstehen] ist strikt systemrelativ gemeint. [...] Einen solchen Begriff
kann man nur durchhalten, wenn man akzeptiert, daf} als Verstehen alles in Betracht
kommt, was das verstehende System fiir Verstehen hilt. Der Begriff schliefit daher
MiBverstehen ein, solange man nur glaubt zu verstehen. Jedes Verstehen ist dann mehr
oder weniger mit Miverstindnissen durchsetzt. (Luhmann, 1986, S. 85)

Die anderen Funktionssysteme kann das Erziehungssystem also nur durch die
,Brille ,,Was bedeutet das fiir den Lebenslauf der Schiiler_innen?* verste-
hen, um dann zu tiberlegen: ,,Was bedeutet das fiir Vermittlung/Aneignung und
Selektion?*.

Die Beziehungen des Erziehungssystems zu anderen Funktionssystemen

Das Autopoiesiskonzept Luhmanns bedingt, dass nur Kommunikation, die
sich an der systemspezifischen Sprache orientiert, dem jeweiligen gesell-
schaftlichen Funktionssystem zugerechnet werden kann (vgl. Ausfiihrungen in
Abschnitt 2.1.2). Dies hat zur Folge, dass sich die Funktionssysteme entlee-
ren und vieles, was man ihnen zurechnen wollen wiirde, nun zu ihrer Umwelt
gezdhlt werden muss (Schmidt, 2005, S. 419). Andererseits lassen sich bei
Luhmann immer wieder Ausfiihrungen finden, in denen viel breiter tiber die Wirt-
schaft, die Politik oder das Erziehungssystem sowie iiber die Beziehungen der
gesellschaftlichen Funktionssysteme gesprochen wird, ohne dass der strenge kom-
munikationstheoretisch gefasste Systembegriff angewendet wird (Schmidt, 2005,
S. 412). Dies wird in der folgenden Zusammenstellung ausgewihlter Beziehungen
des Erziehungssystems nach Luhmann (1996a, 1997, 2002) zu anderen Funkti-
onssystemen deutlich, der nicht immer klar differenziert, ob das Beschriebene
nun im strengen, kommunikationstheoretischen Sinne dem Funktionssystem (oder
einer auf die bindren Codes ausgerichteten Kommunikation) zugerechnet wer-
den kann oder doch auch anderen Kommunikationen oder Organisationen. Diese
Inkonsistenz soll an dieser Stelle hingenommen werden, sie wird aber bei der
breiteren Diskussion der dufleren Einfliisse auf das Erziehungssystem ausgehend
von den systemtheoretischen Erlduterungen dieses Kapitels in Abschnitt 2.2.2.1
nochmals ausfiihrlicher aufgegriffen. Es werden im Folgenden die Beziige zur
Wirtschaft (1), zur Politik (2), zur Wissenschaft (3) und zum Recht (4) erldutert.
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(1) Die Ausrichtung des Erziehungssystems auf die Zukunft der Schiiler_innen

(vgl. der Lebenslauf der Schiiler_innen als Medium des Systems in
Abschnitt 2.1.1) bedingt nach Luhmann (1996a, S. 24), dass die Beziehung
des Erziehungssystems zum Wirtschaftssystem von besonderer Bedeutung ist.
Das Erziehungssystem halte nur einen kleinen Ausschnitt des Wirtschaftssys-
tems fiir relevant und verstehe das Wirtschaftssystem als ,,Beschiftigungssys-
tem* (Luhmann, 2002, S. 125), als ,,das System der beruflichen Arbeit“, auf
dass die Lernenden vorbereitet werden miissen (Luhmann, 1996a, S. 20).

,Fur die Verbindung zwischen Erziehungssystem und Wirtschaft (hier als
Beschiftigungssystem) liegt der Mechanismus der strukturellen Kopplung in
Zeugnissen und Zertifikaten. [...] Fiir die Schulen und Universitidten bedeutet
dies einen nicht immer freudig begriiiten Fremdkorper, der die eigentliche Auf-
gabe der Erziehung oder ,Bildung‘ nach Meinung der Pidagogen erschwert.*
(Luhmann, 1997, S. 786)

Luhmann (1996a, S. 20-24, 2002, S. 125-126) deckt bei der strukturellen Kopp-
lung zwischen dem Erziehungssystem und der Wirtschaft die Paradoxie auf, dass
sowohl Generalisierung als auch Spezialisierung der Bildung als Vorbereitung
auf den Arbeitsmarkt gefordert werden: Generalisierung, da es nicht absehbar
sei, welche spezifischen Anforderungen die sich rasant verindernde Arbeitswelt

in

einem langen Berufsleben stelle. Spezialisierung, da die Tatigkeiten in der

Arbeitswelt immer spezifischer wiirden und spezialisierte Vorkenntnisse einen
Einstieg erleichterten.

,»Das Erziehungssystem verwandelt die Beziehungen zur Wirtschaft also zunichst
in die Paradoxie entgegengesetzter Planungsempfehlungen, und mit dieser Parado-
xie kann es intern arbeiten. Es ,entfaltet‘ die Paradoxie, indem es entweder sachlich
verschiedene Durchfiihrungskonzepte sucht oder zeitlich zwischen beiden Empfeh-
lungen oszilliert.” (Luhmann, 2002, S. 126)

(2) Luhmann (1996a, S. 28-33) deckt im Verhiltnis des Erziehungssystems

zur Politik'® die paradoxe ,FEinheit von Unabhingigkeit und Abhingigkeit*
auf. Finanzielle Ressourcen, Lehrer_innen, Schulorganisation, Bestimmung
von Fichern und Unterrichtsgegenstinden, Erlass von Priifungsordnungen
wiirden vom Staat zur Verfiigung gestellt und auch eingefordert, da das Erzie-
hungssystem selbst keine allgemeinen, bindenden Entscheidungen treffen

18 Interessant ist, dass Luhmann hier auch die Schulorganisation der Politik subsumiert! Dies
wird an spiterer Stelle nochmals aufgegriffen.
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konne (Luhmann, 1996a, S. 30, 2002, S. 121, 130). Dieses Angewiesen-
sein erschwere es, die eigene Autonomie als Unabhingigkeit vom politischen
System und Widerstidndigkeit gegen Indoktrination durchzusetzen (Luh-
mann, 2002, S. 130). Dies fiihre dazu, dass man ,faktisch® ein ,,immer
enger gehikeltes Netz von biirokratischen Regulierungen finde (Luhmann,
19964, S. 32), andererseits aber Entscheidungen ausblieben, die man sich als
Lehrer_in erhoffe (Luhmann, 2002, S. 130). Eine Konsequenz sei dann mog-
licherweise, dass Lehrer_innen auf ,,Ideen verzichteten, die ,,politisch und
administrativ nicht durchsetzbar* seien (Luhmann, 2002, S. 130).

Da es der Schulpolitik nicht moglich sei, unmittelbar in das Unterrichtsgesche-
hen einzugreifen, sei sie ,,ein wichtiger Bestandteil symbolischer Politik, wo man
Tatigkeit auf der Ebene des Redens und der Entscheidungen nachweisen kann*
(Luhmann, 2002, S. 130-131). Dabei verkennt Luhmann nicht, dass die Ver-
teilung von Ressourcen (zum Beispiel Zeit auf Ficher) Auswirkungen hitten
(Luhmann, 2002, S. 131). Das Problem sei allerdings, dass man nicht wisse, ,,wie
Unterschiede dieser Regulierungen sich auf Unterschiede im Erziehungserfolg
auswirken® und spricht von einer ,,Kontrollillusion® (Luhmann, 2002, S. 131),
der beide Systeme — Erziehung und Politik — erldgen, indem sich das eine Sys-
tem Reformen wiinsche, das andere Reformen initiiere. So sei es paradox, dass
man derzeit ,,Probleme, die lange Zeit durch mehr Regulierung gelost werden
sollten, durch Deregulierung® zu 16sen versuche und zwar ,,vorzugsweise durch
Orientierung an Mirkten also an Nachfrage — selbst dort, wo es dafiir gar keine
Mirkte* gebe (Luhmann, 1996a, S. 33).

(3) Das Wissenschaftssystem ist zum einen durch Universititen als Organisati-
onssysteme an das Erziehungssystem gekoppelt (Luhmann, 1997, S. 787).
Zum anderen ist die Wissenschaft insofern eine Ressource, als dass Unter-
richtsgegenstinde in der Regel an die Ergebnisse von Forschung ankniipfen.
Nach Luhmann (19964, S. 33) erscheint die Beziehung zwischen Erziehungs-
und Wissenschaftssystem deswegen zundchst weniger problematisch: ,,woran
sollte sich die Lehre denn orientieren, wenn nicht an wahrem Wissen?!?
Allerdings gebe es einen Konflikt zwischen ,,Wahrheit und Effektivitit™ (Luh-
mann, 1996a, S. 34). So miisse aus der grofen Anzahl an Themen der
Forschung ausgewihlt werden und aus Griinden der Effektivitit miissten

19 Zum Verhiltnis von Pidagogik (als auf das Erziehungssystem bezogene Wissenschaft) und
Erziehungssystem siehe Luhmann (2002, S. 168-203).
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diese — in der Regel hoch komplexen Themen — im Unterricht verkiirzt dar-
gestellt werden: ,,die Berufung auf Wahrheit mufl um ihrer Effektivitit willen
mit Wahrheitsverzerrungen bezahlt werden® (Luhmann, 1996a, S. 36).

,.Die Erziehung mochte weitergeben, woran man sich halten kann. Die For-
schung setzt auf eine offene, gestaltungsfahige Zukunft mit mehr Problemen als
Problemlosungen und mit einer iiberproportionalen Produktion von Nichtwis-
sen.” (Luhmann, 2002, S. 133)

Die Didaktik habe dieses Problem als ,,Problem der Methode* aufgefasst und zu
losen versucht. Besser sei es aber, das Problem erst in der Zukunft zu 16sen,
indem man gegebenenfalls wieder verlernen und erneut lernen miisse, wenn
man prizises und aktuelles Wissen bendtige (Luhmann, 2002, S. 134). Luhmann
verweist auf die Bedeutung des so genannten heimlichen Lehrplans, wenn er
konstatiert, dass es dennoch einen Sinn habe, den Lehrplan ,,durchzuziehen®,
,»weil sonst die Interaktion entfiele, die es ermoglicht, nebenbei etwas anderes zu
lernen® (Luhmann, 2002, S. 135).20

(4) Das Rechtssystem und das Erziehungssystem stiinden iiber Entscheidungen
in Kontakt (Luhmann, 2002, S. 163). Dabei biete das Rechtssystem nicht die
vom Erziehungssystem gewiinschte Handlungssicherheit:

,.Da das Recht sich aber auf vielen Ebenen gleichzeitig in Bewegung befindet —
vom Bundesverfassungsgericht iiber den Bundesgesetzgeber, den zustindigen
Landesgesetzgeber, die Leitentscheidungen der Instanzgerichte, die Beschliisse
der Kultusministerkonferenz und die Erlasse der Kultusverwaltungen — und da
auf der einen Ebene noch ausgearbeitet wird, was auf der anderen schon nicht
mehr gilt, liegt auch hier eine stindige Quelle — nicht von Sicherheit, sondern
von Entscheidungen.* (Luhmann, 2002, S. 163)

Es wird ersichtlich: Diese internen Bilder der anderen Funktionssysteme bilden
diese nicht vollstindig ab, sondern zeigen jeweils nur einen fiir das Erzie-
hungssystem relevanten Ausschnitt (s. Abbildung 2.3). Das Erziehungssystem
kann eben nur ,,padagogisch relevante Operationen verwenden* (Luhmann, 2002,
S. 114).

20 Vgl. zum Stichwort , heimlicher Lehrplan* Kandzora (1996).
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Abbildung 2.3 Beobachtung der Funktionssysteme Wissenschaft, Wirtschaft, Politik und
Recht im Hinblick auf die Selbstreferenz des Erziehungssystems. (Quelle: Eigene Abbil-
dung)

,Das ist mit rechtlichen Regulierungen und finanziellen Abhingigkeiten durchaus
vereinbar, solange diese nicht als Machtquelle benutzt werden, um pddagogische
Absichten zu unterdriicken und durch etwas anderes zu ersetzen. Autonomie ermog-
licht es deshalb durchaus, sich thematisch an Wissenschaft und organisatorisch an
den Staat des politischen Systems anzulehnen und daraus entstehende Spannungen
systemintern auszugleichen.” (Luhmann, 2002, S. 114)

Die oben genannten Paradoxien, die sich in der Beziehung zwischen dem
Erziehungssystem und den anderen Gesellschaftssystemen ergeben, werden also
systemintern weiterverarbeitet (Luhmann, 2002, S. 125). Es gelte aber, diese
Spannungen auslosenden Paradoxien zu reflektieren.?!

Auch andersherum machen sich die anderen Funktionssysteme ein — unvoll-
stindiges — Bild des Erziehungssystems und beobachten und verstehen es
hinsichtlich ihrer jeweiligen Medien wie Geld, Macht, Wahrheit usw., sodass

21 Luhmann (1996a, S. 42) meint, es sei ein Irrglaube, die Probleme von auflen fiir 16sbar
zu halten und durch Reformen Verbesserungen herbeifiihren zu konnen, denn die ,,Wirk-
lichkeit der Schulen und Hochschulen, in denen Erziehung in Interaktion umgesetzt werden
muf®, sei zu komplex und sehe ganz anders aus, als es erscheine. Vgl. hierzu auch auch
Abschnitt 2.1.2 und 2.1.3.
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sich daraus fiir die jeweiligen Systeme relevante Operationen wie Forderun-
gen nach mehr Abiturient_innen zur Gewinnmaximierung in der Wirtschaft oder
die Orientierung der Schulpolitik am Waihlerwillen oder das Erforschen von
Gelingensbedingungen von gutem Unterricht ergeben.

Neben diesen beiden Blickrichtungen, Erziehungssystem — andere Funktions-
systeme und andere Funktionssysteme — Erziehungssystem, gibt es auch zwischen
anderen Funktionssystemen Beziehungen, die vor allem iiber die Politik das
Erziehungssystem erreichen. So stehen Wissenschaft und Politik iiber ,.Beratung
durch Experten* (Luhmann, 1997, S. 785) in Beziehung:

,Deren Tatigkeit kann, wie man heute sieht, nicht mehr zureichend als Anwendung
vorhandenen Wissens begriffen werden. Sie miissen einerseits die in der Wissen-
schaft noch bestehenden Unsicherheiten in der Kommunikation zuriickhalten oder
doch abschwichen und andererseits es vermeiden, politische Fragen als Wissensfra-
gen vorzuentscheiden. Thre Beratung transportiert nicht Autoritit, sondern Unsicher-
heit mit den Folgeproblemen, dal Experten wissenschaftlich als unserios erschei-
nen und zugleich politisch inspirierte Kontroversen als unterschiedliche Einschitzung
wissenschaftlichen Wissens austragen.” (Luhmann, 1997, S. 785-786)

Diese strukturelle Kopplung wird spiter im Abschnitt 2.2.3 ausfiihrlich anhand
der Schulentwicklungspolitik und der Situation ,,nach PISA* aufgegriffen.

Durch die Umwelt ausgeloste Verdnderungen

Funktionssysteme konnen Verinderungen unterliegen. Jedes Funktionssystem
kann ,,je nach Umfang der Operationen, die es [...] faktisch vollzieht expan-
dieren, aber auch schrumpfen (Luhmann, 1997, S. 757). Als Expansion kann
es etwa zur ,,Monetarisierung, Verrechtlichung, Verwissenschaftlichung, Politisie-
rung* kommen oder als Schrumpfung zu ,,Demonetarisierung, Deregulation etc.*
(Luhmann, 1997, S. 757). Die Moglichkeiten, wie Verinderungen von auflen aus-
gelost werden, unterscheiden sich je nach Typ des sozialen Systems. Bezogen
auf die Systemreferenz Gesellschaft konnen Funktionssysteme durch Expansion
anderer Funktionssysteme, strukturelle Kopplung an andere Funktionssysteme,
Verinderung der systemspezifischen Programme, die iiber die Zuschreibung der
Kommunikation zu einer Seites des Priaferenzcodes entscheiden, (Reprogrammie-
rung) oder Angleichung an andere Funktionssysteme (Entdifferenzierung) (Peetz,
2014, S. 81-84) von auflen verdndert werden. Interaktionssysteme konnen durch
Wechsel der Themen der Kommunikation verdndert werden (Peetz, 2014, S. 80).
Organisationssysteme konnen durch die Verdnderung von Entscheidungsprimis-
sen (Programme, Kommunikationswege, Personen und Stellen der Organisation)
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Verinderungen unterliegen (Peetz, 2014, S. 85). Dies bedeutet, dass eine Viel-
zahl an Prozessen zu Veridnderungen im Erziehungssystem, der Schulorganisation
und im Unterricht fiihren konnen. Im Rahmen dieser Arbeit soll vor allem die
Verdnderung der steuernden Programme im Fokus stehen.

Programme nehmen in einem Funktionssystem eine Schliisselstellung ein, da
sie einerseits iiber die Entscheidung der Zuschreibung von Kommunikation zu
einer Seite des Codes entscheiden und andererseits im Gegensatz zu den Codes
verdnderbar sind (Luhmann, 1997, S. 377). Im Rahmen dieser Arbeit ist vor
allem die Reprogrammierung von Bedeutung, da diese im Falle der Erziehung
alle drei Systemtypen betrifft. Und das nicht nur, weil die spezifische Sprache
sich letztendlich doch bis auf die spezifischen Interaktionen des Systems (vgl.
Abschnitt 2.1.2 zum Interaktionssystem Unterricht) durchdriickt:

Im Falle des Erziehungssystems werden die Programme wie der Lehrplan oder
das Zentralabitur als Verwaltungsvorschriften von der Schulorganisation erlas-
en.”? Da die Schulverwaltung als Organisationssystem sich nicht nur auf das
Erziehungssystem bezieht und als Multireferent im Austausch mit seiner Umwelt
steht — zum Beispiel in Austausch mit der Bildungspolitik oder mit Arbeitgeber-
verbdnden, die Anforderungen an Absolvent_innen stellen — konnen die von ihr
erlassenen Programme von aufBlen beeinflusst werden. Da der Lehrplan Themen
des Unterrichts festlegt, kann im Falle des Erziehungssystems die Beeinflussung
von auflen bis in die unterrichtliche Interaktion durchdringen. Gleiches gilt fiir
das Zentralabitur und seine steuernde Wirkung. Davon ausgehend stellt sich die
Frage, ob es im Fall der Programme des Erziehungssystems zu Verdnderungen
durch Tendenzen der Okonomisierung, Verrechtlichung, Verwissenschaftlichung
oder Politisierung kommt.

2.1.5 Erziehung, Selektion und Priifungen

Die Perspektiven auf das Verhiltnis von Erziehung und Selektion haben sich aus
Sicht der Systemtheorie durch den Wandel von einer durch soziale Schichten
gegliederten zu einer durch eine funktionale Ausdifferenzierung der Gesellschaft
und der damit verbundenen Bildung von sozialen Klassen im Laufe der Zeit
gedndert (Luhmann & Schorr, 1988, S. 240). Die Gliederung der Gesellschaft
in verschiedene Funktionssysteme verstirkt den Selektionsbedarf. Das moderne

22 Bei anderen Funktionssystemen kann dies anders sein z. B. beim Rechtssystem Gesetz-
gebung durch die Politik oder beim Wissenschaftssystem Festlegung von Methoden und
Theorien durch das System selbst.
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ausdifferenzierte Erziehungssystem schafft aulerdem selbst neue Chancen, die
zu anderen Zeiten nicht bestanden hitten, und trigt nun gleichzeitig verstirkt
die Last der Selektion fiir eben diese Chancen, fiir die es sozialisiert (Luh-
mann & Schorr, 1988, S. 240). Der Wandel des Verhiltnisses von Erziehung
und Selektion soll im Folgenden kurz skizziert werden, bevor Priifungen als
Selektionsinstrumente diskutiert werden.

Das 18. Jahrhundert ist die Phase der ,natiirlichen* Selektion (Luhmann &
Schorr, 1988, S. 243-250): Schiiler haben von Natur aus verschiedene Fihig-
keiten, ihre Neigungen entsprechen im Regelfall den Bedarfen des angeborenen
Standes. ,,Als natiirlich erscheint es, Personen fiir den Stand, fiir den sie bestimmt
sind, zu erziehen und nur Personen, die fiir ihren Herkunftsstand nicht reprisen-
tativ sind, zu einer hoheren Bestimmung herauszubilden (Luhmann & Schorr,
1988, S. 245). Priifungen werden als eine vom Staat ausgehende Mafnahme
akzeptiert, die nicht im Widerspruch zu den Aufgaben der Pidagogik gesehen
werden. Das Selektionsproblem wird als Problem der Schiiler_innen gesehen, fiir
die diese die Verantwortung tragen. Selektion bedeutet die Auszeichnung einer
Minderheit (Luhmann & Schorr, 1988, S. 241).

Im 19. Jahrhundert wird diese Sichtweise durch die ,,gesellschaftliche* und
padagogische Selektion* ersetzt (Luhmann & Schorr, 1988, S. 250-253): Der
Gedanke kommt auf, dass gesellschaftliche Positionen variabel erworben werden
konnen und dass alle sozialen Schichten in das Erziehungssystem einbezogen
werden sollen. Die Erziehung den sozialen Schichten entsprechend wird durch
die Erziehung des Individuums abgelost. Gleichzeitig wird klar, dass es gesell-
schaftlicher Selektion bedarf, wenn die Schichten in Auflosung begriffen sind.
Die spezifische pddagogische Selektion ist der Notwenigkeit der Ausdifferenzie-
rung im Erziehungssystem geschuldet und ist ,,Voraussetzung fiir den Aufbau
von hoherer Systemkomplexitit oberhalb einfacher Interaktion” (Luhmann &
Schorr, 1988, S. 252). Selektion ist also aus gesellschaftlicher und pddagogischer
Perspektive notig.

Ab Mitte des 20. Jahrhunderts werden Erziehung und Selektion zunehmend
als Widerspruch angesehen (Luhmann & Schorr, 1988, S. 253-258): Erziehung
und Selektion werden als gegensitzlich angesehen, wobei die Erziehung prife-
riert wird. Die Verantwortlichkeit des Erziehungssystems fiir soziale Selektion
wird weggeschoben. Zankapfel ist das als defizitir geltende Priifungswesen, das
den diagnostischen Giitekriterien nicht geniigt. Versuche man die Schitzurteile zu
objektivieren, ,,verzerre man nur das pddagogische Geschift, verlagere die Auf-
merksamkeit auf Priifungsthemen und Priifer und schade damit der Erziehung®
(Luhmann & Schorr, 1988, S. 256).
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Luhmann und Schorr diskutieren verschiedene Reformvorschlige wie die
Gleichheit durch Erziehung herzustellen, Ungleichheit durch Erziehung zu kom-
pensieren, Begabtenreserven auszuschopfen, zielerreichendes Lernen zu verfolgen
oder Selektionsentscheidungen den Schiiler_innen zu iibertragen (Luhmann &
Schorr, 1988, S. 265). Sie kritisieren an diesen Vorschldgen, dass sie nicht zur
Reflexion des Selektionsproblems fiihrten, sondern die Selektion entweder zu
negieren oder zu verschieben versuchten (Luhmann & Schorr, 1988, S. 274) — und
beide halten Selektion fiir ein notwendiges Grundprinzip der Gesellschaft.

Die Heterogenitit von Schulklassen entsteht nicht durch interne Prozesse,
sondern besteht bereits vor dem Schuleintritt, sodass sich die Erziehung an
bestehende Ungleichheit anschlieBen muss (Luhmann, 2002, S. 127-128). Ein
Grund fiir die ,,Radikalisierung der Selektionsfunktion® (Luhmann & Schorr,
1988, S. 241) in der heutigen Zeit sehen Luhmann und Schorr darin, dass die
Familie mit ihrer Sozialisationsfunktion nicht mehr als Bezugspunkt gesehen
wird, sondern Selektion auf der individuellen Ebene verortet wird. Sie Kritisieren,
dass man nicht erwarten konne, dass ,,die Familie fiir jedes andere Funktionssys-
tem gleichermaflen optimale Voraussetzungen schafft” (Luhmann & Schorr, 1988,
S. 241), die Familie sozialisiere die Kinder so, wie es in der jeweils konkreten
Situation passend sei. Damit widersetze sich die Familie dem ,,Orientierungspri-
mat* einzelner gesellschaftlicher Funktionssysteme (Luhmann & Schorr, 1988,
S. 241). Kritisiere man die Schichtung, kritisiere man die Familie (Luhmann &
Schorr, 1988, S. 241).

Luhmann (1997, S. 774) fragt, ,,wie es kommt, daB nach wie vor krasse
Unterschiede der Lebenschancen reproduziert werden, auch wenn die Differen-
zierungsform der Gesellschaft darauf nicht mehr angewiesen‘ sei.

,Die Antwort lautet: daf3 dies offenbar ein Nebenprodukt des rationalen Operierens
der einzelnen Funktionssysteme ist, und vor allem: des Wirtschaftssystems und des
Erziehungssystems. Diese Systeme nutzen kleinste Unterschiede (der Arbeitsfihig-
keit, der Kreditwiirdigkeit, des Standortvorteils, der Begabung, der Diszipliniertheit
etc.), um sie im Sinne einer Abweichungsverstirkung auszubauen, so daf} selbst eine
fast erreichte Nivellierung wieder in soziale Differenzierung umgeformt wird, auch
wenn dieser Effekt keinerlei soziale Funktion hitte.” (Luhmann, 1997, S. 774)

Die normative Forderung einer Chancengleichheit fiihrt zur Problematik, dass
sie zwar von auflen (als Fremdselektion) angestrebt werden kann, allerdings
die Wahrnehmung von Chancen auch von den Schiiler_innen (Selbstselektion)
abhingt und sich damit die Ungleichheit weiter durchpausen kann (Luhmann,
2002, S. 129).

Luhmann sieht die Unterscheidung von Erziehung und Selektion als einzigen
Ausweg aus dem Dilemma: Es werde versucht, die Paradoxie dadurch aufzulosen,
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dass die Erziehung die Lernenden gleich behandele, gleiche Angebote mache
und gleiche Hilfestellungen biete und die Selektion die erreichte Ungleichheit
dokumentiere (Luhmann, 1996a, S. 26, 2002, S. 128). ,,Die Umwelt des Systems
wird also systemintern als Gleichheit prisentiert, die systeminternen Resultate
dagegen als Ungleichheit.* (Luhmann, 1996a, S. 26).

Die Selektionsfunktion ,,stellt Erziehungsziele vor und stellt dann fest, ob sie
erreicht sind oder nicht* (Luhmann, 1996b, S. 288). Auch wenn dies wertungs-
freie Feststellungen seien und die Lehrkraft versuche, sie auch entsprechend zu
kommunizieren, wiirden sie in der Praxis als Lob und Tadel verstanden (Luh-
mann, 1996b, S. 288). Daraus resultierten Probleme und die Idee der Erziehung
ohne Selektion:

,,Die Trennungsvorstellung geht so weit, dal man lauter Klagen dariiber hort, wie sehr
das Zensuren- und Priifungswesen die Schiiler, aber auch die Lehrer belaste und das
Geschift der Erziehung beeintréichtige; schlieBlich lerne man nur noch fiir Zensuren
und Priifungen.* (Luhmann, 1996a, S. 26)

Die Systemtheorie nach Luhmann sieht aber Selektion und Erziehung, obschon
sie sich unterscheiden, als aneinander gebunden an (Luhmann, 1996b, S. 288).
Diese beiden Funktionen konnten aber ,,in der piddagogischen Reflexion nicht
mehr integriert werden (Luhmann, 1997, S. 977).

In Abschnitt 2.1.2 wurde der Code besser/schlechter vorgestellt. Dieser ent-
spreche der ,,internen Logik des Systems®, da er fiir die Sozialisation nétig sei
(Luhmann, 1996b, S. 289). Er ist aber insofern fremdreferenziell, als das er
das Selektionsbediirfnis der Gesellschaft (vor allem der Wirtschaft) widerspiegelt
(Kade, 2004, S. 213-216). Nicht die Selektion an sich, sondern ihre praktische
Umsetzung kann als Eingriff von auflen bezeichnet werden:

,.Externe Einfliisse mogen sich auf die Ziele und Kriterien auswirken, die der Erzie-
hung und Selektion zugrunde liegen (etwa : viel Turnen macht gute Soldaten). Auf
dieser Ebene stellen sich Fragen der Autonomie. Die bindre Codierung selbst ent-
spricht dagegen der internen Logik des Systems schulischer Erziehung.” (Luhmann,
1996b, S. 289)

2.1.6 Fazit: Vier Leitperspektiven fiir diese Arbeit

Die vorangegangenen Kapitel bilden das metatheoretische Fundament dieser
Arbeit. Ausgehend von den folgenden vier Leitperspektiven soll der Frage ,,Wie
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ist Geographieunterricht angesichts des Zentralabiturs moglich? nachgegan-
gen werden. Zundchst in einer Zusammenstellung des Forschungsstandes, dann
anhand der beiden empirischen Studien.

Unterricht als komplexe Interaktionssituation und Priifungen

Unterricht ist auf verschiedenen Ebenen und aus vielfiltigen Griinden durch Unsi-
cherheit gekennzeichnet: Intransparenz, Kausalititsproblem, doppelte Kontingenz
und das Rationalitdtsproblem machen das Unterrichten zu einer Herausforde-
rung fiir Lehrer_innen. Wenn nun der Erfolgsdruck steigt, weil der Erfolg
des Unterrichts nicht daran gemessen wird, inwiefern er als einzelne, kon-
krete Interaktionssituation gelingt oder inwiefern das Bereitstellen von Wissen
zu einer Bereicherung der Lebensldufe der Schiiler_innen fiihrt, sondern wenn
der Erfolg allein am Abschneiden im Zentralabitur gemessen wird, stellt sich
die Frage, wie Lehrer_innen damit umgehen. Reagieren sie mit Konformitit,
Zurechnungsverschiebung, Selektion von Konflikten?

Priifungen sollen die Selektion im und durch das Erziehungssystem gewdihr-
leisten. Selektion wird aber zunehmend als Widerspruch zur Erziehungsfunktion
angesehen, auferdem haben Priifungen Mingel, da es sich nicht um wissen-
schaftliche Testinstrumente handelt. Luhmann und Schorr (1988, S. 274) ziehen
die Reflexion des Selektionsproblems Reformen vor. Letztendlich sei der Wider-
spruch nicht auflosbar. Die einzige Losung fiir die Schulpraxis sei es, Erziehung
und Selektion voneinander zu trennen (Luhmann, 1996a, S. 26, 2002, S. 128).

Die ,.falsche Sprache“? — Einfliisse von aufsen
Die Medientheorie Luhmanns zeigt, dass zwar eine strukturelle Kopplung zwi-
schen verschiedenen Funktionssystemen der Gesellschaft besteht, ein System ein
anderes aber nur ausschnittsweise und systemrelativ beobachten und verstehen
kann. Es gibt deshalb aus Luhmanns Sicht kein Missverstehen. Das Erzie-
hungssystem versteht Operationen anderer Systeme nur aus Sicht des Mediums
,Lebenslauf der Schiiler_innen“ und sieht Inhalte (statt des gesamten Wis-
senschaftssystems), den Arbeitsmarkt (statt des gesamten Wirtschaftssystems),
Ressourcen, Organisation und Reformen (statt der gesamten Politik und Schulver-
waltung) und fehlende Handlungssicherheit (statt des gesamten Rechtssystems)
(s. Abbildung 2.3 auf Seite 29). Und andersherum betrachten und verstehen
die anderen Funktionssysteme das Erziehungssystem nur durch ihre jeweilige
,,Brille®.

Wenn die Schulorganisation in mehreren Sprachen spricht, nicht nur das
Medium des Bezugssystems Unterricht aufgreift, sondern auch Kommunika-
tion in den Medien Geld, Recht und Macht versteht und in organisatorische
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Entscheidungen umsetzt, sind diese fiir die Lehrer_innen nur eingeschrénkt nach-
vollziehbar. Erstens versteht das Erziehungssystem ,,in seiner Umwelt ein anderes
System [nur] aus dessen Umweltbeziigen heraus* (Luhmann, 1986, S. 80). Zwei-
tens weisen Entscheidungen von Organisationen aufgrund der Umstéinde ihres
Zustandekommens regelméBig Rationalititsdefizite auf. Dennoch konnen Leh-
rer_innen die schulorganisatorischen Regularien anwenden, wenn es sich um
,.pidagogisch relevante Operationen” (Luhmann, 2002, S. 114) handelt. Es erge-
ben sich daraus aber Paradoxien und daraus resultierende Spannungen, die es
auszuhalten, auszugleichen und zu reflektieren gilt.

Das Zentralabitur und seine vorgelagerten organisatorischen Regularien als
padagogische Programme — Scheintechnologie als Technologiersatz?

Es geht immer weniger um die aus der Perspektive des Unterrichts wichtige
Vermittlung und Aneignung, sondern immer mehr um die aus Gesellschafts-
perspektive wichtige Selektion. Das Zentralabitur ist neben dem Lehrplan das
wichtigste piadagogische Programm in der Oberstufe. Es wird nur im Ausnah-
mefall Rheinland-Pfalz und bei einzelnen Fichern systemintern entwickelt, der
Normalfall ist die Entwicklung iiber die Schulorganisation. Und damit gelangt es
in den Einflussbereich der anderen Funktionsbereiche, insbesondere der Politik.
Die strukturelle Kopplung erméglicht ndmlich eine Einflussnahme der ande-
ren Systeme auf die Schulorganisation, diese ist strukturell an den Unterricht
gekoppelt. Wird dadurch die von Luhmann als Grundeigenschaft aller sozia-
ler Systeme definierte Autonomie des Unterrichts eingeschrinkt? Es stellt sich
zudem die Frage, wie das Zentralabitur und der Lehrplan als Programme, die mit
Selektion und Vermittlung/Aneignung unterschiedliche Zielsetzungen verfolgen,
gleichzeitig steuernd wirken konnen.

Die Zusammenstellung der Herausforderungen des Unterrichts hat vielfiltige
Unwigbarkeiten aufgedeckt, die sich zusammenfassend als Technologiedefizit
bezeichnen lassen. Es kann aufgrund der enormen Komplexitit keine ,,Rezepte®
fiir gelingenden Unterricht geben. Wenn aber die in der Einleitung eingefiihrte
Frage ,,Wie unterrichte ich?“ dominiert und die Frage ,,Wie ist Unterricht mog-
lich?* nicht gestellt wird, wird Unterricht unterkomplex betrachtet. Dann wird
eine Technologie fiir das Technologieproblem gesucht, dann wird Unterrichtspla-
nung zur Fiktion des Aneignungserfolgs. Die Empirie zeigt, dass es Unterricht
gibt und dass er ,,funktionieren* kann, sodass schulpraktische Lehrerbildung und
Didaktiken einen wichtigen Beitrag zum Gelingen leisten kdnnen. Statt von einem
idealen Unterricht als Ausgangspunkt der Bemiihungen auszugehen, sollte aber
dessen Komplexitit in die Uberlegungen einbezogen werden.
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Entscheidungen der Schulorganisation und ihr Rationalitiitsdefizit

Durch die Prozesse der Entscheidungsfindung in der Schulorganisation kdnnen
sich inkonsistente Anforderungen ergeben, die den unterrichtlichen Priamissen
zuwider laufen. Luhmann (2002) sieht zwei Losungsansitze. Zum ersten konne
man sie ,leugnen und in den Geheimnisbereich des individuellen Konnens und
der Erfahrung hineinziehen* (Luhmann, 2002, S. 165), zum anderen konne
man, da eine Evolution des Systems aufgrund der ,,administrative[n] Zentrali-
sierung des Systems und die politische Verantwortung seiner Spitze praktisch
ausgeschlossen® ist (Luhmann, 2002, S. 166), auf Reformen setzen. Luhmann
hélt das Bediirfnis nach Reformen fiir plausibel, bescheinigt ihnen aber geringe
Erfolgsaussichten:

,»Wenn man von Inkonsistenzproblemen ausgeht, ist es denkbar, dal Reformen einen
Wechsel des Primats bestimmter Wertorientierungen durchzusetzen versuchen [...].
Das kann zu deutlichen Einschnitten in das vorhandene Schulsystem fiihren, kann
aber typischerweise die damit verbundenen Nebenfolgen nicht kontrollieren. Wenn
diese auffallen, konnen weitere Reformanliegen gestartet werden [...]. Beobachtet
man das jeweils reformierte System, hat man den Eindruck, dafl das Hauptresultat
von Reformen die Erzeugung des Bedarfs fiir weitere Reformen ist. Reformen wiren
danach sich selbst generierende Programme fiir die Verdnderung von Strukturen des
Systems.* (Luhmann, 2002, S. 166)

Im Zentrum dieser Arbeit steht eine Inkonsistenz, ndmlich die teils widerspriich-
lichen Anforderungen einer Standardisierung von Output (und Input) durch das
Zentralabitur auf der einen und die padagogischen und fachlichen Anforderun-
gen an einen kompetenzorientierten Unterricht im Sinne der neuen Lernkultur auf
der anderen Seite. Die Frage ist, inwiefern diese Inkonsistenz von Lehrer_innen
wahrgenommen wird und welche Handlungsstrategien sie daraus ableiten.

2.2 Perspektiven der Forschung auf die
forschungsleitende Frage: Wie ist
Geographieunterricht angesichts des Zentralabiturs
moglich?

In diesem Kapitel soll eine erste Anndherung an die forschungsleitende Frage
erfolgen, indem die nachgelagerten Untersuchungsfragen des ersten Blocks
beantwortet werden: Welche theoretischen und empirischen Erkenntnisse zum
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Unterrichten und Priifen angesichts des Zentralabiturs und der mit ihm verbunde-
nen Regularien liegen vor? Was sind Einflussfaktoren, was Auswirkungen? Wie
ist die spezifische Situation im Fach Geographie?

Mit Tenorth (1990, S. 106) soll die Systemtheorie als ,,Beobachtungstheorie*
herangezogen werden, um die die forschungsleitende Frage betreffenden theo-
retischen und empirischen Forschungsperspektiven zu gliedern. Hierzu werden
die in Abschnitt 2.1 aus der Systemtheorie abgleitenden Leitperspektiven aufge-
griffen. Die Leitperspektive 1, Unterricht als komplexe Interaktionssituation und
Priifungen, wird in Abschnitt 2.2.1 aufgegriffen. Die Leitperspektive 2, Die ,,fal-
sche Sprache “? — Einfliisse von auf3en, dient in Abschnitt 2.2.2 der Diskussion der
Frage, inwiefern das Zentralabitur einen Eingriff in die pddagogische Autono-
mie darstellt. Die Leiperspektive 3, Das Zentralabitur und seine vorgelagerten
organisatorischen Regularien als pddagogische Programme — Scheintechnolo-
gie als Technologiersatz?, ermdglicht in Abschnitt 2.2.3 die Erlduterung der
Bedeutung von Reprogrammierungen und deren Heranziehen als Technologieer-
satz. Zuletzt nimmt Abschnitt 2.2.4 die Leitperspektive 4, Entscheidungen der
Schulorganisation und ihr Rationalititsdefizit, auf, um die Konsequenzen der
schulorganisatorischen Entscheidungen einzuordnen. Die genannten Teilkapitel
gliedern sich jeweils in drei Unterkapitel, die erstens eine allgemeine, zwei-
tens eine das Zentralabitur aufgreifende und drittens eine das Fach Geographie
betreffende Darstellung umfassen.

Zentrales Ergebnis der Ubersicht iiber den Forschungsstand in diesem Kapi-
tel wird sein, dass ,Kausalititsannahmen der Erziehungstheoretiker und die
ihnen innewohnenden Hoffnungen fiir die Orientierung padagogischen Handelns*
iiberzogen sind (Tenorth, 1990, S. 108).

2.2.1 Unterricht als komplexe Interaktionssituation und
Prifungen

,Ein Klassenzimmer ist ein dicht bevolkerter, duflerst belebter und ereignisreicher
Ort, der an die soziale Kompetenz der Anwesenden hohe Anspriiche stellt. Die soziale
Dichte ist verantwortlich fiir die Schnelle und Vielzahl der Geschehnisse, die zum
groBen Teil unvorhersehbar sind, auf die aber rasch reagiert werden muss, da sonst
Gefahr besteht, dass sie sich sozial destabilisierend auswirken. Da die Verantwortung
fiir die Gestaltung und den ordentlichen Ablauf der Lektionen in den Hénden der
Lehrkraft liegt, ist sie von der Komplexitit der Unterrichtssituation besonders stark
betroffen.* (Herzog, 2011, S. 174)
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Das folgende Kapitel geht von der Frage aus, inwiefern Unterricht und Priifun-
gen bzw. Unterrichten und Priifen Herausforderungen fiir Lehrkrifte darstellen.
Hierzu werden bezugnehmend auf die in den Abschnitten 2.1.2 und 2.1.5
angestellten systemtheoretischen Uberlegungen die mannigfachen Komplexitits-
dimensionen aus der Forschungsperspektive dargestellt. Im Anschluss werden
dann die spezifischen Herausforderungen vor dem Hintergrund des Zentralabiturs
sowie angesichts des im Wandel begriffenen Geographieunterrichts thematisiert.

Die folgende iiberblicksmifige Zusammenstellung der bislang besprochenen
systemtheoretischen Perspektiven auf Unterricht und Priifungen beruht vor allem
auf den Uberlegungen von Luhmann (1986, 1987a, 1990, 1996a, 1996b, 1997,
2002) und Luhmann und Schorr (1988) sowie Schorr und Luhmann (1981)
sowie sich darauf beziehende Sekundirliteratur (vgl. hierzu die ausfiihrlichen
Erlduterungen und Quellenangaben in Abschnitt 2.1.2 und 2.1.5).

Unterricht ist aus systemtheoretischer Sicht die operative Ebene des Erzie-
hungssystems. Unterrichtliche Interaktion beruht auf der Kommunikation der
Anwesenden. Sie unterliegt einer eigenen Dynamik und ist prinzipiell unabhén-
gig. Sie wird aber organisatorisch gerahmt, etwa durch Stundenpline, Lehrplan
und feste Klassenverbinde. Auch die Eigenarten des klassenformigen Unter-
richts bedingen, dass sich die unterrichtliche Kommunikation nicht frei wie eine
spontane Interaktionssituation entwickelt, sondern durchaus festen Kommuni-
kationsmustern folgt wie: einer spricht und alle schweigen, Meldeprinzip: das
Wort wird erteilt. Unterrichtliche Interaktion kann sich an den Codes vermittel-
bar/nicht vermittelbar, der auf Vermittlung und Aneignung ausgerichtet ist, und
besser/schlechter, der auf Selektion ausgerichtet ist, orientieren, muss es aber
nicht. Ist dies jedoch der Fall, ist sie dem Erziehungssystem zuzurechnen.

Die Komplexitit des Unterrichts kann aus systemtheoretischer Sicht vielfiltig
begriindet werden. Einerseits gibt es das Problem der unterschiedlichen aufein-
andertreffenden Systeme. Die unterrichtliche Kommunikation kann nicht in die
Gedankenwelt der Lernenden und deren Organismus (z. B. Hirnstrome) eingrei-
fen. Schon jeder Mensch selbst kann nur sehr bedingt in die eigenen Gedanken
und den eigenen Stoffwechsel eingreifen. Dies gilt erst recht fiir Aulenstehende.
Da Lernen als Selbstinderung verstanden wird, tritt ein Rationalitétsdefizit auf,
da unklar ist, wie Unterricht gelingen kann. Des Weiteren ist die Komplexitit von
Unterricht dadurch bedingt, dass er aus lauter kontingenten Situationen besteht,
in denen es potentiell unendlich viele Handlungsalternativen gibt. Die Kommu-
nikation zwischen zwei (und mehr) Personen bedingt dann, dass die Kontingenz
doppelt auftritt, wenn zum Beispiel Schiiler_innen nicht nur iiberlegen: ,,Was
konnte ich jetzt sagen?”, sondern ritseln: ,,Welche Antwort erwartet die Lehrkraft
von mir? Zudem gibt es keine linearen Kausalititen, von denen ausgegangen
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werden kann. Es ist nicht klar, dass das Lernen gelingt, wenn auf eine spezielle
Weise unterrichtet wird und wenn doch ein Lernerfolg sichtbar wird, ist unklar, ob
das Wissen (oder Konnen) auch tatsdchlich im Unterricht erworben wurde. Folg-
lich gibt es auch nicht die Moglichkeit auf eine Technologie zuriickzugreifen, die
garantiert, dass das Unterrichten gelingt.

Das Erziehungssystem muss auflerdem mit dem Paradoxon zurechtkommen,
dass es einerseits bemiiht ist, trotz unterschiedlicher Lernvoraussetzungen der
Schiiler_innen alle gleichermallen zu fordern, andererseits aber die Selektion, die
die Gesellschaft von ihm erwartet, Ungleichheiten feststellen muss. Ein Ausweg
bietet die Trennung von Erziehung und Selektion.

Aus dieser Zusammenfassung der wesentlichen systemtheoretischen Positio-
nen wird deutlich, dass das Verstindnis von Unterricht als einem auf Kom-
munikation beruhenden Interaktionssystem zahlreiche Komplexitdtsdimensionen
aufspannt. Das Erziehen, als ein Wegbereiten des potentiellen Lebenslaufs der
Schiiler_innen, ist somit ein duflerst unsicheres Unterfangen. Das Priifen, in Erfiil-
lung der Selektionsfunktion des Erziehungssystems im Auftrag der Gesellschaft,
steht dann im Widerspruch zur Erziehungsfunktion. Im Folgenden sollen diese
Uberlegungen aus Forschungssicht beleuchtet werden.

2.2.1.1 Forschungsperspektiven auf die Komplexitidt von
Unterricht und Prifungen

Dass das Unterrichten in einem sozialen Interaktionssystem stattfindet, welches
auf Kommunikation beruht und Gefiihle, Gedanken und Handlungen vorher-
gesagt, interpretiert und beurteilt werden miissen, fithrt zu Herausforderungen
(Helsing, 2007, S. 1318; Schweer, Thies & Lachner, 2017). Erstens ist die Wahr-
nehmung von Personen nicht objektivierbar: ,,In einer sozialen Situation werden
Person und Handlung vor dem Hintergrund des spezifischen Kontexts wahrge-
nommen und beurteilt“ (Schweer et al., 2017, S. 122). Zweitens verhalten sich
Personen dynamisch, beziehen sich wechselseitig aufeinander (Schweer et al.,
2017, S. 122). Herzog (2002) stellt mit Bezug auf Doyle (1986) neben der
Intransparenz, die sich daraus ergibt, dass Unterricht nur aus Kommunikation
besteht und auf Gedanken und Stoffwechsel des Gegeniibers nicht zugegriffen
werden kann, sieben weitere Dimensionen der Komplexitit von klassenformigem
Unterricht auf: Es agieren viele unterschiedliche Personen (Multidimensionali-
tit). Viele Dinge geschehen gleichzeitig (Simultanitit). Die Lehrkraft muss im
schnellen Ablauf des unterrichtlichen Geschehens oft spontan Handlungsentschei-
dungen treffen, ohne dass Zeit zum Abwigen der Handlungsalternativen und zur
Reflexion bleibt (Unmittelbarkeit). Unterricht kann zwar bis zu einem gewissen
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Grad geplant, aber nicht sicher vorhergesagt werden (Unvorhersehbarkeit). Unter-
richt findet nur scheinbar in einem geschiitzten Raum statt. Stattdessen findet
Unterricht unter direkter (z. B. Mitschiiler_innen, Kolleg_innen) und indirekter
Beobachtung (z. B. Eltern, Schulaufsicht) statt (Offentlichkeit). Klassenformi-
ger Unterricht der Gegenwart unterliegt zeitlichen Beziigen in die Vergangenheit
und Zukunft (Historizitit). Uber die schulorganisatorischen Rahmenbedingungen
hinaus miissen Regeln fiir den Umgang und die Kommunikation im Unterricht
festgelegt und je nach Situation angepasst werden (Informalitiit).

Gleichzeitig gibt es weder eine gesicherte Wissensbasis noch eine Technolo-
gie, die garantieren kann, dass Unterricht gelingt, sodass es in der Folge keinen
Konsens tiiber die Ziele und Methoden guten Unterrichts gibt (Helsing, 2007,
S. 1317). Dies hat auch die Metastudie von Hattie (2015) ergeben:

,-One of the surprising findings was that across the interventions that are commonly
claimed to enhance student learning — nearly all of them have a positive impact on
student learning. That is, almost everything works! But herein lies the greatest pro-
blem in education — every method seems to work relative to not implementing that
method. This leads to my concluding that their particular method of teaching does
enhance learning. But this claim can be made for almost every method.* (Hattie, 2015,
S. 80-81)

Je nachdem aus welcher Perspektive die Frage nach dem ,,guten Unterricht®
beantwortet wird, divergieren die Antworten: So ist es beispielsweise aus
reformpéddagogischer Sicht der schiileraktive Unterricht (Jiirgens, 2010), aus Sicht
der konstruktivistischen Didaktik ist es ein problemorientiertes Lernen (Mandl,
2010) und ein Lernen durch Handeln (Reich, 2004), aus Sicht der Neurobio-
logie bzw. Neurodidaktik sind es unter anderem das erfahrungsbasierte Lernen
(Hiither, 2010) sowie eine Strukturierung und Vernetzung der Lerninhalte iiber
Fichergrenzen hinweg und ein Lernen aus Neugierde (Neubauer, 2010). Neben
den Angeboten aus der Wissenschaft gibt es eine Fiille an praxisnahen Ratge-
bern, die verschiedene Aktionsformen, Methoden usw. propagieren (Reich, 2010,
S. 143-144). Reich (2010) kritisiert deren pragmatische Sichtweise, Praktizismus
und technischen Habitus. Er fordert, statt tabellarischer Ubersichten briuchten
Lehrkrifte eine forschende Einstellung (Reich, 2010, S. 151-154):

,.Lehrende, die dauerhaft so unterrichten wollen, dass ihre Lerner wirksam lernen,
umfassend gefordert und gefordert werden, und die dies zugleich dann als eige-
nen professionellen und menschlichen Erfolg fiir sich erleben wollen, benédtigen eine
Didaktik, die sich umfassender orientiert, ihnen mehr abverlangt und sie selbst in der
Rolle eines Lehr- und Lernforschers sieht. [...] Je mehr Lehrende selbst einen Sinn
dafiir entwickeln, Probleme und Chancen des eigenen Unterrichts zu erkennen, zu
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studieren, zu erforschen und sich dariiber untereinander auszutauschen, desto gro-
Ber werden die Moglichkeiten, Unterricht lernforderlich zu gestalten.* (Reich, 2010,
S. 151)

Die Unterrichtsforschung versucht in Einzelstudien und Metaanalysen, empirisch
relevante Merkmale fiir das Unterrichten nachzuweisen (siehe beispielsweise
Clausen, Schnabel & Schroder, 2002; Hattie, 2009b). Ein Modell, das auf dem
Prozess-Mediations-Produkt-Paradigma®® beruht und Unterricht aus einer empi-
rischen Perspektive beschreibt, ist das Angebot-Nutzungs-Modell von Helmke
(2017). Es umfasst Merkmale, die fiir die Qualitdit von Unterricht besonders
relevant sind. Diese werden unter den Oberkategorien Unterricht (Angebot — Pro-
zessqualitdt des Unterrichts und Qualitét des Lehr-Lern-Materials) und Lernakti-
vitidten (Nutzung — aktive Lernzeit im Unterricht und auferschulische Lernaktivi-
titen), zwischen denen die Mediation (Wahrnehmung und Interpretation durch die
Schiiler_innen) steht, sowie der Kategorie Wirkungen (Ertrag — fachliche Kompe-
tenzen, fachiibergreifende Kompetenzen und erzieherische Wirkungen der Schule)
zusammengefasst. Hinzu kommen Merkmale der Lehrperson (z. B. Professions-
wissen, Kompetenzen, Orientierungen, Erwartungen und Ziele, Engagement) und
der Lernenden (Lernpotenzial. Familie) sowie Kontextmerkmale (z. B. kulturelle
Rahmenbedingungen, Klassenzusammensetzung, Klassenklima.

,Der Erfolg von Schule ist abhingig von der Fihigkeit der Lehrkrifte, mit den Schii-
lerinnen und Schiilern zu kooperieren und sie sowohl zur aktiven Mitwirkung am
Unterricht als auch zu selbstdndigem Lernen zu motivieren. Dadurch wird die soziale
Basis des Unterrichts als konstitutiv nicht nur fiir das Lehren, sondern auch fiir das
Lernen sichtbar. Der Unterricht lidsst sich nicht angemessen verstehen, wenn er nur
in der Perspektive des Lehrerhandelns erschlossen wird. Selbst seine padagogischen

23 Nach Minnameier, Hermkes und Mach (2015, S. 839) und Seidel (2014, S. 852-857)
kann Unterricht hinsichtlich abgrenzbarer Strukturen und deren Bedeutung (Strukturpara-
digma) oder aber hinsichtlich der ablaufenden Lernprozesse und deren Verhéltnis zu Unter-
richtsmerkmalen (Prozessparadigma) untersucht werden. Integriert werden beide Paradig-
men nach Seidel (2014, S. 857-860) im Prozess-Produkt-Paradigma. Wihrend hier in frithen
Modellen noch vom Lernen als einer abhingigen Variable ausgegangen wird, wird in jiin-
geren Modellen angenommen, dass es nur zu einem Lernerfolg kommen kann, wenn das
Lernangebot von den Schiiler_innen auch genutzt wird, betonen Kohler und Wacker (2013,
S. 245-246) und Praetorius (2014, S. 20-23). Dennoch werden die Leistungen der Schii-
ler_innen als Ergebnis von ,,Eingangsmerkmalen der Schule* und , Prozessmerkmalen des
Unterrichts* dargestellt, kritisiert Herzog (2011, S. 176). Auf solche Kritk reagierend, inte-
grieren nach Reusser und Pauli (2010, S. 18-19) neuere Modell die Annahme, dass ,,produk-
tives Lernen [...] eine aktive Konstruktionsleistung der Lernenden darstellt*. Damit wird das
Prozess-Produkt-Paradigma auf ein Prozess-Mediations-Produkt-Paradigma ausgeweitet.
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Leistungen kann er nur erbringen, wenn er als Interaktionssystem begriffen wird.*
(Herzog, 2011, S. 176)

Der Analyse von Unterricht aus der Angebots-Mediations-Nutzungs-Perspektive,
die zugrundelegt, dass Unterricht wirksam ist, dies aber multikausal begriindet ist,
kann man entgegenhalten, dass es ,,grole wissenschaftliche Zweifel an der pid-
agogischen Wirksamkeit von Schulen gibt (Weinert, 2002, S. 74). Wenn Gene,
Umwelt, 6konomischer Status, Umfang der Schulbildung, Qualitdt der Grund-
schulen und Qualitdt der Sekundarschulen bei allen Schiiler_innen gleich wiren,
wiirde je nach Schitzung mindestens Dreiviertel der Ungleichheit der Ergebnisse
verringert (Jencks et al., 1973, S. 161 f., zitiert in; Weinert, 2002, S. 74).

Dabei ist es nicht moglich, die individuellen Lern- und Leistungsunterschiede
durch vergleichbare Lernbedingungen grundsitzlich aufzuheben (Weinert, 2002,
S. 85). Schulleistungen sind aber ,,stets Leistungen der Schiiler, die durch die
Schule begiinstig oder erschwert werden* (Weinert, 2002, S. 85).

Die Komplexitit von Unterricht und das Technologiedefizit fithren dazu,
dass Lehrer_innen mit Unsicherheiten und Dilemmasituationen konfrontiert sind
(Helsing, 2007).

»Wenn man davon ausgeht, dass Kontingenz ein konstitutives Merkmal von Unter-
richt ist, weil zwischen Lehren und Lernen, der Vermittlung von Wissen und seiner
Aneignung, zwischen Kommunikation und Bewusstsein, eine Kluft besteht, bringt
man schon in seinen Primissen die Gegenstandsbeschreibung in Opposition zu der
in der Praxis gepflegten Erwartung, Unterricht sei durch genaue Planung und gute
Absichten zielgerichtet zu steuern und in seiner Wirkung zu kontrollieren.” (Meseth,
Proske & Radtke, 2011, S. 223)

Das Handeln in kontingenten Situationen ist herausfordernd, da das Entscheiden
fir eine Handlungsalternative gleichzeitig das Ablehnen anderer Moglichkei-
ten bedeutet (Helsing, 2007, S. 1318). Einige Beispiele: Einerseits haben die
Lehrkrifte Anteil am Lernen der Schiiler_innen, andererseits haben nur die Schii-
ler_innen im Rahmen von Leistungserfassungen die Konsequenzen zu tragen.
Einerseits sollen die Schiiler_innen individuell gefordert werden, andererseits
werden alle mithilfe der gleichen Leistungserfassung beurteilt. Einerseits haben
die Schiiler_innen unterschiedliche Voraussetzungen, andererseits sollen diese in
der Regel die gleichen Ziele erreichen. Welche Folgen Unsicherheiten fiir Lehr-
krifte haben, wird — unter Berticksichtigung der spezifischen Situation im Kontext
des Zentralabiturs — in Abschnitt 2.2.4 vertieft.
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Unterrichts- und Priifungssituation sind diametral unterschiedlich. Lehrkrifte
instruieren, helfen, begleiten die Schiiler_innen nicht mehr, sondern sie neh-
men eine beurteilende Rolle ein (Winter, 2016, S. 35). In dieser Arbeit soll
unterrichtliches Priifen nach Remesal (2011, S. 473) als komplexer Prozess
des Sammelns, Analysierens und Evaluierens von Lehr-Lern-Prozessen und
Lernergebnissen, die die weiteren Lehr-Lern-Prozesse beeinflussen, verstanden
werden. Unterrichtliche Priifungen und Unterricht sind damit eng miteinander
verwoben (Remesal, 2011, S. 473). Aus der schematischen Betrachtung einer
Beurteilungssituation geht hervor, dass ebenso wie im Angebot-(Mediations-)
Nutzungs-Modell von Helmke (2017) wiederum Rahmenbedingungen auf das
Priifen wirken. Auf der Seite der Beurteilenden und auch auf der Seite der Beur-
teilten sind unterschiedliche Kompetenzen (z. B. Prognose-, Wahrnehmungs-,
Urteils- und Handlungskompetenz), Orientierungen (z. B. Implizite Theorien iiber
Schiiler_innen bzw. Lehrer_innen, Unterricht, Beurteilungsverfahren, Wertvor-
stellungen), Sozial-emotionale Aspekte (z. B. Sympathie/Antipathie, Momentan-
verfassung/subjektives Befinden) und Erfahrungen (Gespeicherte Informationen
iiber die/den zu beurteilenden Schiiler_in bzw. Lehrer_in) zu verzeichnen. Hinzu
treten die institutionellen Rahmenbedingungen wie Priifungsordnungen, allge-
meine Erziehungsnormen, Selektionsforderungen, Stellenwert von Priifungen und
Klassenfrequenz. Dies bedingt, dass die Merkmale von Beurteilungssituationen
sehr unterschiedlich sein konnen (Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 15).

In der Schule iibliche schriftliche Priifungen haben in Deutschland eine lange
Tradition, dabei liegen bis heute keine wissenschaftliche Konstruktionsmethoden,
sondern nur erfahrungsbasierte didaktische Handreichungen vor (Ingenkamp &
Lissmann, 2008, S. 142). Allerdings ist es wissenschaftlich gut erforscht, dass
wissenschaftliche Giitekriterien der Leistungsmessung nicht eingehalten werden
(s. Stand der Forschung bei Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 142-143). Hinzu
kommen Probleme bei der Beurteilung und Bewertung bzw. Benotung zum Bei-
spiel durch Effekte von Vorurteilen (Weiss, 1995), durch den Einfluss von dufleren
Merkmalen wie Handschrift und der Haufigkeit von sprachlichen Fehlern (Osnes,
1995), durch Effekte, die sich aus der Reihenfolge der Korrektur ergeben (Baur-
mann, 1995) und aus unterschiedlichen Klassenzusammensetzungen (Ingenkamp,
1995; Winter, 2016, S. 42). Zusitzlich ergibt sich sowohl eine grofle Variabili-
tat zwischen unterschiedlichen Priifer_innen sowie von gleichen Priifer_innen zu
unterschiedlichen Zeitpunkten (Crosby Eells, 1995).

Das Bewertungsergebnis unterscheidet sich auBlerdem, je nachdem welche
Bezugsnorm einer Bewertung zugrunde gelegt wird (Bohl, 2006, S. 63; Tros-
ter, 2019, S. 124-129). Wird die soziale Bezugsnorm herangezogen, wird eine
Leistung mit den Leistungen der Mitschiiler_innen verglichen. Typisch ist hier
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der Versuch der Anndherung an eine Normalverteilung der Leistungen mit weni-
gen guten und schlechten Schiiler_innen und einem breiten Mittelfeld (Herdegen,
2009, S. 137). Dies hat allerdings zur Folge, dass die Leistungen verschiedener
Klassen nicht verglichen werden konnen. Nehmen wir den Fall einer mittleren
Leistung eines Schiilers an. Ist die Klasse leistungsstark, gehort der Schii-
ler zu den schlechteren Schiiler_innen. Ist die Klasse leistungsschwach, gehort
er zu den leistungsstirkeren Schiiler_innen. Besonders fiir leistungsschwéchere
Schiiler_innen ist die soziale Bezugsnorm ungiinstig, da sie ,,hdufig vor Lernan-
forderungen [...] stehen, die sie nicht schaffen, wobei der Leistungsvergleich mit
anderen zeigt, dass andere stindig viel besser sind“ (Rheinberg, 2002, S. 69).

Wird die kriteriale oder sachliche Bezugsnorm herangezogen, wird die Leis-
tung mit den vorab formulierten Zielen des Unterrichts verglichen. Hier kann es
sein, dass die ganze Klasse diese in besonderem Malfle erreicht oder nicht erreicht.
Die kriteriale Bezugsnorm ist immer dann sinnvoll, wenn Mindeststandards als
Vergleichspunkt vorliegen, etwa bei der Fiihrerscheinpriifung (Rheinberg, 2002,
S. 66).

Wird die individuelle Bezugsnorm herangezogen, wird der individuelle Lern-
fortschritt ermittelt. Hat jemand zuvor sehr gute Leistungen erbracht, sich aber
nicht gesteigert, bekommt er/sie eine schlechtere Bewertung als jemand, der/die
zuvor eine schlechte Leistung erbracht hat und sich nun gesteigert hat. Aus
padagogischer Sicht ist die individuelle Bezugsnorm zu favorisieren, da diese
leistungsfordernde Effekte hat (Bohl, 2006, S. 64; Ingenkamp & Lissmann,
2008, S. 291). Sie hat allerdings auch Schwichen, da Schiiler_innen nur anhand
einer Riickmeldung bezogen auf die personliche Entwicklung nicht herausfin-
den konnen, ,,auf welchem Gebiet sie besondere, vielleicht aufergewohnliche
Kompetenzen haben und auf welchem weniger (Rheinberg, 2002, S. 65),

Die Regelungen der Bundeslidnder geben aufgrund eines Beschlusses der Kul-
tusministerkonferenz seit 1968 die kriteriale Bezugsnorm vor (Troster, 2019,
S. 130). Gleichzeitig ist der Einbezug von individuellen Entwicklungsfortschritten
vorgesehen, was die individuelle Bezugsnorm ebenso als angemessen erscheinen
lasst (Holmeier, 2012a, S. 239). Dabei sind die Regelungen aber vage gehalten,
lassen Interpretationsspielraum und sind teils widerspriichlich (Holmeier, 2012a,
S. 238-239; Troster, 2019, S. 130). So gibt es in einigen Bundeslindern die
Regelung, dass eine Klassenarbeit wiederholt werden muss, wenn ein Drittel der
Schiiler_innen mit ,mangelhaft oder ,ungeniigend‘ abschneidet und die Schullei-
tung dies nicht ausnahmsweise genehmigt, was einer sozialen Bezugsnormierung
(zumindest bei den ,schlechten® Schiiler_innen) gleichkommt (Rheinberg, 2002,
S. 67). Lehrer_innen miissen letztendlich ,,abwiégen [...], welchen Zielen sie
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im Rahmen der Leistungsbeurteilung gerecht werden konnen (Holmeier, 2012a,
S. 239).

,Liest man amtliche Zensurdefinitionen, so erkennt man hiufig den allerdings etwas
halbherzigen Versuch, Zensuren iiber [...] sachliche Bezugsnormen zu bestimmen.
[...] Wollte man die Zensurengebung tatsichlich an sachliche Bezugsnormen kniip-
fen, so miisste man den beurteilenden Lehrern pro Fach, Jahrgangsstufe und Schul-
form sehr genau sagen, was jemand konnen muss, um ein ,ausreichend‘ oder ,gut*
zu bekommen. Dabei wiirde es sicher nicht nur theoretisch, sondern tatsdchlich auch
geschehen konnen, dass ganze Schulklassen ein ,gut‘ oder ,sehr gut‘, aber auch ganze
Schulklassen (vielleicht sogar ganze Schulen) nur ,mangelhaft’ oder ,ungeniigend*
erhielten. (Rheinberg, 2002, S. 66-67)

Rheinberg (2002, S. 67-68) gibt auberdem zu bedenken, dass solch dezi-
dierte Mindeststandards einen Eingriff in die ,.didaktische Gestaltung® des
Unterrichts als Konsequenz hitten (Rheinberg, 2002, S. 67). Als Vorgriff auf
Abschnitt 2.2.3.2 wird darauf verwiesen, dass es sich bei den bislang eingefiihr-
ten Bildungsstandards nicht um Mindeststandards, sondern um Regelstandards
handelt, sodass ein Vergleich anhand der kriterialen Bezugsnorm erschwert wird.

Bohl (2006, S. 63) geht davon aus, dass an deutschen Sekundarschulen eine
Mischform aus kriterialer und — entgegen den Vorgaben — sozialer Bezugs-
norm zum Einsatz kommt. Troster (2019, S. 131) geht davon aus, dass bei
Klassenarbeiten in der Regel die soziale Bezugsnorm herangezogen wird, bei
Korrekturanmerkungen und Feedback aber auch die individuelle Entwicklung
aufgezeigt wird.

An dieser Stelle kann also zusammengefasst werden, dass die Leistungen von
Schiiler_innen von Lehrer_innen aufgrund unterschiedlicher Vergleichspunkte
unterschiedlich bewertet werden, in der Regel aber die soziale Bezugsnorm —
entgegen der Vorgaben — eine wichtige Rolle spielt. Die Kritik an der Leistungs-
beurteilung und Notengebung stiitzt sich folglich vor allem darauf, dass Noten
bestenfalls eine Auskunft iiber gewisse Leistungsunterschiede auf Klassen- oder
Kursebene geben (Winter, 2018, S. 61).

,»S50 wire es zum Beispiel angemessen, in Zeugnissen jeweils anzumerken, dass die
Noten aufgrund wissenschaftlicher Erkenntnisse auch mindestens eine Notenstufe
hoher oder tiefer liegen konnten. Das wiirde aber vermutlich Schiiler und Eltern ver-
unsichern. Denn Noten werden von Laien als etwas Festes interpretiert, und jeder
meint zu verstehen, was mit ihnen gesagt ist.” (Winter, 2018, S. 62)

Die soziale Bezugsnorm ist allerdings als Vergleichsperspektive nur dann sinn-
voll, wenn es darum geht, aus einer iiberschaubaren Gruppe, zum Beispiel
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in einem Bewerbungsverfahren, die geeignetste Person auszuwihlen (Rhein-
berg, 2002, S. 63). Dies ist aber fiir das Erfiillen der Selektionsfunktion des
Erziehungssystems nicht sinnvoll, da etwa nicht ein Priifer/ eine Priiferin alle
Abiturient_innen eines Jahrgangs miteinander vergleichen kann und der Vergleich
auf Kursebene fiir die bundesweite Selektion unbrauchbar ist.

Man kann also zu dem Schluss kommen, dass die Leistungsfihigkeit von
Noten kritisch zu hinterfragen ist. Dies gilt folglich fiir die der Notenge-
bung zugeschriebenen Funktionen wie der Selektionsfunktion, Prognosefunktion,
Riickmeldefunktion, Anreizfunktion, Disziplinierungsfunktion usw. Zusétzlich
verfolgen diese Funktionen divergierende Ziele: etwa Selektion versus Riickmel-
dung oder Anreiz versus Disziplinierung (Jiirgens & Sacher, 2000, S. 25). Die
Problematik im Kontext der Riickmeldefunktion soll im Folgenden erldutert wer-
den. Tatséchlich hat Feedback eine positive Wirkung auf das Lernen, allerdings
nur, wenn dieses differenzierte Informationen iiber die bearbeitete Aufgabe ent-
hilt (Hattie, 2009a, S. 206-211). Nach Hattie (2009a, S. 209) sollte ein Feedback
eine Riickmeldung zur Bearbeitung der Aufgabe, zum weiteren Lernprozess, zur
Selbstregulation und unter Umstdnden zur Schiilerpersonlichkeit geben. Zentrale
Fragen dabei sind: ,,Wohin gehe ich?*, ,,Wie komme ich voran? und ,,Wohin
geht es als nidchstes?* (Hattie, 2009a, S. 210). Noten geben aber, ebenso wie
Lob und Tadel oder andere extrinsische Anreize, kein differenziertes Feedback
in diesem Sinne. Dies liegt vor allem an der ,,Informationsverdichtungsfunktion®
der Ziffernnoten (Jirgens & Sacher, 2000, S. 25). Jirgens und Sacher (2000,
S. 26) fassen zusammen: ,,[A]llein aus dem Zensurenspiegel [konnen] so gut wie
keine Informationen gewonnen werden [...], die Riickschliisse auf die Giite des
Lehrerfolgs und Lernerfolgs geben konnten®.

Vereint man nun die Uberlegungen zur Komplexitit von Unterricht und Kom-
plexitiat des Priifens, wird deutlich, dass die Erziehungsfunktion (verortet in
Unterricht und fordernder Diagnostik) mit der Selektionsfunktion (verortet im
klassischen Priifen) kollidiert (vgl. hierzu auch Bohl, 2006, S. 49). Diese Wider-
spriiche deckte auch anschaulich der in den Medien breit diskutierte Fall einer
Grundschullehrerin in Bayern auf, die wegen zu guter Noten und Klassenschnitte
strafversetzt wurde (Fiiller, 2009); offensichtlich spielt die soziale Bezugsnorm
durchaus auch fiir die Bildungsadministration eine Rolle.

,.Mehrfach wurde Sabine Czerny bei ihrer Schulleiterin und von iibergeordneten Kul-
tusbeamten einbestellt. Man verbot ihr so etwas Harmloses wie den Morgenkreis —
ein padagogisches Instrument, bei dem Schiiler vor dem Lernbeginn miteinander ins
Gesprich kommen. Man wollte sie zwingen, fiir ein Méadchen den Forderunterricht
anzuweisen — aber sie widersetzte sich. Man bedeutete ihr, sie solle das Notenspek-
trum voll ausschopfen: ,Auch bei Ihnen muss es Fiinfer und Sechser geben‘, wies
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sie ein Schulbeamter an. [...] Aber als ihre vierte Klasse bei Arbeiten hintereinan-
der einen Notenschnitt von 1,8 und 1,6 errang, wurde es den bayerischen Behorden
endgiiltig zu bunt. Sie versetzten die Lehrerin an eine andere Schule — weil, so die
amtliche Begriindung, ,der Schulfriede nachweislich und nachhaltig gestort* sei.*
(Fiiller, 2009)

Die Komplexitidt der Kombination aus Unterricht und Priifung wird auBlerdem
dadurch erhoht, dass Unterricht einem Wandel unterliegt, das Priifen aber per-
sistent ist (Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 142). Um diesem Problemkreis
nachzugehen, sollen an dieser Stelle zwei leitende Grundsitze des Priifens nach
Sacher (2000, S. 63-64) herangezogen werden: der Grundsatz der proportionalen
Abbildung und der Grundsatz der Variabilitit. In einer Priifung konne der vor-
angegangene Unterricht nicht vollstindig abgebildet werden. Die Auswahl der
Priifungsgegenstinde solle aber einen ,repridsentativen Querschnitt des voran-
gegangenen Unterrichts® darstellen (Sacher, 2000, S. 63). ,,Was im Unterricht
iiber lange Zeit behandelt und geiibt wurde, muss auch in der Priifung ausfiihrlich
beriicksichtigt werden* (Sacher, 2000, S. 64). Aulerdem sollten Priifungen ,,ab-
wechslungsreich gestaltet” sein und einen ,,gewissen Formenreichtum aufweisen*
(Sacher, 2000, S. 63). ,,Die Priifungsform muss hauptsichlich Aktivititen von der
Art fordern, wie sie auch im vorangegangenen Unterricht vorherrschten (Sacher,
2000, S. 64).

Traditionell folgt nun auf einen lehrer_inzentrierten, darstellenden Unterricht
die Leistungspriifung als Klausur, die Leistungsbewertung als Note und die Leis-
tungsdokumentation als Ziffernzeugnis (Winter, 2016, S. 72). Merkmale einer
neuen Lernkultur sind nach Winter (2016, S. 6):

,.die hohere Selbststindigkeit und Eigenverantwortung des Handelns der Lernenden
[...], die stirkere Orientierung auf die Lernprozesse und entsprechende Kompetenzen
zu ihrer Steuerung [...], die verdanderte Hinwendung zu komplexen alltagsnahen Auf-
gaben, welche vollstandige Lernakte erfordern [...], der Anspruch auf Partizipation
der Schiiler und eine Demokratisierung der Lernkultur insgesamt.*

Mit der neuen Lernkultur miisse ein erweiterter padagogischer Leistungsbegriff
einher gehen, fordert Bohl (2006, S. 26-29). Erforderlich seien vertrauensvolle
Beziehungsstrukturen, Unterstiitzung der Lehrkrifte, die Einsicht, dass Lernen
ein individueller Prozess sei, kooperative und solidarische Leistungen als Ergeb-
nis von Lernprozessen, das Ermoglichen von vielfiltigen Leistungen sowie einer
Kommunikation und Reflexion tiber das Leistungsverstdndnis (Bohl, 2006, S. 27—
28). Die neue Lernkultur und der erweiterte padagogische Leistungsbegrift stehen
im Spannungsverhéltnis zu herkommlicher Leistungsbeurteilung (s. Tabelle 2.2).
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Winter (2016, S. 114) stellt infrage, dass herkommliche Priifungssituationen
wie Klassenarbeiten hinreichend und angemessen dokumentieren, was Schii-
ler_innen im offenen Unterricht gelernt haben. So reiche es bei einer offenen
Unterrichtsgestaltung nicht aus, die Ziele, die auch im geschlossenen Unterricht
erreicht worden wiren, zu iiberpriifen. Selbststandiges Arbeiten fordere ,,Eigen-
stindigkeit im Lernen®, ,,Miindigkeit* und ,,Schliisselqualifikationen®, die auch
beriicksichtigt werden miissten (Winter, 2016, S. 114). Die herkommliche Dia-
gnostik aber sei eine ,,Retrognostik* (Winter, 2018, S. 83). Damit ist der oben
vorgestellte Grundsatz der Proportionalitét der Abbildung des Unterrichts in der
Priifung nicht gegeben.

Tabelle 2.2 Spannungsverhiltnisse zwischen neuer Lernkultur und herkdmmlicher Leis-
tungsbeurteilung. (Quelle: eigene Zusammenstellung nach Winter (2016, S. 6-30))

Neue Lernkultur Herkommliche Leistungsbeurteilung

Selbststindigkeit und kaum Beteiligung der Schiiler_innen bei
Eigenverantwortung der Schiiler_innen Priifungs- und Beurteilungsvorgingen,
Bewertung mit fremden Zielen und Normen

Bewihrungssituation Priifungssituation

Prozessbezogene Eigenbemiihungen der | Beurteilung des Resultats oder des im Prozess

Schiiler_innen erworbenen Wissens in einer gesonderten
Leistungserfassung

Qualitativ unterschiedliche Quantifizierender Vergleich der Resultate

Arbeitsresultate durch Ziffernnoten

fehlerfreundliche Lernkultur Konzentration auf das Feststellen von Fehlern

Lehrer_in als Lernbegleiter_in Lehrer_in als Beurteiler_in

komplexe, individuelle Lernprozesse eng umschriebene Wissens- und

Konnensbestandteile werden in kleinen
Portionen gepriift und bewertet

Erarbeitung als Gruppe Individuelle Bewertung

Erarbeitung fiir die Offentlichkeit (z. B. | Rechenschaftslegung iiber das Geleistete nur
Klasse, Schulgemeinschaft, weitere gegeniiber dem/der Lehrer_in und den
Personen) abstrakten Vorgaben im Lehrplan

Daraus folgen weitreichende Konsequenzen:

,,Das was gepriift und beurteilt wird, bestimmt im groen Mafle das, was gelernt wird.
Dariiber hinaus bestimmt aber auch die Art, wie gepriift und beurteilt wird, die Lern-
kultur. Alle Versuche, eine neue Lernkultur an Schulen zu etablieren, werden [...]



2.2 Perspektiven der Forschung auf die forschungsleitende Frage ... 61

an Grenzen stoBen, wenn nicht auch das System der Priifung und Beurteilung der
Schulleistungen reformiert wird.” (Winter, 2016, S. 356-357)

Der Grundsatz der Variabilitit des Priifens kann aufgrund der bildungsadministra-
tiven Vorgaben, die im Bereich der ,,sonstigen oder ,,miindlichen* Mitarbeit noch
offener ausfallen, aber im Bereich der ,,schriftlichen* Priifungen dezidierter sind
(vgl. Abschnitt 2.2.2.3), nur eingeschréinkt eingehalten werden, auch wenn Vor-
schlédge fiir alternative Formen der Leistungserfassung vorliegen. Winter (2016,
S. 31) stellt herkommliche Leistungsbewertung und Leistungsbewertung in einer
neuen Lernkultur gegeniiber (s. Tabelle 2.3).

Tabelle 2.3 Gegeniiberstellung herkommlicher Leistungsbeurteilung und der Leistungsbe-
wertung in der neuen Lernkultur. (Quelle: Winter (2016, S. 31), verdndert unter Einbezug

von Winter (2018, S. 91))

Das tradierte System der schulische
Leistungsbeurteilung...

Verfahren zur Leistungsbewertung, die einer
neuen Lernkultur dienlich sind...

ist auf den Erwerb und die Anwendung
von Wissen konzentriert.

zielen auf komplexe Fihigkeiten und den
Grad ihrer Aneignung.

macht die Leistung hauptséchlich an
Produkten fest.

nehmen auch und gerade Prozesse in den
Blick und verlagern die Leistungsbewertung
zum Teil in den Prozess.

richtet sich vor allem auf die individuell
erbrachten Leistungen.

nehmen auch gemeinschaftlich erbrachte
Leistungen zum Gegenstand.

versucht, die Leistungsanforderungen und
die Bewertungsmafistibe zu normieren.

lassen individualisiertes Lernen und Leisten
zu und benutzen differenzierte Mafstibe,
indem sie die Schiilerarbeiten auf Qualititen,
Konzepte und die Eigenmodellierung hin
analysieren.

richtet sich vor allem auf die Feststellung
der relativen Giite einer Leistung (z. B.
mithilfe von Teilpunkten oder
Fehlerzahlen) — ist einordnend.

machen die Eigenqualititen der Leistungen
sichtbar und versuchen, sie zu verstehen.

beschreibt die Leistungen in der Regel
abstrakt und allgemein in der Form einer
Ziffernnote.

beschreiben die Leistungen inhaltlich und
differenziert — versuchen aussagekriftige
Riickmeldungen bereitzustellen.

macht die Leistungsbewertung
ausschlieBlich zur Sache des Lehrers.

regen Urteilsprozesse der Schiiler_innen an,
beziehen sie in die Leistungsbewertung ein
und qualifizieren sie in dialogischen
Prozessen.

(Fortsetzung)
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Tabelle 2.3 (Fortsetzung)

Das tradierte System der schulische Verfahren zur Leistungsbewertung, die einer
Leistungsbeurteilung... neuen Lernkultur dienlich sind...

lasst die Leistung und ihre Beurteilung machen die Leistungen und ihre Bewertung
weitgehend im Verborgenen. zum Teil 6ffentlich.

abschlieBfende Beurteilung von Leistungen | leiten {iber zu Forderma3nahmen und
oftmals mit groem zeitlichen Abstand Hilfestellungen und fiihren zu einer
(Korrekturdauer, Jahrgangszeugnis). Anpassung der didaktischen Arrangements.

Aufgrund der bisherigen Ausfilhrungen wird klar, dass aus herkdmmli-
chen Leistungserfassungen und Benotungen, die feststellen, dass Schiiler_innen
etwas (nicht) konnen, nicht unmittelbar Malnahmen abgeleitet werden konnen.
Sie erfassen und bewerten im Kontext von komplexem Unterricht entstan-
dene Leistungen in einer spezifischen Priifungs- und Bewertungssituation. Es
kann vielfiltige Griinde geben, weshalb eine Leistung auf eine Weise erbracht
und bewertet wurde. Im Falle eines wenig erfolgreichen Abschneidens in
einer Priifung konnten die mangelhafte Qualitit des Lehr-Lern-Materials, Unter-
richtsausfall, schlechte Nachhilfe, fehlende Unterstiitzung durch die Eltern,
fehlende Vorkenntnisse, falsche Vorstellungen, personliche Sorgen, die mangel-
hafte Urteilskompetenz der Lehrkraft, eine Antipathie der Lehrkraft, die Form
der Priifung, Priifungsangst, Ubermiidung, dass die/der Lernende nicht vorherse-
hen konnte, was wie gepriift wird, die Reihenfolge der Korrektur, die unsaubere
Handschrift, die im Vergleich leistungsstirkeren Mitschiiler_innen, die nicht pro-
portionale Abbildung des vorangegangenen Unterrichts oder das immer gleiche
Aufgabenformat Griinde sein. Die Liste der Moglichkeiten liee sich weiter
fortsetzen.

Angesichts der Komplexitidt von Leistungserfassung miissen Lehrer_innen
iber diagnostische Kompetenz verfiigen. Das heifit

,die Lehrkraft soll iiber Qualifikationen und Strategien sowie auch pddagogische
Uberzeugungen verfiigen, die es ihr erméglichen, die Beurteilungsaufgabe so wahrzu-
nehmen, dass die schulische Forderfunktion allen Schiilerinnen und Schiilern zugute
kommt und als pidagogisches Leitprinzip schulischer Bildung wirksam wird. Diagno-
stische Kompetenz basiert somit auf padagogischen und fachlichen Fihigkeiten und
Fertigkeiten sowie einer motivationalen und sozialen Haltung, die die Lehrkraft eben-
falls benotigt, um die Beurteilungsaufgabe sachangemessen, verantwortungsvoll und
gerecht ausiiben zu konnen [...]. Damit schlieft die Diagnosekompetenz selbstver-
stindlich mehr ein als die Urteilsgenauigkeit oder das instrumentelle Wissen, um die
richtige Auswahl und den korrekten Einsatz diagnostischer Instrumente und Durch-
fithrungsverfahren gewihrleisten zu konnen.“ (Jiirgens & Lissmann, 2015, S. 22)
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Vielmehr miissen Lehrkrifte den Urteilsprozess von der diagnostischen Aufga-
benstellung bis zur Abgabe des Urteils gestalten und die gesammelten Informa-
tionen fiir darauf aufbauendes pddagogisches und didaktisches Handeln nutzen
(Rausch, 2017, S. 10). So entsteht ein sich wiederholender Kreislauf aus Dia-
gnostik, Urteil und Fruchtbarmachung. Erst die Kombination aus diagnostischer
und piddagogisch-didaktischer Kompetenz ermdoglicht einen groflen Lernerfolg
(Schrader & Helmke, 2002, S. 53).

Zusitzlich zur diagnostischen Kompetenz bendtigen Lehrer_innen eine Selek-
tionskompetenz, das heifit die Fihigkeit, das von der Gesellschaft an Schule
herangetragene Selektionsinteresse umzusetzen.

In Anbetracht der Tatsache, dass Lehrer_innen sich nicht aussuchen konnen,
ob sie Leistungen erfassen, beurteilen, bewerten und benoten wollen, gilt es,
Spannungen, die sich zwischen Forderdiagnostik und Selektionsinteresse ergeben,
zu begegnen.

Es bestehen grundsitzlich zwei Moglichkeiten: erstens die forderdiagnostische
Umdeutung der herkommlichen Leistungserfassung und zweitens die Trennung
von Erziehungsfunktion und Selektionsfunktion beziehungsweise von Unterricht
samt Forderdiagnostik und herkommlicher, summativer Leistungserfassung (Win-
ter, 2018). So kann versucht werden, die herkommliche Leistungserfassung fiir
ein differenziertes Feedback zu nutzen. Etwa indem gute Losungen besprochen
werden: ,,Generell sollte viel Energie und Zeit darauf verwendet werden, die
Qualitdten von Losungen, Arbeitsverfahren und Lernwegen herauszuarbeiten und
aufzuzeigen, wie man sie sich aneignen kann“ (Winter, 2018, S. 68). Auch
seitens der Bildungsadministration wird diese Doppelfunktion von Leistungser-
fassungen gefordert: ,.Die Beurteilung von Leistungen soll [...] grundsétzlich
mit der Diagnose des erreichten Lernstandes und Hinweisen zum individuel-
len Lernfortschritt verkniipft sein“ (Ministerium fiir Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen 2014, S. 45). Der Integration herkommlicher
Leistungserfassung in eine fordernde Lernberatung sind aber Grenzen gesetzt:

,Die Ziffernnoten liefern keine inhaltliche Information dazu, wie weiter gelernt wer-
den kann [...], und Kommentare neben den Noten werden oftmals nicht beachtet
oder gar nicht erst gelesen. Zwar bieten die Besprechungen der Klassenarbeiten eine
Gelegenheit, das Nichtverstandene noch zu verstehen, doch die manchmal geforder-
ten Korrekturen werden meist ohne grofles Engagement vorgenommen (sie dndern
ja auch nichts mehr an der Note. [...] Es kommt hinzu, dass Klassenarbeiten oft
zum Abschluss eines Unterrichtsthemas geschrieben werden und klar ist, dass dieses
vorerst nicht mehr drankommt.* (Winter, 2018, S. 124)
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Alternativ konnen Forderdiagnostik und Selektion getrennt werden, indem kleine
,Lernkontrollen”, die im Sinne einer Forderdiagnostik genutzt werden, in den
Unterricht integriert werden, schldgt Winter (2018, S. 125) vor. Das Feedback
daraus konne dann fiir ein differenziertes Lernen genutzt werden, wihrend die
Klassenarbeit dann losgelost als abschliefende Leistungserfassung am Ende der
Unterrichtsreihe stehen konne.

Die bislang geschilderten Herausforderungen des Priifens im Unterricht beste-
hen auch in der Oberstufe. Hinzu kommen spezifische Problemstellungen, die
sich aus der spezifischen Situation in der Oberstufe angesichts des Zentralabiturs
ergeben konnen. Diese werden im folgenden Abschnitt vorgestellt.

2.2.1.2 Herausforderungen fiir den Unterricht angesichts des
Zentralabiturs

Bei der Einfiihrung des Zentralabiturs miissen sich Lehrer_innen mit dieser Inno-

vation auseinandersetzen. Es ist moglich, dass sie die Situation als Kontrollverlust

erleben, da die Aufgabenstellungen im Abitur nicht mehr von ihnen entwickelt

werden, und mit geringer Akzeptanz reagieren (Oerke, 2012a, S. 207, 2012b,

S. 122).

Das Zentralabitur verdndert die Rolle der Lehrer innen, da die ,,Einheit von
Unterrichtenden und Priifenden* aufgebrochen wird, indem von den Lehrer_innen
erwartet wird, dass sie die Schiiler_innen auf eine Priifung vorbereiten, die von
externer Seite gestellt wird (Jager, 2012, S. 179). Um eine Kongruenz zwischen
Priifung und Unterricht herzustellen, miissen die Lehrer_innen die ministerialen
Vorgaben — zum Beispiel beziiglich der zu behandelnden Themenschwerpunkte —
beriicksichtigen. Dies kann zu so genannten Teaching-to-the-test-Effekten fiihren
(vgl. hierzu ausfiihrlich Abschnitt 2.2.4).

Da die Lehrer_innen zwar die Aufgaben nicht mehr stellen, aber die Leistun-
gen dennoch beurteilen miissen, steht das Zentralabitur einer ,,Stirkung der Rolle
als Lernunterstiitzer/-in“ entgegen (Oerke, 2012b, S. 122).

Lehrer_innen sollen im Zentralabitur allein die kriteriale Bezugsnorm heran-
ziehen. Dies widerspricht aber der giingigen Praxis bei unterrichtlichen Priifungen
und wird dadurch, dass die Abiturklausuren von den Kurslehrkriften korrigiert
werden, erschwert (Holmeier, 2012a).

Das Zentralabitur verkiirzt zudem den in dargestellten Prozess auf den Urteil-
sprozess, da der Zeitpunkt der Priifung kein darauf aufbauendes, pidagogisches
und didaktisches Handeln mehr moglich macht. Zentrale Priifungen bieten sich
,als standardisiertes Verfahren zur Evaluation des eigenen Unterrichts und als
Riickmeldung iiber den Erfolg der eigenen Lehre an, dies allerdings erst, wenn der
Unterricht voriiber und Fehlentwicklungen nicht mehr korrigierbar sind* (Oerke,
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2012b, S. 122). Oerke (2012b, S. 122) vermutet, dass dies den Druck auf die
Lehrer_innen erhohen konnte. ,,Eine vermeintlich objektive, dritte Instanz soll die
Leistungen der Schiiler/-innen und — indirekt auch — die der Lehrenden messen*
(Jager, 2012, S. 179).

2.2.1.3 Das Priifen aus geographiedidaktischer Sicht

AbschlieBend soll in diesem Kapitel nun die Sicht der Geographiedidaktik auf
das Thema Unterricht und Priifungen zusammengefasst werden. Die Geographie-
didaktik hat sich bislang kaum mit dem Thema Priifen beschéftigt. Buske (1992)
hat schleswig-holsteinische Abiturvorschlige aus dem Jahr 1989 fiir das Geogra-
phieabitur unter der Perspektive der rechtlichen Zuléssigkeit, der sachlogischen
Stimmigkeit und der Eindeutigkeit von Priifungsaufgaben untersucht. Felzmann
(2013) hat Teilaufgaben, die ein Urteil fordern, in Abituraufgabenstellungen aus
Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Baden-Wiirttemberg und Bayern analysiert.
Gohrbandt et al. (2013) haben die Leistungen der Schiiler_innen hinsichtlich
der Materialverwendung und der Darstellungsleistung im nordrhein-westfélischen
Geographieabitur der Jahre 2011 und 2012 analysiert.

Von diesen wenigen Analysen des Status quo abgesehen, gibt es ansonsten
unterrichtspraktische Handreichungen, in denen aber fiir Klausuren weiterhin tra-
ditionelle Vorgehensweisen vorgeschlagen werden (Brameier, 2009; Fraedrich,
2004; Mittelstéddt, 2010; ZwiBler, 2018). An dieser Stelle soll deshalb der Aspekt
der addquaten Abbildung des vorangegangenen Unterrichts nochmals aufgegrif-
fen werden, da auch der Geographieunterricht zunehmend vielfiltiger ausfillt.
Unterricht, der auf einem konstruktivistischen Verstindnis von Lehren und Ler-
nen fuflt und iiber die Vermittlung von Inhalten hinausgeht, indem als Ziele die
Forderung von fachspezifischen (Deutsche Gesellschaft fiir Geographie, 2017)
oder iiberfachlichen Kompetenzen wie beim Globalen Lernen (Stindige Konfe-
renz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland) oder der
Medienkompetenz (z. B. Staatsinstitut fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung
Miinchen, 2017) festgesetzt werden, erfordert andere Lehr-Lern-Arrangements.
Beispiele hierfiir sind Geodatenanalysen und Arbeit mit Geoinformationssys-
temen wie etwa Projektunterricht zur Klimadatenerhebung (Schroder, 2012),
Exkursionen und Unterrichtsgiinge wie etwa die Betrachtung eines Aufschlusses
in einer Kiesgrube (Schwab, 2018), Experimente im Unterricht wie ein Expe-
riment zur Raumwahrnehmung (Grosscurth, 2012). Die Herausforderung des
addquaten Abbildens von Unterricht in der Leistungserfassung gilt insbesondere
fiir Unterricht, der Reflexion ins Zentrum stellt, zum Beispiel mittels multiper-
spektivischer Kartenarbeit (Gryl, 2010), der Reflexion von Raumwahrnehmungen
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(Schwarze, Schriifer & Obermaier, 2016) oder der Reflexion im Kontext des
Globalen Lernens (Brendel & Schriifer, 2018).

Es stellt sich die Frage, wie vielfiltiger Geographieunterricht beurteilt werden
kann (Lenz, 2004, S. 4) und wie herkommliche Leistungserfassung verindert
werden miisste, um diesem gerecht zu werden (Schops, 2017a, S. 9), bezie-
hungsweise wie mit dem Gegensatz zwischen den ,,vielfiltigen Anforderungen
des kompetenzorientierten Unterrichts und dem Zentralabitur umzugehen ist
(Reuschenbach, 2018b, S. 4). Als alternative Bewertungsformate werden in
unterrichtspraktischen, geographiedidaktischen Zeitschriften zum Beispiel Kom-
petenzraster und Kompetenz-Spinnen (Hormann, 2017; Reuschenbach, 2018a),
Multiple-Choice-Aufgaben (A. Tillmann & Kersting, 2018), Portfolios und Doku-
mentationsmappen (Berger & Reuschenbach, 2018; Misgen & Selbach, 2017,
Wachter, 2017) oder Selbsteinschitzungsbogen (Metzger, 2017) vorgeschlagen,
allerdings nicht als Ersatz, sondern als Ergénzung der herkommlichen Klausuren.
Koller (2018) hat ein Vier-Sdulenmodell entwickelt, das schriftliche, miindliche,
praktische und grafische Leistungen in einem flexiblen, individuell anpassbaren,
kompetenzorientierten Konzept der Leistungserfassung umfasst.

2.2.1.4 Zwischenfazit

In diesem Kapitel hat sich gezeigt, dass sowohl Unterricht als auch Priifungen
als Handlungsfelder der Lehrer_innen komplex sind. Unterricht beruht auf
sozialer Interaktion durch Kommunikation und ist deshalb nicht vorherseh-
bar. Lernen ist das Auslosen einer Selbstinderung, es ist aber, dies hat
das Angebot-(Mediations-)Nutzungs-Modell gezeigt, durch vielfiltige Faktoren
bedingt. Schule schafft es dabei nur bedingt, Leistungsunterschiede der Schii-
ler_innen auszugleichen. Hinzu kommt, dass im Kontext herkdmmlicher Leis-
tungsbeurteilung und -bewertung vielfiltige Problemlagen auftreten, mit denen
die zum Priifen verpflichteten Lehrer_innen (und die betroffenen Schiiler_innen)
zurechtkommen miissen. Angesichts des Zentralabiturs kommen in der Oberstufe
weitere Herausforderungen hinzu. Am schwerwiegendsten ist es, dass die Prii-
fung summativ in Reinform ist, da danach kein weiterer Unterricht stattfindet. Die
Lehrer_innen haben also im Unterricht eine fordernde Rolle, sind aber zugleich
Beurteiler des (Miss-)Erfolgs ihrer Schiiler_innen, der letztendlich zum Teil auch
ein eigener (Miss-)Erfolg ist.

Das von der Systemtheorie identifizierte Spannungsverhiltnis zwischen
Erziehungs- und Selektionsfunktion tut sich in der Diskrepanz zwischen dem
Unterricht, der dem Lernen verpflichteten ist, und den Priifungen, die im Dienste
der Selektion stehen, besonders hervor. Ubertragen auf die systemtheoretische
Frage nach dem das Erziehungssystem dominierenden Steuerungscode ist man
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hier also wieder bei der Frage angelangt, ob es primdr um die Unterscheidung
vermittelbar/nicht vermittelbar oder um die Unterscheidung besser/schlechter
geht.

Wird letztendlich nur unterrichtet, damit gepriift werden kann? Hier tritt
dann das auch von der Systemtheorie identifizierte Problem auf, dass Unterricht
versucht, Chancengerechtigkeit herzustellen und die Schiiler_innen gleicherma-
Ben individuell zu fordern, in der Priifung dann aber um der Selektion willen
Unterschiede festgestellt werden sollen.

Oder wird gepriift, damit unterrichtet werden kann? Herkdmmliche Leistungs-
erfassung kann zwar soweit als moglich im Sinne eines differenzierten Feedbacks
umgedeutet werden, dies kann aber nicht verschleiern, dass die Bewertung der
Schiiler_innen fiir diesen Lernabschnitt feststeht und die Schiiler_innen mit den
Konsequenzen zurechtkommen miissen.

Forderdiagnostik scheint die Widerspriiche zwischen Unterricht und Priifungen
aufzul6sen, kann aufgrund der administrativen Vorgaben aber keine Alterna-
tive, nur eine Ergdnzung herkommlicher schriftlicher Leistungserfassung sein.
Die Geographiedidaktik, die sich bislang nicht vertieft mit dem Thema Prii-
fen auseinandergesetzt hat, thematisiert aber in jlingerer Zeit neue Formen der
Leistungserfassung im Sinne einer fordernden Diagnostik.

2.2.2 Die ,falsche Sprache”? Einfliisse von auf3en

Nach Luhmann bedingt die Autopoiesis des Erziehungssystems, dass es durch
seine Selbstherstellung unabhiingig und nur lose an die anderen Gesellschaftssys-
teme gekoppelt ist (vgl. Abschnitt 2.1.4). Das Erziehungssystem ,,versteht” die
anderen Systeme nur aus der eigenen Denkweise und nur ausschnittsweise. Dies
gilt auch andersherum fiir die anderen Systeme, die auf das Erziehungssystem
blicken. Sie formulieren aus ihrer Sichtweise Anforderungen an das Erzie-
hungssystem. Auflerdem steht das Erziehungssystem in Beziehung zu anderen
Funktionssystemen der Gesellschaft, die Verinderungen unterliegen kann.

Der Unterricht als Interaktionssystem und die Schulorganisation als Organi-
sationssystem sind ebenso einerseits unabhingig, andererseits stehen sie mit den
Systemen ihrer Umwelt in Beziehung. Die Schulorganisation, die den Unterricht
organisatorisch rahmt, ist besonders fiir Aulenbeziehungen prédestiniert, da sie
zwar dem Erziehungssystem assoziiert ist, aber dennoch vielféltiger kommuni-
zieren kann und nicht nur auf die ,,Sprache” dieses einen Funktionssystems, die
durch die Priferenzcodes ,,besser/schlechter” und ,,vermittelbar/nicht vermittel-
bar* bestimmt wird, beschrinkt ist. Hinzu kommt, dass die Schulorganisation die
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Programme erlisst, die die Kommunikation im Erziehungssystem steuern und die
Themen der unterrichtlichen Interaktion vorgeben.

In diesem Kapitel soll das Spannungsverhiltnis zwischen Autonomie und Ein-
flussnahme beschrieben und dann konkret am Beispiel des Zentralabiturs als
Einfluss ,,von aulen* auf den Unterricht erldutert werden. Hieran schliefit sich
eine Darstellung der spezifischen Situation des Fachs Geographie.

2.2.2.1 P&adagogische Autonomie und duBlere Einfliisse auf
schulische Erziehung

In diesem Kapitel soll aufbauend auf die Ausfithrungen im vorangegangenen
Kapitel zur Komplexitit unterrichtlicher Interaktion und den damit verbundenen
Herausforderungen fiir das Lehren die grundsitzliche Frage der padagogischen
Autonomie aufgegriffen werden. Diese soll zu Beginn des Kapitels aus drei Per-
spektiven betrachtet werden, die aufzeigen, inwiefern die staatliche Schulaufsicht
Eingriffe in die paddagogische Autonomie bedingt.

Im zweiten Teil des Kapitels werden daraufhin die duferen Einfliisse dezi-
dierter in den Blick genommen. Die Politik hat durch die Schulgesetzgebungs-
kompetenz und durch das Ernennen der obersten Behordenleitung Einfluss auf
die Schulorganisation. Diese wiederum veranlasst die organisatorische Rahmung
der Schulen (als Organisationssysteme) und des Unterrichts (als Interaktionssys-
tem) durch Verwaltungsvorschriften. Daraus wird deutlich, dass das Luhmannsche
Konzept der sich selbst herstellenden (autopoietischen) Systeme und deren
Beziehungen zu ihrer Umwelt einen besser geeigneten theoretischen Rahmen
darstellen, als die Annahme (oder Forderung) einer uneingeschrinkten piadago-
gischen Autonomie. Unterricht als Interkation ist zwar derart komplex, dass
eine ,,Fernsteuerung® von aufien nicht moglich ist, aber Unterricht benétigt eben
auch eine organisatorische Rahmung, damit er stattfinden kann. Diese Rahmung
bedingt dann, dass die unterrichtliche Interaktion eine spezifische ist und nicht
mit einer alltdglichen, fliichtigen Zufallskommunikation gleichgesetzt werden
kann. Die Schulorganisation rahmt aber nicht nur den Unterricht organisatorisch,
sondern sie verbindet als Multireferentin den Unterricht mit duferen Einfliis-
sen. Diese sollen anhand einer vertieften Darstellung der Rolle von Politik und
Recht sowie einigen Hinweisen zu Einfliissen von Wirtschaft und Wissenschaft
thematisiert werden.

Es lassen sich nach Berka (2003, S. 120) drei Perspektiven auf das Autono-
miepostulat der bildungspolitischen Diskussion werfen. Erstens wird Autonomie
als Grundvoraussetzung des Unterrichtens angesehen. Eine zweite Perspektive ist
mit der Hoffnung (oder Annahme) verbunden, dass die Leistungen des Schul-
systems durch eine grofere Schulautonomie verbessert werden. Drittens kann
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sie als Verschiebung von Verantwortung auf die Schulebene interpretiert wer-
den. Diese drei Perspektiven werden im Folgenden aufgegriffen. Autonomie kann
dabei grundsitzlich auf drei Ebenen verortet werden. Zunichst ist da die per-
sonale Autonomie jedes/jeder Lernenden (Tenorth, 2003, S. 117). Zudem kann
die personale Autonomie der Lehrkraft von der institutionellen Autonomie der
Einzelschule unterschieden werden (Berka, 2003, S. 133) (Tabelle 2.4).

Tabelle 2.4 Perspektiven auf und Verortung von Autonomie im Schulkontext. (Eigene Dar-
stellung auf Basis von Berka (2003) und Tenorth (2003))

Autonomie als...

Perspektive Eigenschaft des Instrument der Verschiebung von
Unterrichtens Schulentwicklung Verantwortung
(Dekonzentration)
Verortung Personale Autonomie der | Institutionelle Personale und
Lernenden, personale Autonomie institutionelle
Autonomie der Autonomie
Lehrenden

Autonomie als Eigenschaft des Unterrichtens

Die Zuschreibung von Autonomie als Eigenschaft des Unterrichtens in der ers-
ten Perspektive erscheint wegen der Eigendynamik des Unterrichts aufgrund der
Komplexitidt der Interaktionssituation aus systemtheoretischem Verstindnis (s.
Abschnitt 2.2.1) passend.24 Sie setzt sich aus der Autonomie der Lernenden, der
Autonomie der Lehrenden sowie deren Interaktion zusammen. Die Autonomie der
Lernenden ergibt sich aus der Tatsache, dass diese zum Lernen nicht gezwungen
werden konnen: Auf den Organismus (hier vor allem das Gehirn) und die Psyche
der Schiiler_innen kann nicht unmittelbar zugegriffen werden. Diese Sicht kann
zwar das ,,padagogische Machbarkeitsdenken* bedrohen und zu einem ,.erziehe-
rischen Kontrollverlust® fiihren. Andererseits gilt auch fiir Schiiler_innen das im
Grundgesetz verankerte Recht auf die freie Entfaltung der Personlichkeit (Art. 2
Abs. 1 GG).? Daraus lisst sich ein Anspruch der ,,Achtung [...] der Person des

24 Die Frage nach der ,,Eigenlogik der Bildungsarbeit“ und der ,,theoretische Sinn der Eigen-
stindigkeitsbehauptung® ist nach Tenorth (2003, S. 106) nicht umfassend beantwortet. Auch
Oelkers (2000, S. 183—184) fordert, dass ,,Unterricht als Praxis“ mit seinen ,,Unmoglichkei-
ten®, ,,Paradoxien und Zumutungen* verstanden werden miisse. Die Wissenschaft (hier: die
Unterrichtswissenschaft) widme sich stattdessen einem idealisierten Bild des Unterrichts.

25 Hinzu kommt das Recht auf freie Wahl der Ausbildungsstitte (Art. 12 Abs. 1 GG) sowie
die Rechte der erziehungsberechtigten Eltern: ,,Pflege und Erziehung der Kinder sind das
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Kindes* im Unterricht (Hentig, 2009, S. 518) folgern. Aus der Verantwortung fiir
die Lernenden ergibt sich das Erfordernis der Autonomie der Lehrenden, da diese
die Verantwortung fiir die einmalige, unmittelbare Unterrichtssituation haben:

,.In der Autonomie des padagogischen Verhaltens liegt eine Parteinahme des Erzie-
hers fiir den ihm anvertrauten Menschen [...]. Ferner eine eigentiimliche Unbedingt-
heit der Forderung auf Herstellung des pidagogischen Bezugs vor jeder anderen noch
so berechtigten Forderung. Vielleicht kann man schlieflich noch zwei Merkmale
angeben: ein interessenloses Interesse des Erziehers, eine uninteressierte Liebe zu
dem Menschen in seiner Einmaligkeit und Fragwiirdigkeit, und eine tiefe Beschei-
dung auf eine vorldufige Arbeit gegeniiber allen absoluten und zukiinftigen Zielen,
eine Freude am Gelingen der padagogischen Bemiihung in der kleinen momentanen
Erfiillung.” (Weniger, 1952a, S. 78)%°

Die empirische Bildungsforschung bestitigt die grole Bedeutung der einzel-
nen Klasse, des einzelnen Kurses zur Erkldrung der Varianz unterschiedlicher
Schiilerleistungen (auch gegeniiber der Bedeutung der Einzelschule) (Hartmann,
Decristan & Klieme, 2016, S. 188 mit Verw. auf Scheerens & Bosker, 1997 und
Hattie, 2009).

Die Zuschreibung von Autonomie als Eigenschaft des Unterrichtens ist eng
mit der Forderung einer pddagogischen Autonomie verbunden (Hentig, 2009,
S. 524; Tenorth, 2003, S. 116). Der Unterricht solle vor dem Zugriff anderer
geschiitzt werden.?’

natiirliche Recht der Eltern und die zuvérderst ihnen obliegende Pflicht. Uber ihre Betitigung
wacht die staatliche Gemeinschaft.” (Art. 6 Abs. 2 GG).

26 Der Piidagoge und Geschichtsdidaktiker Erich Wegener, ehemaliger Direktor der PH Got-
tingen, bis 1961 Inhaber eines Lehrstuhls fiir Pidagogik an der Universitit Gottingen, Mit-
begriinder der Zeitschrift fiir Pidagogik, ist aufgrund von Publikationen zur und nach der
NS-Zeit (insbesondere zur ,,Militdrpddagogik®) umstritten. Dennoch handelt es sich auf-
grund seiner grundlegenden Beitrige zur Theoriebildung um einen vielzitierten Autoren z. B.
bei Bonsch (2006), Tenorth (2003), Wacker (2008). Sehr empfehlenswert und online einseh-
bar ist die kritische Untersuchung ,,Erich Weniger und die NS-Zeit* von Ortmeyer (2008).
Z.B. auf S. 7: ,Erich Weniger begriifite — ohne dass er NSDAP-Mitglied war — vor allem auf
der Basis eines deutschen Nationalismus und Militarismus trotz dieses oder jenes Vorbehalts
begeistert das NS-Regime und stellte seine Konzeptionen in seinen Dienst.*

27 Tenorth (2003, S. 112) nennt dies Anwaltsmetaphorik. Berka (2003, S. 122) verweist
darauf, dass die Forderung nach Autonomie ,,variabel, historisch kontingent und von der Per-
spektive desjenigen abhingig, der Autonomie beansprucht”. Wihrend man sich ,.historisch
etwa gegen die Dominanz des kirchlichen Einflusses* gewendet habe, ginge es heute um die
soziale Méchtigkeit des Staates®, die ,,Biirokratie* oder die ,,politischen Parteien®.
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,Keiner dieser Médchte [Anm. d. Verf.: Familie, Kirche, Wissenschaft, Gesellschaft]
darf aber das erzieherische Amt ganz ausgeliefert werden. Es mufl immer die selbstin-
dige Funktion des Amtes gesichert bleiben, die auf der Unmittelbarkeit der erzieheri-
schen Verantwortung des Lehrers gegeniiber dem Menschen und der Menschlichkeit
beruht.” (Weniger, 1952b, S. 525)

Das Erziehungssystem ist ndmlich kein ,,Dienstleistungsunternehmen fiir andere
Teilsysteme*, sondern es hat eine gesamtgesellschaftliche Funktion, eine Funk-
tion ,fiir den Menschen“ (Luhmann, 2002, S. 175). Die Forderung einer
padagogischen Autonomie umfasst auch die Ablehnung von staatlichen Eingrif-
fen:

,»S0 ist der Staat seinem Auftrag gemél verpflichtet, die Freiheit und Selbstiandigkeit
des erzieherischen Amtes zu sichern und wie jeden, so auch den eigenen Eingriff in
diese verantwortliche Freiheit des Lehrers zu verhindern.” (Weniger, 1952b, S. 527)

Das Erziehungssystem ist aber nicht so eigenstindig, wie andere gesellschaftli-
che Funktionssysteme, da es einer 6ffentlichen Kontrolle unterliegt, die Schulen
zumeist in staatlicher Trdgerschaft sind (Herzog, 2011, S. 164) und das gesamte
Schulwesen laut Grundgesetz der Aufsicht des Staates steht (s. Art. 7 Abs. 1
GG). Der Schulaufsichtsbegriff wird als Fach-, Dienst- und Rechtsaufsicht
verstanden (Miiller, 2006, S. 882).>8 Der vom Grundgesetz vorgegebene Bil-
dungsfoderalismus und das Kooperationsverbot (Art. 30 GG) bedingen, dass die
schulrechtlichen Bedingungen auf der Ebene der Bundesldnder geregelt werden,
wobei es Vereinbarungen zwischen den Bundeslidndern gibt, die in der Kultusmi-
nisterkonferenz beschlossen werden. Auf der Ebene der Bundeslidnder werden von
den Landesparlamenten die Schule betreffende Gesetze verabschiedet wie das
Schulrecht im engeren Sinne mit Schulgesetzen und Ausbildungs- und Priifungs-
ordnungen, hinzu kommen aber Dienstrecht, Lehrerausbildungsrecht, Schulge-
sundheitsrecht, Datenschutzrecht, Haushaltsrecht, Steuer- und Versicherungsrecht,
rechtliche Grundlagen der Zusammenarbeit zwischen Schule und auBerschuli-
schen Partnern usw. Wihrend bis in die 1960er Jahre Eingriffe in die Rechte der
Schiiler_innen auch ohne rechtliche Grundlage moglich waren, ist dies geméB
der jiingeren Rechtsprechung nur durch ein Gesetz oder aufgrund eines Geset-
zes moglich (Avenarius & Fiissel, 2008, S. 19). Angelegenheiten, die nicht durch
Gesetze geregelt werden, werden aufgrund einer gesetzlichen Erméchtigung und
erlassenen Rechtsverordnungen sowie internen Verwaltungsvorschriften, die in

28 Das grundgesetzliche Demokratieprinzip macht hier nach Wrase (2013) ein korrespondie-
rendes Organisationsmodell der Verwaltung (Art. 20 Abs 2 GG) erforderlich.
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der Regel von iibergeordneten Instanzen der Verwaltung erlassen werden, gere-
gelt. Hierzu zidhlen beispielsweise Lehrpldane, Vorgaben zur Organisation der
gymnasialen Oberstufe oder Regelungen zu den schriftlichen und miindlichen
Abiturpriifungen. In der schulverwaltungsrechtlichen Vorschriftensammlung fiir
die Schulen des Landes Baden-Wiirttemberg finden sich beispielsweise 5622 Ein-
trage (davon 761 zum Thema ,,Schule®, 242 zum Thema ,,Unterricht®, 1981 zum
Thema ,,Schiiler und Eltern* und 1177 zum Thema ,,Lehrer”) (Ministerium fiir
Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2019). Zum Stichwort ,,Oberstu-
fe* gibt es hier 134 Treffer und zum Stichwort ,,Abitur 126 Treffer. Es wird
deutlich, dass das Bildungswesen ,,verfahrensorientiert™ ist (Fend, 2008, S. 102).

,,Kennzeichnend ist dabei die hochgradige Verrechtlichung aller Vorginge. Um die
Akteure gegen Anspriiche und Rekurse durch die Nutzer abzusichern, ist selbst das
Unterrichtsgeschehen hochgradig reguliert — wie z. B. Hausaufgaben zu geben sind,
wie Priifungen zu gestalten sind, wie zu benoten ist, wie Jahrgangszeugnisse zustande
kommen. [...] Im Mittelpunkt der Verrechtlichung steht die Steuerung des Bildungs-
wesens tiber Priifungen [...].“ (Fend, 2008, S. 102)

Die nachgeordnete Schulaufsichtsbehorde (je nach Verwaltungsgliederung gibt es
eine oder mehrere) iiberwacht dann unter anderem die Einhaltung der Rechts-
und Verwaltungsvorschriften. Die Schulaufsicht kann bei Missachtung von Vor-
schriften gegebenenfalls Malnahmen wie Beratungsgespriche, Einzelweisungen
oder sogar Ersatzvornahme veranlassen (Miiller, 2006, S. 879). ,Letztlich kann
die Schulaufsichtsbehorde in Wahrnehmung ihrer Fachaufsicht — jedenfalls theo-
retisch — das Unterrichts- und Erziehungsgeschehen an den Schulen vollstindig
lenken* (Miiller, 2006, S. 879). Dies hat zur Folge, dass ,,der Schule als solcher
und auch dem einzelnen Lehrer nur der Raum zur freien Gestaltung verbleibt, den
die Schulaufsicht faktisch lasst* (Miiller, 2006, S. 879). So berichtet Bellenberg
(2008, S. 230) etwa von MaBnahmen, die nach dem schlechten Abschneiden
von Gesamtschulen im Zentralabitur der Ficher Mathematik und Physik in
Nordrhein-Westfalen seitens der Fachaufsicht ergriffen wurden. Da die Schule
den Status einer ,nicht rechtsfiahige[n] Anstalt“ (Hanschmann, 2017, S. 293)
hat, also keine subjektiv-offentlichen Rechte hat, kann sie gegen Maflnahmen
der Schulaufsichtsbehorde nicht klagen.

Je nach Status unterscheiden sich die Rechte und Pflichten der Lehrer_innen
(Streikrecht, Loyalitdtspflicht) (Beamtenstatusgesetz, 2009). Lehrer_innen sind
Teil der Schulorganisation. Weniger (1952b, S. 521) bezeichnet das in der Nach-
kriegszeit wieder eingefiihrte Beamtentum fiir Lehrer_innen einerseits als ,,eine
der kostbarsten Errungenschaften®, als ,,Anerkennung®. Andererseits kritisiert er
die damit verbundenen Einschrinkungen der piadagogischen Freiheit:
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,In der Handhabung der Schulverwaltung und Schulaufsicht nach dem Muster der
rein verwaltenden Behorde mit ihren unmifverstindlichen Kompetenzen und ihrer
strengen Rangordnung geschah eine , Verbeamtung* des Erzieherberufs, durch die der
Lehrer in Widerspruch geraten mufite zwischen seinen Pflichten als , Staatsdiener und
seiner Verantwortung als Erzieher [...].”

Lehrer_innen haben damit sowohl administrative als auch padagogische Auf-
gaben. Die in Abschnitt 2.1.3 vorgestellten Strategien des ,,Uberleben[s] unter
Entscheidungsdrucks® in Organisationen (Luhmann, 1988, S. 298) — , Konfor-
mitit”, ,,Zurechnungsverschiebung® und ,,Selektion von Konflikten“ (Kasper,
1990, S. 274) — sind in diesem Sinne also auch fiir Lehrer_innen als Teil der
Schulorganisation relevant.

Die Schulverwaltung iibernimmt wichtige Organisationsaufgaben fiir den
Unterricht (s. Abschnitt 2.1.3) und regelt diese verbindlich. Dies hat aber die
Konsequenz, dass die pidagogische Autonomie beschrinkt wird. Als Extremfall
der Beschrinkung konnte man die oben genannte Ersatzvornahme annehmen,
also dass der Unterricht anstatt durch die Lehrperson durch die Schulaufsicht
durchgefiihrt wird. Hier wiirde sich die Frage stellen, inwiefern beim Unterricht
iiberhaupt von einem sich selbst herstellenden (autopoietischen) Interaktionssys-
tem gesprochen werden konnte. Wire dann nicht der Unterricht ganz und gar
nicht autopoietisch, sondern letztendlich Schulorganisation? Dies ist nicht anzu-
nehmen. Es ist eher davon auszugehen, dass auch eine Ersatzvornahme Unterricht
im systemtheoretischen Sinne wire, da die Herausforderungen der Interaktion
durch Kommunikation mit den damit verbundenen Rationalitéts- und Kausalitéts-
problemen und dem Technologiedefizit weiterhin bestiinden und es keineswegs
gesichert wire, dass die Ersatzvornahme nach Plan gelingt. Ein unvorhersehbares
Ereignis wie zum Beispiel ein zu schlichtender Streit in der Klassengemeinschaft
konnte beispielsweise dazu fiihren, dass die Stundenziele nicht erreicht wiirden.

Deutlich ist in den vorangegangen Ausfiihrungen geworden, dass die orga-
nisatorische Rahmung erstens sehr umfassend und kleinschrittig ausfdllt. Es
sei zu befiirchten, dass ,,durch exzessive Regelungen® ein ,.biirokratisches Kli-
ma“ erzeugt werde, mahnen Avenarius und Fiissel (2008, S. 19) an. Zweitens
ermoglichen die weitreichenden Befugnisse der Schulaufsicht einen unmittelbaren
Durchgriff bis auf die Ebene des einzelnen Unterrichts.

Die Schulorganisation, die die Rahmung des Unterrichts als Konzentration
und Regierung (vgl. Abschnitt 2.1.4) vornimmt, scheint dabei zwar primér
am Erziehungssystem ausgerichtet, wird aber stark durch die Bildungspolitik
gesteuert. Dies wurde schon anhand der Beispiele von Beziehungen zwischen
dem politischen System und dem Erziehungssystem in Abschnitt 2.1.4 deutlich.
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Zur Bildungsgesetzgebungskompetenz kommt die Ernennung der Bildungsmi-
nister_innen, die zugleich Politiker_innen und Behordenleitung sind, und des
hochrangigen Verwaltungspersonals hinzu. Es stellt sich davon ausgehend die
Frage, ob sich die Schulorganisation wirklich vornehmlich an Erfordernissen des
Unterrichts und Wiinschen der Praxis ausrichtet oder nicht doch vornehmlich an
den Erfordernissen und Wiinschen der Politik. Dies wird auch im Vergleich des
Schulunterrichts mit universitiren Lehrveranstaltungen, in denen trotz aller Ein-
schriankungen durch jiingere Reformen (Miinch, 2009, S. 77), immer noch das
Prinzip der Freiheit der Lehre vorherrscht.

Autonomie als Instrument der Schulentwicklung
Die zweite Perspektive sieht Autonomie als Instrument der Schulentwicklung.
In der aktuellen Bildungsdiskussion wird Autonomie vor allem als institutionelle
Autonomie verstanden und postuliert (s. ausfiihrlich Abschnitt 223.1).%°

So wird die Fachaufsicht, die die Schulaufsicht neben der Dienst- und Rechts-
aufsicht innehat, in einigen Bundeslindern im Rahmen der ,,neuen Steuerung*
(vgl. Abschnitt 2.2.3.1) eingeschrinkt, indem die Verantwortung fiir die zweck-
mifBige Wahrnehmung der schulischen Aufgaben den Schulen iibertragen wird.
Dies ist in einige Lindern wie in Berlin allerdings zwar intendiert, aber nicht
rechtlich abgesichert (Hanschmann, 2017, S. 292; Miiller, 2006, S. 881). So
formuliert auch Berka (2003, S. 125) fiir Osterreich:

,.Der [von] den schulautonomen Gestaltungsmoglichkeiten gezogene Rahmen héngt
[...] von der Bereitschaft der Schulbehtrden ab, tatséchliche Entscheidungsspiel-
raume zuzulassen; sie konnen die fraglichen Entscheidungen zumeist auch jederzeit

29 Die personale Autonomie wird nach Dedering und Wischer (2014) und Schuck (2014)
vornehmlich angesichts von Forderungen nach einer stirkeren Individualisierung im Unter-
richt als personale Verantwortung verstanden. Die Bildungspolitik sehe in der Individualisie-
rung eine Losung fiir die Verbesserung schulischer Lernprozesse und fiir das erfolgreichere
Abschneiden in den internationalen Vergleichsstudien, so Wischer und Trautmann (2014,
S. 107). Es ist unstrittig, dass die Schiilerschaft heterogen ist, andererseits ist die Standar-
disierung von Unterricht ein organisatorisches und praktisches Erfordernis, zugleich wiirden
die Ziele des schulischen Lernens aber divergieren, merken Dedering und Wischer (2014,
S. 101) an: ,,auf der einen Seite — z. B. fiir das programmatisch sehr weit gefasste padago-
gische Anliegen, Schiilerinnen und Schiiler als einzigartige Subjekte und Personlichkeiten
wahr- und ernst zu nehmen und Bildungsprozesse mit dem Ziel anzulegen, Individualitét zu
bewahren und das Recht auf individuelle Entfaltung gegen gesellschaftliche Verwertungsin-
teressen und Normvorgaben zu verteidigen. Dem stehen auf der anderen Seite gesellschaftli-
che Qualifikationsanspriiche bzw. ein gesellschaftliches (und 6konomisches) Interesse daran,
die Vermittlung von verwertbaren Kompetenzen und von Leistungsfiahigkeit in der Schule
sicherzustellen, entgegen.*
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wieder an sich ziehen oder durch Weisungen im Einzelfall beeinflussen. Natiirlich
kann es sein, dass in der Praxis von solchen Zugriffsmoglichkeiten kein Gebrauch
gemacht wird; [...]. Von einer wirklichen Autonomie wird man aber nicht sprechen
konnen, wenn die Gestaltungsspielrdume nicht rechtlich wirksam abgesichert sind.*
(Berka, 2003, S. 125)

Eine teilweise rechtlich verbindliche Einschrinkung der Fachaufsicht der Schul-
verwaltung gibt es als abstrakte Anordnung (z. B. in Brandenburg, Hamburg,
Bremen) oder unter der Festlegung konkreter Eingriffsvoraussetzungen (z. B.
Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Hessen) (Miiller, 2006, S. 881).30
Die als Instrument der Schulentwicklung verstandene péddagogische Auto-
nomie wird durch Schulgesetze (Miiller, 2006, S. 882) und damit durch das
Funktionssystem Politik veranlasst und richtet sich an die Schule als Organi-
sationssystem, nicht wie in der ersten Perspektive beschrieben auf den einzelnen
Unterricht als Interaktionssystem. Wird der Einzelschule — rechtlich abgesichert
oder nicht — eine grofere Autonomie eingerdumt, muss dies also keine grofere
Autonomie fiir die einzelne Lehrkraft bedeuten. Im Rahmen der aktuellen bil-
dungspolitischen Autonomiedebatte zeichne es sich fiir Osterreich ab, dass die
individuelle Autonomie eher eingeschrinkt werde, da sich die Lehrkraft aus ihrer
»isolierten Rolle heraus begeben und stirker als Teil der mit Entscheidungsmacht
ausgestatteten Schule agieren” miisse (Berka, 2003, S. 133). Dies kann zum
Beispiel der Fall sein, wenn ein den Kernlehrplan ergénzendes Schulcurriculum
engere Vorgaben macht, als vormals der behordenseits vorgegebene Lehrplan.

Autonomie als Verschiebung von Verantwortung (Dekonzentration)

Statt von Autonomie kann angesichts der oben genannten Einschrinkungen
besser von ,,Dekonzentration* (Berka, 2003, S. 125) oder ,,Dezentralisierung*
(Bottcher, Dicke & Ziegler, 2009, S. 7) von Verwaltungsaufgaben gesprochen
werden. Da es zu einer Ubertragung von Verantwortung von Institutionen auf
Individuen kommt (Lehner & Gryl, 2019, S. 13), kann dies als Beispiel einer
neoliberalen Politik herangezogen werden. Damit dndert sich die Sichtweise:

30 S0 schreibt Miiller (2006, S. 881): ,,So legt § 93 Abs. 3 SchulG Hessen fest, dass die
Schulaufsicht in ihrer Rolle als Fachaufsicht Manahmen im Hinblick auf pddagogische
Bewertungen sowie unterrichtliche und erzieherische Entscheidungen und Mafinahmen der
Schule bzw. der Lehrer nur dann ergreifen kann, wenn 1. wesentliche Verfahrens- und
Rechtsvorschriften verletzt wurden, 2. von unrichtigen Voraussetzungen oder sachfremden
Erwigungen ausgegangen wurde oder 3. gegen allgemein anerkannte pidagogische Grund-
sitze oder BewertungsmaBstibe oder den Grundsatz der Gleichbehandlung der Schiilerinnen
und Schiiler verstoen wurde. Mit dieser Festlegung ist zwar nicht die Fachaufsicht insge-
samt beschrinkt worden, wohl aber ein wesentlicher Teil.
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., Lehrkriiften/Schulen werden Aufgaben iibertragen statt , Lehrkrdfte/Schulen
erhalten Rechte/Autonomie . Zumal mit den neuen , Freiheiten* Zieldefinitionen
und Kontrollen der Zielerreichung (Béttcher et al., 2009, S. 7) wie standardisierte
Leistungstests, Vergleichsarbeiten und zentrale Abschlusspriifungen, verbunden
sind. Dies ist dann die dritte Perspektive auf Autonomie: Autonomie als Ver-
schiebung von Verantwortung. Diese lédsst sich sowohl auf der institutionellen
Ebene als auch der personalen Ebene verorten, da Unterricht nicht durch Schu-
len, sondern durch Lehrkrifte durchgefiihrt wird, die dann gegeniiber der Schule
Rechenschaft ablegen miissen.

Im zweiten Teil des Kapitels werden nun Einfliisse von Politik, Recht, Wirtschaft
und Wissenschaft in den Blick genommen.

Die zunehmende Verrechtlichung seit den 1960er Jahren fiihrte einerseits
zur Durchsetzung rechtsstaatlicher Prinzipien, andererseits wurden Schulfragen
zunehmend politisch und in der Offentlichkeit diskutiert (Weishaupt, 2009,
S. 220). Die Politik hat auBerdem die Rolle, die Anspriiche anderer an das
Erziehungssystem zur Kenntnis zu nehmen, zu bewerten und gegebenenfalls
aufzugreifen. Sie muss fiir ihr eigenes (Nicht-)Handeln Rechenschaft ablegen.
Dazu gehort auch, dass sie als Mehrheit in einem Parlament bzw. die Regierung
den Status quo des Erziehungssystems verantwortet. Dabei werden zuneh-
mend Bewertungskriterien durch Dritte festgelegt und internationale Vergleiche
angestellt, die Konkurrenz erzeugen und die Politik unter Druck setzen.

Werron (2010, S. 305) definiert Konkurrenz ausgehend von Simmel (2018) als
Konkurrenz von Rivalen mit gleichen Interessen um die Gunst Dritter, von der
die Vergabe von knappen Vorteilen abhingt und entwickelt zunéchst ein ,,Modell
offentlicher Konkurrenzen (2012a, S. 170), bei dem diese knappen Giiter ,,Auf-
merksamkeit, Legitimitdt und Prestige* sind. Im globalen Kontext ergidben sich
offentliche Vergleichskommunikationen, die nicht nur ,,bestehende globale Kon-
kurrenzen abbilden oder symbolisieren, sondern globale Konkurrenz iiberhaupt
erst ermoglichen und produzieren* (Werron, 2012a, S. 182). Beobachter wie inter-
nationale Organisationen, Wissenschaftler oder Journalisten als universalisierte
Dritte zogen in universalistischen Vergleichsprozessen universale Vergleichska-
tegorien und Indikatoren (Bormann, 2008; Werron, 2012a, S. 181-182) wie
,wirtschaftliches Wachstum, Schuldenniveau, [...] Nobelpreise, kiinstlerische und
sportliche Spitzenleistungen* (Werron, 2012b, S. 344) oder ,,Lebensqualitiit, Kor-
ruptionsbekdmpfung, Umweltschutz, Bildungsniveau* (Werron, 2012b, S. 345)
heran. Die Verglichenen wiirden hierdurch vor den Augen globaler Publika zu
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Konkurrent_innen. Die Indikatoren setzten Standards, die eine normierende Wir-
kung erzielen konnen. Dies sei verstirkt dann der Fall, wenn sie nicht zu den
bestehenden nationalen Maf3stidben passen.

Im Falle der Bildung gehoren zu den beobachtenden, international agieren-
den Dritten die EU, private Institutionen wie die International Association for
the Evaluation of Educational Achievement (IEA) sowie internationale Organi-
sationen wie die Weltbank, der Internationale Wihrungsfond, die United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) oder die Organisa-
tion for Economic Cooperation and Development (OECD) (Hanschmann, 2017,
S. 221; Raidt, 2009, S. 45-46).

Tabelle 2.5 Internationale Konkurrenz durch Vergleichsstudien Dritter am Beispiel ICILS
2013, TIMSS 2015 und PISA 2015. (Quelle: Eigene Zusammenstellung auf der Basis von
Bos et al. (2014), Institut fiir Schulentwicklungsforschung der TU Dortmund (o. J.), OECD
(2016b))

Wer? Wer? Was?
Initiatorin Konkurrenten Indikator
ICILS 2013 IEA 20 Léander informations- und
(International computerbezogene
Computer and Kompetenzen von Jugendlichen
Information als fécheriibergreifende
Literacy Study) Kompetenz von Schiilerinnen
und Schiilern in der 8.
Jahrgangsstufe
TIMSS 2015 IEA 47 Léander und mathematische und
(Trends in Regionen naturwissenschaftliche
International Kompetenzen von Schiilerinnen
Mathematics and und Schiilern unterschiedlicher
Science Study) Jahrgangsstufen (in Deutschland

von Kindern der vierten
Jahrgangsstufe), die unter
Bertiicksichtigung zentraler
Rahmenbedingungen
schulischer Lernumgebungen
betrachtet werden.

PISA 2015 OECD 72 Linder naturwissenschaftliche
(Programme for (Schwerpunkt) und
International mathematische Kompetenzen
Student sowie Lesekompetenz und

Assessment) kollaboratives Problemlosen
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Tabelle 2.5 zeigt die Anwendung des Konkurrenzmodells auf drei exem-
plarische Schulleistungsstudien. So verglich beispielsweise die OECD bei der
PISA-Studie aus dem Jahr 2015 72 Linder unter anderem bezogen auf die
Lesekompetenz der getesteten Schiiler_innen.

Im Bildungsbereich zum Beispiel tritt die oben beschriebene Normierungs-
wirkung insbesondere dann auf, wenn die Indikatoren nicht an die jeweiligen
Lehrpldne angepasst werden (Raidt, 2009, S. 73). Zu Indikatoren gehoren bei-
spielsweise ,,Lesekompetenz® oder ,,Leistungen in Mathematik* (OECD, 2016a)
aber auch ,,Wohlergehen* mit Teilindikatoren wie ,,Essgewohnheiten der Schii-
ler_innen oder ,,sportliche Aktivititen in der Freizeit” der Schiiler_innen (OECD,
2017). Die von den Dritten vorgegebenen Indikatoren bilden die jeweilige Per-
spektive der beobachtenden Institution ab. PISA und EaG der OECD zum
Beispiel implizieren aufgrund der sich verindernden Arbeitswelt ein lebenslanges
Lernen und tiberpriifen die ,,Passung* der Bildungssysteme ,,zum internationalen
Wirtschaftssystem® (Raidt, 2009, S. 73). Die Offentlichkeit interessiert sich dabei
fiir das ,,Abschneiden® beziiglich der unterschiedlichen Kategorien.31

Fuchs (2003) konstatiert, dass sich durch die normierende Wirkung letztend-
lich ein Weltcurriculum installiere. Dieses umfasst aber nicht alle Aspekte von
Schule. So konstatiert Schiitzmeister (2018, S. 59), dass die Indikatoren aus den
Bildungsbereichen des ,,Literacy-Kanons* zwar auch in anderen Féachern als den
Kernfiachern relevant seien, diese aber nicht vollstindig abdeckten. So fiihrt er
anhand des Beispiels des Unterrichtsfachs Piadagogik aus:

,,Dennoch muss klar gesehen werden, dass eben jene anderen Bildungsbereiche, wie
z. B. die pddagogische Bildung, welche ihrerseits zuerst mit anderen Unterrichtsfd-
chern als mit den Kernfachern korrespondieren, wie z. B. pidagogische Bildung mit
dem Pidagogikunterricht, eben gerade nicht Gegenstand jener Studie gewesen sind,
die den Ansto8 fiir die Bildungsreformen nach 2000 gegeben hat. Wire etwa pédago-
gische Bildung Gegenstand einer grof} angelegten Schiilerleistungsvergleichsstudie
gewesen, hitte fiir jene These nahe liegend erscheinen/ konnen, dass gerade die Schii-
ler/innen aus NRW vergleichsweise gut abschneiden, wenn eben fiir diese These ins
Feld gefiihrt worden wire, dass der Padagogikunterricht in der Sekundarstufe kaum

31 S0 schreibt Vitzhum (2017) in der Zeitung ,,Welt*: ,,Mit einem Gesamtwert von 71,4 Pro-
zent Friihstiickern liegt Deutschland unter dem OECD-Durchschnitt. Dass fast 30 Prozent
der Schiiler mit leerem Magen das Haus verlassen, ist sicherlich bedenklich. Zum Vergleich:
Liander mit Friihstiickerwerten weit jenseits der 80-Prozent-Marke gibt es vor allem in Skan-
dinavien. Tatséchlich fiihren sie unter den Européern auch die Pisa-Leistungsranglisten an.*
Er ergédnzt dann zwar: ,,Diesen Erfolg aber auf die gute Erndherung zuriickfiihren, wire aber
zu einfach.”, jedoch zeigt diese Beispiel deutlich, wie nicht nur das insgesamte ,,Abschnei-
den zwischen den Léndern verglichen wird, sondern auch das ,,Abschneiden® beziiglich
einzelner Indikatoren rezipiert wird.
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anderswo so gut etabliert ist wie eben in NRW. Auf eine ausreichende empirische For-
schung zu Schiiler/innenleistungen im Bereich padagogischer Bildung kann man sich
allerdings bis heute nicht beziehen, um eben diese These zu priifen, aber auch nicht,
um die Entwicklung von Bildungsstandards sowie die Etablierung neuer Steuerungs-
mechanismen fiir den Pddagogikunterricht in NRW zu rechtfertigen. (Schiitzmeister,
2018, S. 59-60)

Die Indikatoren, Parameter, Kennzahlen sind aber nicht nur Vergleichsmomente,
sondern sie treten an die ,,Stelle der autonomen Entscheidung des Experten [hier
u. a.: Lehrer_in]*“ (Miinch, 2009, S. 75): ,,Statt der verwaltungsrechtlichen Auf-
sicht iiber die Einhaltung der Gesetze erfolgt dann eine Erfolgskontrolle anhand
der erreichten Ziele* (Miinch, 2009, S. 76).

Die beobachteten, verglichenen, evaluierten Liander konnen auch, wenn ihre
Mitwirkung nicht erforderlich ist, sich einem Vergleich nicht entziehen. Ist eine
Mitwirkung erforderlich, ist zwar eine Nicht-Teilnahme moglich (Radisch, 2008,
S. 184), aber nicht ohne Konsequenzen, da 6ffentlicher Druck aufgebaut wird. 32
Bei einer Teilnahme wird zwischen Politik, Bildungsforschung und Medien um
die Deutungshoheit der Ergebnisse in der Offentlichkeit gerungen.?* Die Interpre-
tation der Ergebnisse gestaltet sich vor allem deswegen als schwierig, da es sich
bei den Vergleichsstudien in der Regel um sehr komplex angelegte Studien han-
delt. Die Ergebnisse werden deshalb in der Offentlichkeit meist nur ausschnitthaft
rezipiert. So wurden bei PISA 2001 und den Folgestudien vor allem die Mittel-
werte der Schiilerleistungen und die Darstellung in Ranglisten diskutiert (Klemm,
2016, S. 167).

Da es sich bei den internationalen Schulleistungsvergleichen um Querschnitts-
studien mit nur einem Messzeitpunkt handelt, konnen vor allem deskriptive
Aussagen getroffen werden (Baumert, Stanat & Demmerich, 2001, S. 33; Pekrun,
2002, S. 112). Es ist aber schwierig, herauszufinden, warum und wie die Tes-
tergebnisse zustande gekommen sind (Becker, 2007, S. 16). Es konnen zwar
Zusammenhédnge zwischen Variablen als Korrelationen nachgewiesen werden,

32 5o riigte der Generalsekretiir der OECD Deutschland in einem Zeitungsinterview mit Kai-
ser (2017) fiir die Nicht-Teilnahme an der Studie ,,Finanz-PISA* und dies wurde von den
Medien breit aufgegriffen.

33 So monierte die Prisidentin der Kultusministerkonferenz die Darstellung des Abschnei-
dens Deutschlands bei PISA 2003 in den Medien — Wochen vor dem offiziellen Verdffentli-
chungstermin der Ergebnisse — sei unvollstdndig. AuBlerdem zweifelte sie die Aussagekraft
der Ergebnisse an: ,,Groere Verdnderungen sind in einem so komplexen System wie der
Schule innerhalb eines eineinhalbjdhrigen Zeitraumes nicht erwartbar, vielmehr wiirden sie
eine mangelnde Aussagekraft eines Testes wie PISA nahe legen.* vgl. Sekretariat der Stin-
digen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland (2004).
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dabei konnen aber keine Aussagen liber die Richtung des Zusammenhangs getrof-
fen werden. AuBlerdem besteht stets die Moglichkeit, dass ein Zusammenhang
durch eine oder mehrere andere Variablen entsteht, die aber nicht erfasst worden
ist/sind. Korrelierend bedeutet eben nicht kausal (Pekrun, 2002, S. 113). Auch
die Wiederholung einer Studie ergebe noch keine Léingsschnittuntersuchung, kri-
tisiert Becker (2007, S. 25). So stellt er infrage, dass sich auf diese Weise eine
Entwicklung des Bildungssystems feststellen lasse, da sich die Wiederholungs-
studien auf andere Stichproben bezogen und Verinderungen von Mittelwerten
auch ,,zuféllige Stichprobeneffekte® sein konnten. ,,Zudem werden Einfliisse von
allgemeinen Programmen oder gezielten Mafinahmen nicht erhoben, und somit
kann auch ihre Wirksamkeit nicht beurteilt werden* (Becker, 2007, S. 25). Dar-
aus ergeben sich Probleme bei der Interpretation der Ergebnisse. Klemm (2016,
S. 168) zeigt dies anhand einer Gegeniiberstellung verschiedener Interpretationen
der gestiegenen Leistungen deutscher Schiiler_innen bei den PISA-Studien auf:

Es ,.konkurrieren oder ergidnzen sich wechselseitig drei Ansitze: Verbesserung in
Folge der Optimierung des Unterrichts, als Folge einer verstiarkten Outputorientie-
rung bei der Steuerung des Schulsystems (durch Zentralpriifungen), als Konsequenz
struktureller Verschiebungen, die allenfalls marginal als bildungspolitisch induziert
eingeschitzt werden konnen.*

Dennoch etablieren die internationalen Vergleiche Forschungsmethoden und
Messinstrumente sowie eine Konkurrenz der Wissenschaft. Ein Ziel der Griindung
des Zentrums fiir Internationale Bildungsvergleichsstudien (ZIB) in Miinchen,
eine gemeinsame wissenschaftliche Einrichtung der Bundeslédnder, vertreten
durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, das seit 2012 PISA
in Deutschland betreut, ist: ,,die internationale Reputation und Prisenz der deut-
schen Bildungsforschung im Kontext internationaler Bildungsvergleichsstudien
aufrechtzuerhalten und zu verbessern* (Sekretariat der Stindigen Konferenz der
Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland, o. J.c). Miinch
(2018, S. 10) spricht angesichts der zunehmenden Konkurrenz sehr drastisch von
Schule als ,,Kampfplatz des internationalen Wettbewerbs*.

Die Idee der globalen Konkurrenz durch Vergleich wird im Rahmen von
Vergleichen zwischen den Bundeslidndern auch auf die nationale Ebene iibertra-
gen. So verdffentlicht die Kultusministerkonferenz beispielsweise jahrlich einen
bundesweiten Vergleich der Abiturnoten:

,Die Auswertung beinhaltet fiir alle Linder die Zahl der bestandenen Priifungen,
die Gesamtdurchschnittsnote und die Haufigkeiten der einzelnen erzielten Noten-
durchschnitte bei den bestandenen Priifungen sowie die Anzahl der nichtbestandenen



2.2 Perspektiven der Forschung auf die forschungsleitende Frage ... 81

Priifungen. Einbezogen sind die Priifungen zum Erwerb der allgemeinen Hochschul-
reife an Gymnasien, integrierten Gesamtschulen, Fachgymnasien, Fachoberschulen
und Berufsoberschulen.* (Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Liander in der Bundesrepublik Deutschland, 2017)

In Bayern wird der Vergleich bis auf die Schulebene gebracht, indem seit dem
Schuljahr 2005/2006 ,.die jeweils 10 % besten Grund- und Mittelschulen sowie
die jeweils 25 % besten Realschulen, Gymnasien und Wirtschaftsschulen bei
den Orientierungsarbeiten bzw. Jahrgangsstufenarbeiten nach Fichern getrennt
im Internet” verdffentlicht werden (Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht
und Kultus, 2019).

Die beschriebenen Prozesse sind nach Peetz (2014, S. 161) als ,,Mecha-
nism[en] der Quantifizierung” zu bezeichnen. Wihrend Peetz diese in seiner
systemtheoretischen Betrachtung nur vorsichtig als Mechanismen einer Okonomi-
sierung einordnet, da ,,direkte Referenzen auf die Okonomie [...] und nur iiber die
Zuschreibung okonomischer Erwartungen an die Eltern (Sorge um den Arbeits-
markt, die wirtschaftliche Zukunft der Kinder) hergestellt werden kénnen* (2014,
S. 173), zeigt sich nun, dass tiber das Herstellen von Konkurrenz durch Diritte,
die teilweise wie die OECD explizit wirtschaftliche Interessen vertreten, eine
okonomische Sicht auf das Erziehungssystem an die Politik herangetragen wird.

Auch dariiber hinaus prégt die Wirtschaft mit ihren Sichtweisen und MalBsti-
ben die politische und offentliche Bewertung des Erziehungssystems, beispiels-
weise nach der Kunden-, Leistungs- und Kostenorientierung (Weishaupt, 2009,
S. 219)3* oder den Prinzipien der Effektivitit (Grad der Zielerreichung), Effizi-
enz (Verhiltnis von Kosten und Aufwand), Evidenz (Zusammenhang von Inputs
und Ergebnissen) und Erfolgsorientierung (Béttcher et al., 2009, S. 7). Im Bericht
,Bildung in Deutschland 2018 — ein indikatorengestiitzter Bericht mit einer
Analyse zu Wirkungen und Ertrigen von Bildung® an denen mit ihrer Exper-
tise zahlreiche Wissenschaftler_innen aus der Wirtschaftsforschung mitgewirkt
haben, geht es unter anderem um die ,,Kosten und Ertrige von Bildungsinvesti-
tionen* (Autorengruppe Bildungsberichterstattung, 2018, S. 210). Dabei warnen
die Autor_innen, dass ,,Einschriankungen mit Blick auf die entstehenden Kosten*
zu machen seien:

34 Dazu Weishaupt (2009, S. 219): ,,Mit der Authebung der Schulbezirke, dem Ausbau von
Ganztagsschulen und anderen Maflnahmen der einzelschulischen Profilierung wurde eine
erhohte Wahlmoglichkeit der Eltern — und damit Kundenorientierung — angestrebt. Mit dem
Aufbau eines Systems der Leistungsiiberpriifung in allen Liandern iiber Bildungsstandards,
Lernstandserhebungen und Schulinspektionen und Ansitze der Kosten-Leistungsrechnung
sind auch die anderen Komponenten dieser neuen Steuerungsphilosophie bereits in allen
Lindern weitgehend umgesetzt.*
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,Nicht bei allen Ertrigen von Bildungsinvestitionen ist es moglich, diese in Bezie-
hung zu deren Kosten zu setzen. Dies ist grundsitzlich bei monetiren Kosten und
Ertragen moglich, individuelle und fiskalische Bildungsertrige und renditen konnen
in diesem Fall abgeschitzt werden. Je hoher eine Bildungsrendite ist, desto vorteil-
hafter ist eine Investition aus wirtschaftlicher Sicht, da die Ertridge mit hoherer Ren-
dite zunehmend die Kosten iibersteigen. Bei Ertrigen nichtmonetirer Art, wie bei
der Gesundheit oder der Zufriedenheit, ist es sehr viel schwieriger, die Ertrige zu
monetarisieren und entsprechenden Kosten gegeniiberzustellen. Fiir die Bildungsbe-
richterstattung werden solche Analysen nicht aufbereitet.” (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung, 2018, S. 195)

Die Idee des New Public Managements, das auf ,,Verhaltenssteuerung durch
Mirkte, Quasiméarkte, Wettbewerb und Anreize setzt”, wird von der Wirtschaft
auf das Erziehungssystem iibertragen (Miinch, 2009, S. 74). Damit einher geht
die bereits oben genannte Steuerung iiber Kennzahlen (Miinch, 2018, S. 16).

Die Wirtschaft ist dariiber hinaus Teil der von Werron (2012a) identifizier-
ten globalen Offentlichkeit, nimmt Stellung zu internationalen Vergleichen oder
beauftragt Gutachten etwa zu einem bundesweiten ,,Kernabitur* (Blossfeld et al.,
2011). Die Wirtschaft geriert sich als Garant fiir allgemeines gesellschaftli-
ches und personliches Wohlergehen der Schiiler_innen und legitimiert damit ihre
Einflussversuche auf das Erziehungssystem:

,»Wir brauchen in Deutschland neue Anstrengungen, um das Niveau der Schulbildung
deutlich anzuheben. Das erklirte Ziel muss es sein, bei den nichsten internationa-
len Tests mit den Schulleistungen einen Spitzenplatz zu erreichen. [...] Wir sind
iiberzeugt, dass nur hochwertige Bildungssysteme wirtschaftliches Wachstum, Fort-
schritt und soziale Sicherheit garantieren konnen. Die Fihigkeiten und Fertigkeiten
der Einzelnen werden in Zukunft der Hauptfaktor fiir die Wettbewerbsfihigkeit und
den Wohlstand ihrer Lidnder wie fiir die individuelle Beschéftigungstihigkeit und
die Teilhabechancen an der Gesellschaft sein.” (Bundesvereinigung der Deutschen
Arbeitgeberverbinde, 2002, S. 6),

Zudem wird Druck auf die Politik ausgeiibt:

,Gerade in Deutschland wire ein Impuls fiir die gesellschaftliche Debatte iiber eine
bessere Wirtschafts- und Finanzbildung von Jugendlichen dringend nétig.” (Haupt-
geschiftsfithrer des Bundesverbandes deutscher Banken mit Bezug auf die Nicht-
Teilnahme am ,,Finanz-PISA* gegeniiber Maaf} (2014) von der Zeitung ,,Welt").

Das Erziehungssystem steht tiber die Wissensvermittlung mit dem Wirtschaftssys-
tem in Verbindung, indem das Wissen verwendet wird und das iiber Zeugnisse
und Zertifikate an das Erziehungssystem gekoppelt ist (Herzog, 2011, S. 165). Die
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Wissensproduktion finde sich dann im Wissenschaftssystem. Hier werden sowohl
tiber die Fachdisziplinen die Unterrichtsfacher mitdefiniert, als auch Themen fiir
den Unterricht generiert.

Dies ist aber nicht die einzige Beziehung, die Wissenschaft ist mehrfach an
das Erziehungssystem gekoppelt.3®> Vertreter_innen der Bildungsforschung iiber-
nehmen beispielsweise die Durchfithrung von internationalen Vergleichsstudien.
Einige Beispiele sind: das Konsortium unter Federfiihrung des Max-Planck-
Instituts fiir Bildungsforschung (MPI) in Berlin (PISA 2000), das Konsortium
unter Federfiihrung des Instituts fiir die Pddagogik der Naturwissenschaften und
Mathematik (IPN) in Kiel (PISA 2003 und PISA 2006), das Konsortium unter
Federfiihrung des Deutschen Instituts fiir Internationale Padagogische Forschung
(DIPF) in Frankfurt am Main (PISA 2009), das Zentrum fiir internationale Bil-
dungsvergleichsstudien (ZIB) in Miinchen (PISA 2012, 2015) und das Institut
fiir Schulentwicklungsforschung (IfS) in Dortmund (TIMSS 2007, 2011, 2015).
Andere Wissenschaftler_innen erstellen Sekunddranalysen oder beziehen sich
wiederum mit ihrer Forschung auf die internationalen Vergleichsstudien, indem
sie sich daraus ergebenden Fragen nachgehen.*® Wissenschaftler_innen sind in
diesem Kontext nicht einfach Forscher_innen, sondern fungieren als Expert_innen
(vgl. Abschnitt 2.1.4 zu Expert_innen als struktureller Kopplung zwischen den
Funktionssystemen Wissenschaft und Politik).

Ohne der konkreten, unmittelbaren Interaktion im Unterricht ihre Autonomie
abzusprechen, wurde in diesem Kapitel deutlich, dass diese durch staatliche Regu-
lierung — und dies ldsst sich mit dem Grundgesetz begriinden — gesteuert und
damit letztendlich auch eingeschrinkt wird. Lehrer_innen agieren in einem hierar-
chischen Behordensystem und konnen sich gegen Anordnungen und Maflnahmen

35 Hier einige Beispiele: Es gibt die auf das Erziehungssystem bezogene Wissenschaft
(als Pddagogik, Erziehungswissenschaft, Bildungsforschung, Unterrichtswissenschaft, All-
gemeiner Didaktik, Fachidaktiken u.v.m.). Das Verhiltnis der auf das Erziehungssystem
bezogenen Wissenschaft (nicht nur der empirischen Bildungsforschung) zum Erziehungssys-
tem sei nicht ungetriibt, konstatieren Béttcher, Dicke und Ziegler (2009, S. 9): ,,Wihrend die
Wissenschaftler sich hidufiger dariiber mokieren, dass Padagogen wissenschaftliche Publika-
tionen nicht lesen, versdumen sie zu fragen, welche Informationen Nutzer benétigen.” Dane-
ben, darauf weisen Bellenberg (2008, S. 232) und Friebertshduser (2008) hin, fungiert die
Wissenschaft als Institution Hochschule als Ausbildungsstitte, die auf die Studierfihigkeit
der Abiturient_innen angewiesen ist, und auch als Arbeitgeberin.

36 Dabei ist eine Dominanz quantitativer Forschungsmethoden festzustellen. So moniert Hel-
sper (2016, S. 89) die fehlende Rezeption qualitativer empirischer Bildungsforschung durch
die quantitative Bildungsforschung. Es sei die Frage zu stellen, ,,0b die Pluralitdt der empiri-
schen und theoretischen Zuginge im Rahmen der empirischen Bildungsforschung nach PISA
zu verloren gehen droht.*
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auch rechtlich nicht wehren. Die Reformen der letzten Jahre suggerieren eine
groBere padagogische Handlungsfreiheit durch ,,Schulautonomie®. Es handelt sich
aber um eine gestattete Autonomie, die jederzeit durch Eingriffe der Schulaufsicht
aufgehoben werden kann und die durch die Festsetzung zu erreichender Ziele
und deren wissenschaftlicher oder wissenschaftsorientierter Uberpriifung diese
neuen ,Freiheiten* eingeschrinkt wird. Solche Reformen werden von Akteuren
auflerhalb des Erziehungssystems und der Schulorganisation angeregt. Miinch
(2009, S. 24) deutet dies als Umkehr des alten Prinzips, bei dem Politik und
Verwaltung eine iibergeordnete und Experten und Akteure der Wirtschaft eine
untergeordnete Position hatten, hin zu einer Dominanz von Wissenschaft und
Wirtschaft. Neben der Praxis und der Schulorganisation treten so noch Dritte als
Akteure auf, die auf internationaler Ebene Konkurrenzsituationen herstellen, mit
der Wahl der Indikatoren Standards vorgeben und mit deren Uberpriifung Erhe-
bungsmethoden etablieren. ,,.Die Wissenschaft wird nun selbst zur Herrscherin
tiber Politik [...]. Die legitime Form demokratischer Herrschaft im Nationalstaat
wird so von nichtlegitimer, wissenschaftlich angeleiteter Governance dominiert®
(Miinch, 2009, S. 24). Hanschmann (2017, S. 220-240) sieht den im Grundgesetz
verankerten staatlichen Bildungs- und Erziehungsauftrag durch die Eingriffe von
auflen gefihrdet.

,.Wihrend schlieBlich die Bundeslidnder gerade in Bezug auf das Schulwesen ihre Kul-
turhoheit reklamieren und energisch gegeniiber Ingerenzen des Bundes verteidigen,
beschliefien sie bundesweit geltende Bildungsstandards und Evaluationsinstrumente,
registrieren ebenso wie der um Moglichkeiten der Einflussnahme auf das Schulwesen
ringende Bund jedoch kaum, dass jenseits des Nationalstaates ldngst Akteure handeln,
deren Begriffe, Instrumente und bildungspolitischen Parameter von der nationalen
Bildungspolitik teilweise nur noch nachvollzogen werden und deren normativen Ori-
entierungspunkte nicht die in deutschen Verfassungen und Schulgesetzen enthaltenen
Bildungs- und Erziehungsziele bilden, sondern stattdessen ein abstrakt bleibendes
,demokratisches Wertesystem*, ,globale Grundwerte‘ oder volkerrechtliche Kodifika-
tionen.” (Hanschmann, 2017, S. 364)

Wihrend die EU noch Kompetenzen im Bildungsbereich habe, liee sich dies bei
der OECD und ihrem Ziel ,,Wirtschaftswachstum® nur durch eine Konstruktion
der Zusammenhinge zur Bildung inhaltlich herleiten, aber nicht rechtlich begriin-
den (Hanschmann, 2017, S. 222-223). Dennoch entstehe ein Handlungsdruck auf
die nationale Bildungspolitik (Hanschmann, 2017, S. 224) (vgl. Abschnitt 2.2.3.2
zur Rezeption von PISA 2000 und 2006 und Befragung der PISA Teilnehmer-
lander zur Beeinflussung der ,,Politikfindung® (OECD, o. J.)). Er verweist auf
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volkerrechtliche Arbeiten, die sich dafiir aussprichen, ,,die von der OECD verant-
wortete Durchfiihrung von Schulleistungsuntersuchungen sowie die Verbreitung
der hieraus gewonnenen Informationen als Ausiibung internationaler oOffentli-
cher Gewalt zu verstehen, die prinzipiell legitimationsbediirftig ist und die es
mit einem Offentlich-rechtlichen Instrumentarium einzuhegen gilt* (Hanschmann,
2017, S. 225).

2.2.2.2 Die Einfiihrung des Zentralabiturs als staatliche
Steuerung

Abschnitt 2.1.5 endete mit Luhmanns Feststellung (1996b, S. 289), dass Selektion

ebenso zum Erziehungssystem gehort wie Vermittlung und Aneignung, dass aber

die der Selektion zugrunde liegenden ,.Ziele und Kriterien“ externen Einfliissen

unterliegen und damit die pddagogische Autonomie eingeschrinkt wird. Diese

sind neben anderen Einfliissen zuvorderst Einfliisse der Schulorganisation.

Dieses Kapitel soll mit einem Beispiel beginnen: In Schleswig-Holstein wird
Geographie als schriftliches Priifungsfach unter anderem durch die Landes-
verordnung iiber die Gestaltung der Oberstufe und der Abiturpriifung in den
Gymnasien und Gemeinschaftsschulen (Ministerium fiir Schule und Berufs-
bildung des Landes Schleswig-Holstein, 2018a), den Runderlass zu Zahl und
Umfang der Klassenarbeiten in der gymnasialen Oberstufe (Ministerium fiir
Bildung und Frauen des Landes Schleswig-Holstein, 2009 mit Anderungen
vom 2010), die Fachanforderungen Geographie (Ministerium fiir Schule und
Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein, 2015) und die Regelungen fiir
die schriftliche Abiturpriifung im Fach Geographie (Ministerium fiir Schule
und Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein, 2018b) geregelt. Im Folgen-
den wird von diesen Bestimmungen ausgehend das Verhiltnis von Unterricht,
unterrichtlichen Priifungen und Abiturpriifungen beschrieben.

Das gesamte Priifungswesen in der gymnasialen Oberstufe ist durch Verwal-
tungsvorschriften und Erlasse geregelt. Erst einmal wird vorgegeben, dass gepriift
wird. Dariiber hinaus ist geregelt, wie hédufig insgesamt, wie hiufig in spezifi-
schen Kursen, wie lange gepriift wird, welcher Art die Priifungen sind, welche
Funktion sie haben, wie sie bewertet werden und vieles mehr. Dies gilt fiir
die unterrichtlichen Priifungen ebenso wie fiir die Abiturpriifungen, wobei letz-
tere unter besonders detaillierten Vorgaben stattfinden. Dies gilt fiir dezentrale
Abiturpriifungen genauso wie fiir Zentralabiture.

Die Leistungen der Schiiler_innen werden in der Oberstufe im Unterricht,
in schriftlichen Priifungen im Unterricht und im Rahmen der Abiturpriifun-
gen erfasst. In Schleswig-Holstein — als Beispiel fiir ein Abitur mit dezentraler
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Aufgabenstellung — stehen die Leistungen der vier Schulhalbjahre der Quali-
fikationsphase und die Leistungen der Abiturpriifung im Verhiltnis 2:1. Die
Leistungen der vier Schulhalbjahre setzen sich aus 36 Schulhalbjahresergeb-
nissen zusammen, die Abiturpriifung aus vier oder fiinf Einzelpriifungen. Die
Leistungen der vier Schulhalbjahre setzen sich aus Unterrichtsbeitrigen und Klas-
senarbeiten (bzw. gleichwertigen Leistungsnachweisen) zusammen. Dabei haben
die Unterrichtsbeitrige wie die miindliche Teilnahme am Unterrichtsgesprich,
Unterrichtsdokumentationen wie Portfolios, schriftlichen Ausarbeitungen, schrift-
lichen Tests ein stidrkeres Gewicht als die Klassenarbeiten. Das genaue Vorgehen
legt die jeweilige Fachschaft einheitlich fest. Fiir die Gesamtqualifikation im
Abitur bedeutet dies, dass das generelle Verhiltnis zwischen Unterrichtbeitrigen,
Klausuren (bzw. gleichwertigen Leistungen) und Abiturpriifungen etwa > 33,3 %,
< 33,3 % und 33,3 % entspricht.37 In den Bundeslindern mit Zentralabitur betrigt
der Anteil zentraler Priifungen — die miindlichen Priifungen werden dezentral
gestellt — an der Gesamtabiturnote nach Klein, Kiihn, van Ackeren und Block
(2009, S. 608) je nach Bundesland 14,5 % bis 23 %.

Gemeinhin wird die Unterscheidung ,Zentralabitur versus ,dezentrales
Abitur* daran festgemacht, ob die Priifungsaufgaben von den Lehrer_innen fiir
ihre eigenen Kurse erstellt, ausgewihlt und gestellt werden oder ob dies von Sei-
ten des Schulministeriums erfolgt. Die Unterschiede sind aber noch vielfiltiger.
Klein et al. (2009) identifizieren folgende weiteren Merkmale. Erstens unterschei-
det sich die Priifungsorganisation mit der Art und Anzahl der Priifungsficher,
der Reichweite der Zentralitit (werden die Aufgaben fiir alle oder nur manche
Fécher zentral gestellt), den inhaltlichen Vorgaben und der Aufgabenentwicklung
(top-down oder bottom up) (Klein et al., 2009, S. 602-603). Hinzu kommen
die Unterschiede in der Durchfiihrung der Priifung mit der Anzahl der schrift-
lichen Priifungen, der Aufgabenauswahl (durch die Lehrkraft und/oder durch

37 Dieses Verhiiltnis, dass der Abiturpriifung eine untergeordnete Stellung im Verhiltnis zum
Unterricht zuweist, konnte in der Praxis anders empfunden werden. Dies liegt daran, dass
die Zweiteilung Qualifikationsphase — Abiturpriifung zwar formal besteht, aber die Abitur-
priifungen natiirlich in Fachern abgelegt werden, die schon vorher in der Qualifikations-
phase belegt worden sind. Ist ein Fach Priifungsfach im Abitur, steigt damit die rechnerische
Bedeutung der Abiturpriifung aus Sicht des Fachs. Belegt eine Schiilerin/ein Schiiler das Fach
Geographie in der Qualifikationsphase, machen ihre/seine vier Halbjahresergebnisse 4/36
des Gesamtergebnisses der Qualifikationsphase und damit 7,3 % der Gesamtqualifikation
aus. Ist die Geographie-Abiturpriifung eine von vier (eine von fiinf) Abiturpriifungen, macht
diese rd. 8,3 % (rd. 6,7 %) der Gesamtqualifikation aus. Damit bekommen beide Teile — die
Ergebnisse der Qualifikationsphase und die Ergebnisse der Abiturpriifung — eine rechnerisch
gleichwertige Stellung aus Sicht des Fachs. Die groe Bedeutung, die die Abiturpriifung im
Vergleich zum Unterricht und den unterrichtlichen Priifungen hat, wird deutlich.
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die Schiiler_innen) und der zeitliche Umfang der Priifungen (Klein et al., 2009,
S. 603-604). Als drittes unterscheiden sich die Priifungskorrektur hinsichtlich
der Erwartungshorizonte und Bewertungsmuster, des Korrekturverfahrens (wer
iibernimmt die Erst, Zweit- und ggf. Drittkorrektur?) und die Anonymitit der
Priiflinge (keine, vollstindig, je nach Korrekturebene) (Klein et al., 2009, S. 604—
605). SchlieBlich divergiert der Umgang mit den Priifungsergebnissen hinsichtlich
der Anteile der zentralen, schriftlichen Abiturpriifungen an der Gesamtqualifika-
tion und der Riickmeldung und Ergebnisverwendung (z. B. fiir Landesberichte)
(Klein et al., 2009, S. 608-609). Es lieBen sich ,,keine klaren Landertypen* erken-
nen, charakterisiert auch Kiihn (2012, S. 40) die zwischen den Bundeslindern
differierende Priifungsorganisation des Abiturs.?

Die Kultusminister_innen der Bundeslinder haben als Konsequenzen auf
die Ergebnisse der Teilnahme an internationalen Schulleistungsvergleichen am
Ende der 1990er Jahre unter anderem die Teilnahme an weiteren internationa-
len Vergleichen, Etablierung von Vergleichsarbeiten, Bildungsberichterstattung
und Einfithrung zentraler Abschlusspriifungen beschlossen. Dabei konzentrierte
man sich bei den ,,Grundsitzlichen Uberlegungen zu Leistungsvergleichen inner-
halb der Bundesrepublik Deutschland* (Konstanzer Beschluss) zunéchst auf
die Sekundarstufe I, da mit den Einheitlichen Priifungsanforderungen fiir die
Abiturpriifung (EPA) bereits bundesweite Vorgaben existierten, und weitete die
Uberlegungen erst spiiter bei der ,,Gesamtstrategie der Kultusministerkonferenz
zum Bildungsmonitoring* auf die Sekundarstufe II aus: die Bildungsstandards
fiir die Allgemeine Hochschulreife der Facher Deutsch, Mathematik, Englisch
und Franzosisch sollten die fiir diese Fiacher geltenden EPAs ablosen und durch
Pools an Abiturpriifungsaufgaben {iiberpriifbar gemacht werden (Stidndige Kon-
ferenz der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland, 1997,
2006).

Parallel zu den bundesldnderiibergreifenden Standardisierungsbemiihungen
haben — mit Ausnahme von Rheinland-Pfalz — ,,nach PISA* nun alle Bundes-
lander zentrale Abiturpriifungen eingefiihrt.

,»Als Reaktion auf das méBige Abschneiden beim Schiilerleistungstest PISA wird
Niedersachsen das Zentralabitur einfiihren. Zudem werde es kiinftig an den Schulen

38 Fiir die spezifische Situation einzelner Bundeslinder sei auf die detaillerten Ubersichten
und Zusammenstellungen von Klein, Kiihn, van Ackeren und Block (2009, S. 606-608),
Kiihn (2012, S. 29—41) und Kahnert (2014, S. 49-53) sowie die regelmé@Bigen Veroftentli-
chungen der Bundeslidnder verwiesen. Eine detaillierte Zusammenstellung der Schulsysteme
der Bundesldnder und ihres Wandels liefern Helbig und Nikolai (2015) unter dem sehr
passenden Titel ,,Die Unvergleichbaren®.
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in den Klassen 4, 6 und 8 standardisierte Leistungsvergleichstests geben, kiindigte
Ministerprisident Sigmar Gabriel (SPD) am Donnerstag in Hannover an. ,Das Ziel
Niedersachsens muss es sein, dass wir in den néichsten Jahren in die Spitzengruppe
kommen.*“ (Dpa, 2002)

Neben Niedersachsen folgten auch Hamburg, Brandenburg, Berlin, Bremen,
Hessen, Nordrhein-Westfalen und Schleswig-Holstein den anderen Lindern,
die ein Zentralabitur bereits in der Nachkriegszeit (Saarland, Bayern, Baden-
Wiirttemberg) oder zur Zeit der DDR beziehungsweise nach der Wende (Thii-
ringen, Mecklenburg-Vorpommern, Sachsen, Sachsen-Anhalt) eingefiihrt hatten
(Kiihn, 2010, S. 42). Die Bundeslinder greifen damit einen internationalen
Trend auf (Klein et al., 2009), die Hintergriinde der Umstellung und deren
theoretische Einordnung werden in Abschnitt 2.2.3 dargelegt. Die Forschungs-
lage bescheinigt den zentralen Abschlusspriifungen allerdings keine eindeutig
positiven Effekte (Klemm, 2016, S. 168; Maag Merki, 2012a, S. 263—267).39
Da die meisten Studien auch hier nur Vergleiche im Querschnitt anstellten,
sei es zudem schwierig, Zusammenhinge zwischen Ursachen und Wirkungen
herzustellen, da Unterschiede in Leistungen auch mit anderen Faktoren zusam-
menhingen konnten (Maag Merki, 2012a, S. 267). In einer ldngsschnittlichen
Analyse der Mathematik- und Englischleistungen in Bremen und Hessen im
Jahr vor (2007) und in den zwei Jahren nach der Einfiihrung des Zentralabi-
turs (2008 und 2009) konnte eine hohere durchschnittliche Leistungsfahigkeit
der Schiiler_innen weder eindeutig nachgewiesen, noch klar widerlegt werden,
da die Ergebnisse sowohl fach- als auch kurs- und landesspezifisch variierten
(Maag Merki, 2012a). Gleichzeitig werden vielfiltige negative Auswirkungen
diskutiert, die mit zentralen Abschlusspriifungen einhergehen konnen (vgl. hierzu
ausfiihrlich Abschnitt 2.2.4).

Es gibt seitens der Kultusministerkonferenz Bemiihungen, das Abitur ldnder-
tibergreifend zu normieren. Zum einen soll die Organisation der gymnasialen
Oberstufe insgesamt vereinheitlicht werden (Stindige Konferenz der Kultusmi-
nister der Ldnder in der Bundesrepublik Deutschland, 2018). Zweitens gibt es
Standardisierungsbestrebungen auf der Ebene der Priifungen. Spétestens ab dem
Schuljahr 2016/17 mussten die in den Abiturpriifungen der Léinder eingesetzten
Aufgaben sich in den Fichern Deutsch, Mathematik, Englisch und Franzosisch
auf die Bildungsstandards beziehen, dabei kann auf Aufgaben aus den Aufga-
benpools zuriickgegriffen werden (Stindige Konferenz der Kultusminister der
Linder in der Bundesrepublik Deutschland, 2013, S. 9). Dies ist seit 2017

39 Hierzu vollig gegensitzlich die Darstellung von Blossfeld et al. (2011, S. 43—48) (,,Akti-
onsrats Bildung®) im Auftrag der Vereinigung der Bayerischen Wirtschaft e. V.
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in allen Bundeslindern — auch im ,,dezentral® priifenden Rheinland-Pfalz der
Fall (Hessisches Kultusministerium, 2017; Kelch, 2017; Ministerium fiir Bil-
dung Rheinland-Pfalz, 2017). Der Grad der Abstimmung untereinander variiert
dabei: von identischen Aufgaben in Bayern, Brandenburg, Bremen, Hamburg,
Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen, Sachsen und Schleswig-Holstein —
diese setzten bereits seit 2014 gemeinsame Aufgaben in Deutsch, Mathematik
und Englisch ein — bis zu einzelnen Aufgaben aus den Aufgabenpools, die ergin-
zend zu zentral oder dezentral gestellten Aufgaben herangezogen werden (Kelch,
2017).

2.2.2.3 Das Zentralabitur im Fach Geographie als Eingriff in die
padagogische Autonomie

Das vorangegangene Kapitel hat die behordliche Regulierung des Priifungswesens

in der Oberstufe dargelegt. In diesem Kapitel soll im Detail betrachtet werden,

inwiefern das Priifen im Fach Geographie in der Oberstufe Regeln unterwor-

fen ist, die nicht von den Lehrenden selbst festgelegt werden und damit die

pidagogische Autonomie einschréinken.

Die Leistungserfassung im Unterricht und in den unterrichtlichen Priifun-
gen wird durch detaillierte Vorschriften geregelt. In der bayerischen Oberstufe
beispielsweise werden die Halbjahresleistungen im Fach Geographie mittels
(mindestens) eines ,,groBen Leistungsnachweises” (= Schulaufgabe = Klausur)
und mehrerer ,kleiner Leistungsnachweise®, die die sonstige Mitarbeit erfas-
sen, im Verhdltnis 1:1 ermittelt (Bayrisches Staatsministerium fiir Bildung und
Kultus, Wissenschaft und Kunst, 2014, S. 21). In der Schulordnung fiir Gymna-
sien in Bayern gibt es zu groflen Leistungsnachweisen unter anderem folgende
Vorschriften:

»§ 22 GroBe Leistungsnachweise: [...] (4) Schulaufgaben werden spitestens eine
Woche vorher angekiindigt. An einem Tag darf nicht mehr als eine Schulaufgabe,
in einer Kalenderwoche sollen nicht mehr als zwei Schulaufgaben abgehalten wer-
den. [...] (5) Die Bearbeitungszeit fiir eine Schulaufgabe in den Jahrgangsstufen 5
bis 11 betrdgt hochstens 60 Minuten, in den Jahrgangsstufen 12 und 13 hochstens
90 Minuten. In der Jahrgangsstufe 13 kann in den Fichern der Abiturpriifung je
eine Schulaufgabe im Umfang einer Priifungsaufgabe gehalten werden. [...] (6) Wel-
che Hilfsmittel bei der Anfertigung von Schulaufgaben verwendet werden diirfen,
legt das Staatsministerium gesondert fest. (7) Die Schulleiterin oder der Schulleiter
kann nach Riicksprache mit der Lehrkraft und der Fachbetreuerin oder dem Fachbe-
treuer einen grofen Leistungsnachweis fiir ungiiltig erkldren und die Erhebung eines
neuen anordnen, insbesondere wenn die Anforderungen fiir die Jahrgangsstufe nicht
angemessen waren oder der Lehrstoff nicht geniigend vorbereitet war.* (Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2007, zuletzt geidndert 2018)
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Die kleinen Leistungsnachweise werden in der bayerischen Gymnasialschulord-
nung als miindliche Leistungsnachweise (wie Rechenschaftsablagen®”, Unter-
richtsbeitrige und Referate) und schriftliche Leistungsnachweise (wie ,,Kurz-
arbeiten*! ,,Stehgreifaufgaben““, fachliche Leistungstests“43, Praktikumsbe-
richte) sowie im Rahmen von Projekten weitere miindliche, schriftliche und
praktische Leistungen definiert (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und
Kultus, 2007, zuletzt gedndert 2018, § 23).

Auch die Abiturpriifung — hier wieder das Beispiel Bayern — ist dezidiert gere-
gelt. So gibt es unter anderem Vorschriften zu den Priifungsterminen und deren
Bekanntmachung (§ 43), zur Zulassung zu den Priifungen (§ 44), zum Verfahren
(§ 47), zu den Priifungsfichern (§48), zu schriftlichen und miindlichen Priifun-
gen (§ 49 und § 50) und zur Bewertung der Priifungsleistung (§ 51) (Bayerisches
Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2007, zuletzt geidndert 2018).

Zu diesen allgemeinen Vorschriften, die ficheriibergreifend gelten, kommen
fachspezifische Anforderungen an das Formulieren der Klausuraufgaben im
Abitur. Die KMK hat seit 1989 in den ,,Einheitlichen Priifungsanforderungen
in der Abiturpriifung — Geographie” (EPA) vorgegeben, dass die Aufgaben-
art im Geographie-Abitur bundesweit die ,,materialgebundene Problemerdrterung
mit Raumbezug® ist (Stindige Konferenz der Kultusminister der Linder in der
Bundesrepublik Deutschland, 2005, S. 7).

,,Eine Problemerorterung erfordert den Nachweis von Fihigkeiten zum Erfassen von
Problemsituationen, zur Analyse des damit verbundenen komplexen Sachverhaltes bis

40 In der Gymnasialschulordnung sind diese nicht genauer spezifiziert. Es handelt sich dabei
um kleinere miindliche Priifungen, die im Rahmen des Unterrichts durchgefiihrt werden.

41 30 regelt das Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus (2007, zuletzt geiin-
dert 2018): ,,Kurzarbeiten werden spitestens eine Woche vorher angekiindigt, beziehen sich
auf hochstens zehn unmittelbar vorangegangene Unterrichtsstunden. Die Bearbeitungszeit
soll hochstens 30 Minuten betragen.*

42 Nochmals das Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus (2007, zuletzt
gedndert 2018): ,,Stegreifaufgaben werden nicht angekiindigt, beziehen sich auf hochstens
zwei unmittelbar vorangegangene Unterrichtsstunden. Die Bearbeitungszeit soll hochstens
20 Minuten betragen.*

43 Nochmals das Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus (2007, zuletzt
gedndert 2018): ,,Fachliche Leistungstests, die in den Jahrgangsstufen 5 bis 11 zentral oder
schulintern gehalten werden konnen, werden spétestens eine Woche vorher angekiindigt. Die
Bearbeitungszeit soll hochstens 45 Minuten betragen.*
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hin zur kritischen Reflexion, zur Stellungnahme oder zur Entwicklung von Losungs-
ansitzen. Die Materialien sind im Zusammenhang mit den unterrichtlichen Vorkennt-
nissen Grundlage fiir eine Vernetzung von Einzelinformationen zu einer problembe-
zogenen Gesamtdarstellung.” (Standige Konferenz der Kultusminister der Léander in
der Bundesrepublik Deutschland, 2005, S. 7)

Diese Art der Aufgabe, das Erortern eines geographischen Problems anhand
eines (oder mehrerer) Raumbeispiele unter Hinzunahme von Materialien wie
Karten, Texten und Diagrammen ist als Aufgabenformat seitdem persistent.**
Neben der Aufgabenart sind unter anderem noch fachliche Inhalte und Kompe-
tenzen, Anforderungsbereiche, die die Schwierigkeit der Aufgaben definieren,
sowie die Aufgabenformulierung mittels Handlungsanweisungen (Operatoren)
(Stindige Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik
Deutschland, 2005) vorgegeben. Aulerdem ist eine Differenzierung nach Grund-
und Leistungskurs unter anderem mittels eines unterschiedlichen Umfangs der
Priifungsthemen, einer unterschiedlichen Komplexitit der Raumbeispiele und
Unterschieden hinsichtlich des Umfangs, der Art und der Vielfalt der Materia-
lien (Stindige Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik
Deutschland, 2005, S. 5) vorgegeben. Die Vorgaben werden durch Aufgabenbei-
spiele am Ende des Dokuments veranschaulicht.

Die EPA sind ein Steuerungsinstrument, das eine bundeslidnderiibergreifende
Standardisierung zum Ziel hat. Die Umsetzung erfolgt in den Bundesldndern
mittels dezidierter Verfahrensvorschriften. So gibt es beispielsweise im das
Abitur dezentral priifenden Schleswig-Holstein Vorgaben zur Konstruktion der
Abiturpriifungsaufgaben, die vom Aufbau des Aufgabenblatts, iiber die Formu-
lierung der Aufgabenstellung und die Zusammenstellung der Materialien bis
zum Erwartungshorizont reichen. Die Vorgaben fiir die Aufgabenstellung im
Genehmigungsbogen fiir Aufgabenvorschlége fiir das schriftliche Abitur im Fach
Geographie lauten beispielsweise:

44 Die Bundeslinder setzen die Vorgaben durchaus unterschiedlich um und es werden von
den Kultusministerien auch immer wieder Reformen des Priifungswesens — wie beispiels-
weise die Umstellung des Priifungsformats von der Bearbeitung mehrerer hin zur Bear-
beitung einer Klausuraufgabe zu einem tiibergeordneten Thema in Baden-Wiirttemberg —
durchgefiihrt. Als weitere Neuerung sind die Offnung der Antwortformate fiir Alternativen
zur textlichen Darstellung (z. B. in Nordrhein-Westfalen) wie das Zeichnen von Schemata,
Profilen, Kartenskizzen oder ein teilweises Abweichen von den Grundsitzen (einzelne Tei-
laufgaben ohne Materialbezug z. B. in Bayern) zu nennen. An dem grundlegenden Aufga-
benformat materialgebundene Problemerdrterung mit Raumbezug als Klausuraufgabe wird
aber behordenseits festgehalten.
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,Die Aufgabenstellung jedes Aufgabenvorschlags [...]: ist eine konkrete Proble-
merorterung und bildet eine thematische Einheit, enthilt ein konkretes Raumbei-
spiel, betrachtet rdumliche Strukturen und raumwirksame Prozesse in Verbindung mit
wirtsch. / polit. / 6kolog. / soziolog. Problemen, ist erkennbar dem Unterricht der
Oberstufe erwachsen und in ihrer Art und Form den Schiilern vertraut [...], entstammt
nicht nur den Halbjahren Q 2.1 und Q 2.2, weist iiber das Thema eines Halbjahres hin-
aus, enthilt keine Hinweise auf das zur Bearbeitung notwendige Material, erfordert
Leistungen aus den Anforderungsbereichen I bis 111, hat ihren Schwerpunkt im Anfor-
derungsbereich II, ist kompetenzorientiert und dabei so prézise, dass fiir die Schiiler
Art und Umfang der erwarteten Leistung klar erkennbar sind, umfasst maximal vier
Operatoren [...], enthdlt Angaben zur Gewichtung der Aufgaben in % oder Rohpunk-
ten, berticksichtigt die geographischen Kompetenzbereiche Fachwissen, Rdumliche
Orientierung, Methoden, Beurteilung und ggf. Handlung, ist keine bloRe Ubernahme /
,Anpassung‘ von Aufgaben z. B. aus Lehrwerken, von Verlagen, aus Vorjahren, ande-
ren Bundesldndern usw. und die Klausur insgesamt ist ein eigenstdndiges und auf den
Unterricht der Klasse bezogenes Werk.* (Ministerium fiir Schule und Berufsbildung
des Landes Schleswig-Holstein, 2017, S. 12)

Die Vorgaben fiir den Materialienapparat lauten:

,,Die Materialien [...]: sind hinreichend komplex, ergiebig und aktuell (zum Priifungs-
zeitpunkt maximal fiinf Jahre alt, dies gilt auch fiir den verwendeten Atlas), enthalten
mindestens eine Kartendarstellung oder Atlasnutzung [...], sind nicht selbsterkldrend,
enthalten keine vereinfachenden Uberschriften oder Erlduterungen, umfassen maxi-
mal drei A4-Seiten bei guter Lesbarkeit und Druckqualitit [...], umfassen maximal
600 Worter (ohne Tabellen), enthalten notwendige bibliografische Angaben (auch
Onlinequellen), verfiigen iiber eine Zeilenzéhlung (jedes Material separat), sind nur
zuriickhaltend gekiirzt, Kiirzungen werden kenntlich gemacht, entsprechen wissen-
schaftlichen / redaktionellen Kriterien und sind voll zitierfahig (keine Eigentexte
oder Textkonglomerate), stellen keine (nahezu) vollstindige oder iiberwiegende Uber-
nahme z. B. aus Lehrwerken, von Verlagen, aus Vorjahren, anderen Bundeslidndern
usw. dar, sind klar benannt und durchgingig nummeriert. (Ministerium fiir Schule
und Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein, 2017, S. 12-13)

Es wird anhand dieser beiden Regelungsbeispiele deutlich, wie detailliert und
umfangreich die Vorgaben fiir die dezentralen Abiturpriifungsaufgaben sind, die
eingehalten werden miissen, damit ein Priifungsvorschlag genehmigungsfihig ist.
Da die von den Lehrer_innen zu erstellenden schriftlichen Abiturpriifungsaufga-
ben ,,in der Art der Aufgabenstellung den Schiilerinnen und Schiilern aus dem
vorangegangenen Unterricht vertraut™ sein miissen (Ministerium fiir Schule und
Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein, 2017, S. 12), ergibt sich eine
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stark normierende Funktion derselben auch fiir die unterrichtlichen, schriftli-
chen Priifungen. Damit wird deutlich, wie stark die Schulorganisation hier in
das unterrichtliche Geschehen eingreift.

Andererseits miissen die Priifungsaufgaben ,,aus dem Unterricht der Ober-
stufe erwachsen sein und sich in ihrer Breite insgesamt mindestens auf die Ziele,
Problemstellungen, Inhalte und Methoden der Oberstufe beziehen* (Ministerium
fiir Schule und Berufsbildung des Landes Schleswig-Holstein, 2015, S. 52).
Diese starken Beziige zwischen Unterricht und Abiturpriifung, die im dezen-
tralen Abitur dadurch gewihrleistet werden konnen, dass die Lehrkraft selbst
Priifungsaufgaben fiir ihren spezifischen Kurs entwirft (und genehmigen lisst),
entfallen beim zentralen Abitur. Hier gibt es neben ficheriibergreifenden Verfah-
rensvorschriften fiir das Priifen in der Oberstufe fachspezifische Hinweise wie
Hinweise in Lehrpldnen, die Klausuraufgaben der vergangenen Abiturjahrgénge,
Muster-Priifungsaufgaben, weitergehende Erlduterungen zu den Abiturpriifun-
gen, verdffentlichte Konstruktionsvorgaben fiir die Aufgabenersteller_innen der
Ministerien oder Hinweise zu priifungsrelevanten Themenschwerpunkten, die den
Lehrer_innen zur Verfiigung gestellt werden. Dabei ist auch hier eine normierende
Funktion fiir das schriftliche Priifen im Unterricht nicht nur naheliegend, sondern
sogar gefordert, wie das Beispiel Nordrhein-Westfalen zeigt:

,Uber ihre unmittelbare Funktion als Instrument der Leistungsbewertung hinaus sol-
len Klausuren im Laufe der gymnasialen Oberstufe auch zunehmend auf die inhalt-
lichen und formalen Anforderungen des schriftlichen Teils der Abiturpriifungen vor-
bereiten. Dazu gehort u.a. auch die Schaffung angemessener Transparenz im Zusam-
menhang mit einer kriteriengeleiteten Bewertung. Beispiele fiir Priifungsaufgaben
und Auswertungskriterien sowie Konstruktionsvorgaben und Operatoreniibersichten
konnen im Internet auf den Seiten des Schulministeriums abgerufen werden.* (Minis-
terium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2014, S. 46)

Es zeigt sich hier also ebenso wie zuvor beim Beispiel aus einem dezentralen
Abitur, dass eine stark normierende Funktion von den Vorgaben der Abiturprii-
fung fiir das unterrichtliche Priifen ausgeht. So werden diese von den Schulbuch-
verlagen aufgegriffen und moglichst eins zu eins in Musterklausuren umgesetzt.
Spielraume, die die Verfahrensvorschriften fiir die unterrichtlichen Priifungen
eigentlich einrdumen, werden so letztendlich doch wieder eingeschrinkt. In
Nordrhein-Westfalen, um beim Beispiel zu bleiben, ist die unterrichtliche Prii-
fungsorganisation namlich ebenso wie im obigen Beispiel Bayern dezidiert
geregelt, die konkrete Formulierung der Priifungsaufgaben lidsst aber Gestal-
tungsspielraum. So werden im Kernlehrplan fiir die Sekundarstufe II zwar die
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Uberpriifungsformen ,,Darstellungsaufgabe®, ,,Analyseaufgabe*, , Erérterungsauf-
gabe“ und ,,Handlungsaufgabe‘ genannt und anhand von Beispielen konkretisiert
und es wird angegeben, dass jede Klausuraufgabe aus ,,einem Thema, den darauf
bezogenen Teilaufgaben und den fiir die Bearbeitung notwendigen Materialien
besteht” und dass es einen Raumbezug geben muss, diese Vorgaben konnen
allerdings von den Lehrkriften ausgestaltet werden (Ministerium fiir Schule und
Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2014, S. 46-50). Diese miissen
aber eben gleichzeitig darauf achten, die Schiiler_innen an das Aufgabenformat
des Abiturs heranzufiihren. Daraus ldsst sich die Frage ableiten, inwiefern die
Lehrer_innen vom Format der Abiturklausuraufgaben abweichende Formate in
den unterrichtlichen Priifungen zum Einsatz bringen.

Wenn wir nun nochmal auf das Verhiltnis von Unterricht, unterrichtlichen
Priifungen und Abiturpriifungen kommen, besteht der wesentliche Unterschied
zwischen dezentralen und zentralen Vorgehensweisen darin, dass nur im dezentra-
len Abitur von der Lehrkraft gewihrleistet werden kann, dass Abiturpriifung und
Unterricht (inkl. Priifungen im Unterricht) harmonisieren. Im Falle einer externen,
zentralen Aufgabenstellung, kann dies die Lehrkraft nur dann zumindest weitest-
gehend sicherstellen, wenn sie einerseits alle Vorgaben genauestens kennt und
einhilt und andererseits die zentral gestellten Klausuraufgaben ihren Erwartungen
entsprechen.

Die Situation in den einzelnen Bundesldndern ist wie folgt: Geographie ist
(2019) in allen Bundesldndern auBler Sachsen-Anhalt schriftliches Priifungsfach
im Abitur. Dabei werden die Aufgaben in Schleswig-Holstein, Bremen und
Rheinland-Pfalz dezentral gestellt, in allen anderen Bundeslindern zentral (s.
Abbildung 2.4).

»Zentral“ sind die Priifungen jedoch nur auf der Ebene des einzelnen Bundes-
landes, zwischen den Bundesldndern gibt es schon bei der Priifungsorganisation
Unterschiede, die in Tabelle 2.6 und Tabelle 2.7 fiir schriftliche Priifungen auf
Leistungskurs- und Grundkursniveau dargestellt sind. In den Léndern Berlin,
Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Niedersachsen und Nordrhein-
Westfalen werden Priifungen im Jahr 2019 auf erhchtem Anforderungsniveau
bzw. Leistungskursniveau angeboten. In Baden-Wiirttemberg, Brandenburg und
Thiiringen gibt es im selben Jahr nur Priifungen auf erhohtem Anforderungsni-
veau und in Bayern und im Saarland nur auf grundlegendem Anforderungsniveau.

Bei den Priifungen auf erhohtem Niveau liegt die Bearbeitungszeit zwischen
240 und 300 Minuten, wobei in der Mehrheit der Bundesldnder eine zusitzli-
che Bearbeitungszeit von 20-30 Minuten gewihrt wird. Es gibt hier in allen
Bundesldndern fiir die Schiiler_innen die Moglichkeit, eine Klausuraufgabe aus
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Abbildung 2.4 Geographie als Priifungsfach 2019. (Quelle: Eigene Abbildung*?)

45 Grundkarte von https://upload.wikimedia.org/wikipedia/commons/thumb/0/0d/
Germany_location_map.svg/2000px-Germany_location_map.svg.png.
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Tabelle 2.6 Regelungen fiir Kurse mit erhohtem Anforderungsniveau im Geographiezen-
tralabitur (2019). (Quelle: Eigene Zusammenstellung)

Bundesland Bearbeitungszeit | Auswahlmoglichkeit | Schwerpunktthemen

in Minuten fiir die benannt
Schiiler_innen

Baden-Wiirttemberg 270 incl. 1laus?2 ja
Auswahlzeit

Berlin 240 zzgl. 30 1 aus 3 ja
Auswabhlzeit

Brandenburg 270 incl. 1 aus 3 ja
Auswabhlzeit

Hamburg 300 zzgl. 30 laus3 ja
Auswahlzeit

Hessen 300 incl. 1aus3 ja
Auswahlzeit

Mecklenburg-Vorpommern | 300 zzgl. 30 1 aus 2 ja
Auswahlzeit

Niedersachsen 300 zzgl. 20 1 aus 2 ja
Auswahlzeit

Nordrhein-Westfalen 255 zzgl. 30 laus3 ja
Auswahlzeit

Tabelle 2.7 Regelungen fiir Kurse mit grundlegendem Anforderungsniveau im Geogra-
phiezentralabitur (2019). (Quelle: Eigene Zusammenstellung)

Thiiringen 270 incl. 1 aus 2 nein
Auswabhlzeit
Bundesland Bearbeitungszeit | Auswahlmoglichkeit | Schwerpunktthemen
in Minuten fiir die benannt
Schiiler_innen
Bayern 210 incl. 2 aus 4 nein
Auswabhlzeit
Berlin 180 zzgl. 30 1 aus3 ja
Minuten
Auswabhlzeit

(Fortsetzung)
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Tabelle 2.7 (Fortsetzung)

Thiiringen 270 incl. 1 aus 2 nein
Auswahlzeit

Hamburg 240 zzgl. 30 1 aus 3 ja
Minuten

Auswabhlzeit

Hessen 255 incl. 1 aus 3 ja
Auswahlzeit

Mecklenburg-Vorpommern | 240 zzgl. 30 1 aus 2 ja
Minuten
Auswahlzeit

Niedersachsen 220 zzgl. 20 1 aus 2 ja
Minuten
Auswabhlzeit

Nordrhein-Westfalen 180 zzgl. 30 1 aus3 ja
Minuten
Auswabhlzeit

Saarland 180 incl. keine nein
Auswahlzeit

Sachsen 240 incl. 1 aus 2 nein
Auswahlzeit

zwei oder drei Vorschlidgen auszuwihlen. In allen Bundesldndern auler Thiiringen
werden Schwerpunktthemen fiir die Abiturpriifung benannt.

Bei den Priifungen auf grundlegendem Anforderungsniveau liegt die Bear-
beitungszeit zwischen 180 und 255 Minuten, meist wird eine zusitzliche
Auswahlzeit von 20 oder 30 Minuten gewéhrt. Meist werden auch hier Schwer-
punktthemen fiir die Priifungen vorab bekannt gegeben.

Diese Zusammenstellungen einiger Priifungsformalia legen schon erste Unter-
schiede zwischen den Bundesldndern offen. Es stellt sich davon ausgehend die
Frage, welche weiteren Merkmale auf welcher Analyseebene vergleichend her-
angezogen werden konnen, um einen detaillierteren, auch inhaltlichen Vergleich
anzustellen.

Ausgehend von den Spezifika geographischer Priifungsaufgaben und bestehen-
den Analyserastern von Maier, Kleinknecht, Metz, Schymala und Bohl (2010)
und Kiihn (2010) lassen sich weitere Merkmalen identifizieren, die fiir eine
vertiefte Analyse herangezogen werden konnten.

So konnte auf der Ebene der Priifungen untersucht werden, inwiefern eine
Zentrierung vorliegt, ob die Klausur inhaltlich zusammenhingt (dies schlief3t
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Unterthemen nicht aus) oder ob sie mehrere Themen (ggf. unter einer losen Uber-
schrift) umfasst. Aulerdem sind beim Raumbezug verschiedene Moglichkeiten
von einem dominierenden Raumbeispiel iiber mehrere Raumbeispiele, Raum-
vergleiche oder auch Aufgaben ohne Raumbezug denkbar. Teilaufgaben konnen
additiv aufgelistet sein, sich aufeinander beziehen oder nur in einer bestimmten
Reihenfolge sinnvoll beantwortbar sein. Des Weiteren sind Art und Anzahl der
Teilaufgaben und Materialien wichtige Unterscheidungsmerkmale.

Bei den einzelnen Arbeitsauftrigen bietet sich aufgrund verschiedener Unter-
gliederungsmoglichkeiten an, als kleinste Analyseeinheit eine Aufgabe (oder
Teilaufgabe) zu nehmen, die durch eine Handlungsanweisung (sogenannter ,,Ope-
rator”) eingeleitet wird. Hier ist es neben der Frage nach den Priifungsthemen
beziehungsweise deren Zuordnung zur Fachwissenschaft interessant, welche Ope-
ratoren zum Einsatz kommen und ob diese einen Bezug zum Material (explizit
oder implizit) aufweisen oder ob sie ohne Materialien aus dem Materialienset
auskommen. Operatoraufgaben kdnnen durch eine einleitende Passage eingebet-
tet werden. Auflerdem konnte der Frage nachgegangen werden, ob ein Bezug zur
Lebenswelt der Schiiler_innen hergestellt wird, indem etwa ein fiktives Szena-
rio (,,Sie mochten mit Thren Freund_innen eine nachhaltige Urlaubsreise planen.
Diskutieren Sie ...%).

Bei den Materialien sind verschiedene Materialarten wie Karten, Texte,
Diagramme, Zahlentabellen und Grafiken denkbar, die wiederum genauer spe-
zifiziert werden konnen. So kann eine Karte hinsichtlich ihrer Art (analytische
Karte, komplexe Karte, synthetische Karte usw.), ihres Malstabs, ihres Zeit-
bezug (statisch d. h. Zustandsdarstellung zu einem Zeitpunkt oder dynamische
Darstellungen raum-zeitlicher Verinderungen), ihres Sachbezugs (nur Qualitdten
oder auch Quantititen dargestellt) beschrieben werden. Auflerdem konnen Kar-
ten alleine stehen oder Teil einer Serie (z. B. historische Zeitschnitte) sein. Bei
Texten ist es insbesondere interessant, ob es sich um Flietexte oder Stichpunkt-
Texte handelt und aus welchen Quellen sie stammen. Bei Diagrammen und
Zahlentabellen kann sich die Art und Komplexitit unterscheiden, so kénnen Dia-
gramme mehrschichtig sein (zum Beispiel ein Kurvendiagramm mit mehreren
Kurven oder eine Kombination aus einer Kurven- und einer Séulendarstellung)
und Zahlentabellen konnen wenige oder viele Parameter umfassen. Zu grafischen
Medien konnen Darstellungen wie Karikaturen, Luft- und Satellitenbilder, Fotos,
Zeichnungen, Schemata, Blockbilder, Profile oder Modelle gehoren.

Will man analysieren, was in Summe in einer Priifung den Schiiler_innen
abverlangt wird, bendtigt man einheitlich definierte Analyseeinheiten. Zwar liegt
es nahe, zwischen der Priifung ,.als Ganzes“, einzelnen Aufgaben und Teilauf-
gaben und dem Materialienapparat zu unterscheiden, dies ist aber aufgrund
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der unterschiedlichen Auswahlprozedere (s. Tabelle 2.6 und Tabelle 2.7) nicht
ohne weiteres moglich. Wenn Schiiler_innen mehrere inhaltlich und konzep-
tionell abgeschlossene Klausuraufgaben auswéhlen und sich so ihre Priifung
zusammenstellen wie im hier dargestellten Jahr 2019 in Bayern, sind Klausur-
aufgabe und Priifung als Ganzes nicht identisch. Miissen die Schiiler_innen nur
eine Klausuraufgabe auswihlen, entspricht diese der Priifung als Ganzes. Dies
ist im Methodenkapitel in Abbildung 3.1 auf Seite 140 anhand von Symbolbil-
dern schematisch dargestellt. Daraus ergibt sich, dass als Ebenen der Analyse die
zu rekonstruierende Priifung als Ganzes, die jeweils inhaltlich abgeschlossenen
Klausuraufgaben, die einzelnen, durch Operatoren abgegrenzten Aufgaben und
die einzelnen Materialien in Frage kommen.

2.2.2.4 Zwischenfazit

Zusammenfassend ist folgende Tendenz festzustellen: Die Implementation neuer
Beurteilungsformen wird seitens der Schulbehérden — wie schon fiir die Geo-
graphiedidaktik in Abschnitt 2.2.1 festgestellt — vor allem fiir die ,,sonstige
Mitarbeit™ erwogen. Die schriftlichen Klausuren — insbesondere des Abiturs —
bleiben unangetastet. Es ist davon auszugehen, dass dies in der Praxis ebenso
gehandhabt wird, obwohl die fachspezifischen Vorschriften fiir im Unterricht
eingesetzte Klausuraufgaben durchaus Gestaltungsspielrdume bieten. Dies mag
daran liegen, dass das Priifen an sich stark durch Verwaltungsvorschriften orga-
nisiert und reglementiert wird. Aulerdem sind die fachspezifischen Vorschriften
fiir die Aufgabenkonstruktion fiir das schriftliche Abitur strikt. Beim dezentralen
Abitur miissen sie von den Lehrer_innen, die Klausuren fiir ihre Kurse konzipie-
ren und genehmigen lassen, eingehalten werden. Beim zentralen Abitur werden
die Konstruktionsprinzipien der Aufgaben, die die behordlichen Aufgabenerstel-
ler_innen einhalten miissen, Musteraufgaben und/oder Aufgaben alter Jahrgénge
verOffentlicht. In beiden Fillen wird von den Lehrer_innen erwartet, dass sie die
Schiiler_innen auf die Aufgabenformate des Abiturs im Rahmen ihres Unterrichts
vorbereiten. Somit stellt sich die Frage, inwiefern die Lehrer_innen iiberhaupt
Spielrdume bei der Gestaltung von schriftlichen Priifungen fiir den Unterricht
sehen und nutzen.

Aus der Sicht der Systemtheorie nach Luhmann sind Erziehung und Selektion
miteinander verbunden (vgl. Abschnitt 2.1.5). Es soll an dieser Stelle deshalb
nicht infrage gestellt werden, dass es notig ist, das Erreichen der Ziele des Unter-
richts zu iiberpriifen. Die vorangegangenen Uberlegungen haben aber deutlich
gezeigt, wie Luhmanns allgemeine Feststellung, dass ,.externe Einfliisse” sich
auf ,Ziele und Kriterien” der Selektion auswirken (1996b, S. 289) im Falle
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des Priifens in der Oberstufe iiberhaupt und im Fach Geographie im Beson-
deren konkretisiert werden kann. Dezidierte Verfahrensvorschriften regeln alles,
von der Frage, dass gepriift wird, iiber die Fragen wann und wie oft gepriift
wird und welcher Art die Priifungen sind. Bei den unterrichtlichen Priifungen
werden den Lehrer_innen bei der Formulierung der Klausuraufgaben einige Spiel-
rdume gelassen. Bei den Abiturpriifungen sind die Vorgaben im dezentralen
Abitur fiir die Lehrer_innen noch spezifischer, im Fach Geographie etwa wird
ihnen unter anderem die Anzahl, Art und Umfang der Klausuraufgaben, Tei-
laufgaben und Materialien vorgegeben. Beim Zentralabitur hingegen sind zwar
die Konstruktionskriterien, die behordenseits bei der Formulierung der Klausu-
raufgaben angewendet werden, den Lehrer_innen zuginglich, die tatsdchliche
Umsetzung wird ihnen aber nur kurz bevor die Schiiler_innen mit der Priifung
beginnen, bekannt. Auf die Priifungsformate, die fiir das Abitur vorgegeben sind,
soll sowohl beim dezentralen als auch beim zentralen Abitur, im Unterricht und
den unterrichtlichen Priifungen vorbereitet werden, sodass die Spielrdume, die
zundchst eingerdumt werden, doch wieder eingeschrinkt werden. Es entsteht
dariiber hinaus auch ein Druck auf die Kommissionen, die die Aufgabenstel-
lungen fiir das Zentralabitur entwickeln, da diese wiederum die Erwartungen der
Lehrer_innen antizipieren miissen, damit Uberraschungen vermieden werden.

Die Verfahrensvorschriften werden von der Schulorganisation erlassen. Die
,Fragen der Autonomie* (Luhmann, 1996b, S. 289) sind also zunichst vor allem
angesichts der engen organisatorischen Rahmung des piddagogischen Handelns
durch die Schulorganisation zu stellen. Was sind die Folgen aus der starken Ein-
schriankung des Interaktionssystems Unterrichts durch das Organisationssystem?

Die Verfahrensvorschriften sind Ergebnisse von schulorganisatorischen Ent-
scheidungen. Da Organisationssysteme sich nur vordergriindig auf ein spezi-
fisches Funktionssystem beziehen, vielfiltige Beziehungen zu ihrer Umwelt
pflegen und auch die ,,Sprachen” anderer Funktionssysteme sprechen, erreichen
die Fremderwartungen, die von auflen an das Erziehungssystem herangetragen
werden vornehmlich die Schulorganisation. Da diese die pddagogischen Pro-
gramme wie das Abitur oder die Lehrpldne erlédsst, konnen Fremderwartungen
zu Re-Programmierungen fiihren und so letztendlich bis zum Interaktionssystem
Unterricht vordringen. Im folgenden Abschnitt 2.2.3 und seinen Teilkapiteln wird
dies genauer in den Blick genommen.
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2.2.3 Das Zentralabitur und seine vorgelagerten
organisatorischen Regularien als padagogische
Programme - Scheintechnologie als
Technologieersatz?

In Abschnitt 2.1.2 wurde deutlich, dass der Unterricht aus der luhmannschen sys-
temtheoretischen Perspektive ein autopoietisches Interaktionssystem ist, das sich
selbst erzeugt, aufrecht erhélt und entwickelt. Es ist so komplex, dass ein Techno-
logiedefizit vorliegt und die Frage ,,Wie unterrichte ich (richtig)?** unbeantwortbar
erscheint (Scheunpflug, 2004; Schorr & Luhmann, 1981). Die folgende Zusam-
menfassung der wesentlichen Erkenntnisse aus Abschnitt 2.1 (Kasper, 1990;
Kuper, 2004; Luhmann, 1978; Luhmann & Schorr, 1988; Luhmann, 1996a, 2002;
Vanderstraeten, 2004) soll die Folie fiir die weiteren Betrachtungen der folgenden
drei Abschnitt 2.2.3.1 bis 2.2.3.3 bilden.

Das Erziehungssystem ist prinzipiell unabhingig und kann mit den ande-
ren Systemen der Gesellschaft wie der Wirtschaft, dem Rechtssystem, der
Politik oder der Wissenschaft aufgrund der grundsitzlichen Unterschiedlichkeit
der Kommunikation (bzgl. der Medien, Priferenzcodes und Programme) nicht
selbst kommunizieren. Durch die Schulorganisation (vgl. Abschnitt 2.1.3) ist es
strukturell an andere Gesellschaftssysteme (vgl. Abschnitt 2.1.4) gekoppelt, da
die Schulorganisation auch andere ,Sprachen® als die des Erziehungssystems
spricht. Im vorangegangenen Abschnitt 2.2.2 wurden die Erwartungen anderer
Gesellschaftssysteme an Schule und Unterricht thematisiert. In diesem Kapi-
tel wird nun betrachtet, wie die Fremderwartungen durch schulorganisatorische
Entscheidungen als pddagogische Programme Eingang finden.

Die Schulorganisation hat zwei Typen von Systemgrenzen: zum einen die
Grenze zum Interaktionssystem Unterricht und zum anderen die Grenze zu
den anderen Gesellschaftssystemen. Die Organisation reguliert den Unterricht,
indem sie die Rahmenbedingungen vorgibt, ohne dass sie unmittelbar in das
unterrichtliche Geschehen eingreifen kann. Sie iibernimmt dabei die Aufga-
ben der Konzentration (insbesondere der Vereinheitlichung) und der Regierung
(also der Organisation). An der Systemgrenze zur sonstigen Gesellschaft tiber-
nimmt die Schulorganisation in Auseinandersetzung mit den Fremderwartungen
an das Erziehungssystem die Funktion der Rechtfertigung. Dabei werden (auch)
MaBstibe an den Unterricht angelegt, die dem Unterricht selbst fremd sind.
Ausgehend von den vielfiltigen Erwartungen — des Erziehungssystems und der
anderen Gesellschaftssysteme — entwickelt und implementiert die Schulorgani-
sation pddagogische Programme als positiv intendierte Innovationen und trifft
dabei Entscheidungen. Sie kann dabei die Systemgrenzen zum Unterricht und
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zur Gesellschaft verschieben, sie kann expandieren, sich aber auch aus ihnen
zurlickziehen.

Fiir die Lehrer_innen bedeutet dies, dass sie einerseits jeden Unterricht als
komplexe Interaktionssituation bewéltigen miissen und dabei unmittelbar keinen
duBeren Einfliissen ausgesetzt sind. Uber die strukturellen Rahmenbedingungen
aber, die durch die Schulorganisation vorgegeben werden, werden auch die Frem-
derwartungen an sie herangetragen, die wiederum einem Wandel unterliegen.
AuBerdem haben sich seit der Nachkriegszeit die Implementationsstrategien der
Schulorganisation geéndert. Durch die ,,neue Steuerung® im Schulsystem, die
neben einer Output-Kontrolle eine Teilautonomie der Schulen vorsieht, wichst
der Kontroll- und Innovationsdruck bei den Lehrer_innen.

Die Problematik des Kontrasts zwischen Autopoiesis und Fremdsteuerung
zeigt sich besonders bei der Frage, welcher Priaferenzcode im Unterricht domi-
niert. Steht mit dem Préferenzcode ,,besser/schlechter das von der Gesellschaft
an das Erziehungssystem herangetragene Selektionsbediirfnis im Zentrum des
Unterrichts? Oder setzt sich sogar angesichts der Neuausrichtung des Erzie-
hungssystems an Kompetenzen der Code ,.,kompetent/inkompetent als ,,Variation
des Bildungscodes® durch (Peetz, 2014, S. 105)? Oder geht es mit dem
Code ,,vermittelbar/nicht vermittelbar* doch vornehmlich um Vermittlung und
Aneignung?

2.2.3.1 Innovationen als positiv intendierte Veranderungen von
Schule und Unterricht durch Entscheidungen

Nach Aregger (1976, S. 101) sind ,,Offenheit, Anderungstendenz [...],
Regenerations- und Lernfihigkeit notwendige Systemeigenschaften eines Sys-
tems in einer sich verdndernden Umwelt. Einerseits muss ein System dabei
fiir seinen Fortbestand stabil sein, andererseits muss es dynamisch sein, um
sich anpassen und verbessern zu konnen (Aregger, 1976, S. 21). Soziale Sys-
teme miissen also prinzipiell innovationsfdhig sein. Es ist im Kontext des
Erziehungssystems dabei ,,von Bedeutung, dass Schulen sich als autonome und
selbstreferentiell operierende Organisationen nur selektiv mit ihrer Umwelt aus-
einandersetzen” (Koch, 2011, S. 37). Die gilt in besonderem Maf fiir den
Unterricht selbst. Es ist deshalb davon auszugehen, dass Verdnderungsprozesse
prinzipiell eher aus dem System heraus und fiir das jeweils spezifische System
entwickelt werden und Transfer dadurch erschwert wird.

Da im Rahmen dieser Arbeit auf verschiedene Verdnderungen im Kontext
des Erziehungssystems Bezug genommen wird und verschiedene Forschungsper-
spektiven der Erziehungswissenschaft und der Geographiedidaktik aufgegriffen
werden, wird der Begriff der Innovation als {ibergeordneter Begriff bevorzugt. Die
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in der Erziehungswissenschaft stirker verbreiteten Begriffe der Schulreform und
Schulentwicklung (Riirup, 2011, S. 13-15) werden dem Begriff der Innovation
subsumiert.

Sind die Begriffe Verinderung und Innovation gleichzusetzen? Zunichst soll
der Begriff aus soziologischer Perspektive definiert werden.

,Die Innovation ist eine signifikante Anderung im Status quo eines sozialen Sys-
tems, welche, gestiitzt auf neue Erkenntnisse, soziale Verhaltensweisen, Materialien
und Maschinen, eine direkte und/ oder indirekte Verbesserung innerhalb und/ oder
auBerhalb des Systems zum Ziele hat. Die Systemziele konnen auch Gegenstand der
Innovation sein.” (Aregger, 1976, S. 118)

Dies bedeutet allerdings nicht, dass sie auch tatsdchlich eine Verbesserung
bewirkt bzw. aus wessen Blickwinkel dies der Fall ist:

,»Als Innovationen werden materielle oder symbolische Artefakte bezeichnet, wel-
che Beobachterinnen und Beobachter als neuartig wahrnehmen und als Verbesserung
gegeniiber dem Bestehenden erleben.* (Braun-Thiirmann, 2005, S. 6)

AuBerdem konnen Innovationen nicht beabsichtigte Nebenfolgen haben (Gryl,
2013, S. 18). Die Definitionen greifen als Merkmale die Verbesserung und Ver-
dnderung auf, einmal jedoch aus der Perspektive der Initiator_innen und einmal
aus der Perspektive von Beobachter_innen. Als dritte Moglichkeit konnte die
Perspektive der Betroffenen eingenommen werden: Eine Innovation ist einer
Verdnderung, die aus der Perspektive der Betroffenen eine Verbesserung darstellt.

Da im Kontext von Schul- und Unterrichtsinnovationen die Frage, aus wessen
Perspektive eine Verdnderung und Verbesserung vorliegen muss, zu sehr hete-
rogenen Antworten fithren wiirde, und eine abschliefende Entscheidung, ob es
sich um eine Innovation handelt oder nicht, unméglich wire, wird im Rahmen
dieser Arbeit die Intention der Initiator_innen als mafBgebliches Kriterium und
damit die oben wiedergegebene Definition nach Aregger (1976, S. 118) heran-
gezogen. Dieses Verstindnis von Innovationen entspricht nach Altrichter (2009)
und Altrichter und Maag Merki (2016, S. 3-6) einem ,.erweiterten Steuerungs-
begrift”, der in der neueren Schulentwicklungsforschung unter dem Begriff der
»Governance* zusammengefasst wird (Altrichter, 2009; Altrichter & Maag Merki,
2016, S. 8).
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,»1. Viele Steuerungsakteure mit multiplen Interessen. [...] 2. Akteure und Sys-
teme mit Eigenlogiken und Eigendynamiken. [...] , Verselbstdndigung und Verschrin-
kung* — keine direkte Steuerung, aber indirekte Beeinflussung durch ,aktive Uber-
zeugungsvorginge [...]. 4. Intentionale Gestaltung mit teilweise transintentionalen
Ergebnissen: Steuerungsakteure handeln intentional und ,rational® in dem Sinn, dass
sie ihre Handlungen so setzen, dass sie Entwicklungen im Sinne ihrer Intentionen zu
,steuern‘ versuchen. Allerdings haben wir in ,normal komplexen® Situationen eine
Vielzahl solcher Steuerungsakteure mit mehr oder weniger divergierenden Intentio-
nen: Die Moglichkeit ihrer ,Rationalitit* ist begrenzt. Die Akteure sind ,nicht in der
Lage (...), alles Geschehen reflexiv zu erfassen und zu steuern.” (Altrichter & Maag
Merki, 2016, S. 3-6)

Es werden verschiedene Innovationsarten in sozialen Systemen unterschieden:
Produkt- oder Angebotsinnovationen, Verfahrensinnovation, Strukturinnovation,
personelle Innovation (Aregger, 1976, S. 136-137). Am Beispiel des Zentralabi-
turs kann allerdings aufgezeigt werden, dass diese Gliederung nicht trennscharf
ist: Es kann als Produktinnovation verstanden werden, da es das Abitur als Ergeb-
nis des Schulbesuchs (Produkt) verdndert. Dies ist fiir Akteur_innen, die das
Abitur als Selektionsinstrument verwenden (Wirtschaft, Universitit) relevant. Als
Verfahrensinnovation veridndert das Zentralabitur die Priifungsabldufe und das
Zustandekommen der Abiturnoten. Als Strukturinnovation dndert sich die Auf-
gabenverteilung, das Ministerium stellt die Klausuraufgaben und Losungsskizzen
bzw. Korrekturhinweise zur Verfiigung, die Lehrer_innen erstellen diese nicht
mehr selbst.

Im Schulsystem konnen sich Innovationen auf die Schule (Organisationsent-
wicklung), auf den Unterricht (Unterrichtsentwicklung) oder auf die Lehrkrifte
(Personalentwicklung) beziehen (Dedering, 2012, S. 26; Koch, 2011, S. 42; Rolff,
Buhren, Lindau-Bank & Miiller, 2011, S. 16). Die Steuerungsinstrumente der
Schulentwicklung lassen sich nach der Art der Steuerung gliedern: Steuerung iiber
Orientierungsgrofen (Lehrpldne, nationale Bildungsstandards, Schulprogramme),
Steuerung iiber Analyse und Feedback (Leistungstests, zentrale Abschlusspriifun-
gen, Schulinspektionen) und Steuerung iiber Koordination und Begleitung (schuli-
sche Steuergruppen, schulische Netzwerke, externe Beratungen) (Dedering, 2012,
S. 65-108).

Der Innovationsprozess umfasst die ,,Gewinnung neuer Erkenntnisse®, die
., Verarbeitung* dieser bis zur ,,Anwendung* und wird von der Innovationsstrate-
gie gesteuert (Aregger, 1976, S. 118).
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An der Entstehung und Rezeption von Innovationen im Kontext von Schule
und Unterricht sind die Bildungsadministration (Bildungspolitik und Bildungs-
verwaltung), die Forschung zur Schul- und Unterrichtsentwicklung (Schulent-
wicklungsforschung, Lehr-Lern-Forschung, Didaktiken) und die schulische Praxis
beteiligt (K.-J. Tillmann & WVollstddt, 2001). Der Aufbau der Verwaltung der
Schulorganisation variiert je nach Bundesland: in Baden-Wiirttemberg, Bay-
ern und Nordrhein-Westfalen ist er dreistufig (Ministerium, Bezirksregierungen,
Schulédmter), in vielen Bundesldndern zweistufig und in den Stadtstaaten einstufig
(Dedering, 2012, S. 53).

Innovationsgeber konnen im Kontext von Schule und Unterricht ganz gene-
rell ,.die Schulen selbst, Landesinstitute [...], Universitidten, Versuchsschulen,
Reformschulen, selbstindige Trdger und Forschungs- und Entwicklungseinrich-
tungen* sein (Koch, 2011, S. 21).

Maag Merki (2008a) hat die an der Schulentwicklung beteiligten Akteur_innen
und Prozesse sowie die Handlungskoordination zwischen diesen in einem Mehre-
benenmodell abgebildet: Auf der Makroebene kontextualisieren Ministerium und
Schulaufsicht durch Gesetze und Vorgaben die Schulentwicklung. Auf der Meso-
ebene verortet sie Einzelschulen und individuelle Netzwerke. Dazwischen liegen
die institutionalisierten Netzwerke der Bildungsregionen (Intermediédre Ebene). In
diesem Modell ist die Mikroebene, der Unterricht mit den einzelnen Lehrer_innen
und Schiiler_innen, nicht abgebildet. Hier wire auch der Ubergang von der Schul-
zur Unterrichtsentwicklung zu verorten (Bastian, 2007).

Wie die verschiedenen beteiligten Ebenen an Innovationsprozessen beteiligt
sind, unterliegt einem historischen Wandel der Innovationsstrategien. Es konnen
verschiedene historische Phasen der Implementationsstrategien abgegrenzt wer-
den (Altrichter & Maag Merki, 2016, S. 2-3; Koch, 2011, S. 15-16, 35-40;
Wacker, Maier & Wissinger, 2012, S. 11-16).

In der Nachkriegszeit scheiterten die Bemiihungen der Alliierten, insbesondere
der Amerikaner, das ,,System einer nach sozialen Klassen organisierten Schul-
struktur®, das mit fiir die Durchsetzung des Nationalsozialismus verantwortlich
gemacht wurde, durch ein ,,horizontal gegliedertes Schulwesen [...] (Einfithrung
von Orientierungsstufen, Verldngerung der Grundschulzeit, zwolfjdhrige Einheits-
schule)* zu ersetzen, das die Demokratisierung fordern sollte (Wacker et al., 2012,
S. 11). Es wurde das aus der Weimarer Zeit bekannte System einer vierjahri-
gen Grundschule und eines dann gegliederten Schulsystems wieder aufgegriffen,
zudem umfassten die Reformen das ,,Auswechseln des Lehrpersonals® und die
»~Revision der Inhalte” und hatten das Ziel, groftmogliche Chancengleichheit
herzustellen (Wacker et al., 2012, S. 12). In der DDR wurde ab den 1950er Jah-
ren aber ein Einheitsschulsystem aufgebaut (Wacker et al., 2012, S. 12). Wacker
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et al. (2012, S. 12) betonen, dass die Reformen der Nachkriegszeit mit gerin-
gen Ressourcen und durch verschiedene Akteur_innen wie vormals unterdriickte
Organisationen und vor allem durch die Lehrer_innen selbst getragen wurden.

Seit den 1960er bis Mitte der 1970er/Anfang der 1980er Jahre herrschten zen-
tralistische Steuerungsstrategien vor. Man ging davon aus, Bildung planen zu
konnen (Weishaupt & Horst, 2009, S. 218). ,,Politische Planung verstand sich als
geschickte Manipulation der richtigen StellgroBen in den verschiedenen gesell-
schaftlichen Teilbereichen* (Schimank, 2009, S. 233). Die Forschung entwickelte
Innovationen und evaluierte deren Implementation, die Bildungsadministration
ordnete die Integration in das Schulsystem an und die Schule hatte die Innovation
zu implementieren (Koch, 2011, S. 15-16). Hauptziel der Strukturreformen war
angesichts der steigenden Geburtenzahlen ein Ausbau der weiterfithrenden Schu-
len (Wacker et al., 2012, S. 13). 1969 beschloss die Kultusministerkonferenz,
Schulversuche zur Gesamtschule zu etablieren (Wacker et al., 2012, S. 14).

In den 1980er Jahren kamen die Reformbemiihungen zum Erliegen, da die
Schiiler_innenzahlen sanken und die Bestands- und Qualititssicherung der Schu-
len — gerade im ldndlichen Raum — im Zentrum stand (Wacker et al., 2012,
S. 14-15). Zudem ebbte die ,,Reformeuphorie” (Wacker et al., 2012, S. 14) ab.
,.JJe nach Perspektive war die Wissensbasis fiir die vorsorgliche Gestaltung des
,Masterplans® [...] zu schmal oder die Akteur_innen, die die Reformen umset-
zen sollten, erwiesen sich als ,unkooperativ‘, ,unqualifiziert’ oder auf andere
Weise ,widerstindig® (Altrichter & Maag Merki, 2016, S. 2). Es kam zudem
zu einem Wechsel der Innovationsstrategie der Bildungsadministration und zum
Verstindnis der Schule als teilautonom (Koch, 2011, S. 36).

,Die Kultusminister mussten erkennen, dass die zentral geplanten Schulstrukturre-
formen nicht fortgefiihrt werden konnten, weil bei sinkenden oder konstanten Schii-
lerzahlen Innovationen nicht mehr iiber Schulneubauten umsetzbar waren, sondern
bestehende Einrichtungen fiir Reformen gewonnen werden mussten. (Weishaupt &
Horst, 2009, S. 218)

Statt von Bildungsplanung sprach man nun von Bildungssteuerung (Altrichter &
Maag Merki, 2016, S. 3; Schimank, 2009, S. 234). Die zentralistische Steuerung
sollte ab Mitte der 1990er Jahre durch eine Selbststeuerung der einzelnen Schulen
durch Schulprogramme und Selbstevaluation ergénzt werden (Wacker et al., 2012,
S. 15):
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,.Die Schulen setzen sich im Rahmen ihres Schulprogramms Entwicklungsziele, die
sich an vorgegebenen Standards orientieren und welche dann umgesetzt die Innova-
tionen sein sollen. Mit der Selbstevaluation wird einerseits ermittelt, welche inner-
schulischen Problembereiche als zu bearbeitende Zielsetzungen vorrangig behandelt
werden sollen. Andererseits wird dieses Verfahren eingesetzt, um zu iberpriifen,
ob die Ziele auch erreicht werden. Dabei ist auch denkbar, dass Schulen sich eine
Innovation von auflen holen oder/und als Projektschulen an Forschungsprogrammen
teilnehmen.* (Koch, 2011, S. 37)

Die ,neue Steuerung“ (Dedering, 2012, S. 56) orientierte sich am Output:
,Kunden-, Leistungs- und Kostenorientierung® wurden zu ,,bestimmenden Kri-
terien der Schulentwicklung®, die mit einer Verpflichtung der Schulen zur
Rechenschaftslegung einherging (Weishaupt & Horst, 2009, S. 219). Ins Zentrum
riickten nun Reformen, die die Bildungsorganisation betrafen, statt inhaltliche
Vorgaben zu fokussieren (Wacker et al., 2012, S. 16). Die fiir die Outputkon-
trolle von Schule und Unterricht erforderlichen Datengrundlagen werden durch
Evaluation auf internationaler, Bundes-, Lander- und Schulebene gewonnen. Die
Daten dienen der Rechtfertigung des Erziehungssystems als Ganzes vor der
Gesellschaft, der Initiierung von Innovationsprozessen (vgl. ,,Gewinnung neuer
Erkenntnisse, ,,Verarbeitung® dieser und ,,Anwendung® nach Aregger (1976,
S. 118)) und der Legitimation von Innovationen (Bottcher & Hense, 2016;
Niemann, 2015; Posch, 2009; Schulte, Fickermann & Liicken, 2016).

.Evaluation ist — erstens — ein wissenschaftsbasiertes empirisches Verfahren; sie defi-
niert die Indikatoren, die die Messung qualifizieren. Insofern also ist Evaluation
empirische Sozialwissenschaft. Alle Verfahren, die diesem Anspruch nicht geniigen
(wollen), wiren demnach nicht Evaluation. Das zweite Kriterium stellt auf Hand-
lungsfolgen als Resultat von Evaluation ab. Die Informationen, die empirisch gewon-
nen werden, sollen Entscheidungen fundieren. Evaluation hilft also programmatisch,
Urteile und sich daran anschlieBende Konsequenzen empirisch stiitzen zu koénnen.*
(Bottcher & Hense, 2016, S. 120)

Seit der Jahrtausendwende wird die Kombination aus Fremd- und Selbststeue-
rung der ,,neuen Steuerung® kritisch diskutiert, da die Wirksamkeit unklar ist,
die datenbasierte Schulentwicklung mit vielen Unwégbarkeiten zurechtkommen
muss*® und kaum zu einer Verbesserung der Unterrichtsqualitit fiihrt, zahlreiche
nicht-intendierte Effekte auftreten und die Innovationslast bei den Lehrer_innen
liegt (Altrichter, Riirup & Schuchart, 2016; Bellmann & Weif3, 2009; Dedering,

46 Siehe zum Beispiel bei Sacher (2012, S. 24): ,,Geeignete Konsequenzen aufzuzeigen wire
einfacher, wenn man die Ursachen des deutschen PISA-Debakels prizise benennen konnte.
Leider jedoch erlauben die PISA-Ergebnisse einen Riickschluss auf Ursachen nur bedingt.
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2012; Koch, 2011; Kopp, 2008; Kotthoff, Bottcher & Nikel, 2016; Maag Merki,
2016; Posch, 2009).

,In der bis heute giiltigen Steuerungsvariante sollen Lehrer weitgehend selbstgesteu-
ert die Entwicklung der Einzelschule vorantreiben. Dies beinhaltet die Herausforde-
rung, dass Lehrer fast vollstindig die Last der Entwicklung von Innovationen tragen
miissen. Sie entwickeln, erproben, evaluieren und verdndern innerschulische Struktu-
ren und das piadagogische Handeln, und zwar in allen schulischen Aufgabenfeldern,
und sie scheitern auch oft damit.* (Koch, 2011, S. 20)

Diskutiert werden deshalb in jiingster Zeit als alternative Strategien der Innova-
tionssteuerung eine Regionalisierung der Schulentwicklung und das Bilden von
Netzwerken, die auch Maag Merki (2008a) im oben skizzierten Mehrebenenmo-
dell der Schulentwicklung als intermediire Ebene identifiziert hat, die aber das
vorherrschende Steuerungsparadigma bislang nicht abgeldst haben (Emmerich &
Maag Merki, 2009; Emmerich, 2016; Koch, 2011, S. 38; Manitius, Jungermann,
Berkemeyer & Bos, 2013).

Die bis in die 1980er Jahre ausschlieBlich und bis heute teilweise eingesetz-
ten Top-down-Strategien sind als ,Makrosteuerung* ausgerichtet, die sich auf
das Gesamtsystem, nicht auf die Einzelschulen (oder gar den einzelnen Unter-
richt) beziehen (Dedering, 2012, S. 54). Die zugehorigen Instrumente werden
als Regeln und Vorschriften durchgesetzt (Dedering, 2012, S. 56). Die Top-
down-Strategien bringen nach Grisel und Parchmann (2004, S. 198-205) einige
Probleme mit sich. Zunichst ist die Festlegung der Ziele und Inhalte der Inno-
vation damit belastet, dass normative Probleme auftauchen. Zudem muss geklart
sein, ob und — wenn ja — auf welcher Basis wissenschaftliches Wissen heran-
gezogen wird. Es liegt eine Trennung der Innovationsentwicklung (durch die
Bildungsadministration, ggf. unter der Beteiligung von Expert_innen) von der
Implementation der Innovation (in der Schulpraxis) vor. Die Implementation kann
aus Sicht der Top-down-Strategie dann als erfolgreich angesehen werden, wenn
die Innovation umgesetzt und dabei moglichst wenig verdndert wird. Beispiele
fiir Top-down Innovationen sind die Einfithrung neuer Lehrpline, die Einfiihrung
von Bildungsstandards oder — dies ist Gegenstand des folgenden Kapitels — die
Einfiihrung des Zentralabiturs. Wihrend die Implementationsforschung zunichst
v. a. den Erfolg der Implementation iberpriifte, hat sie sich in jiingerer Zeit

Da kein experimentelles Design mit Versuchs- und Kontrollgruppe und auch keine Léngs-
schnittuntersuchung vorliegt, sondern nur eine punktuelle Erhebung bei allen 15-Jdhrigen,
konnen lediglich korrelative Zusammenhinge aufgezeigt werden.*
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stirker der Frage zugewandt, ,,wie die Beteiligten die Innovationen ihrem institu-
tionellen Kontext anpassen® (Grésel & Parchmann, 2004, S. 201). Die Forschung
hilt Top-down-Strategien fiir wenig erfolgreich.

,Eine zentrale Innovationssteuerung wiirde ein Wissen iiber die Ausgangsbedingun-
gen einzelner Schulen voraussetzen; standardisierte Losungen konnen solche Voraus-
setzungen nicht beriicksichtigen und sind deshalb zum Scheitern verurteilt. Dariiber
hinaus tibernehmen Schulen in der Regel vorgefertigte Losungen nicht; sie haben
komplexe Wirklichkeiten zu bewéltigen und adaptieren von aufien zielgerichtet ange-
tragene Innovationen nur bedingt. (Rahm, 2005, S. 128)

,,Die Planung ,von oben herab“ [...] funktioniert offensichtlich nicht, weil das jewei-
lige Planungsobjekt eben nicht bloB ein passiver, seine Formung durch staatliche
Politik willig iiber sich ergehen lassender Gegenstand ist, sondern eigenwillig und
eigensinnig agiert. Es handelt sich in der [...] Schulpolitik um komplexe Konstella-
tionen individueller und korporativer Akteure mit je eigenen Interessen und Einfluss-
potenzialen. Lehrer z. B. lassen sich in ihrem tagtéglichen schulischen Handeln nicht
einfach planen. Sie haben ein piadagogisches Ethos; sie sind mit vielen Bezugsgrup-
pen (u.a. Schiiler/inne/n, Eltern, Kolleg/inn/en) konfrontiert, die ganz unterschiedli-
che Erwartungen an sie hegen; sie miissen den je besonderen Umstidnden an ihrer
Schule Rechnung tragen — und all das geht in keiner einheitlichen Planung auf.“
(Schimank, 2009, S. 233-234)

Steuerungsstrategien, die in Abgrenzung zu Top-down-Strategien vorsehen, dass
verschiedene Akteure an der Implementation einer Innovation beteiligt sind,
nennen Grisel und Parchmann (2004, S. 205-210) ,, symbiotische “ Implementati-
onsstrategien. Ausgangspunkt sei hier ein konkretes Problem in der Schulpraxis,
aufgrund dessen eine Losung gesucht, etabliert und evaluiert werde. Als erfolg-
reich konne ein Innovationsprozess dann angesehen werden, wenn die Koopera-
tion gelinge, das Ausgangsproblem behoben sei und der Transfer der Innovation
gelinge. Als zentral sehen die Autorinnen die ,Integration der Innovation in
allgemeine Bildungsreformen® an (Grisel & Parchmann, 2004, S. 209).

,Die zahlreichen Implementationsstudien machen deutlich, dass es unrealistisch ist,
den Unterricht dadurch veridndern zu wollen, indem man Schulen und Lehrkriften
neue Materialien zur Verfiigung stellt und drauf hofft, dass sie wie geplant umgesetzt
werden. [...] Eine Verbreitung ist umso wahrscheinlicher, je relevanter und niitzlicher
die Innovation von Lehrkréften wahrgenommen wird, je mehr sie sich also an den
Bediirfnissen der Praxis orientiert. ¢ (Grésel & Parchmann, 2004, S. 204-205)

Nach Grisel und Parchmann (2004, S. 204-205) ist es wichtig, dass Innovatio-
nen tatsdchlich etwas Neues bieten, aber dennoch mit der bestehenden Praxis
vereinbar sind. Auflerdem sollten sie an die spezifischen Situationen adaptierbar
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sein. Die Implementation der Innovationen sollte durch Fortbildungsmafnah-
men unterstiitzt werden, die sich an ganze Schulen, nicht einzelne Lehrer_innen
richten.

Als drittes sind Bottom-up-Strategien der Implementation zu identifizieren, bei
denen Innovationen auf Schulebene, teilweise unter Beteiligung von Erziehungs-
wissenschaftler_innen (Grisel & Parchmann, 2004, S. 198) entwickelt werden.
Ein Beispiel ist das von Rolff (1999) entwickelte ,,Handlungskonzept zur padago-
gischen Schulentwicklungsberatung (SchuB)“. Im Zuge der ,,neuen Steuerung*
gewinnen Bottom-up-Strategien an Bedeutung fiir die Entwicklung der einzelnen
Schulen. Dabei ist der interne Transfer als ,,Verstetigung einer Innovation am
Innovationsort™ eine grofe Herausforderung und erst recht der interne ,,Transfer
in andere Bereiche der gleichen Schule” oder der externe ,,Transfer in andere
Schulen* (Koch, 2011, S. 57-59).

Wiechmann (2003, S. 690-691) hat fiinf Formen des Wissenstransfers von
Innovationen identifiziert: personliche Begegnungen unter Lehrer_innen zum
Beispiel im Rahmen von Zusammenarbeit oder iiber Lehrerverbiande, Informatio-
nen der Bildungsadministration und staatliche Lehrerfortbildungen, Fachliteratur
sowie vielfdltige Quellen wie Tagungen, neue Medien oder Printmedien sowie
Beratung. Die ersten vier Formen und ihre Nutzung hat er in einer quantitativen
Fragebogenstudie untersucht.

Die Nutzung von Kommunikations- und Informationsforen der Lehrerschaft
kann zu 17 % durch einen padagogischen Gestaltungswillen und ein fachwissen-
schaftliches Aktualititsstreben erklart werden (Wiechmann, 2003, S. 686-687).
Dies gilt ebenso fiir die Information durch Fachliteratur (hier Erkldrung von 24 %
der Varianz) (Wiechmann, 2003, S. 688-689). Die Nutzung von behordlichen
Informationen und staatliche Fortbildungen kann zu 21 % durch das Vorliegen
eines duferen Handlungsdrucks erklédrt werden (Wiechmann, 2003, S. 687-688).
Vielfiltige Informationsquellen werden bei einem fachwissenschaftlichen Aktua-
litdtsstreben, einem institutionellen Umweltdruck sowie einem hohen Frauenanteil
des Kollegiums genutzt (Kldrung der Varianz zu 18 %) (Wiechmann, 2003,
S. 689-690).

Die externe Beratung von Schulen — bei symbiotischen oder Bottom-up-
Strategien — kann nach Schein (2000, S. 25-39) zum einen als Expertenberatung,
die je nach Machtposition der Berater_innen als ,,Einkauf von Informationen*
oder ,,Arzt-Patient-Modell“, das auch die Problemdiagnose umfasst, erfolgen oder
als ,,Prozessberatung®, die die Diagnose und Losungsfindung durch die Institution
selbst begleitet. Goecke (2017) hat am Beispiel Nordrhein-Westfalens im Rahmen
einer Befragung von Schulleiter_innen festgestellt, dass diese eine Schulentwick-
lungsberatung jenseits der Schuladministration schitzen und diese ,,in Zeiten
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hoherer Schulautonomie und stirkerer Outputsteuerung® (2017, S. 170) hdufiger
in Anspruch nehmen.

Die Implementation von Innovationen kann sich als schwierig erweisen,
wenn diese sich nicht in die bestehenden Strukturen einpassen lassen. Altrichter
(2009, S. 247-248) nennt als Beispiele: ,,das Unvermdgen von Schulleitun-
gen, die Regelungen zur Schulpflicht in vollem Umfang zu administrieren [...],
eine Unterrichtsinnovation passt nicht zur existierenden rechtlichen Regelung
der Leistungsbeurteilung [...], [es bestehen] Interessensunterschiede zwischen
verschiedenen Gruppen im Kollegium oder zwischen Land und Schultriger.

In diesem Kapitel wurde herausgestellt, dass als Innovation eine positiv inten-
dierte Verdnderung verstanden werden kann, die mithilfe einer Innovationsstrate-
gie durch einen Innovationsprozess etabliert wird. Dabei konnen verschiedene
Arten von Innovationen unterschieden werden, die in den folgenden beiden
Kapiteln aufgegriffen werden. Sie konnen sich auf die Schulorganisation, die
Unterrichtsentwicklung und die personelle Entwicklung beziehen.

Das Mehrebenensystem bedingt eine hohe Komplexitit der Schulentwicklung.

Der Wandel der Steuerung der Innovationsprozesse in der Geschichte mit der
Reformeuphorie der 1960er und 1970er Jahre, der Reformmiidigkeit der 1980er
Jahre und dem Wandel hin zur aktuell herrschenden ,,neuen Steuerung* und
damit das Oszillieren zwischen Top-down-Strategien, symbiotischen Strategien
und Bottom-up-Strategien zeigt, wie die Schulorganisation die Systemgrenzen
zum Unterricht und zur Gesellschaft verschieben kann, wie sie expandieren, sich
aber auch aus ihnen zuriickziehen kann. Oder beides zugleich: wenn bei der
,.heuen Steuerung® eine verstiarkte Outputkontrolle mit einer groeren Autonomie
der Einzelschule kombiniert wird. Die Schulorganisation erlebt dabei auch einen
Wandel des Rechtfertigungsdrucks: mal geht es um die inhaltlichen und personel-
len Neuanfang, dann den quantitativen Schulausbau, dann um den Bestandserhalt,
dann die Schul- und Unterrichtsqualitit.

Die Darstellung der Problematik der Daten- und Evidenzbasierung der Steue-
rung durch Innovationen, die in den folgenden beiden Kapiteln anhand des
Zentralabiturs und der Standards und Kompetenzen als geographiedidaktischen
Innovationen néher erldutert werden soll, hat anschaulich gezeigt, wie sich die
in der Systemtheorie problematisierte Griindung von Innovationen auf Entschei-
dungen — die immer ein Rationalitidtsdefizit aufweisen (vgl. Abschnitt 2.1.4) —
im Bereich der Entwicklung von Schule und Unterricht offenbart. Die in
Abschnitt 2.2.2 besprochene strukturelle Kopplung des Erziehungssystems durch
Schulorganisation an die anderen Gesellschaftssysteme bedingt Friktionen. Neben
innovationshemmenden konnten aber auch innovationsfordernde Faktoren identi-
fiziert werden.
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2.2.3.2 Kompetenz- und standardorientierte Lehrpldne und das
Zentralabitur als Reprogrammierung

Das vorangegangene Kapitel hat gezeigt, dass die Schulorganisation maBgebli-
che Akteurin bei der Veranlassung von Innovationen im Schulsystem ist. Hinzu
kommen im Rahmen der ,,neuen Steuerung® die Schulen selbst. Das dominie-
rende Programm, das die Kommunikation im Erziehungssystem steuert, ist aus
Sicht der Systemtheorie der Lehrplan (Luhmann & Schorr, 1988, S. 94-102; Luh-
mann, 2002, S. 195). Aus diesem Grund werden zwei Reprogrammierungen, die
das Ergebnis von dufleren Einfliissen sind, vorgestellt: die jiingsten Lehrplanre-
formen und die Einfiihrung bzw. funktionelle Umdeutung des Zentralabiturs als
Programm zur Quantifizierung von Systemleistungen.

Kompetenz- und standardorientierte Lehrpline als Reprogrammierung
Programme konnen sich in der Systemtheorie Luhmanns — im Gegensatz zu
Medium und Priferenzcode — #ndern. Dies gilt somit auch fiir den Lehrplan®’,
den Luhmann als zentrales Programm des Erziehungssystems identifiziert. In
Deutschland wurden die traditionell inhaltlich ausgerichteten Lehrplidne in den
letzten Jahren sukzessive durch Kernlehrpline ersetzt.*® Diese umfassen Erwar-
tungen an ,,Kompetenzen®, die die Schiiler_innen erwerben sollen, und machen
nur noch grobe inhaltliche Vorgaben. Die Kompetenzen werden als ,,Standards*
auf Uberpriifbares herunter gebrochen. Es handelt sich bei den neuen Lehrplinen
weiterhin um top-down implementierte Innovationen. Ergénzt werden die Kern-
lehrpline aber durch schulinterne Lehrpline®” (Schulcurricula, schulinterne Lehr-
und Lernplédne, schulinterne Lehr- und Arbeitsplidne), die die Inhalte (und Kom-
petenzen) spezifizieren. Dies entspricht den Prinzipien der im Abschnitt 2.2.3.1
beschriebenen ,,neuen Steuerung®, da den Schulen in der Frage der Unter-
richtsinhalte eine grofere Autonomie eingerdumt wird. Interessant ist nun im
Rahmen dieses Kapitels, wie die Entscheidungen der Bildungsadministration
die Steuerung mittels Lehrpldnen (als Steuerung iiber Orientierungsgroflen vgl.
Abschnitt 2.2.3.1) zu verdndern, begriindet werden. Als Beispiel werden die
jingsten Reformen der baden-wiirttembergischen Lehrplidne herangezogen.

Nach den Bildungsplidnen von 2001 wurden 2004 neue kompetenzorientierte
Bildungspldne eingefiihrt. Als Anlidsse werden im Einfiihrungskapitel des Bil-
dungsplans von Hentig der wissenschaftliche und technische Fortschritt sowie
das ,,wirtschaftliche und politische Zusammenwachsen der Welt* genannt (2004,

47 oder Kernlehrplan, Kerncurriculum, Rahmenplan, Bildungsplan, Fachanforderung usw.
48 nicht in Sachsen und Bayern.
49 nicht in Sachsen und Bayern.
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S. 10). Der Bildungsplan fiir das Gymnasium umfasst zum Beispiel nach einer
allgemeinen Einleitung (u. a. Grundsidtze der Kompetenzorientierung, grund-
legende Einstellungen, Fihigkeiten, Interessen), Bildungsstandards der Ficher
und Fécherverbiinde. Zugehorig zu den Bildungsstandards wurden verbindliche
Niveaukonkretisierungen und unverbindliche Umsetzungsbeispiele verdffentlicht.

,,Wihrend friihere Bildungsplangenerationen vorrangig auswiesen, was zu unterrich-
ten ist, schreiben die neuen Bildungspline vor, welche Kompetenzen Kinder und
Jugendliche erwerben miissen. Hiermit wird ein Wechsel von einer Input- zu einer
Outputsteuerung vollzogen. Die Etappen werden in den unterschiedlichen Schularten
durch die Ausweisung von Bildungsstandards — iiberwiegend im Zweijahresrhyth-
mus — gekennzeichnet. Diese beschreiben fachliche, personale, soziale und methodi-
sche Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler. Diesen Kompetenzen sind in Form
eines Kerncurriculums Inhalte zugeordnet, die so ausgewihlt sind, dass sie in rund
zwei Dritteln der verfiigbaren Unterrichtszeit erarbeitet werden konnen.* (Ministe-
rium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2017)

Damit war der Schritt von der Input- zur Outputorientierung getan.

Die Ziele des Bildungsplans 2004 werden im Vorwort der damaligen Bil-
dungsministerin mit erstens einer ,,anregenden und motivierenden Lernkultur*
und andererseits mit einer Weiterentwicklung der ,,Qualitédt schulischer Arbeit*
begriindet (Schawan, 2004, S. 7). Die Einfiihrung von Bildungsstandards erleich-
tere die ,,Vergleichbarkeit der Ergebnisse* und biete ,.eine bessere Orientierung
im Blick auf die Ergebnisse schulischer Bildung und Abschliisse® (Schawan,
2004, S. 7-8). Die Kombination aus Kerncurriculum und Schulcurriculum solle
die ,,pddagogische Selbststindigkeit der Gestaltung der Lernkultur* stirken,
es ergiben sich ,grofere padagogische Handlungsspielriume* fiir die Leh-
rer_innen (Schawan, 2004, S. 7-8). Neben dem ,,Baustein® der Bildungsstandards
werde ,.ein System der Qualititsentwicklung™ die ,,Evaluation von Unterricht®
ermoglichen:

,,Damit werden erstmals Instrumente entwickelt, die Schulische Arbeit fiir die Betrof-
fenen und die interessierte Offentlichkeit durchschaubar machen und Hilfestellung
zur Weiterentwicklung der jeweiligen Unterrichts- und Schulkultur geben.* (Scha-
wan, 2004, S. 8)

Explizit verweist die Ministerin auf die Umstellung auf die ,,neue Steuerung,
Lfiir die es im internationalen Vergleich viele gute Beispiele* gebe und nennt
zentrale Abschlusspriifungen ,,die konsequente Fortsetzung dieser Steuerung®
(Schawan, 2004, S. 8).
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2016 wurde in Baden-Wiirttemberg erneut ein neuer Bildungsplan ver-
abschiedet. Als Anldsse werden der demographische Wandel mit sinkenden
Schiilerzahlen, eine groBere Multikulturalitit, aber auch der vom ,baden-
wiirttembergische[n] Industrie- und Handelskammertag prognostizierte[n] [...]
flaichendeckende[n] Fachkriftemangel“ und die von der ,,Kultusministerkonfe-
renz prognostizierte sinkende ,,Zahl der Studienanfinger* sowie die durch die
»im Zuge der Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonvention von 2006 im
»Schulgesetz verankerte Inklusion genannt (Ministerium fiir Kultus, Jugend und
Sport Baden-Wiirttemberg, 2016). Zudem habe man 2004 noch nicht auf die
,.bildungstheoretischen, padagogischen und fachdidaktischen Diskussionen des
Kompetenzverstindnisses sowie die schulpraktischen Erfahrungen zuriickgreifen
[konnen], die in den Jahren nach Einfithrung der KMK-Bildungsstandards gesam-
melt wurden* (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg,
2016).

Der Bildungsplan ist nun grundsitzlich kompetenzorientiert aufgebaut und
orientiert sich an den bundesweiten Bildungsstandards (Ministerium fiir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016). Neben sechs iibergeordneten ,,Leit-
perspektiven* (Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, Bildung fiir Toleranz und
Akzeptanz von Vielfalt, Priavention und Gesundheitsférderung, berufliche Orien-
tierung, Medienbildung und Verbraucherbildung) gibt es fachbezogene Bildungs-
pline (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016).
Diese weisen ,,prozessbezogene Kompetenzen* auf, die bis zum Ende des Bil-
dungsganges erworben werden sollen und ,,inhaltsbezogene Kompetenzen®, die
die Schiiler_innen zu bestimmten Zeitpunkten (Ende einer Klassenstufe) beherr-
schen sollen (Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg,
2016). Mit dem Bildungsplan 2016 gehen auch strukturelle Anderungen ein-
her, so werden beispielsweise die schulartspezifischen Ficherverbiinde aufgelost
und ein neues Fach ,,Wirtschaft / Berufs- und Studienorientierung® eingefiihrt
(Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016). Wie-
derum wird auf die ,,neue Steuerung® verwiesen und nun explizit die PISA-Studie
als Ausldser genannt:

,.Die Bildungssysteme der Linder wurden durch die Ergebnisse der internationalen
Schulleistungsvergleiche wie PISA oder TIMMS um das Jahr 2000 kalt erwischt. [...]
Durch diese fiir Deutschland erniichternden Ergebnisse hat sich die staatliche Sicht
auf die Frage grundlegend gewandelt, wie die Qualitit des Schulsystems am besten
gesteuert werden kann. Die Aufmerksamkeit richtete sich nicht mehr allein auf die
Frage, welche fachlichen Inhalte, welcher ,Stoff also in der Schule beigebracht wer-
den soll, sondern stérker auch auf die Frage, was Schiilerinnen und Schiiler am Ende
bestimmter Bildungsabschnitte wirklich wissen und konnen (sollen).” (Ministerium
fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016)
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Die angefiihrten Strategien und Begriindungen zur Einfithrung neuer Lehrpldne
sind auch in den anderen Bundesldndern in dhnlicher Form zu finden. Als Griinde
fiir den Wechsel zur ,neuen Steuerung“ werden Schulleistungsstudien®® ange-
fiihrt. Als Ziele werden bessere individuelle Zukunftschancen der Schiiler_innen
insbesondere in Studium und Beruf>! zum Wohle der Gesellschaft>? genannt. Mit
dem Wechsel zu outputorientierten Lehrpldnen sind Manahmen wie Standardi-
sierung’?, Individualisierung>*, Kompetenzorientierung>>, zentrale Abschlussprii-
fungen®®, schulinterne Lehrpline®’ und eine groBere Schulautonomie®® verbun-

den. Als Akteure, die die Entscheidung mafigeblich beeinflusst haben, werden die

50 Sjehe zum Beispiel bei Lohrmann (2014, S. 3) fiir NRW: ,,Vor dem Hintergrund der
Ergebnisse internationaler und nationaler Schulleistungsstudien [...].“

51 Siehe zum Beispiel Hessische Lehrkrifteakademie (2015, S. 3) fiir Hessen: ,,Das Kerncur-
riculum Erdkunde [...] beschreibt die Ziele des Lernens [...] ausgerichtet auf Anforderungen
in Studium und Berufsausbildung.*

327. B. Schleswig-Holstein: ,,Ziele sind: Schiilerinnen und Schiiler zur Mitwirkung an den
gemeinsamen Aufgaben in Schule, Beruf und Gesellschaft zu befihigen und allen zur Ent-
faltung ihrer individuellen geistigen, seelischen und korperlichen Fahigkeiten, Neigungen
und Begabungen zu verhelfen®, so das Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur
[Schleswig-Holstein] (2017).

353 7. B. Hamburg: ,.Der Bildungsplan orientiert sich an allgemeinen und fachspezifischen
Bildungsstandards, die kompetenzorientiert formuliert sind*, so die Freie und Hansestadt
Hamburg (2009, S. 4).

547. B. Sachsen-Anhalt: ,,im Mittelpunkt der neuen Lehrplangeneration [steht] die Weiter-
entwicklung der Qualitdt des Unterrichts in Richtung Kompetenzorientierung und Indivi-
dualisierung von Lernprozessen®, so das Landesinstitut fiir Schulqualitéit und Lehrerbildung
Sachsen-Anhalt (2014, S. 1).

35 7. B. Bremen: ,,In den Standards werden die Lernergebnisse durch fachbezogene Kompe-
tenzen beschrieben, denen fachdidaktisch begriindete Kompetenzbereiche zugeordnet sind*,
so dieFreie Hansestadt Bremen (2008, S. 4).

356 7. B. NRW: ,Instrumenten der Standardiiberpriifung wie Vergleichsarbeiten, Zentrale.

Priifungen am Ende der Klasse 10, Zentralabitur®, so Lohrmann (2014, S. 3).

577.B. Brandenburg: ,,Das Kerncurriculum ist die verbindliche Basis fiir die Gestaltung des
schulinternen.

Curriculums, in dem der Bildungs- und Erziehungsauftrag von Schule standortspezifisch

konkretisiert wird. Dazu werden fachbezogene, fachiibergreifende und ficherverbindende
Entwicklungsschwerpunkte sowie profilbildende Maflnahmen festgelegt™, so das Ministe-
rium fiir Bildung, Jugend und Sport Land Brandenburg (2011, S. 6).
58 7. B. Sachsen-Anhalt: , Dieser Rahmen ermdglicht es, dass die Schulen ihre spezifischen
Bedingungen beriicksichtigen. Als Handlungsgrundlage fiir den Unterricht in allen Fichern
und Schuljahrgéingen ist dazu eine schulinterne Planung notwendig, deren Gestaltung die
Schulen eigenstindig vornehmen®, so das Landesinstitut fiir Schulqualitit und Lehrerbildung
Sachsen-Anhalt (2014, S. 2).
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OECD¥, die KMK®, Bildungsforschung®! und andere Bundeslinder®> genannt.
Als von den Innovationen Betroffene® werden Lehrer_innen, Schiiler_innen und
Eltern, aber auch die Schulaufsicht sowie Schulbuchverlage angefiihrt.

Es stellt sich nun die Frage, ob der Lehrplan als das Programm des Erzie-
hungssystems durch die ,,neue Steuerung® an Bedeutung gewonnen oder verloren
hat. Fiir den Gewinn spriiche, dass eine Reduzierung auf den Kern eines Fachs,
sozusagen das Wichtigste, die Bedeutung erhoht. Fiir den Verlust spriche die
Ubertragung der Verantwortung fiir die Inhalte des Unterrichts auf die Schulen,
die die schulinternen Lehrpline selbst entwickeln und verabschieden.

Hier muss einschriankend festgestellt werden, dass Beispiele fiir schulinterne
Lehrpldne seitens der Schulorganisation — also als Top-down-Empfehlungen —
veroffentlicht werden. Hier ein Beispiel aus Nordrhein-Westfalen:

597. B. NRW:,, Klare Ergebnisorientierung in Verbindung mit erweiterter Schulautonomie
und konsequenter Rechenschaftslegung begiinstigt gute Leistungen. (OECD, 2002)‘“, so in
Lohrmann (2014, S. 3).

60 7. B. Mecklenburg-Vorpommern: ,,Die Kultusministerkonferenz hat bundesweit geltende
Bildungsstandards fiir wichtige Fécher fiir alle Schularten entwickelt und eingefiihrt. Alle
Lénder sind verpflichtet, die Bildungsstandards in ihren Rahmenplidnen zu implementieren
und in den Schulen umzusetzen®, so das Ministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kul-
tur des Landes Mecklenburg-Vorpommern (o. J.) oder Hamburg: ,,.Der Bildungsplan fiir die
gymnasiale Oberstufe beriicksichtigt die in der ,,Vereinbarung zur Gestaltung der gymna-
sialen Oberstufe in der Sekundarstufe II** festgelegten Rahmenvorgaben sowie die von der
Kultusministerkonferenz (KMK) festgelegten ,,Einheitlichen Priifungsanforderungen in der
Abiturpriifung® (EPA) in der jeweils giiltigen Fassung®, so in Freie und Hansestadt Hamburg
(20009, S. 4).

61 7 B. NRW: ,durch umfassende Bildungsforschung gestiitzte Qualitétsdiskussion®, so in
Lohrmann (2014, S. 3).

6277 B. Niedersachsen: ,,Die Mitarbeiter des Kultusministeriums achten darauf, dass die
Kerninhalte und die fachlichen Kompetenzen sich im Bereich dessen halten, was auch in
anderen Bundesléndern fiir erforderlich gehalten wird®, so Niedersidchsisches Kultusminis-
terium (2015a).

63 7 B. Niedersachsen: ,,Die Lehrpliane haben mehrere Funktionen. Den Lehrkriften bieten
sie einen verbindlichen Rahmen fiir die Unterrichtstétigkeit und Orientierungen fiir eigene
Entscheidungen. Den Schiilerinnen und Schiilern sowie den Eltern geben sie Informationen
dariiber, welche Kompetenzen am Ende von bestimmten Schuljahrgiingen erwartet werden.
Fiir die Schulaufsicht bieten die Lehrpldne Anhaltspunkte fiir die Wahrnehmung der Fachauf-
sicht. Die Schulbuchverlage orientieren sich bei der Herstellung der Schulbiicher recht genau
an den geltenden Lehrpldnen, weil sie damit die Chancen verbessern konnen, dass die Biicher
fiir den Einsatz im Unterricht genehmigt werden®, so Niedersédchsisches Kultusministerium
(2015a).
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,,Als Beispiel fiir einen schulinternen Lehrplan auf der Grundlage des Kernlehrplans
Geographie fiir die Gymnasiale Oberstufe steht hier der schulinterne Lehrplan eines
fiktiven Gymnasium im Norden Kolns zur Verfiigung. Neben der Online-Fassung
wird dieser auch zum Download angeboten.” (Qualitits- und UnterstiitzungsAgen-
tur — Landesinstitut fiir Schule [NRW], 2013)

Eine erste online-Recherche, die keine systematische Untersuchung darstellt,
zeigt beispielhaft fiir die schulinternen Lehrpléne fiir das Fach Geographie der
Oberstufe in Nordrhein-Westfalen, dass viele Schulen sich stark am Beispielcur-
riculum orientieren und weite Teile wortgleich iibernehmen.®* Ergénzt werden
die Vorschlige seitens der Schulen dann durch Hinweise auf zu verwendende
Unterrichtsmaterialien, insbesondere auf Seiten im verwendeten Schulbuch, oder
Methoden.

Des Weiteren werden in Bundeslindern mit Zentralabitur fiir die Ficher, die
zentral gepriift werden, oftmals verbindliche Unterrichtsinhalte vorgegeben, die
im Unterricht als Priifungsvorbereitung zu behandeln sind.®> AuBerdem wird den
Lehrer_innen durch die Veroffentlichung der alten Zentralabiturklausuren auf den
Internetseiten der Schulorganisation, im Intranet oder durch Schulbuchverlage vor
allem ein Themenkanon zur Kenntnis gegeben.%®

Neben dieser vielfiltigen Einflussnahme auf Inhalte ,,von oben* durch Mus-
terlehrplidne, Themenkanons fiir das Zentralabitur und die Zentralabiturklausuren
selbst, die der postulierten groferen Autonomie der Schulen bei der inhalt-
lichen Ausgestaltung des Unterrichts widerspricht, wurde der teilweise (oder
scheinbare?) Verlust an Inputsteuerung durch eine stirkere Outputsteuerung durch
Vergleichsarbeiten, zentrale Abschlusspriifungen und Evaluationen wett gemacht
(vgl. Abschnitt 2.2.2).

4 Bei der Suche nach dem im Beispiellehrplan vorgeschlagenen Unterrichtsvorhaben TV
der Einfiihrungsphase ,,Forderung und Nutzung fossiler Energietréger im Spannungsfeld von
Okonomie und Okologie* gibt es iiber 300 Dokumente mit wortgleicher Formulierung (bei
959 Gymnasien und Gesamtschulen im Schuljahr 2017/18 laut Ministerium fiir Schule und

Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen (2018, S. 11)).

6550 in: Baden-Wiirttemberg, Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Hessen,

Mecklenburg-Vorpommern,
Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen, Schleswig-Holstein.

66 Dje Aufgabenformate im Zentralabitur sind wenig innovativ, wie eine Studie von Kiihn
(2011) fiir die Priifungsfiacher Biologie, Chemie und Physik festgestellt hat, sodass der Infor-
mationsgehalt fiir die Lehrer_innen vor allem bei den Themen liegen miisste. Oerke, Maag
Merki, Maué und Jager (2013, S. 39) haben eine tendenzielle Einschriankung der Themen-
varianz beim Vergleich von zentral und dezentral gepriiften Kursen in Bremen festgestellt.
Mehr zu Teaching-to-the-Test-Effekten s. Abschnitt 2.2.4.2.
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Das Zentralabitur als Reprogrammierung

Welche Art von Innovation ist das Zentralabitur (vgl. Abschnitt 2.2.3.1)? Es
ist fraglich, ob das Zentralabitur eine Produktinnovation, also eine Innovation
des ,deutschen Abiturs an sich®, ist. Wenn {iberhaupt im Bundesland bzw.
Unterrichtsfach vorhanden (vgl. Abschnitt 2.2.2.2), macht es nur einen Teil
der Abiturnote aus. Dieser Anteil entsteht aber in jedem Bundesland und von
Schiiler_in zu Schiiler_in anders®’, daran konnen die Bemiihungen der bundes-
landeriibergreifenden Angleichung einiger Bundeslinder, die in einzelnen Fachern
auf Aufgaben aus einem vergleichbaren Aufgabenpool zuriickgreifen, auch nur
eingeschréinkt etwas dndern.

Es ist eine Strukturinnovation, da die Schulorganisation die Aufgabe der Kon-
zeption der Priifungen an sich gezogen hat und die Lehrer_innen diese nicht mehr
selbst zugeschnitten auf die Lerngruppe entwerfen (und genehmigen lassen).

Das Zentralabitur ist eine Verfahrensinnovation, da die unterrichtenden Leh-
rer_innen die Priifungen vorab nicht mehr kennen und somit nicht mehr nur die
Schiiler_innen, sondern indirekt auch die Lehrer_innen und ihr Unterricht auf
die Leistungsfihigkeit hin gepriift werden. Einschrinkend muss aber angefiihrt
werden, dass sich das Zentralabitur mit den Kernmerkmalen ,,fremdgestellte, wis-
sensakzentuierte Fragen, gleiche Aufgaben fiir alle, kurze Bearbeitungszeit, keine
oder wenig Hilfsmittel, individuelles Arbeiten, geringer Grad an Selbstforderung*
(Winter, 2012, S. 60) nicht von Klassenarbeiten der Unter- und Mittelstufe sowie
Klausuren im Unterricht der Oberstufe und ehemals dezentralen Priifungen unter-
scheidet. Es gibt dariiber hinaus auch erste Hinweise, dass im Zentralabitur die
im jeweiligen Bundesland vorherrschende Priifungskultur noch stérker abgebildet
wird (vgl. Kiihn (2011) zur Kritik des Zentralabiturs als Innovationsbremse sowie
Holmeier (2012b), Holmeier (2013) und Marko Neumann, Nagy, Trautwein und
Liidtke (2009)).

Gerade bei den Bundeslidndern, die in jlingerer Zeit vom dezentralen zum
zentralen Abitur umgestellt haben, ldsst sich die intendierte Verbesserung als
vorgebliche Entscheidungsgrundlage dokumentieren. So wird in Nordrhein-
Westfalen vor allem das Ziel der Vergleichbarkeit angefiihrt, dass zu mehr
Bildungsgerechtigkeit fiihre:

7 Etwa: Anzahl Priifungen auf grundlegendem und erhohtem Anforderungsniveau, Aus-
wahlmoglichkeiten und -restriktionen bei der Wahl der Ficher, Art der Priifungen, alle oder
manche Priifungsficher zentral gepriift, Moglichkeit der Auswahl von Klausuraufgaben,
Anteil der zentralen Priifungen an der Gesamtnote usw. Bellenberg (2008, S. 224) schligt
deshalb den Begriff der ,.teilzentralen Priifungselemente[n]* vor.
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,Zentrale Priifungen sichern die Vergleichbarkeit der Anforderungen und damit auch
die Vergleichbarkeit der Ergebnisse. Sie dienen der Feststellung des tatséchlich
erreichten Leistungsstandes und der Einhaltung vorgegebener Standards. Zentrale
Priifungen schaffen zugleich mehr Transparenz und sorgen fiir mehr Bildungsge-
rechtigkeit.” (Ministerium fiir Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
2011)

In Hessen werden die Vorteile des Zentralabiturs im einheitlichen Format der
Priifungsaufgaben, einer gesteigerten Objektivitit der Priifungen und der besseren
Vergleichbarkeit der Abiturzeugnisse aus Sicht Dritter als Argumente angefiihrt:

»Welchen Vorteil bietet ein Landesabitur mit zentralen Priifungen?

Alle Schiilerinnen und Schiiler erhalten zeitgleich in den schriftlichen Priifungsfa-
chern einheitliche Abituraufgaben zur Wahl. Dies bedeutet grotmogliche Objektivi-
tat fiir alle Schiilerinnen und Schiiler.

Leistungen in zentral geregelten Abschlusspriifungen sind transparent und berechen-
bar fiir Hochschule und Wirtschaft. Schule schafft auf diese Weise Verlasslichkeit.
Das Landesabitur wertet den Abschluss auferdem auf. Schlussendlich steigen damit
auch die Aus- und Weiterbildungschancen fiir Abiturientinnen und Abiturienten.

Zentrale Priifungsaufgaben mit einem einheitlichen Format (Erscheinungsbild, Auf-
bau, inhaltliche Strukturierung etc.) tragen zu einer weiteren formalen Qualititsver-
besserung im Landesabitur bei.” (Hessisches Kultusministerium, 2017, S. 2-3)

In Schleswig-Holstein wird besonders die Evaluationsfunktion des Zentralabiturs
herausgestellt, die zu einer Qualitdtsverbesserung fiihren soll:

»Zur Sicherung der Vergleichbarkeit und Qualitit aller schulischen Abschliisse hat
die Landesregierung schrittweise zentrale Abschlusspriifungen in Schleswig-Holstein
eingefiihrt. Sie dienen der Uberpriifung der Standarderreichung am Ende eines Bil-
dungsganges. [...] Durch identische Aufgabenstellungen, die sich an den Bildungs-
standards der KMK orientieren, und durch das angestrebte standardisierte Vorgehen
bei der Durchfiihrung und Korrektur der Priifungsarbeiten sowie deren Bewertung
werden direkte Vergleiche zwischen verschiedenen Schiilern, Klassen und Schulen
sowie Vergleiche mit dem Landesergebnis moglich. Hieraus konnen sich wertvolle
Impulse fiir die Unterrichtsentwicklung ergeben.[...] Entscheidend ist, dass es in
der Schule ein Konzept fiir die systematische Befassung mit den Ergebnissen der
zentralen Abschlusspriifungen gibt und Schlussfolgerungen fiir die Unterrichtspraxis
gezogen werden [...].* (Ministerium fiir Bildung und Kultur des Landes Schleswig-
Holstein, 2011, S. 7)

Es werden, dies wird aus den drei Beispielen aus Nordrhein-Westfalen, Hes-
sen und Schleswig-Holstein ersichtlich, vor allem zwei Ziele des Zentralabiturs
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formuliert: Selektion und Evaluation. Die Selektionsfunktion ist die ureigenste
Funktion des Abiturs und somit keine Neuerung im Kontext des Zentralabiturs.

Als Selektionsinstrument ist das Zentralabitur aber in jenen Bundesldndern,
die in jlingerer Zeit von dezentralen auf zentrale Abschlusspriifungen umgestellt
haben, eine Innovation. Die Begriindung der Entscheidung pro Zentralabitur als
Instrument der Standardsicherung nach PISA wurde allerdings friih kritisiert und
die Evidenzbasierung in Frage gestellt:

,,Die Tendenzen [Rekanonisierung, Schulzeitverkiirzung, Zentralabitur] scheinen sich
unter der Hand bzw. in stillschweigendem Einverstéindnis dariiber, was jetzt zu tun sei,
durchzusetzen! Von einer expliziten und stichhaltigen bildungstheoretischen Begriin-
dung kann jedenfalls nicht die Rede sein.” (L. Huber, 2004, S. 25)

Das Zentralabitur als Selektionsinstrument richtet sich auf eine Verbesserung
auflerhalb des Systems (vgl. Grunddefinition von Innovation nach Aregger (1976,
S. 118) in Abschnitt 2.2.3.1): bessere Absolvent_innen, mehr Absolvent_innen
und damit mehr Studierende, ,,Vergleichbarkeit der Abschliisse, letztendlich:
mehr Wirtschaftskraft. Allerdings vervielfiltigen sich die Moglichkeiten ein Stu-
dium aufzunehmen und auch die Lebensldufe (Meisterstudium, Fachabitur und
Fachhochschulen, erst Ausbildung, dann Studium etc.), sodass das Abitur damit
als Voraussetzung fiir ein Studium an Bedeutung verliert (Friebertshéuser, 2008).
Die pradikative Validitdt durchschnittlicher Schulabschlussnoten in Deutschland
ist trotz aller Kritik auch an der Leistungserfassung grundsitzlich gegeben, in
jingerer Zeit berichten Studien sogar von steigenden Validititen, was sowohl
an einer Verbesserung der universitiren Leistungserfassung als auch an verin-
dertem Unterricht und verinderter schulischer Leistungserfassung liegen kann
(Trapmann, Hell, Benedikt, Weigand, Sonja & Schuler, 2007).

Als Evaluationsinstrument im Rahmen der ,,neuen Steuerung® ,,nach PISA“
ist das Zentralabitur in allen Bundesldndern eine Innovation (vgl. ,.gestiitzt auf
neue Erkenntnisse nach Aregger (1976, S. 118)). Zwar wurden sicherlich seit
jeher Schliisse aus dem Abschneiden der Schiiler_innen gezogen, egal ob dezen-
tral oder zentral gepriift wurde, der Einsatz als zentrales Steuerungsinstrument
auf Systemebene ist allerdings neu. Im Sinne der Grunddefinition einer Innova-
tion aus Abschnitt 2.2.3.1 nach Aregger (1976, S. 118) ist hier das Systemziel
Gegenstand der Innovation. Das Zentralabitur als Evaluationsinstrument richtet
sich im Gegensatz zur Funktion als Selektionsinstrument auf eine Verbesserung
innerhalb des Systems (vgl. wiederum Aregger (1976, S. 118)). Das Zentrala-
bitur dient damit (neben anderen Evaluationsinstrumenten) der Fundierung von
Entscheidungen der Schulorganisation:
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,,Unabhingig von den verwendeten Begriffen und den dahinterstehenden Vorstellun-
gen haben die Akteure in Bildungspolitik und Bildungsadministration (ebenso wie
Akteure auf den anderen Ebenen des Bildungswesens) Entscheidungen zu treffen.
Dem Wissen der Entscheidungstriger iiber ihren Entscheidungsbereich kam dabei seit
jeher eine grofie Bedeutung zu. In den letzten Jahren wird hier in zunehmendem Mafle
die Relevanz einer moglichst exakten Datenbasis hervorgehoben.* (Dedering, 2016,
S. 54)

Wie ausgehend von der Output-Kontrolle (Lernstandserhebungen, zentrale
Abschlusspriifungen, Vergleichsstudien) eine solche evidenzbasierte Entschei-
dungsfindung und Maflnahmenplanung in der Theorie zu einer Verbesserung
schulischer Prozesse und damit letztendlich zu einem besseren Output fiihren
soll, zeigt das ,,Wirkungsmodell*“ einer evidenzbasierten Entscheidungsfindung
von Maag Merki (2016, S. 154). Die Output-Kontrolle und ist Kernbestandteil
des Wirkungsmodells. Durch einen Ist-Soll-Vergleich und dessen Rezeption und
Reflexion konnten schulische Prozesse unmittelbar, aber auch durch Manahmen
der Schulentwicklung, die durch Unterstiitzungssysteme, Anreizsysteme und/oder
Konsequenzen flankiert werden konnen, beeinflusst werden. Damit fuflt es auf der
Grundidee der Evaluation:

Evaluation ist — erstens — ein wissenschaftsbasiertes empirisches Verfahren; sie defi-
niert die Indikatoren, die die Messung qualifizieren. [...] Das zweite Kriterium stellt
auf Handlungsfolgen als Resultat von Evaluation ab. Die Informationen, die empi-
risch gewonnen werden, sollen Entscheidungen fundieren.” (Bottcher & Hense, 2016,
S. 120)

Die Forderung nach einer Wissenschaftlichkeit von Evaluationen wird auch von
der Deutschen Gesellschaft fiir Evaluation gefordert:

~Evaluation ist datengestiitzt und arbeitet mit einer Bandbreite empirisch-
wissenschaftlicher Methoden. Dies sind insbesondere die quantitativen und
qualitativen Methoden der empirischen Sozialforschung. Evaluationen sollen in
ihren Zwecken, den angewandten Methoden, der Datenbasis, ihrer Auswertung und
ihren Bewertungsgrundlagen nachvollziehbar und kritisierbar sein.” (2008, S. 16)
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Beim Zentralabitur wird diese allerdings nicht erfiillt. Dies gilt auch fiir viele
der ,fachlichen Standards®, die sich auf die Qualititsmerkmale ,,Niitzlich-
keit®, ,,Durchfiihrbarkeit”, ,Fairness* und ,,Genauigkeit“ beziehen (Deutsche
Gesellschaft fiir Evaluation, 2008, S. 23-38).%8

Im Folgenden wird das Zentralabitur als Evaluation anhand der Merkmale:
1) Evaluationsgegenstand, 2) Zweck der Evaluation, 3) Leistungsschwerpunkt,
4) Nutzer_innen und Adressat_innen und Beteiligte, 5) zugrunde liegende Werte
und 6) Methodik (Deutsche Gesellschaft fiir Evaluation, 2008, S. 17) vorgestellt.

1) Je nach Sichtweise wird das Schulsystem des Bundeslandes (z. B. Bil-
dungsorganisation, Politik, Offentlichkeit, KMK), das Unterrichtsfach (z. B.
Fachverbinde), die Schule (Schulleitung, Kollegium), der Kurs (z. B. Schullei-
tung, Lehrende, Schiiler_innen), die/der einzelne Schiiler_in (z. B. Lehrende,
Schiiler_in) als Evaluationsgegenstand angesehen.

2) Als iibergeordneter Zweck der Evaluation kann beim Zentralabitur die ,,Opti-
mierung der Programmsteuerung® (Stockmann & Meyer, 2014, S. 80) ange-
sehen werden. Diese hat vier Funktionen: ,,Gewinnung von Erkenntnissen®,
»Ausiibung von Kontrolle®, ,,Auslosung von Entwicklungs- und Lernpro-
zessen® und ,Legitimation der durchgefiihrten MaBnahmen, Projekte oder
Programme* und als ,,pathologische Seite* die ,taktische Funktion®“, wenn
politische Entscheidungen (nachtriglich) legitimiert werden sollen (Stock-
mann & Meyer, 2014, S. 81-83). Alle Funktionen (mit Ausnahme der
taktischen) sind immer Bestandteil einer Evaluation, es solle aber immer eine
prioritire Funktion* festgelegt werden, die ,,die Herangehensweise und [...]
das Design und die Durchfiihrung®* bestimmt (Stockmann & Meyer, 2014,
S. 83). Da die Evaluationsfunktion eine dem (Zentral)abitur neu zugeschrie-
bene Funktion bei gleichbleibender Methodik ist, kann eine hauptséchliche
und gezielte Ausrichtung auf eine der Funktionen ausgeschlossen werden.

% So sind die Evaluationszwecke widerspriichlich, da Individual- und Systemevaluation
zugleich erfolgen sollen (Standard ,,N 2 Kldrung der Evaluationszwecke). Das Zentralabi-
tur geniigt nicht den Anspriichen an ein wissenschaftliches Erhebungsinstrument (Standard
D 1 Angemessene Verfahren®, Standards ,,G 5 Valide und reliable Informationen*). Das
Zentralabitur wird nicht von externen Dritten entwickelt, durchgefiihrt, ausgewertet und in
einem Bericht zusammengefasst, sondern Akteur_innen aus der Schulorganisation und Leh-
rer_innen sind teilweise unter Mitwirkung Dritter involviert (Standard ,,F 4 Unparteiische
Durchfiihrung und Berichterstattung®). Der Kontext der Schiiler_innenleistung wird nicht
in die Untersuchung einbezogen (Standard ,,G 2 Kontextanalyse*). Es wird nicht systema-
tisch nach methodischen Fehlern gesucht (Standard ,,G 6 Systematische Fehlerpriifung®). Es
fehlen begriindete Schlussfolgerungen (Standard ,,G 8 Begriindete Schlussfolgerungen).
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3)

4)

Als Funktionen von Evaluationen im Schulkontext werden die Rechen-
schaftslegung®, Qualititsentwicklung, Inklusion sowie Bildungsgerechtigkeit
thematisiert (Kopp, 2008, S. 13). Hinzu kommt beim Zentralabitur das Ziel,
die Priifungsaufgaben selbst zu evaluieren, damit ,,datengestiitzte Erkenntnisse
zur Qualitdt der gestellten Priifungsaufgaben generiert und eine Qualitétsent-
wicklung der Priifungen angeregt werden (Behrendt-Genilke & Laag, 2018,
S. 7). Wenn die Hauptfunktion der Evaluation mittels Zentralabitur nicht
genau bestimmbar ist, gilt dies ebenso fiir den ,,Entwicklungsmodus* (Béttger-
Beer & Koch, 2008, S. 254-255). Mogliche Modi sind die Entwicklung
iiber Einsicht, iiber Wettbewerb, iiber Sanktionen oder iiber Unterstiitzung
(Bottger-Beer & Koch, 2008, S. 254).

Auch der Leistungsschwerpunkt kann aus verschiedenen Perspektiven unter-
schiedlich sein (Kiihn, 2010, S. 44). Aus Sicht der Schiiler_innen ist es
eine summative Evaluation am Ende der Schullaufbahn. Als fortwihrende
Uberpriifung des Schulsystems, Unterrichts und der Priifungsaufgaben im
Reformprozess ist es eine formative Evaluation.

Zu den Nutzer_innen und Adressat_innen zihlen Politiker_innen, die Schul-
organisation, die Lehrer_innen und auch die Schiiler_innen, auch wenn diese
als Akteur_innen oft wenig beachtet wiirden (Altrichter, Moosbrugger &
Zuber, 2016, S. 267). Die Betroffenen sind alle am System Schule Beteilig-
ten, vor allem die Lehrer_innen und Schiiler_innen. Kopp (2008, 24) moniert
,eine beachtliche Divergenz zwischen Rhetorik und Realitit™: ,Die weitge-
hend homogene Rhetorik der neuen Bildungssteuerungsphilosophie suggeriert
eine einheitliche Interessenlage aller Beteiligten, die diese Rhetorik verwen-
den. Tatsédchlich sind die Interessen der beteiligten Akteure zum Teil sehr
verschieden [...].

% Vgl. den Begriff der ,,Wertschopfungskette Bildung* z. B. bei Reuter, Doyé und Pechla-
ner (2011, S. 157) oder der Begrift der ,Bildungsertrige als ,,Ertrige auf dem Arbeits-
markt®, ,,monetire Ertrige* und ,,nicht-monetére Ertrage auerhalb des Arbeitsmarktes (z. B.
Gesundheit)* im nationalen Bildungsbericht der Autorengruppe Bildungsberichterstattung
(2018). Kopp (2008, S. 13, 21) resiimiert: ,,Zwar gibt es unterschiedliche Auffassungen von
der Hauptaufgabe der Schule, aber ein Aspekt, der fiir die heutige Bildungspolitik zentrale
Bedeutung hat, ist die Effektivitdt der eingesetzten Finanzmittel.” und ,,Die Evaluationspra-
xis hat in Deutschland erst vor relativ kurzer Zeit Eingang gefunden. Bisher praktizierte Eva-
luationen dienten nicht selten vorrangig der Legitimierung bildungs- und finanzpolitischer
Vorgaben und lassen vom wissenschaftlichen Standpunkt aus noch wesentliche Desiderate
offen.”
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Trotz dieser zahlreichen Unklarheiten und methodischen Schwichen gilt das
Zentralabitur neben Vergleichsarbeiten als nationale ,,Schulleistungsmessung®, so
auch im Methoden-Lexikon fiir die Sozialwissenschaften:

»[...] als Antwort auf die internationalen Vergleichsstudien setzte sich in Deutschland
durch die Allianz von Bildungspolitik und Schulforschung das Konzept der Messung
der Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler durch. [...] Mithilfe des Zentralabi-
turs lassen sich [...] Aussagen iiber die Leistungsfiahigkeit des Schulsystems treffen
(Systemmonitoring).* (Bottcher, 2015, S. 359)

5) Neben der Frage, ob das Zentralabitur als Evaluationsinstrument iiberhaupt
tauglich ist, gibt es neuere Erkenntnisse, die die Schliissigkeit des Wir-
kungsmodells der evidenzbasierten Entscheidungsfindung in Frage stellen.
So zeigt Dedering (2008, 2009a, 2009b, 2016) am Beispiel der Rezeption
der ersten PISA Studie 2000 und der dritten PISA Studie 2006 auf, dass
das Wirkungsmodell der evidenzbasierten Entscheidungsfindung zur Quali-
tiatsverbesserung auf der Ebene der Schulorganisation nur eine eingeschrinkte
Giiltigkeit besitzt. Die Rezeption der Ergebnisse sei gegeben’?, es hapere aber
an den ,,;sach- und problemorientierten Entscheidungen fiir die notwendigen
EntwicklungsmafB3nahmen® (Dedering, 2016, S. 61):

,.Die Nutzung der PISA-Ergebnisse wird also oftmals nicht von einer wissen-
schaftlich angeleiteten Evaluationslogik bestimmt. Vielmehr konnte empirisch
nachgezeichnet werden, dass die Ergebnisse von PISA vielfach politisch-taktisch
verarbeitet werden. Sie werden erstens zur nachtriglichen Bestirkung bzw. Legi-
timierung bereits getroffener Entscheidungen (durch die Entscheidungstriger
bzw. Entscheidungstrigerinnen) herangezogen. [...] Damit in engem Zusammen-
hang steht zweitens die Verwendung der PISA-Ergebnisse zum Zwecke eines
Erhalts oder Gewinns von politischer Macht der Entscheidungspersonen: Ent-
scheidungen werden fiir solche Maflnahmen getroffen, die zugleich die 6ffentliche
Akzeptanz der Regierungspolitik und die Legitimationsbasis des Ministeriums
stirken. [...] Drittens werden die PISA-Ergebnisse von allen bildungspolitischen
Akteuren zur Untermauerung politischer Forderungen bzw. Interessen genutzt, die

70 Die Evidenzverarbeitung konne bejaht werden. Es gebe zwei unterschiedliche Herange-
hensweisen der Nutzung: eine Strategie sei es, von einem Problem ausgehend Daten zu
analysieren, eine andere Moglichkeit sei es, die Daten selbst als Ausgangspunkt zu nehmen.
Die Tiefe der Rezeption der Ergebnisse nehme aber mit der Zeit ab und die Zahl der in die
Mafnahmenplanung eingebundenen Personen sinke. Dafiir gebe es zunehmend Austausch
mit Akteuren aus der Wissenschaft, so Dedering (2009a, S. 491-492, 2016, S. 59-61).
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schlieflich auch zur Durchsetzung léngerfristig verfolgter Ziele fithren konnen.*
(Dedering, 2016, S. 62)7!

Die Mafinahmen wiirden zudem top-down, so bei der Einfiihrung von Vergleichs-
arbeiten in Thiiringen, oder top-down mit teilweiser Beteiligung anderer Akteure,
so bei der Weiterentwicklung des Ganztagsschulangebots in Bremen, implemen-
tiert (Dedering, 2008, S. 885). Die grofle mediale Aufmerksamkeit, die die PISA
Studie in Deutschland bekommen hat’?, hat also einerseits Druck auf die Politik
und Schulorganisation ausgeiibt, etwas zu tun, andererseits wurden die Entschei-
dungen nicht auf der Basis von Evidenzen, sondern auf der Basis anderer Motive
getroffen. Bellmann (2016, S. 151) verweist darauf, dass das ,,Narrativ evidenz-
basierter Politik unverkennbar normative Ziige* habe, was nicht verwunderlich
sei. Er kritisiert aber, dass dies nicht offengelegt werde.

6) Neben der Vorgabe von ,,Eckpfeilern* durch die Schulorganisation sieht die
,heue Steuerung® ein ,,,nachrangiges‘ Steuerungshandeln“ der teilautono-
men Schulen vor (Dedering, 2008, S. 885). Die Bildungspolitik sieht die
»an extern formulierten Standards orientierte zentrale Leistungsiiberpriifungen
zum Abschluss von Schullaufbahnen als ,,geeignete evaluative Verfahren®
zur Steuerung der Schulentwicklung und zur Qualititsverbesserung an (Kiihn,
2010, S. 47). Auch bei den Lehrer_innen wird davon ausgegangen, dass sie
im Sinne des Wirkungsmodells evidenzbasierte Entscheidungen treffen und
geeignete MaBBnahmen umsetzen. Allerdings zeigt sich, dass es kaum Belege
fiir einen ,rationalisierenden Durchgriff der wissenschaftlichen Forschung auf
die Praxis* gibt (Kuper, 2006, S. 9). Der Nutzen der Ergebnisriickmeldung
wird von Lehrer_innen zwar hoch eingeschitzt, es werden aber daraus keine
geeigneten MaBnahmen abgeleitet (Dedering, 2011, S. 78-79). Altrichter,
Moosbrugger und Zuber (2016, S. 265) nennen die ,,Riickmeldung von Daten

71'vgl. zur Legitimationsfunktion auch, Béttcher et al. (2009, S. 15), die annehmen, dass
,,das Wissen um Wirkungen von politisch initiierten Ma3nahmen [Anm. d. Verf.: durch die
Politik] nur dann akzeptiert werden diirfe, wenn sie sich mit den Intentionen decken.*

72 Public reactions to PISA in diverse national contexts reveal differing degrees of saliency
of the topic of education: the media coverage in the countries participating in PISA is as
diverse as the results. In some countries, such as the US, Canada, Poland and Great Britain,
the media has paid comparatively little attention to the OECD study and the respective coun-
try’s performance in it. In other countries, such as Germany, Spain, Mexico and Austria, by
contrast, PISA has been the subject of broad media coverage [...], and the publication of the
results has been accompanied by an extensive public discourse on education.” s. Martens und
Niemann (2013, S. 320).
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und deren innerschulische Nutzung® ,,zweierlei Welten®, van Ackeren et al.
(2011, S. 179) sprechen von einem ,,weiten* ,,Weg des Wissens®.

Insgesamt entsteht der Eindruck, dass hiufig iiberzogene Erwartungen an das
Instrument Datenfeedback und sein Potential zur Rationalisierung und Steue-
rung der Entwicklung von Schule und Unterricht vorliegen. Datenfeedback ist als
Steuerungsinstrument ausgesprochen voraussetzungsvoll. Riickgemeldete Daten
iiber Prozesse, Bedingungen und Ergebnisse von Unterricht und Schule ,steuern®
nicht direkt, sondern konnen eine etwaige Steuerungswirkung nur iiber vielfa-
che Vermittlungsprozesse entfalten — Vermittlungsprozesse, die aus rezeptiven
und konstruktiven Aktivitdten verschiedener Akteure auf der Basis bestehender
Einstellungen und Kompetenzen sowie in bestimmten strukturellen Bedingungen
bestehen.* (Altrichter, Moosbrugger & Zuber, 2016, S. 268)

Auch ist zu bedenken, dass die erfassten Leistungen immer nur einem ,,Ausschnitt
der empirisch darstellbaren Realitit des Bildungssystems* entsprechen (Kuper,
2006, S. 10).

Die geschilderten Problemlagen betreffen die daten- oder evidenzbasierte
Schulentwicklung im Allgemeinen. Bei zentralen Abiturpriifungen bestehen z. B.
im Gegensatz zu den internationalen Vergleichsstudien beziiglich der Wissen-
schaftlichkeit der ,,Evaluation” zudem die oben genannten Einschrinkungen,
sodass angenommen werden kann, dass die aus den Zentralabiturergebnissen
abgeleiteten Evidenzen nicht die erforderlichen Qualititskriterien erfiillen und
die Relevanz der Informationen fiir das Problemldsen gering ist (Dedering, 2016,
S. 56).73

Bislang steht auch noch in Frage, ob das Zentralabitur zu einer Qualitétsver-
besserung durch Rezeption der Ergebnisse auf der Ebene der Einzelschulen fiihrt
(Demski, 2017, S. 101). Appius (2012, S. 115) hat aus ihren Untersuchungen der
Kooperation von Lehrer_innen im Zusammenhang mit dem Abitur in Bremen

73 Die Evidenz muss bestimmten Qualititskriterien geniigen. Insbesondere miissen die
Informationen aussagekriftig sein. Die Entscheidungstriger und Entscheidungstrigerinnen
als Nutzer miissen die zur Verfiigung gestellte Evidenz zunichst einmal zur Kenntnis neh-
men. Sie miissen dann iiber die erforderliche Kompetenz zu ihrer Rezeption und Verarbeitung
verfiigen. Ferner miissen sie den Informationen eine hinreichende Relevanz fiir die Losung
von Problemen zugestehen. Die Entscheidungstriger und Entscheidungstrigerinnen miissen
sich sodann durch eine Sach-, Problem-, Bedarfs- und Adressatenorientierung auszeich-
nen: lThre Zielausrichtung muss die Verbesserung der Schulqualitit sein. Die von den Ent-
scheidungstriagern und Entscheidungstrigerinnen auf den Weg gebrachten MaBnahmenpro-
gramme miissen sich durch eine angemessene Problemlosungskapazitit und Bedarfsdeckung
auszeichnen. Dariiber hinaus miissen sie positive Auswirkungen auf die Schiilerleistungen
bzw. die Qualitit des Bildungssystems insgesamt haben®, so Dedering (2016, S. 56).
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und Hessen erste Hinweise dafiir, dass die Kooperation durch die Einfiihrung des
Zentralabiturs ,,nur bedingt” beeinflusst wurde.

Die Funktionen des Zentralabiturs

Die in diesem Kapitel aufgezeigten Zusammenhéinge sind in Abbildung 2.5
zusammengefasst. Lehrplan und Abitur sind die dominierenden Programme des
Erziehungssystems in der Oberstufe. Sie richten sich auf das Angebot (Lehrplan,
indirekt Abitur) sowie auf den Ertrag (Abitur) des Unterrichts (Angebots-
Nutzungsmodell s. Abschnitt 2.2.1). Damit bleiben weite Teile des Modells, die
die Komplexitit des Unterrichts ausmachen, ausgespart. Die Steuerungsbemiihun-
gen der beiden Programme wirken nicht unmittelbar auf die Interaktionssituation
Unterricht und nicht auf die individuellen Lernprozesse der Schiiler_innen.
Sie sind aber Rahmenbedingung im Umfeld des Unterrichts. Die Lernprozesse
werden zudem nicht nur durch die schulischen Prozesse beeinflusst.

Die Entscheidungen, die zum Wandel der beiden Programme gefiihrt haben,
werden mit der ,,neuen Steuerung® begriindet. Die Lehrpline wurden inhaltlich
reduziert. Die inhaltliche Ausgestaltung liegt nun in der Verantwortung der Ein-
zelschulen, die die schulinternen Lehrplidne erstellen und implementieren. Bei
der Inputsteuerung gibt es also auf den ersten Blick eine groflere Autonomie
der Schulen. Allerdings haben die seitens der Schulorganisation zur Verfiigung
gestellten Entwiirfe schulinterner Lehrpldne gleichwohl eine Steuerungswirkung,
ebenso die Themenvorgaben fiir das Abitur und die Abiturklausuren vergange-
ner Jahre. So kann in Frage gestellt werden, ob die Schulautonomie wirklich
grofer geworden ist oder ob die Einfliisse der Schulorganisation nicht geringer,
sondern vielfiltiger geworden sind. Womdglich iibertreffen Themenkanon und
Zentralabitur die Bedeutung der Lehrpldne in der Oberstufe. Das Zentralabitur
als Programm riickt die Selektion ins Zentrum des Unterrichts (der Oberstufe)
und wirkt zugleich indirekt auch auf Vermittlung und Aneignung. Die in dieser
Arbeit aufgeworfene Frage, ob nun der Priferenzcode besser/schlechter oder der
Priferenzcode vermittelbar/nicht vermittelbar der dominierende Steuerungscode
ist, stellt sich vor diesem Hintergrund als die falsche Frage heraus. Es driangt sich
vielmehr die Frage auf, inwiefern auch Vermittlung und Aneignung letztendlich auf
die Selektionsinteressen ausgerichtet werden.

Das Zentralabitur wurde in acht Bundeslindern vor dem Hintergrund des
-PISA-Schocks® eingefiihrt (vgl. Abschnitt 2.2.2) und die Entscheidung neben
der Verbesserung der Selektion mit der Evaluationsfunktion begriindet. In den
anderen sieben Bundeslidndern, die auf eine lingere Zentralabiturtradition zuriick-
blicken konnen, erfolgte seitdem eine nachtréigliche Funktionszuschreibung bzw.
Betonung der Evaluationsfunktion. Die Evaluation durch das Zentralabitur soll
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Abbildung 2.5 Die Funktionen des Zentralabiturs. (Quelle: Eigene Darstellung ausgehend
vom Wirkungsmodell von Maag Merki (2016, S. 154))

Akteur_innen in Bildungspolitik und Schulorganisation sowie den Lehrer_innen
vor Ort als Basis fiir evidenzbasierte Entscheidungen dienen. Zuletzt erfiillt das
Zentralabitur auch eine Rechifertigungsfunktion, indem es Entscheidungen von
Politik und Schulorganisation legitimiert.

Es zeigt sich an dieser Stelle, dass die Kombination der drei Funktionen des
Zentralabiturs Selektion und Evaluation und Legitimation widerspriichlich ist.
Das Zentralabitur entscheidet in Kombination mit den unterrichtlichen Priifungen
iber die Zukunftschancen der Schiiler_innen. Dabei kann es nur einen Ausschnitt
des tatsdchlichen Outputs erfassen. Gleichzeitig soll es als Evaluationsinstrument
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Probleme des Systems aufdecken, sodass die Grundannahme ist, dass es kein
individuelles Scheitern, kein individueller Erfolg ist, sondern auch Scheitern und
Erfolg des ganzen Systems. Zudem evaluiert es sich als Erhebungsinstrument
auch selbst. Als Mittel zur Rechtfertigung — etwa von verausgabten Mitteln oder
durchgefiihrten Reformen — soll das Zentralabitur allerdings auch ein gutes Licht
auf das System werfen.

2.2.3.3 Geographiedidaktische Innovationen und
Vermittlung/Aneignung - Scheintechnologie als
Technologieersatz?
Das vorangegangene Kapitel hat gezeigt, wie die strukturelle Kopplung des
Erziehungssystems an andere Gesellschaftssysteme iiber die Schulorganisation
zu Entscheidungen fiihrt, die die Rahmenbedingungen des Unterrichts betreffen.
So soll den Einzelschulen durch Kernlehrpline als ,,Steuerung iiber Orien-
tierungsgroflen’ eine grofere Autonomie eingerdumt werden (Dedering, 2012,
S. 65-108). Die Schulorganisation zieht sich also teilweise aus dem Erziehungs-
system zuriick und verschiebt die Grenzen des Erziehungssystems nach auflen.
Andererseits wird die Schulautonomie durch Musterentwiirfe fiir schulinterne
Lehrplidne, Themenkanons fiir das Zentralabitur und alte Abiturklausuren wieder
eingeschrinkt. Zudem fiihren verstirkte Kontrollen der Leistungen des Systems
(u. a. durch das Zentralabitur) zu einem groBeren Leistungsdruck auf allen Ebe-
nen und zu einer Expansion der Schulorganisation in das Erziehungssystem. Die
Evaluationsfunktion des Zentralabiturs als ,,Steuerung iiber Analyse und Feed-
back” (Dedering, 2012, S. 65-108) ist eine Innovation, die eine evidenzbasierte
Qualitdtsentwicklung in Gang bringen soll, aber voller Widerspriiche ist.

Die skizzierten schulorganisatorischen Entscheidungen weisen trotz zunéchst
plausibel erscheinender Entscheidungsgriinde allesamt Rationalititsdefizite auf.
Es stellt sich die Frage, aus wessen Perspektive die MaBnahmen ,,gestlitzt auf
neue Erkenntnisse” eine ,,direkte Verbesserung innerhalb oder auferhalb des Sys-
tems* (Aregger, 1976, S. 118) erzielen soll (vgl. Abschnitt 2.2.3.1). Nachdem
mit den Ergebnissen von Dedering (2008, 2009a, 2009b, 2016) im Vorkapitel
der teilweise Vorrang von politischen Interessen bei bildungspolitischen Ent-
scheidungen aufgeworfen wurde, werden in diesem Kapitel dariiber hinaus die
wissenschaftlichen Interessen stirker beleuchtet werden.

Mit den standard- und kompetenzorientierten neuen Lehrplinen liegen Ver-
fahrensinnovationen vor, die sich auf den Unterricht und dessen Entwicklung
beziehen. Sie wurden top-down implementiert, sodass die Innovationsentwick-
lung durch die Schulorganisation (unter Beteiligung von Expert_innen) von der
Implementation in der Schulpraxis getrennt ist (Grisel & Parchmann, 2004,
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S. 198-205). Sie basieren, wo moglich, auf den ,,nationalen Bildungsstandards‘
(Sekretariat der Stiandigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bun-
desrepublik Deutschland, o. J.a). In Abbildung 2.5 auf Seite 100 ist der Einfluss
dieser Bildungsstandards allerdings bewusst nur angedeutet, da bislang nicht fiir
alle Ficher (und alle Abschliisse) nationale Bildungsstandards vorliegen, so auch
nicht fiir die Geographie.”* Hier gelten als Vorgabe der Kultusministerkonfe-
renz fiir die Oberstufe weiterhin die ,Einheitlichen Priifungsanforderungen in
der Abiturpriifung Geographie®, die in den Fachern Deutsch, Mathematik, Eng-
lisch und Franzosisch durch die Bildungsstandards abgeldst wurden (Sekretariat
der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik
Deutschland, o. J.b).

Die Kultusministerkonferenz empfahl 2005 ,,Vertreterinnen und Vertreter[n]
anderer Fachbereiche, die sich Bildungsstandards als ,,Markenzeichen fiir die
Qualitdtsentwicklung im Schulwesen* wiinschten, sie konnten diese selbst entwi-
ckeln und die einzelnen Bundesldnder konnten diese dann unter Umsténden in
,landerspezifische Qualitdtsentwicklungen einbeziehen (Sekretariat der Stéindi-
gen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland,
2005, S. 14). Diese Vorgehensweise wurde im Falle der Geographie seit Mitte der
2000er Jahre gewihlt, da ein ,hoher Bedarf zur Erarbeitung dieser Standards*
ausgemacht wurde: ,,Bildungsstandards im Fach Geographie fiir den Mittleren
Schulabschluss* wurden entwickelt (Deutsche Gesellschaft fiir Geographie, 2017,
S. 1). Begriindet wurde die Entscheidung ganz im Sinne der ,,neuen Steuerung‘
mit der Qualitdtsentwicklung, aber auch mit der Vereinheitlichung von Lehrpla-
nen (Deutsche Gesellschaft fiir Geographie, 2017, S. 1). Die Entscheidungsgriinde
wurden also aus der allgemeinen wirtschaftlichen (OECD und ihre Mitgliedslidn-
der), wissenschaftlichen (Bildungsforschung) und politischen (Kultusministerien)
Argumentation pro ,,neue Steuerung* iibernommen.

Bei der Einfiihrung von Bildungsstandards vermischen sich normative, admi-
nistrative und wissenschaftliche Anforderungen (Klieme et al., 2007, S. 119-130;

74 Bundesweit geltende Bildungsstandards, die von der Kultusministerkonferenz in den
Jahren 2003, 2004 bzw. 2012 verabschiedet wurden, gibt es derzeit fiir den Primarbe-
reich (Jahrgangsstufe 4) fiir die Ficher Deutsch und Mathematik, fiir den Hauptschulab-
schluss (Jahrgangsstufe 9) fiir die Ficher Deutsch, Mathematik und Erste Fremdsprache
(Englisch/Franzosisch), fiir den Mittleren Schulabschluss (Jahrgangsstufe 10) fiir die Facher
Deutsch, Mathematik, Erste Fremdsprache (Englisch/Franzosisch), Biologie, Chemie und
Physik, fiir die Allgemeine Hochschulreife fiir die Ficher Deutsch, Mathematik und die
fortgefiihrte Fremdsprache (Englisch/Franzosisch)®, listet das Sekretariat der Standigen Kon-
ferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland (o. J.a) auf.
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Oelkers & Reusser, 2008, S. 511). Es werden verschiedene Phasen empfoh-
len: Entwicklung, rechtliches Festschreiben, Implementation, Operationalisie-
rung, Bildungsmonitoring und Schulevaluationen. Diese werden im Folgenden
zunichst beschrieben und dann mit dem tatsdchlichen Vorgehen bei der Ein-
fiihrung der nationalen Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz und der
Geographiestandards der Deutschen Gesellschaft fiir Geographie verglichen.

Bei der Entwicklung der Bildungsstandards sollten zunidchst die fachlichen
Bildungsziele festgelegt sowie Kompetenzstrukturmodelle entwickelt werden
(Klieme et al., 2007, S. 122-123; Vollmer, 2008, S. 36-37). Daraufhin sollten
Kompetenzstufenmodelle entwickelt und eine bestimmte Stufe als Standard fest-
geschrieben werden (Vollmer, 2008, S. 37). Beispielaufgaben sollten dann die
Standards veranschaulichen (Vollmer, 2008, S. 37). Auf die Entwicklung der
Standards sollte nach Klieme et al. (2007, S. 122—-124) die schulrechtlich verbind-
liche Festsetzung und die Implementation in Schulen und Unterstiitzungssystemen
folgen. SchlieBlich gelte es, die Kompetenzmodelle zu operationalisieren und Tests
zur Uberpriifung der Standards zu entwickeln:

,2Aufgabenentwiirfe werden informell in einzelnen Klassen vorerprobt [...] und dann
einer systematischen Erprobungsstudie (,Pilotierung‘) unterzogen, um ihre Messqua-
litdt abzusichern. [...] jede einzelne Aufgabe sollte von mehreren Hundert Schiile-
rinnen und Schiilern bearbeitet werden. Ergebnis der Pilotierung ist (a) eine empi-
rische Uberpriifung und ggf. Modifikation des Kompetenzmodells, (b) die Moglich-
keit, Kompetenzstufen mit Beispielen zu illustrieren, die nicht einfach am Schreib-
tisch konstruiert, sondern empirisch validiert wurden, und (c) ein Testinstrument,
das anschliefend fiir Bildungsmonitoring, Evaluation usw. genutzt werden kann.*
(Klieme et al., 2007, S. 125)

Die Tests sollten dann zu Zwecken des Bildungsmonitorings eingesetzt werden,
die durch die Evaluation von Schulen ergidnzt werden sollten (Klieme et al., 2007,
S. 124-128).

Sowohl die Kultusministerkonferenz als auch die Deutsche Gesellschaft fiir
Geographie sind entgegen diesen empfohlenen Phasen anders vorgegangen (Deut-
sche Gesellschaft fiir Geographie, 2017, S. 1-2; Sekretariat der Stindigen
Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bundesrepublik Deutschland,
2005, S. 15):

Die Standards wurden in Arbeitsgruppen entwickelt, die aus Fachdiakti-
ker_innen (KMK zzgl. Schulpraktiker_innen) bestanden. Diese nutzten verfiig-
bare Dokumente, Richtlinien, Empfehlungen, bestehende Standardformulierungen
und Kompetenzmodelle. Die Entwiirfe wurden dann mit Wissenschaftler_innen
und Praktiker_innen diskutiert, bevor sie (mehrfach) iiberarbeitet und schlief3-
lich von der Kultusministerkonferenz (nationale Bildungsstandards) bzw. den
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Verbinden (Geographiestandards) beschlossen wurden. Es wurden vor der Ver-
abschiedung also keine Kompetenzstruktur- und Kompetenzstufenmodelle entwi-
ckelt. Sowohl bei den von der Kultusministerkonferenz in Auftrag gegebenen
nationalen Bildungsstandards als auch bei den Bildungsstandards der Deut-
schen Gesellschaft fiir Geographie handelt es sich deshalb — wie schon bei den
Einheitlichen Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung Geographie der Kul-
tusministerkonferenz und den Standards in Lehrpldnen — um normative Standards,
die empirisch nicht abgesichert sind (Deutsche Gesellschaft fiir Geographie, 2017,
S. 2; Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Léander in der
Bundesrepublik Deutschland, 2005; Vollmer, 2008, S. 36-37). Sie definieren
einen wiinschenswerten, anzustrebenden Zielzustand. Es wurden aber gemif} den
Empfehlungen Beispiele fiir Lernaufgaben entwickelt (Deutsche Gesellschaft fiir
Geographie, 2017, S. 30-93; Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen,
0.J.b, 0. J.c)

Wihrend sich das Vorgehen bei der Entwicklung der nationalen und der
geographischen Standards dhnelt, unterscheidet sich das weitere Vorgehen nach
Beschluss deutlich:

Die Implementation der nationalen Bildungsstandards iiber Lehrpline wurde
beschlossen, sodass hier die geforderte Verbindlichkeit gegeben ist. Die Vali-
dierung, Prizisierung und Normierung der Standards erfolgt dann nachgelagert
und auch nur sukzessive durch das von den Bundeslindern gegriindete ,,In-
stitut zur Qualitdtsentwicklung im Bildungswesen (Sekretariat der Stindigen
Konferenz der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland,
2005, S. 20-21). Dies wird damit begriindet, dass ,,nach Bekanntwerden der
Ergebnisse der internationalen Schulleistungsstudien ,,moglichst rasch* Stan-
dards als Mafnahmen auf den Weg gebracht werden mussten (Sekretariat der
Stdndigen Konferenz der Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik
Deutschland, 2005, S. 20-21). Dariiber hinaus entwickelt das Institut im Auf-
trag der Kultusministerkonferenz sukzessive Kompetenzstufenmodelle fiir die
nationalen Bildungsstandards:

,Um die in groBen Schulleistungsstudien erzielten Ergebnisse anschaulich darstellen
zu konnen, werden die Testergebnisse der Schiilerinnen und Schiiler zumeist nicht
allein anhand einer kontinuierlichen Kompetenzskala in Form von Punktwerten, son-
dern zusitzlich in Bezug auf Kompetenzstufenmodelle (KSM) dargestellt. Bei der
Entwicklung solcher Modelle wird die kontinuierliche Kompetenzskala durch Fach-
expertinnen und -experten in mehrere, inhaltlich sinnvoll voneinander abgrenzbare
Abschnitte eingeteilt, die als Kompetenzstufen oder Kompetenzniveaus bezeichnet
werden (,,Standard-Setting*). Dies erfolgt durch die systematische Analyse der kogni-
tiven Anforderungen von Aufgaben, die Schiilerinnen und Schiiler mit bestimmten
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Testwerten mit einiger Sicherheit gelost haben. In den Stufenbeschreibungen wird
dargestellt, welche kognitiven Anforderungen Schiilerinnen und Schiiler bewiltigen
konnen, wenn sie das jeweilige Kompetenzniveau erreicht haben. Auf diese Weise
wird es moglich, die erzielten Schiilerkompetenzen qualitativ zu beschreiben und dar-
zustellen, welcher Anteil von Schiilerinnen und Schiilern bestimmte Anforderungen
bereits mit hoher Sicherheit erfiillt bzw. noch nicht erfiillt.” (Institut zur Qualitatsent-
wicklung im Bildungswesen, 0.J.a)

AuBerdem entwickelt das IQB Testinstrumente fiir die ,,.Bildungstrends* (Insti-
tut zur Qualitidtsentwicklung im Bildungswesen, o. J.a): geschulte Lehrer_innen
entwickeln in Zusammenarbeit mit Fachdidaktiker_innen Aufgaben, die zur
Uberpriifung der Verstindlichkeit an Schiiler_innen getestet und, falls notig, iiber-
arbeitet werden; in einer Pilotierungsstudie wird dann die Validitdt iiberpriift
und gegebenenfalls optimiert; die Schwierigkeit der Testaufgaben wird an einer
reprisentativen Stichprobe bestimmt.

Nach der Entwicklung der Standards der Deutschen Gesellschaft fiir Geogra-
phie wurde eine Implementation iiber die Lehrpline der Bundesldnder und damit
auch eine verbindliche Festsetzung angestrebt. So wurden trotz des Mangels
an verbindlichen, nationalen Bildungsstandards fiir das Fach Geographie” die
Lehrplidne des Fachs sukzessive auf eine Kompetenz- und Standardorientierung
umgestellt (vgl. Abschnitt 2.2.3.2), wobei die Bedeutung der Geographiestan-
dards der deutschen Gesellschaft fiir Geographie bei der Neukonzeption von
Lehrpldnen noch nicht umfassend erforscht ist. Schops (2017b) hat die Steue-
rungswirkung am Beispiel der jiingsten Lehrplanreform in Bayern hin zu einem
kompetenzorientierten Lehrplan untersucht und festgestellt, dass die iibergeord-
neten Kompetenzen weitgehend aufgenommen sind, allerdings auf der Ebene der
Teilkompetenzen und einzelnen Standards die Ubereinstimmung geringer ausfillt.
Mit zunehmendem Detailgrad sei die Wiederaufnahme ,,deutlich zuriickgegan-
gen (Schops, 2017b, S. 20). Da sie als Bildungsstandards der DGfG fiir den
Mittleren Schulabschluss entwickelt wurden, steht jedenfalls fest, dass sie fiir die
Lehrpldne der Sekundarstufe II wenn dann nur als Ausgangspunkt genommen

75 Auch wenn dies nicht transparent kommuniziert wird, wie am Beispiel Nordrhein-
Westfalens zu sehen ist. So wird im Vorwort zum Kernlehrplan Geographie fiir die Sekun-
darstufe IT Gymnasium/Gesamtschule von Lohrmann (2014, S. 3) auf , kompetenzorientierte
Kernlehrpline, die in Nordrhein-Westfalen die Bildungsstandards der Kultusministerkonfe-
renz aufgreifen und konkretisieren verwiesen und in den Vorbemerkungen heifit es ,,Dariiber
hinaus setzen die neuen Kernlehrpline die inzwischen auf KMK-Ebene vorgenommenen
Standardsetzungsprozesse (Bildungsstandards, Einheitliche Priifungsanforderungen fiir das
Abitur) fiir das Land Nordrhein-Westfalen um®, obwohl es keine nationalen Bildungsstan-
dards der KMK fiir das Fach gibt.
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werden konnen. Dies zeigt sich beim Beispiel Bayern etwa an der eher impliziten
Ubernahme der Formulierungen (Schops, 2017b, S. 29).

Tabelle 2.8 Bildungsstandards der DGfG, KMK und Lehrpldne in NRW im Vergleich: Das
Beispiel der rdumlichen Orientierung mit Karten. (Eigene Zusammenstellung aus: Deutsche
Gesellschaft fiir Geographie (2017, S. 17), Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des
Landes Nordrhein-Westfalen (2011, S. 142; 2008, S. 46, 2014, 20, 26), Stindige Konferenz
der Kultusminister der Lénder in der Bundesrepublik Deutschland (2005, S. 4))

Kompetenz(bereich)

Standard(s)

Bildungsstandards der
Deutschen Gesellschaft fiir
Geographie

Réumliche Orientierung
(0):

03 Fihigkeit zu einem
angemessenen Umgang mit
Karten

(Kartenkompetenz),

04 Fdhigkeit zur
Orientierung in Realrdumen

Schiilerinnen und Schiiler
konnen

S6 topographische,
physische, thematische und
andere alltagsiibliche Karten
lesen und unter einer
zielfiihrenden Fragestellung
auswerten,

S11 mit Hilfe einer Karte
und anderer
Orientierungshilfen (z. B.
Landmarken, StraBennamen,
Himmelsrichtungen, GPS)
ihren Standort im Realraum
bestimmen,

S12 anhand einer Karte eine
Wegstrecke im Realraum
beschreiben,

S13 sich mit Hilfe von
Karten und anderen
Orientierungshilfen (z. B.
Landmarken,
Piktogrammen, Kompass)
im Realraum bewegen,

S14 schematische
Darstellungen von
Verkehrsnetzen anwenden.

(Fortsetzung)
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Tabelle 2.8 (Fortsetzung)

Kompetenz(bereich)

Standard(s)

Einheitliche
Priifungsanforderungen in
der Abiturpriifung
Geographie

Orientierungskompetenz

Die Orientierungskompetenz
zeigt sich in der Fahigkeit
zur Orientierung im Raum
und [...].

Die Priiflinge

verfiigen iiber raumliche
Orientierungsraster auf
lokaler, regionaler und
globaler Maf3stabsebene und
in unterschiedlichen
thematischen Anbindungen,
konnen topographisches
Orientierungswissen zur
Erfassung gegenwirtiger
rdaumlicher Strukturen und
zukiinftiger Entwicklungen
nutzen,

konnen unterschiedliche
Verfahren zur rdaumlichen
Orientierung anwenden,

Lehrplan Sachunterricht

Bereich: Raum, Umwelt

Die Schiilerinnen und

Grundschule, und Mobilitét Schiiler
Kompetenzerwartungen am | Schwerpunkt: Schule und nutzen Karten und
Ende der Klasse 4 Umgebung Hilfsmittel als
Orientierungshilfen (z. B.
Stadtpldne, Landkarten,
Kompass, Sonnenstand)
Kernlehrplan Methodenkompetenz, Die Schiilerinnen und
Gesellschaftslehre Verfahren der Aufbereitung, | Schiiler
(Erdkunde, Strukturierung, Analyse und | nutzen den Stadtplan zur
Geschichte/Politik) Interpretation unmittelbaren Orientierung
Gesamtschule im Realraum und einfache
(facherintegriert und Atlaskarten zur mittelbaren
fachspezifisch) Orientierung
Jahrgangsstufen 5/6

(Fortsetzung)
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Tabelle 2.8 (Fortsetzung)

Kompetenz(bereich) Standard(s)
Kernlehrplan Methodenkompetenz, Die Schiilerinnen und
Gesellschaftslehre Verfahren der Aufbereitung, | Schiiler
(Erdkunde, Strukturierung, Analyse und | orientieren sich
Geschichte/Politik) Interpretation (selbstidndig) mit Hilfe von
Gesamtschule Karten unterschiedlichen
(facherintegriert und Mafstabes und
fachspezifisch) unterschiedlicher Thematik
Jahrgangsstufen 7-10, erste sowie weiteren Hilfsmitteln
Stufe bzw. zweite Stufe in unmittelbar vor Ort und
Klammern mittelbar
Kernlehrplan fiir die Methodenkompetenz Die Schiilerinnen und
Sekundarstufe II Schiiler
Gymnasium/Gesamtschule orientieren sich unmittelbar
Geographie, vor Ort und mittelbar
Kompetenzerwartungen mithilfe von physischen und
Grundkurs bis zum Ende der thematischen Karten (sowie
Einfiihrungsphase bzw. bis digitalen Kartendiensten)
zum Ende der
Qualifikationsphase in
Klammern

Exemplarisch fiir eine mdgliche Implementation von Standards im Fach
Geographie sollen die Standards der Deutschen Gesellschaft fiir Geographie,
der Einheitlichen Priifungsanforderungen der Kultusministerkonferenz und der
nordrhein-westfilischen Lehrpline fiir Sachunterricht in der Grundschule, Gesell-
schaftslehre (inklusive Erdkunde) an Gesamtschulen und Geographie in der Ober-
stufe anhand der Fihigkeit, sich mithilfe von Karten zu orientieren, verglichen
werden (Tabelle 2.8).

Wihrend in den Bildungsstandards und den Einheitlichen Priifungsanforde-
rungen eine eigenstindige ,,Orientierungskompetenz® ausgewiesen wird, werden
dhnliche Fihigkeiten in den Lehrplidnen der ,,Methodenkompetenz* zugeordnet.
Dabei fehlt in den Einheitlichen Priifungsanforderungen der explizite Bezug zur
Orientierung mithilfe von Karten. In den Lehrpldnen wird die Kompetenzpro-
gression vor allem iiber das Medium Karte ausgewiesen: vom Stadtplan, zum
Atlas, zu physischen und thematischen Karten zu digitalen Kartendiensten. Wei-
tere Hilfsmitte] wie der Kompass werden nur in der Grundschule und den
Jahrgangsstufen 5/6 thematisiert.
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Die Entwicklung und Implementation der geographischen Bildungsstandards
fiir den Mittleren Schulabschluss sind also durch die Deutsche Gesellschaft und
Geographie erfolgt bzw. angestolen worden. Auch die weiteren, oben beschrie-
benen Schritte der Einfithrung von Standards: Modellierung der Kompetenzen,
Uberpriifung der Standards, Entwicklung von Tests, Bildungsmonitoring und Eva-
luation der Schulen sind im Falle der Geographie nicht durch eine iibergeordnete
Instanz wie die Kultusministerkonferenz oder die einzelnen Kultusministerien der
Lénder in die Wege geleitet worden. Deshalb hat sich die geographiedidakti-
sche Forschung auf den Weg gemacht, einige der oben skizzierten ausstehenden
Schritte in Eigenregie zu gehen. Die Forschungsaktivititen konzentrieren sich
vor allem auf die Modellierung von Kompetenzen und die Entwicklung von
Instrumenten zur Erhebung von Kompetenzen (als ,Tests im allerweitesten
Sinne).

Der Entwicklung von Kompetenzmodellen und deren (teilweise) empirische
Uberpriifung ist ein Schwerpunkt der geographiedidaktischen Forschung der letz-
ten zehn Jahre gewesen. Dabei wurden die in den Geographiestandards benannten
,.Kompetenzbereiche* fiir das Fach Geographie — Fachwissen, rdumliche Orientie-
rung, Erkenntnisgewinnung/Methoden, Kommunikation, Beurteilung/Bewertung
und Handlung (Deutsche Gesellschaft fiir Geographie, 2017) — aufgegriffen.
Einige Beispiele sind Modelle fiir ,,Systemkompetenz® (R. Mehren, Remp-
fler, Ulrich-Riedhammer, Buchholz & Hartig, 2015a; R. Mehren, Rempfler,
Ullrich-Riedhammer, Buchholz & Hartig, 2016), ,,Orientierungskompetenz® (1.
Hemmer & Hemmer, 2009) bzw. Teilkompetenzen wie ,reflexive Kartenarbeit*
(Gryl & Kanwischer, 2011), , Kartenauswertekompetenz® (I. Hemmer, Hem-
mer, Hiittermann & Mark, 2010; M. Hemmer, Hemmer, Hiittermann & Ullrich,
2012) und ,,Kompetenz des Kartenzeichnens® (Obermaier, Frank & Raschke,
2010), ,,Argumentationskompetenz®“ (Budke, Schiefele & Uhlenwinkel, 2010;
Kuckuck, 2014), ,,Urteilskompetenz (Chritiane Meyer & Felzmann, 2010) und
,.Handlungskompetenz‘ (Flath & Schockeméhle, 2010).

Als Beispiele fiir Instrumente zur Erhebung von Kompetenzen sei auf ,,Be-
wertungsbogen® (Budke, Kuckuck & Schibitz, 2015), ,,Bewertungskriterien*
(Kuckuck, 2015), Klausuraufgaben und Klassenarbeiten (Felzmann, 2013; Hie-
ber, Lenz & Stengelin, 2011), Diagnoseinstrumente (M. Mehren & Ohl, 2016;
A. Tillmann, 2011) verwiesen. Das einzige Instrument zur Kompetenzmessung
im engeren Sinne wurde zur Systemkompetenz entwickelt (R. Mehren, Rempfler,
Ulrich-Riedhammer, Buchholz & Hartig, 2015b).

Die Phasen Uberpriifung der Standards, Bildungsmonitoring und Evaluation
von Schulen haben demgegeniiber keine Rolle gespielt. Dementsprechend gibt
es fiir die Geographie auch keine aus der Testung von (empirisch abgesicherten,
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nationalen) Standards gewonnene Daten zum ,,Aufbau eines datengestiitzten Ent-
wicklungskreislaufs an einer Schule* (Sekretariat der Stéindigen Konferenz der
Kultusminister der Linder in der Bundesrepublik Deutschland, 2010, S. 17). Das
in Abschnitt 2.2.3.2 zitierte Wirkungsmodell nach Maag Merki (2016, S. 154)
in auf Seite 96 muss deshalb fiir den Fall der Standards im Fach Geographie
drastisch reduziert werden (s. Abbildung 2.6).

Bildungsstandards Schulische

: : — Qutput IST
Bildungsziele Prozesse Oupatls

Abbildung 2.6 ,Wirkungsmodell“ der Geographiestandards (in Anlehnung an Maag
Merki (2016, S. 154))

Dies bedeutet nicht automatisch, dass das von der Deutschen Gesellschaft
fiir Geographie angestrebte Ziel der Qualitdtsentwicklung nicht erreicht werden
konnte, es ist im Gegenteil mit impliziten Wirkungen zu rechnen, allerdings
wird es nicht iiber die Wirkungsmechanismen der datenbasierten Schulentwicklung
erreicht, die doch Grundannahme der Befiirworter_innen von Bildungsstandards
sind. Die Bildungsstandards der Deutschen Gesellschaft fiir Geographie als Ver-
such einer Einflussnahme des Wissenschaftssystems auf die Politik waren in
dieser Hinsicht nicht erfolgreich, da die Initiative weder durch die Kultusmi-
nisterkonferenz noch die Bundesldnder aufgegriffen wurde. Vor dem Hintergrund
der Erkenntnisse aus dem Vorkapitel kann die Frage gestellt werden, ob dieses
Vorhaben nicht von vornherein aussichtslos war. In den internationalen Ver-
gleichsstudien, die Politik und Bildungsadministration unter Druck gesetzt haben,
geht es ndmlich nicht um geographische Kompetenzen. Dass nun nicht das Schul-
system als Ganzes durch nationale Bildungsstandards fiir alle Unterrichtsficher
weiterentwickelt werden soll, verwundert deshalb nicht, wenn das Ziel nicht eine
insgesamt bessere Bildung, sondern ein besseres Abschneiden im internationalen
Wettbewerb ist, oder wenn es darum geht, politische (teilweise ldngst getroffene)
Entscheidungen zu legitimieren.

Ein drittes Ziel der Geographiestandards wurde in diesem Kapitel bislang nicht
thematisiert: begriindet wurde die Entscheidung zur Entwicklung auch mit dem
Ziel, ,.die Geographie fachpolitisch zu positionieren (Deutsche Gesellschaft fiir
Geographie, 2017, S. 1, Hervorhebung nicht im Original). Dies kann so gele-
sen werden, dass man sich um das Fach Geographie an der Schule und dessen
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Bedeutung sorgte, aber vielleicht auch, dass man die eigene Stellung gefihrdet
sah, bezieht sich die Geographiedidaktik als Wissenschaft, doch vornehmlich auf
genau dieses. Andererseits erhoffte man sich vielleicht auch Forschungsgelder
und stiinde damit nicht allein:

,,Eine wesentliche strukturelle Voraussetzung fiir Bildungsreformen ist die Stiarkung
der Forschung und die Forderung des wissenschaftlichen Nachwuchses [...]. Insbe-
sondere die Fachdidaktiken und die empirische, interdisziplinir angelegte Bildungs-
forschung bediirfen des weiteren Ausbaus.“ (Klieme et al., 2007, S. 129)

Zuletzt soll in diesem Kapitel noch eine zusétzliche vierte Funktion vorgestellt
werden, die Funktion der Bildungsstandards und Kompetenzen als Technolo-
gie(ersatz) beziehungsweise als Scheintechnologie.

Abschnitt 2.1.2 hat gezeigt, dass aus systemtheoretischer Sicht das Unter-
richten durch das Fehlen einer Technologie erschwert wird. Dies liegt an
den Kausalitits- und Rationalititsdefiziten sowie der doppelten Kontingenz.
Modelle der Unterrichtsplanung ,,als Theorie des Lehrens® setzen aber Kausali-
tdt voraus und suggerieren ,.eine Nichtbeliebigkeit des Unterrichtsarrangements®
(Scheunpflug, 2004, S. 69):

,,Die unterstellte Nichtbeliebigkeit wird durch die hiufig rezeptologische Anwendung
in der zweiten Phase der Lehrerbildung sogar zum Teil in die Erwartung einer stren-
gen Kausalitét tiberfiihrt (etwa in der Beurteilung von Lehrproben).* (Scheunpflug,
2004, S. 69)

Die Frage ,,Wie unterrichte ich?* wird unter Missachtung dieser Problematik
seit der Ausrichtung der Schul- und Unterrichtsentwicklung an den Prinzipien
der ,,neuen Steuerung“ hiufig mit der Antwort: ,,kompetenz- und standardorien-
tiert!” beantwortet. Die ,,6 Schritte zum kompetenzorientierten Unterricht™ der
Landesakademie fiir Fortbildung und Personalentwicklung an Schulen Baden-
Wiirttemberg (2016) umfassen zum Beispiel: 1 Bildungsplananalyse, 2 Kom-
petenzanalyse, 3 Materialanalyse, 4 Methodenanalyse, 5 Unterrichtsplanung, 6
Kompetenzkontrolle. Anhand eines Fragenkatalogs sollen die Lehrer_innen ihren
Unterricht kompetenzorientiert ausrichten.

Dies spiegelt sich auch in der Fiille an unterrichtspraktischen Beitrigen zu
den geographischen Standards und Kompetenzen (Krautter, 2018) wider, die
trotz der oben skizzierten Forschungsdesiderate im Bereich der geographiedidak-
tischen Kompetenzforschung und ohne den Versuch, Evidenzen nachzuweisen,
Empfehlungen fiir eine Neuausrichtung des Geographieunterrichts aussprechen.
Es entsteht der Eindruck, dass sowohl die Unterrichtspraxis, als auch die auf sie



140 2 Theoretische Konzeption

ausgerichtete Wissenschaft, die Geographiedidaktik, glaubt (oder vorgibt), mit der
Standard- und Kompetenzorientierung eine Technologie gefunden zu haben, die
,richtigen® Geographieunterricht ermoglicht.

Fraglich ist dies aber aus mehreren Griinden. Schon beziiglich der Grundan-
nahmen der Innovationsfahigkeit des Erziehungssystems und dem Funktionieren
der ,,neuen Steuerung (vgl. Abschnitt 2.2.3.1 und 2.2.3.2) miissen Einschrin-
kungen gemacht werden. Die Umsetzung der Idee der evidenzbasierten Schulent-
wicklung durch Bildungsstandards ist im Falle der nationalen Bildungsstandards
noch mitten in der Umsetzung. Fiir das Unterrichtsfach Geographie ergibt sich
zudem die Situation, dass Bildungspolitik und Schulverwaltung mit Ausnahme
der Formulierung von Standards in den bundeslidnderspezifischen Lehrpldnen
keine weiteren Maflnahmen zur Entwicklung und Implementation von nationalen
Bildungsstandards fiir das Fach Geographie, geschweige denn zur perspekti-
vischen Nutzung fiir Evaluationszwecke ergriffen haben. Bei der Uberfiihrung
der Annahmen der Wirkungsmechanismen der ,,neuen Steuerung* auf das Fach
Geographie ergibt sich deshalb ein stark verkiirztes Wirkungsmodell (s. Abbil-
dung 2.6) und selbst das kann in Frage gestellt werden, da bei der Implementation
der Standards iiber Lehrpline zudem die in Abschnitt 2.2.3.1 dargelegten
Probleme der Top-down-Implementation bestehen. Schliellich bleibt das Para-
dox, dem basalen Technologiedefizit des Unterrichts mit der Scheintechnologie
»Standard- und Kompetenztechnologie* begegnen zu wollen.

,.Die Politik’® sollte beim Unternehmen ,Bildungsstandards‘ sowohl ihre eigenen
Grenzen als auch jene der empirischen Forschung mit in Rechnung stellen. Das in
einem analytisch nur schwer auflésbaren Bedingungs-, Ursachen- und Wirkungszu-
sammenhang stehende Bildungssystem ldsst sich weder durch Bildungspolitik beherr-
schen noch durch Wissenschaft einfach kalibrieren. Das Gegenteil zu meinen ent-
spriache einer Kontrollillusion. Auf die Ebene des pidagogischen Handelns bezogen:
Schulisches Lernen ldsst sich immer nur sehr begrenzt steuern. Lehrkrifte stellen
durch professionellen Unterricht und gute Lernbedingungen ein Angebot bereit; ob
dies ertragreich genutzt wird, hingt jedoch nicht allein von ihnen, sondern auch von
den Lernenden und einem ganzen Kranz von Kontext- und Systemvariablen ab.
(Oelkers & Reusser, 2008, S. 516517, Hervorhebungen im Original)

Auch die Geographiedidaktik sieht in der Standard- und Kompetenzorientie-
rung nicht nur eine Chance zur Reform von Geographieunterricht. So wird ihre
politische Dimension hinterfragt (Dickel, 2011; Hoffmann, Dickel, Gryl & Hem-
mer, 2012). Das Lernen werde in der Praxis bestenfalls vage an Kompetenzen

76 Diese Empfehlung konnte auch an die Geographiedidaktik als empirische Wissenschaft
gerichtet werden.
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ausgerichtet, eine angemessene Kompetenzerfassung sei nicht moglich (Pichler,
2012, S. 14). Dickel (2011, S. 18) verweist auf das Erfordernis eines ,offe-
nen, ereignisreichen, zeitraubenden und risikoreichen Erfahrungsprozess[es]* als
Lehr-Lern-Arrangement. Donert (2010, S. 73) fordert Lehrplédne, die nicht rigide
Standards formulieren, sondern Raum fiir Exploration der Schiiler_innen und
Gestaltung von Lernumgebungen durch die Lehrer_innen ermoglichen.

Miissen diese Erkenntnisse nun zu Problemen fiithren? Aus systemtheoretischer
Sicht unter Umsténden nicht:

,.Fiir unseren Fall heift Autopoiesis: daf das Erziehungssystem nur piadagogisch rele-
vante Operationen verwenden kann und diese in einem rekursiven Netzwerk solcher
Operationen selbst erzeugt. Das ist mit rechtlichen Regulierungen und finanziellen
Abhingigkeiten durchaus vereinbar, solange diese nicht als Machtquelle benutzt wer-
den, um piadagogische Absichten zu unterdriicken und durch etwas anderes zu erset-
zen. Autonomie ermoglicht es deshalb durchaus, sich thematisch an Wissenschaft
und organisatorisch an den Staat des politischen Systems anzulehnen und daraus
entstehende Spannungen systemintern auszugleichen.” (Luhmann, 2002, S. 114)

Es stellt sich allerdings die Frage, wie dies konkret moglich ist. Inwiefern
Spannungen auftreten und gegebenenfalls ausgeglichen werden konnen, wird
anhand der auf den Geographieunterricht bezogenen Innovationen ,,Zentralabi-
tur* sowie ,,Standard- und Kompetenzorientierung und ihren Auswirkungen auf
den Geographieunterricht im Rahmen dieser Arbeit untersucht.

2.2.3.4 Zwischenfazit

Die Reprogrammierungen a) Neuausrichtung der Lehrplidne im Zuge der Einfiih-
rung von Bildungsstandards und b) Einfiihrung beziehungsweise Neuzuschrei-
bung der Funktionen des Zentralabiturs sind ,,Mechanism[en] der Quantifizie-
rung* (Peetz, 2014, S. 161). Sie sind nicht auf Ideen oder Bedarfe der Praxis
zuriickzufiihren, sondern wurden von ,,auflen* ausgeltst. In der Schulorgani-
sation, die im Falle des Erziehungssystems die Programme erlédsst, laufen die
duBeren Einfliisse auf und werden nach Abwigung und Bewertung gegebe-
nenfalls als neue Programme oder Verdnderung von Programmen umgesetzt.
Im Abschnitt 2.2.3 wurde erldutert, wie eine wirtschaftliche Denkweise durch
die Politik Beachtung erfihrt und mithilfe der Wissenschaft umgesetzt wird;
das Erziehungssystem wird Verdnderungen unterworfen, die mit den Begriffen
Okonomisierung, Politisierung und Verwissenschaftlichung bezeichnet werden
konnen. Diese wirken dann einerseits indirekt als organisatorische Rahmung und
direkt als Steuerung der Interaktion, indem sie festschreiben welcher Seite der
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Codes die Kommunikation zugeordnet werden kann. Ihre summative Perspek-
tive fiihrt dazu, dass von ,,vermittelbar/nicht vermittelbar” nur ,,vermittelt/nicht
vermittelt” bleibt was gleichbedeutend mit ,,besser/schlechter ist.

Es hat sich auBlerdem gezeigt, dass die Entscheidungen der Schulorganisation
zum Wandel der Programme die von Luhmann als typisch fiir Entscheidungen in
Organisationsystemen identifizierten Rationalitdtsdefizite aufweisen. Diese sind
ausgehend von den bisherigen Uberlegungen Gegenstand von Abschnitt 2.2.4.

2.2.4 Entscheidungen der Schulorganisation und ihr
Rationalitatsdefizit

,»Wohl kein Ereignis hat die Beziehung zwischen Schiilerinnen und Schiilern, Eltern
und Lehrkriften in den letzten Jahren so nachhaltig verdndert wie die Einfiihrung
zentraler Priifungen (mit allen Vor- und Nachteilen, die ein solches Instrument hat).
Eltern achten verstiarkt darauf, was im Unterricht thematisiert wird, und Lehrkrifte
treffen viele unterrichtliche Entscheidungen vor dem Hintergrund zentraler Priifun-
gen. Zugleich bilden die Lehrkrifte gemeinsam mit den Schiilerinnen und Schiilern
bei der Vorbereitung auf die zentralen Priifungen ein Team, da sie anders als beim
Unterricht im Vorfeld selbst gestellter Klassenarbeiten nicht wissen, welche Aufga-
ben ,dran kommen*. Lehrkrifte orientieren sich dabei stark an den Priifungsarbeiten
der vergangenen Jahre, sodass die zentralen Priifungen erhebliche inhaltliche Auswir-
kungen auf den Unterricht haben.* (Biichter & Pallack, 2012, S. 81)

Dieses Kapitel widmet sich den Konsequenzen, die sich aus dem Phidnomen
Unterrichten und Priifen vor dem Hintergrund des Zentralabiturs ergeben. Die
systemtheoretische Perspektive auf Unterricht (vgl. Abschnitt 2.1.3) hat gezeigt,
dass die formalen Regularien, durch die er organisatorisch gerahmt wird, auf
Entscheidungen beruhen. Entscheidungen, die ein Rationalititsdefizit aufweisen,
weil die Rahmenbedingungen in der Schulorganisation es nicht anders herge-
ben. Diese Entscheidungen konnen reformiert werden, wobei Luhmann auch den
Reformen keine grofen Erfolgsaussichten einrdumt. In jedem Fall miissen sich
die Akteur_innen im Unterricht, die Schiiler_innen und Lehrer_innen, mit den
Vorgaben und daraus resultierenden Folgen arrangieren. Dies kann dazu fiihren,
dass Unsicherheiten, Dilemmas und Stress auftreten.

In diesem Kapitel wird ausgehend von der systemtheoretischen Perspektive
zunichst die Rolle von Unsicherheiten, Dilemmas und Stress beschrieben, bevor
dann die spezifische Situation angesichts des Zentralabiturs in den Blick genom-
men wird. Zuletzt werden einige Uberlegungen zum Unterrichtsfach Geographie
angestellt.
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2.2.4.1 Unsicherheiten und Stress im Kontext von Unterricht
Die vorangegangen Kapitel haben gezeigt, wie die Komplexitit von Unterrichten
und Priifen, die Beschriankungen der pidagogischen Autonomie und die Heraus-
forderungen im Kontext von Innovationen zahlreiche Unsicherheiten bedingen.
Unsicherheit ist dabei ein ,.konstitutives Element des konkreten alltidglichen Leh-
rerInnenhandelns (Liisebrink, 2002, S. 44). Wenn Lehrer_innen Klausuren fiir
den eigenen Unterricht entwerfen, stellen, beurteilen und bewerten, fallen viele
Unsicherheiten wie in einem Brennpunkt zusammen:

“Classroom tests are a means for ranking students and assigning grades. But because
no test is perfectly reliable and valid, any non-trivial inference people draw from per-
formance is open to error. A mistake may stem from carelessness or fatigue rather
than a lack of knowledge. A correct answer may be no more than a lucky guess or
fortunate misunderstanding of the question. Test results might also depend more on
vocabulary than on students” knowledge of American history.” (Floden & Buchmann,
1993, S. 374)

Insbesondere unerfahrene Lehrer_innen sehen sich mit kritischen Entscheidungs-
situationen konfrontiert:

“Uncertainties in testing and grading can surprise and trouble novices. Their own
teachers appeared firm and confident-even inflexible-about the grades they assigned;
but when these beginners give tests or read essays, they see that the common asses-
sing understanding are far from fool-proof. The impersonality, importance and finality
of grading make teachers feel especially uncomfortable about this source of their
uncertainty.” (Floden & Buchmann, 1993, S. 374-375)

Floden und Buchmann (1993, S. 375-376) identifizieren drei zentrale Unsicher-
heiten. Erstens gebe es Unsicherheiten in Bezug auf die Leistungserfassung und
Effekte von Unterricht:

“Even if teachers had a good idea of how much students know, they would remain
uncertain about links between teaching and learning. The belief that students will
grasp focal concepts if teachers provide clear explanations and engage students in
tasks closely tied to the content is often disappointed. Students’ behavioral, emotio-
nal and cognitive responses are affected by the contexts in which they live, of which
school is only one (albeit, for some, an important one). The child whose creative wri-
ting suddenly improves may have been inspired by a parent’s comment, not by the
teacher’s language arts unit. The student who has never completed her homework
can turn in a carefully composed essay. The lesson that has always excited students
can miscarry with this year’s class. Although experienced teachers have some sense
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of how students will react to a lesson or assignment, some uncertainty remains.”
(Floden & Buchmann, 1993, S. 375)

Dies verweist auf das Kausalitidtsdefizit des Unterrichtens. Zweitens gebe es Unsi-
cherheiten im Zusammenhang mit den Unterrichtsgegenstinden, die die Auswahl
der Inhalte fiir die Stunden-, Reihen- und Jahresplanung und die beschrinkten
eigenen Fachkenntnisse betreffen. Drittens gebe es Unsicherheiten bezogen auf
die eigene Autoritit als Lehrkraft. Dazu zihlten die Unsicherheit, Schiiler_innen
und deren Interpretationen zu widersprechen, die Unsicherheit der Unterrichts-
planung und -durchfiihrung, die Unsicherheit, die Autonomie der Schiiler_innen
zu wahren und gleichzeitig die Klasse zu fiihren und schlieBlich die Unsicher-
heit, wie man gleichzeitig als Autoritit anerkannt und von den Schiiler_innen
gemocht werden kann: ,,Novice teachers want students to like them and may even
feel more affinity with students than with colleagues. Yet they have to maintain
discipline and assign grades* (Floden & Buchmann, 1993, S. 376).

Im Gegensatz zu ,,einfachen Unsicherheiten zeichnen sich Dilemmas dadurch
aus, dass sich zwei komplementire Pole (z. B. Werte, Normen) entgegenstehen.
Es gibt demgemil keine vermittelnde Losung, sondern es muss eine Entschei-
dung fiir eine Seite — und damit gegen die andere Seite — fallen. Dazu gehort etwa
die Entscheidung zwischen Néhe und Distanz im Verhiltnis zu den Schiiler_innen
oder die Entscheidung zwischen Forderung und Selektion der Schiiler_innen
(Lusebrink, 2002, S. 44).

Scager, Akkerman, Pilot und Wubbels (2017, S. 324-329) haben bei-
spielsweise in einer qualitativen Interviewstudie zu Dilemmas in der US-
amerikanischen Hochschullehre Dilemmas zwischen dem Ziel, anspruchsvoll
zu unterrichten und (1) Studierende zu ,vergraulen“ (,caring for students
planning®), (2) die Studierenden nicht zu belasten (,,psychological saftey*),
(3) ein positives Verhiltnis zu den Studierenden zu pflegen (,,maintaining a
positive relation with studens®), (4) nicht iiber die Kopfe der Studierenden
hinweg zu unterrichten (,keeping all students on board“), (5) die Lust der
Studierenden zu erhalten (,,maintaining student enthusiam®), (6) dem eigenen
Selbstverstdndnis als Lehrende_r zu entsprechen (,,acting in line with the tea-
cher’s self-understanding*‘) und (7) externen Erwartungen etwa von Studierenden,
Kolleg_innen, Vorschriften (,,complying with perceived external expectations®)
identifiziert. Shapira-Lishchinsky (2011) hat im Rahmen einer qualitativen Inter-
viewstudie mit israelischen Lehrer_innen Dilemma-Kategorien entdeckt, die sich
aus der Kollision von formalen Standards, Regeln und Normen mit personlichen
oder sozialen Einstellungen und Normen ergeben.
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Helsing (2007) gibt einen Uberblick iiber die divergierenden Ansichten
der Forschung zu Auswirkungen von Unsicherheiten und Dilemmas (siehe
Tabelle 3.2). Einerseits wiirden Unsicherheiten und Dilemmas als Ursache fiir
Angst, Frustration, Burnout und schlechten Unterricht gesehen, andererseits wiir-
den diese als natiirlicher, positiver Bestandteil einer reflektierten, professionellen
Praxis gesehen (Helsing, 2007, S. 1318-1319).

Erstere ist die Perspektive der Forschung, die sich mit der Situation der Leh-
rer_innen insbesondere im Kontext von Schulreformen beschéftigt: Lehrer_innen,
die unsicher sind oder in einer Dilemmasituation stecken, reagieren, indem
sie Standards senken, sich auf Routinen zuriickziehen, Dienst nach Vorschrift
machen oder unflexibel und rigide handeln. Die zweite ist die Perspektive der
Forschung, die sich mit Reflexion und Reflexivitit von Lehrer_innen auseinan-
dersetzt: Lehrer_innen konnen an Unsicherheiten und Dilemmas wachsen, indem
sie neues Wissen erwerben, eine kreative Haltung entwickeln, sich immer wieder
ausprobieren und evaluieren.

Auch Floden und Buchmann (1993, S. 376-377) sehen die Ambivalenz von
Unsicherheiten. Sicherheit habe zwar ihre Vorteile, das Streben nach ihr konne
jedoch zur Auswahl von Unterrichtszielen, -gegenstinden und -methoden fiihren,
bei denen die grofite Gewissheit bestehe. Dies lenke die Aufmerksamkeit auf das
Unmittelbare und Offensichtliche und verhinderte langfristige Plidne. Rigorismus
und eine beschridnkte Sicht auf Unterricht seien das Ergebnis einer Suche nach
Gewissheit. “A teacher in quest for certainty may favour content that can be tes-
ted by traditional objective examinations, rather than making decisions in light of
worthwhileness” (Floden & Buchmann, 1993, S. 377). Zwar konne zu viel Unsi-
cherheit hinderlich sein, zu viel Sicherheit aber ebenfalls, wenn Einfallslosigkeit,
Stagnation und ein technisches Verstindnis vom Unterrichten vorldgen. Die nega-
tive Konnotation verdecke die Vorteile von Unsicherheiten: ,,In part, teaching is
an art whose impact comes through interweaving the expected and surprising. An
artistic work of depth continues to reveal new facts“ (Floden & Buchmann, 1993,
S. 377).

Es sei zwar moglich, dass Routinen Unsicherheiten mindern konnten, dies
habe aber nicht zur Folge, dass der Unterricht besser werde, etwa wenn
Unterrichtsplanung auf das Blittern im Schulbuch verkiirzt werde (Floden &
Buchmann, 1993, S. 379). Es sei also moglich, dass eine groflere Unsicherheit der
Verwendung von Routinen vorzuziehen sei (Floden & Buchmann, 1993, S. 377).

Vereint man die Perspektive auf Unsicherheiten und Dilemmas, die diese als
schédlich einstuft, mit der Perspektive, die diese als hilfreich oder sogar als
erforderlich einstuft, wird deutlich, dass die Frage, ob sich Unsicherheiten und
Dilemmas positiv oder negativ auswirken, zu kurz greift (Helsing, 2007, S. 1329).
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Anstelle dessen miissten andere Fragen gestellt werden, schlidgt Helsing (2007,
S. 1329) vor: Wann, wie, fiir wen und unter welchen Bedingungen treten positive
oder negative Effekte auf? Welche Arten von Unsicherheiten haben eher posi-
tive, welche eher negative Effekte, unter welchen Bedingungen beides zugleich?
Welche Rolle spielt das Ausmall an Unsicherheiten? Wie dndern sich die Wir-
kungen im Laufe einer Berufsbiographie? Welche Mafinahmen fiihren dazu, dass
Unsicherheiten positiv empfunden werden?

An diesen Fragenkatalog lassen sich die Fragen anschlieen, was genau
negativen Stress auslost und wie dem entgegen gewirkt werden kann. Es gibt ver-
schiedene Ansitze, die versuchen, das Zustandekommen von Stress zu erkldren.
Eine jiingere Theorie, die bereits mehrfach fiir Forschung im Kontext von Schule
angewendet worden ist (Buchwald & Ringeisen, 2005; Gilad-Hai & Somech,
2016; Morgenroth, 2015; Schiile, Besa, Denger, FeBler & Arnold, 2014), ist
die Theorie der Ressourcenerhaltung (Conservation of Resources-Theorie, kurz
COR-Theorie) von Hobfoll (2004) und den daraus abgeleiteten Strategien der
Stressbewiltigung.

Hobfoll (2004, S. 55) definiert Stress als drohenden oder tatséchlichen Ressour-
cenverlust oder als ausbleibenden Erfolg nach einer Investition von Ressourcen.
Ressourcen sind dabei ,,0bjects, conditions, personal characteristics, and ener-
gies that are either themselves valued for survival, directly or indirectly, or that
serve as a means of achieving these ends” (Hobfoll, 2004, S. 54). Hobfoll unter-
scheidet also vier Typen von Ressourcen (2004, S. 58-59)77. Ubertragen auf
die Situation von Lehrer_innen (Morgenroth, 2015, S. 34-35) konnen Objekte
(,,objects*) zum Beispiel Arbeitsmaterialien sein. Zu Bedingungen (,,conditions*)
gehoren Ressourcen, die eng mit anderen Ressourcen in Verbindung stehen, etwa
wenn mit dem Arbeitsplatz Freundschaften im Kollegium verbunden sind. Zu den
personlichen Charakteristika (,,personal characteristics) gehoren die personlichen
Kompetenzen, zum Beispiel die diagnostische Kompetenz. Zuletzt sind Ressour-
cen wie Zeit, Geld oder Wissen zu nennen (,energies®), mithilfe derer weitere

77 Nicht alle Ressourcen sind von gleicher Bedeutung. Hobfoll (2004, 54-60) schlzgt deshalb
eine hierarchische, dreigliedrige Ressourcenklassifikation vor. Zu den iiberlebenswichtigen,
primiren Ressourcen zéhlt er beispielsweise Unterkunft, Nahrung oder berufliche Kompe-
tenzen. Sekundire Ressourcen, die dem Erhalt der primiren Ressourcen dienen, seien zum
Beispiel soziale Zugehorigkeit und Unterstiitzung, wie Erfolgserlebnisse und Optimismus,
aber auch Verkehrsmittel oder Krankenversicherung. Die tertidren Ressourcen schlielich
seien nicht tiberlebenswichtig, sondern sie hitten eine symbolische Funktion und vermittel-
ten ein Gefiihl von Sicherheit wie etwa Statusobjekte wie Schmuck oder eine repésentative
Wohnung. Hierzu zéhlten aber auch Bedingungen am Arbeitsplatz oder soziale Bedingun-
gen, die einen Zugang zu sekundidren Ressourcen mit sich bringen wie Freundschaften oder
Mitgliedschaften.
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Ressourcen erworben werden konnen. ,Hat eine Lehrkraft genug Geld zur Ver-
fligung, um Unterrichtsmaterialien zu kaufen, gewinnt sie mehr Anerkennung bei
ihren Schiilern und deren Eltern* (Morgenroth, 2015, S. 35).

Zu den Strategien der Stressbewidiltigung gehoren nach Hobfoll (2004, S. 89—
118) (1) Strategien der Ressourcenanpassung (. fitting®) wie Anpassung an
oder Verdnderung von Umweltbedingungen, Bemessung des Ressourcenverlusts,
Klirung des Ressourcenbedarfs oder Uberpriifung der Leistungsfihigkeit der Res-
sourcen, (2) Anpassung der eigenen Einstellung etwa zur Stresssituation oder
zu spezifischen Ressourcen vor, wihrend und nach dem Stressereignis (,,ad-
aption®), (3) Anerkennung von Grenzen des Zugriffs auf Ressourcen aufgrund
sozialer Strukturen (,limitations) und (4) ein zwangloser Umgang mit Gesetzen
und Regeln zur Steigerung des Zugriffs auf Ressourcen (,,leniency*). Ubertragen
auf die Situation von Lehrer_innen wire eine Strategie der Ressourcenanpas-
sung die Aufgabe eines Hobbys zum Gewinnen von Zeit, eine Verdnderung der
Umweltbedingung wire Reduzierung der Arbeitszeit durch eine Teilzeitbeschifti-
gung. Eine Anpassung der eigenen Einschitzung konnte ein Herunterspielen eines
Stressereignisses wie einer Riige durch die Schulleitung oder eine Umbewertung
einer Ressource wie die Aufgabe der Erstellung eigener Arbeitsmaterialien und
die ausschlieBliche Nutzung des Schulbuchs sein. Die Anerkennung von Gren-
zen wire zum Beispiel die Einsicht, dass angestellte Lehrer_innen unter anderen
Bedingungen arbeiten als verbeamtete Kolleg_innen. Ein nachgiebiger Umgang
mit Vorschriften konnte das Ignorieren eines neuen Lehrplans sein. Gerade die
Strategie der Anpassung der eigenen Sichtweise erscheint ein Ausweg zu sein:

,,GroBere Transparenz konnte [...] den Ausgangspunkt fiir die Etablierung eines spe-
zifischen, professionellen Selbstverstindnisses bilden. Sie eroffnet die Moglichkeit,
berufliche Anforderungen auf eine bestimmte Weise zu deuten. Wihrend diese aktuell
angesichts des Fehlens von Rezepten und Handlungsanweisungen héufig als Zumu-
tungen interpretiert werden, konnten die [...] Strukturmerkmale des Lehrerlnnen-
handelns einen Ausgangspunkt bilden fiir die (Um-)Deutung der beruflichen Anfor-
derung als professionelle Herausforderungen. Damit wird Reduzierung von Unsi-
cherheit nicht durch die — prinzipiell unmogliche — Beseitigung derselben erreicht,
sondern durch einen anderen Umgang auf der Basis eines anderen beruflichen Selbst-
verstandnisses.” (Liisebrink, 2002, S. 47)

Mochte man die Folgen der Belastung von Lehrer_innen untersuchen, gilt es
allerdings darauf zu achten, nicht nur personenbezogene Folgen in den Blick
zu nehmen, sondern auch die Folgen fiir das ,,unterrichtliche Handeln der Leh-
rer, vor allem [...] auf das Lernen der Schiiler zu beriicksichtigen (Rothland,
2009, S. 120). Es sei keine Losung, allein verhaltensorientierte Mainahmen zu
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veranlassen, um die Lehrer_innen zu stirken, es gelte auch, die ,relevanten
strukturellen und potentiell belastenden Arbeits- und Rahmenbedingungen der
Berufsausiibung* zu hinterfragen. Die Resilienz der Lehrer_innen setze sich eben
aus den personenbezogenen Merkmalen und den duBeren Rahmenbedingungen
zusammen, fassen auch Gu und Day (2007, S. 1314) zusammen. Wie belastbar
eine Person sei, variiere zudem iiber die Zeit und von Situation zu Situation.

Ebenso wie die Lehrer_innen miissen auch die Schiiler_innen mit Unsicher-
heiten und Dilemmas im Kontext von Unterricht zurechtkommen, sind Stress
ausgesetzt und unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Belastbarkeit. Da der Fokus
dieser Arbeit auf den Lehrer_innen liegt, ist die Situation der Schiiler_innen vor
allem dahingehend von Relevanz, als dass die Lehrer_innen mit den Reaktio-
nen der Schiiler_innen konfrontiert werden. Zu den Schuldngsten gehoren neben
Trennungs- und sozialen Angsten auch Leistungs- und Priifungsingste zu den
hiufiger auftretenden Reaktionen (Bilz, 2017). Letztere werden im folgenden
Kapitel aufgegriffen, sodass deutlich wird, welche Herausforderungen sich daraus
fiir die Lehrer_innen ergeben.

2.2.4.2 Folgen zentraler Priifungen

Aus dem vorangegangenen Kapitel gehen multiple Griinde hervor, die nahele-
gen, dass im Kontext des Zentralabiturs und dem ihm vorgelagerten Unterricht
Unsicherheiten und Dilemmas sowie Stress auftreten konnen: aufgrund der
Komplexitidt von Unterricht und Priifungen (s. Abschnitt 2.2.1), aufgrund des
Verlusts an Autonomie (s. Abschnitt 2.2.2) und aufgrund von Inkonsistenzen
der Innovationen Kompetenz- und Standardorientierung und Zentralabitur (s.
Abschnitt 2.2.3). Bislang liegen hierzu allerdings keine vertieften Studien vor,
sodass die oben aufgeworfenen Fragen nach den Kontextbedingungen und Aus-
wirkungen von Unsicherheiten und Dilemmas sowie der Frage, wann diese
hemmend, wann fordernd wirken (Helsing, 2007, S. 1329) unbeantwortet sind.
Auflerdem ist unklar, ob beziehungsweise unter welchen Bedingungen das Zen-
tralabitur fiir die Lehrer_innen Stress im oben definierten Sinn darstellt, also einen
Ressourcenverlust oder einen ausbleibenden Erfolg nach einer Investition von
Ressourcen mit sich bringt (Hobfoll, 2004, S. 54) oder ob dieses nicht auch im
Gegenteil einen Ressourcengewinn oder Erfolg nach einer Investition von Res-
sourcen fiir sie bedeuten kann. SchlieBlich ist unklar, welche der oben angefiihrten
Strategien der Stressbewiltigung gegebenenfalls eingesetzt werden. Im Folgenden
sollen die bislang vorliegenden Ergebnisse zu Auswirkungen des Zentralabiturs
im Allgemeinen vorgestellt werden, um sich den offenen Fragen anzunihern.
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International gesehen scheint sich ein Bild abzuzeichnen, dass Schiiler_innen
in Landern mit zentralen Abschlusspriifungen bessere Leistungen erzielen (Wof3-
mann, 2008). Allerdings ist unklar, aus welchen Zusammenhingen sich diese
Korrelation ergibt, sodass Querschnittsstudien hier keine Erkldrungen liefern kon-
nen. Die Forschungslage in Deutschland deutet darauf hin, dass mogliche positive
Effekte auf Lernergebnisse vor allem fach- und kursspezifisch ausfallen und
nicht verallgemeinert werden konnen (Maag Merki, 2016, S. 165). Ob zentrale
Abschlusspriifungen dazu fiihren, dass die Qualitidt von Schule und Unterricht
verbessert werden, ist unklar (Jiirges & Schneider, 2008, S. 243). Vielmehr kann
vermutet werden, dass bessere Leistungen daher riihren, dass sich die Schii-
ler_innen mehr anstrengen und die Lehrkrifte einen groferen Leistungsdruck
aufbauen (Demski, 2017, S. 101; Jiirges & Schneider, 2008, S. 243).

Zentrale Abschlusspriifung ist auch nicht gleich zentrale Abschlusspriifung.
Das in Abschnitt 2.2.3.2 vorgestellte Wirkungsmodell basiert auf der Annahme
des Einsatzes von so genannten high-stakes Tests, die mit ,.bedeutsamen Kon-
sequenzen fiir die beteiligten Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiiler oder
Schulleitungen (z. B. kein Vorriicken in die ndchsthohere Stufe, Personalent-
lassungen)“ verbunden sind (Maag Merki, 2016b, S. 162). Insbesondere aus
wissenschaftlich gut dokumentierten Erfahrungen in den USA ist bekannt, dass
high-stakes Tests neben einigen Vorteilen erhebliche Nachteile mit sich brin-
gen. So konnen Lehrer_innen einerseits motivierter sein und effektiver arbeiten,
andererseits kann es zu Effekten wie einer Steigerung des Leistungsdrucks und
einer Deprofessionalisierung kommen (Maag Merki, 2016, S. 158). Lehrer_innen
konnen verstidrkt zu anspruchsvollen Unterrichtsmethoden greifen, Schiiler_innen
besonders fordern oder auf die Einhaltung der Curricula achten, sodass es zu
positiven Effekten auf der Unterrichtsebene kommen kann (Maag Merki, 2016,
S. 158).

Demgegeniiber konnen auf der Ebene des Unterrichts als negative Effekte
die ,,Rellocation* von Ressourcen, ,,Aligning” und ,,negative Coaching“ sowie
,Cheating* auftreten (Maag Merki, 2016, S. 158). Bei der Rellocation kdnnen
verschiedene Phianomene unterschieden werden: die Verlagerung von Ressourcen
zwischen oder innerhalb von Leistungsdominen oder die Umverteilung individu-
eller Forderung (Bellmann & Weil3, 2009, S. 293). Beim Aligning konnen die
Vorbereitung auf das Format, auf spezifische Inhalte oder auf einen konkreten
bevorstehenden Test unterschieden werden (Bellmann & Wei3, 2009, S. 293).
Kommen aufgrund dessen Unterrichtsinhalte zu kurz, spricht man vom ,,nega-
tive Coaching” (Maag Merki, 2016, S. 158). Beim Cheating konnen spezielle
Vorbereitungen, Hilfen wihrend der Durchfiihrung und die nachtrigliche Mani-
pulation von Testbogen unterschieden werden (Bellmann & Weil3, 2009, S. 293).
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Zu den nicht-intendierten Effekten auf der Unterrichtsebene kommen weitere auf
der Ebene der Schule und des Schulsystems hinzu (Bellmann & Weif3, 2009,
S. 293).

Im Gegensatz dazu wird angenommen, dass low-stakes Tests vor allem posi-
tive Effekte haben konnen, bei Ausbleiben der Probleme, die im Kontext von
high-stakes Tests auftreten.

Das Zentralabitur kann beziiglich der Varianten high-stakes versus low-stakes
Tests folgendermal3en eingeordnet werden: Das Zentralabitur ist ,,fiir die Schulen
und Lehrpersonen ohne gravierende Konsequenzen eingefiihrt worden* (Maag
Merki, 2016, S. 166). Allerdings hat sich das System von einem no-stakes zur
einem low-stakes System entwickelt, es gibt nun mehr Kontrolle von auflen und
einen erhohten Druck auf die Lehrer_innen (Jager, 2012, S. 184). Hinzu kommt,
dass das Abitur — zentral ebenso wie dezentral — fiir die Schiiler_innen ein high-
stakes Verfahren ist, da es fiir sie mit weitreichenden Konsequenzen verbunden
ist (Maag Merki, 2016, S. 160).

Zentrale Abschlusspriifungen werden auch in Deutschland kontrovers dis-
kutiert. Einen Uberblick gibt Kiihn (2010, S. 47). Pro-Argumente wie Qua-
litdtssicherung, Vergleichbarkeit, Transparenz, Innovationsférderung, Sicherung
von Basis- und Metakompetenzen, Professionalisierung der Lehrenden, Forde-
rung des Lehr-Lernklimas stiinden Contra-Argumenten wie Orientierung am
Mittelmal3, Wissensorientierung, Innovationshemmung, Ignoranz der strukturel-
len Rahmenbedingungen der individuellen Leistungserbringung, Engfiihrung von
Unterricht sowie Deprofessionalisierung der Lehrenden gegeniiber. Diese Diskus-
sion beziehe sich vor allem auf die zentralen Abschlusspriifungen am Ende der
Sekundarstufe II — das Zentralabitur — und habe lange einen normativen Charakter
gehabt (Kiihn, 2010, S. 43).

Mittlerweile gibt es erste empirische Forschungsergebnisse zu Folgen zentraler
Abiturpriifungen, die im Folgenden vorgestellt werden. Dabei soll der Fokus auf
Effekten auf der personlichen Ebene der Lehrer_innen, der Unterrichtsebene und
auch der Ebene der Schiiler_innen gerichtet sein. Zwar stehen die Schiiler_innen
nicht im Fokus dieser Arbeit, da die Lehrer_innen jedoch unmittelbar mit der
Situation der Schiiler_innen Kkonfrontiert sind, ist doch eine Relevanz fiir die
Lehrer_innen gegeben, sodass auch hier ein Uberblick iiber wesentliche Erkennt-
nisse lohnt. Die bisher vorliegenden Forschungsergebnisse liefern allerdings kein
umfassendes Bild von generellen Wirkungen des Zentralabiturs, sondern geben
erste Hinweise auf Wirkungen in spezifischen Kontexten. Die Stichproben sind eher
klein, die Zeitschnitte eher kurz, aulerdem erschwert das foderale System die
Analysen: es konnten jeweils nur spezifische Bundesldnder in den Blick genom-
men werden. Aus diesen Griinden konnen die Forschungsergebnisse an dieser
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Stelle nicht sinnvoll zusammengefasst werden, sondern werden im Folgenden
Studie fiir Studie vorgestellt.

Maag Merki (2008b) hat in einer qualitativen Studie in Fokusgruppengespra-
chen in Bremen vor (2005) und nach (2007) der Einfiihrung des Zentralabiturs
Unterschiede zwischen beiden Verfahren identifiziert. Die Ergebnisse konnen wie
folgt zusammengefasst werden (Maag Merki, 2008b, S. 362-366): Die Leh-
rer_innen geben an, beim dezentralen Abitur die grole Autonomie zu schétzen.
So beriicksichtigten sie in der Vorbereitung auf das dezentrale Abitur bei der
Wahl der Unterrichtsthemen die Interessen der Schiiler_innen ebenso wie die
eigenen Interessen. AuBerdem gebe auch ficheriibergreifende Projekte. Aller-
dings nehme der Druck, die Abiturthemen zu unterrichten, mit dem Fortschreiten
der Oberstufe zu. So stiinden Unterricht und unterrichtliche Priifungen beson-
ders im Jahr vor der Abiturpriifung unter deren Einfluss. Die Lehrer_innen geben
an, sich angesichts des Zentralabiturs bei der Auswahl der Unterrichtsthemen
stiarker an den Vorgaben zu orientieren. Zudem bleibe teilweise kein Raum fiir
Vertiefungen oder Spezialisierungen. Wihrend die Schiiler_innen im dezentra-
len Abitur darauf vertrauten, dass nur im Unterricht Behandeltes auch im Abitur
gepriift werde, scheine das Interesse der Schiiler_innen angesichts des Zentrala-
biturs von der vermuteten Priifungsrelevanz im Zentralabitur abzuhingen. Hier
tritt also bei der Lernorientierung verstirkt der von Winter (2016, S. 61) als
~Anpassungsorientierung* bezeichnete Effekt auf: ,,Die Energie der Schiilerinnen
und Schiiler ist darauf gerichtet, herauszufinden, was gepriift wird und gelernt
werden soll.” Dies ist ein Hinweis darauf, dass der ,,Wunsch zu verstehen® ,,in
den Hintergrund gegeniiber dem Wunsch zu bestehen® tritt (Winter, 2012, S. 61).
Andererseits entlaste das Zentralabitur das Schiiler_innen-Lehrer_in-Verhiltnis,
da die Aufgaben extern gestellt wiirden. Beim dezentralen Abitur wird die enge
Verzahnung zwischen Unterricht und Priifung hervorgehoben, aber auch ange-
merkt, dass es aufgrund dessen auch sehr spezielle Priifungsthemen gebe. Der
Zeitaufwand fiir die Erstellung der Abiturpriifungsaufgaben wird als sehr hoch
angegeben. So wird auch das Zentralabitur in dieser Hinsicht als arbeitsentlastend
empfunden, wobei die intensive Vorbereitung des Unterrichts die Zeitersparnis
teilweise wieder aufzehre.

In einer quantitativen Studie der Jahre 2007-2009 in Bremen und Hessen
wurden erste Auswirkungen des Zentralabiturs nach dessen Einfiihrung untersucht
(Maag Merki, 2012b). Die Teilergebnisse der Studie, die in unterschiedlichen
Publikationen veroffentlicht wurden, werden im Folgenden wiedergegeben.

Wie gehen Lehrer_innen emotional mit dem Zentralabitur um? Zum Ein-
gang in dieses Kapitel wurde die Rolle von Unsicherheiten fiir das Handeln
von Lehrer_innen aufgezeigt. Welche Rolle spielt hier das Zentralabitur? Bei
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Oerke (2012b, S. 145) gaben Lehrpersonen in einer quantitativen Studie an, sich
durch das Zentralabitur eher nicht unsicher zu fiihlen (Oerke, 2012b, S. 135). Der
Befragung liegt allerdings der Unsicherheitsbegriff in einem negativen Verstind-
nis zugrunde. Als Beispielitem gibt Oerke (2012b, S. 130) an: ,,Ich habe Angst,
dass ein Thema kommt, in dem die Schiiler/-innen nicht gut vorbereitet sind.".
Dies bedeutet, dass hier nicht die oben geschilderte Bandbreite der moglichen
Folgen von Unsicherheit (und auch Sicherheit) beriicksichtigt wurde.

Lehrpersonen fiihlen sich durch das Zentralabitur auch eher nicht entlastet
(Oerke, 2012b, S. 145). Der Leistungsdruck wird hingegen etwas stirker emp-
funden, in Hessen etwas stidrker als in Bremen (Oerke, 2012b, S. 135). Die
Unsicherheit der Lehrkrifte — und in Hessen auch der Leistungsdruck — nimmt
nach Einfithrung des Zentralabiturs mit der Zeit ab und die Entlastung nimmt zu
(Oerke, 2012b, S. 145).

Die in der Studie befragten Lehrer_innen geben an, die Umstellung auf das
Zentralabitur weitgehend zu akzeptieren, machen sich aber Sorgen um Probleme
und Leistungen der Schiiler_innen (Oerke, 2012a, S. 232). Der Wunsch nach einer
Verbesserung des eigenen Unterrichts sinkt mit der Zeit (Oerke, 2012a, S. 232).
Die Lehrer_innen unterscheiden sich hinsichtlich des Interesses und des Grades
der Auseinandersetzung. In Bremen konnten drei Gruppen unterschieden wer-
den: Interessierte mit abnehmender Auseinandersetzung, Geringinteressierte mit
zunehmender Auseinandersetzung und konstant Hochinteressierte (Oerke, 2012a,
S. 233). In Hessen konnten nicht Interessierte, und konstant Hochinteressierte
sowie Hoch- und Geringinteressierte mit abnehmendem Interesse unterschieden
werden (Oerke, 2012a, S. 234).

Eine Ressource, die Unsicherheit reduzieren konnte, ist die Zusammenarbeit
von Lehrer_innen. Es konnte allerdings kein Zusammenhang zwischen der Ein-
fiihrung des Zentralabiturs und der Kooperation von Lehrkriften nachgewiesen
werden (Appius, 2012, S. 116). Dies bedeutet, dass das mit der Einfiihrung des
Zentralabiturs verbundene Ziel der Qualititsentwicklung nicht erreicht wird.

Die Einfithrung des Zentralabiturs hat keine grofleren Auswirkungen auf die
Bezugsnormierung im Unterricht (Holmeier, 2012a, S. 258). Alle Bezugsnormen
werden verwendet, wobei die kriteriale Bezugsnorm sowohl in dezentral gepriif-
ten Kursen als auch in zentral gepriiften Kursen dominiert (Holmeier, 2012a,
S. 258).

Jager (2012) hat mit der Themenvarianz im Unterricht angesichts des Zen-
tralabiturs und der Kongruenz zwischen Unterricht und Zentralabitur zwei
Zusammenhénge zwischen dem Zentralabitur und Unterricht untersucht. Als The-
menvarianz wurde hier das Ausmal} verstanden, ,in dem die Interessen der
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Schiiler/-innen und aktuelle Themen im Sachfach bei der inhaltlichen Auswahl
der Unterrichtsthemen beriicksichtigt werden® (Jager, 2012, S. 184).

Es konnte festgestellt werden, dass ein Teaching-to-the-Test-Effekt auftritt: die
Themenvarianz im Unterricht wird angesichts des Zentralabiturs eingeschrinkt
(Jager, 2012, S. 199). Dies #ndere sich auch nicht mit einer zunehmenden
Erfahrung mit dem Zentralabitur, was daran liege, dass ,,die Einschrinkung der
Themenvarianz durch die Verdridngung der intrinsischen Motivation durch externe
Anreize auftritt (Jager, 2012, S. 200). Die Themenvarianz nimmt iiber die Jahre
leicht zu (Jager, 2012, S. 202). Forderlich sind — allerdings mit geringen Effek-
ten — ,.hohe kollektive Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen, niedrige Unsicherheit
und Kooperation zum Curriculum®, wihrend die Erfahrungen mit zentralen
Priifungen keine Auswirkungen in dieser Hinsicht haben (Jager, 2012, S. 201).

Jager (2012, S. 201) stellt fest, dass es eine Herausforderung fiir die Leh-
rer_innen darstellt, eine Kongruenz zwischen dem Unterricht und der zentralen
Priifung herzustellen, obschon diese angeben, dass dies letztendlich ,.eher*
gelinge. Interessant ist, dass sich eine grofere Erfahrung mit dem Zentralabitur
negativ auf die Kongruenz auswirkt, wihrend ,.ein geringes Unsicherheitsemp-
finden®, ,,die Wahrnehmung des Kollegiums als Selbstwirksam* und Unterstiit-
zungsmalnahmen wie die Vorgabe von Schwerpunktthemen, Fortbildungen und
die Operatorenliste einen positiven Effekt haben (Jdger, 2012, S. 201-202).

In einer Folgestudie (Oerke, Maag Merki, Maué & Jiger, 2013) im Bun-
desland Bremen, die sich auf die Jahre 2007, 2009 und 2011 bezieht, wurden
die Ergebnisse zur Einschrinkung der Themenvarianz in Kursen mit zentraler
Abschlusspriifung bestitigt. Die Lehrkriifte beriicksichtigten weniger ,,Tagesak-
tualitidten, eigene oder Interessen der Schiilerinnen und Schiiler sowie nicht im
Abitur gepriifte Themen® als Kolleg_innen, deren Kurse nur dezentral gepriift
wurden (Oerke et al., 2013, S. 45). Die darauf aufbauende Frage, ob sich diese
Einschriankung der Themen lohnt, konnte hingegen verneint werden, im Gegen-
teil besteht ,.ein deutlich negativer Zusammenhang zwischen Themenvarianz und
Abiturpunktzahl®“ (Oerke et al., 2013, S. 46). Einige Schiiler_innen profitieren
sogar davon (Oerke et al., 2013, S. 42). AuBlerdem konnte aufgezeigt werden,
dass das Fachinteresse der Schiiler_innen bei einer grofleren Themenvarianz in
zentral gepriiften Kursen grofer ist als bei einer geringen Themenvarianz (Oerke
et al., 2013, S. 44).

In einer Analyse des Abiturjahres 2007 in Bremen und Hessen haben Maag
Merki, Klieme und Holmeier (2008) unter anderem nachgewiesen, dass sich
die Schulen eines Bundeslandes hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung in den
Dimensionen Elaboration, Motivierungsfihigkeit, Autonomieunterstiitzung und
Kompetenzunterstiitzung in den zentral gepriiften Kursen unterscheiden. Es
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bestehe ein Forschungsdesiderat hinsichtlich fachspezifischer Unterschiede (Maag
Merki et al., 2008, S. 805).

Kiihn (2014) zeigt anhand der Analyse von Daten einer Befragung von Leh-
rer_innen an Gymnasien in Nordrhein-Westfalen der Ficher Mathematik und
Deutsch auf, wie sich die Unterrichtspraxis nach der Einfiihrung des Zentrala-
biturs verdndert hat. Hinsichtlich der abgefragten Unterrichtsmerkmale gibt die
Mehrheit der Befragten an, den Unterricht nicht verdndert zu haben (Maag
Merki, 2012b, S. 129-130). Die Ergebnisse unterscheiden sich auch hinsicht-
lich der beiden Unterrichtsficher. Auch zeigen die Ergebnisse, dass Lehrer_innen
unterschiedliche Handlungsstrategien einsetzen. So gibt es jeweils sowohl Leh-
rer_innen, die eine Handlungsstrategie stirker einsetzten als auch Lehrer_innen,
die eine Strategie seltener einsetzten. Dies zeigt, dass aus der Einfiihrung des
Zentralabiturs nicht deutlich wird, welche Konsequenzen sinnvollerweise gezo-
gen werden sollten. Im Fach Deutsch haben beispielsweise bei denjenigen, die
ihre Unterrichtspraxis nach der Einfiihrung des Zentralabiturs geédndert haben,
das Vortragen von Fachinhalten, das Abfragen von Inhalten, das Abschreiben
von Medien, Aufgaben in Einzelarbeit und Gruppenarbeit mehr zu- als abgenom-
men und individuelle Arbeitspldne, Freiarbeit, Projektarbeit, Lernen an Stationen
und Portfolioarbeit mehr ab- als zugenommen (Kiihn, 2014, S. 127). Im Fach
Mathematik haben beispielsweise Diskussionen im Unterrichtsgesprich, Aufga-
ben in Einzelarbeit, differenzierte Arbeitsblétter und Gruppenarbeit mehr zu- als
abgenommen, wihrend fragend-entwickelnde Unterrichtsgespriche, Projektarbeit
und Portfolioarbeit mehr ab- als zugenommen haben (Kiihn, 2014, S. 127).

Im Folgenden soll nun ausgehend von den Ebenen der Lehrer_innen und des
Unterrichts die Perspektive auf die Schiiler_innen gerichtet werden.

Schiiler_innen in zentral gepriiften Kursen sehen die Verantwortung fiir den
eigenen Erfolg in einer Studie von Oerke und Maag Merki (2009) stirker bei den
Lehrer_innen, als in dezentral gepriiften Kursen. Einen Monat vor dem Abitur
gaben diese in der Studie an, dass sie einen Erfolg in groflerem Mafle auf die
Lehrkraft und ihre Erkldarungen zuriickfiihrten. Dies bedeutet, dass ein groBerer
Druck auf den Lehrer_innen lastet.

Bei einer Untersuchung der Abiturjahre 2007, 2008 und 2009 in Bremen und
Hessen gaben insgesamt 40 % der Schiiler_innen an, sich angesichts des Abiturs
unsicher zu fiihlen (Oerke, 2012b, S. 139). Dabei stieg das Unsicherheitsempfin-
den mit der Einfiihrung des Zentralabiturs (Oerke, 2012b, S. 140).

Es ist bislang nicht eindeutig, welche Effekte zentrale Abiturpriifungen auf die
motivationalen und emotionalen Dimensionen des Lernens haben (Maag Merki,
2012c, S. 272). Erste Ergebnisse zeigen vor allem fach- und kursspezifische
Effekte, keinen ,,generellen Zentralabitureffekt” (Maag Merki, 2012c, S. 272).
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Da Priifungsangst nicht nur als Ubel, sondern als ,,Mittel sekundrer Lernmoti-
vierung® angesehen wird, das von Lehrer_innen gezielt eingesetzt wird (Schnabel,
1998, S. 6) und komplexe Zusammenhinge zwischen Priifungsangst, Schulleis-
tungen und Lebensqualitdt der Schiiler_innen bestehen (Pixner & Kaufmann,
2013), soll diese im Folgenden beleuchtet werden.

Thomas, Cassady und Heller (2017) haben bei Studierenden nachgewiesen,
dass Priifungsangst als Kurz- und Langzeitfolge schlechtere Leistungen mit sich
bringt. Die betroffenen Studierenden wihlen nidmlich vor allem Angstvermei-
dungsstrategien. In einer Vorlduferstudie hatte Cassady (2004) bereits festgestellt,
dass Studierende, die unter Priifungsangst leiden, geringere Lernkompetenzen
aufweisen und schlechtere Vorbereitungsunterlagen erstellen.

Schumacher (2016) hat die Auswirkungen zentraler Priifungen am Beispiel
der zentralen Mathematikpriifung der 10. Jahrgangsstufe in Nordrhein-Westfalen
an Gesamtschulen untersucht. Dabei konnte besonders in der Vorbereitungsphase
eine signifikant hohere Priifungsangst nachgewiesen werden als bei herkdmmli-
chen unterrichtlichen Priifungen (Schumacher, 2016, S. 289). Die Schiiler_innen
bewerten die zentrale Mathematikpriifung auch als ,besonders wichtige Leis-
tungsmessung*“ (Schumacher, 2016, S. 289). Fast ein Fiinftel der Befragten leidet
unter Priifungsangst (Schumacher, 2016, S. 289). Besonders von Priifungsangst
betroffen sind Midchen (Schumacher, 2016, S. 290).

,Hohe Priifungsangst geht theoriekonform mit dem vermehrten Einsatz aller
Copingstrategien einher [...], wobei der direkte Effekt auf die Emotionsorientierung
am stirksten ausfillt, gefolgt von Effekten auf das Wunschdenken und die Problem-
orientierung. Schiilerinnen und Schiiler, die im Zeitraum vor der ZP Mathematik
Priifungsangst haben, setzen sich demnach intensiv mit der Priifungssituation und
ihrer Angst auseinander. Sie versuchen, sich zu beruhigen und ihre Gefiihle in den
Griff zu bekommen, sie versuchen, sich gezielt auf die Priifung vorzubereiten und zu
lernen und sie hingen Wunschgedanken nach (etwa dass ein Wunder geschehe oder
die Priifung schon vorbei sei). (Schumacher, 2016, S. 263-264) [Hervorhebungen
im Original]

Priifungsangst und Wunschdenken erkldren 15,3 % der Gesamtvarianz der Note
in der zentralen Mathematikpriifung und damit fast so viel wie die mathematik-
spezifische Leistungsfahigkeit (24,3 %) (Schumacher, 2016, S. 283-284). ,,Bei
gleicher Leistungsfihigkeit erzielen demnach diejenigen Schiilerinnen und Schii-
ler, die wihrend der Priifungssituation grofere Priifungsangst haben und / oder
sich hdufiger von Wunschgedanken ablenken lassen, signifikant schlechtere Noten
in der zentralen Abschlusspriifung* (Schumacher, 2016, S. 284).
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,Da die Effekte von Priifungsangst und Wunschdenken insgesamt gut 15 Prozent
der Gesamtvarianz der Note der ZP Mathematik verantwortlich sind, ist davon aus-
zugehen, dass bei gleicher Leistungsfihigkeit diejenigen Schiilerinnen und Schiiler,
die wihrend der ZP Mathematik grofere Priifungsangst haben und / oder sich hiu-
figer von Wunschgedanken ablenken lassen, signifikant schlechtere Noten in ihrer
Abschlusspriifung erzielen. Somit ist zu bezweifeln, dass die ZP Mathematik tatsich-
lich als valides Messinstrument zur Erfassung der mathematischen Kompetenzen am
Ende der Sekundarstufe bezeichnet werden kann.* (Schumacher, 2016, S. 302)

Die Leistungsingstlichkeit unterscheidet sich je nach Schulfichern, in Mathema-
tik ist sie hoher als in Deutsch (Sparfeldt, Schneider & Rost, 2016, S. 267).

2.2.4.3 Auswirkungen des Zentralabiturs auf den
Geographieunterricht

Bislang liegen keine Studien zu Auswirkungen des Zentralabiturs auf den Geo-

graphieunterricht vor. Einerseits geben die oben skizzierten Forschungsergebnisse

Hinweise darauf, dass Effekte zu erwarten sind, andererseits wird immer wie-

der betont, dass die Ergebnisse fachspezifisch sind. Demzufolge liegt hier ein

Forschungsdesiderat vor.

Hinzu kommt, dass die bislang vorliegenden Ergebnisse auch zwischen den
Bundesldndern divergieren und kursspezifisch ausfallen, sodass bei einer Unter-
suchung fiir das Fach Geographie Bundeslinder mit Zentralabitur im Fach
Geographie im Untersuchungszeitraum in Frage kommen und hier bestenfalls
Kurse auf grund- und erhohtem Anforderungsniveau zentral gepriift werden.
Dartiber hinaus ist noch hinsichtlich etwaiger Teaching-to-the-Test-Effekte einzu-
beziehen, ob ein Themenkanon verdffentlicht wird oder der gesamte Lehrplan zur
Priifungsvorbereitung genutzt wird. So wurden beispielsweise fiir die Zentrala-
biturpriifung in Niedersachsen 2018 zwar alle Fachmodule und Kompetenzen,
aber nur drei der elf Raummodule (,,Deutschland und Europa®, ,,Angloamerika‘
und ,,Nordafrika und Vorderasien (Orient)*) fiir die Abiturpriifung vorgegeben
(Niedersichsisches Kultusministerium, 2015b).

2.2.4.4 Zwischenfazit

Die vorangegangenen Erlduterungen haben gezeigt, dass die Auswirkungen des
Zentralabiturs bislang nicht umfassend erforscht sind und die Effekte zudem kurs-
und facherspezifisch ausfallen. Es liegen bislang keine Ergebnisse zum Fach Geo-
graphie vor. Es zeigt sich aber, dass sich in den vorliegenden Studien einige
Effekte abzeichnen, die kritisch zu hinterfragen sind. Maag Merki (2016) kommt
beziiglich des von ihr vorgestellten Wirkmodells, das in Abschnitt 2.2.2.3 Gegen-
stand war, und den darin abgebildeten Wirkungshoffnungen zum Fazit, dass eine
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Diskrepanz ,,zwischen dem, was beabsichtigt und theoretisch erwartet wird, und
dem, was konkret in der Umsetzung beobachtet werden kann®, besteht (Maag
Merki, 2016, S. 164). Hier wird deutlich, dass die vom Organisationssystem
getroffenen Entscheidungen zur Gestaltung der Selektion durch zentrale Abitur-
priifungen Rationalititsdefizite aufweisen. An dieser Stelle sei nochmals darauf
hingewiesen, dass diese — aus systemtheoretischer Sicht — in der Natur der Sache
liegen, da es die Strukturen der Entscheidungsfindungen nicht hergeben, alle
moglichen Erwigungen anzustellen, bevor eine Entscheidung gefillt wird. Das
Ergebnis ist aber, dass im Interaktionssystem Unterricht mit den Konsequenzen
umgegangen werden muss.

23 Synthese: Das Zentralabitur im Fach Geographie
und seine Auswirkungen als
Forschungsgegenstande

Im Abschnitt 2.1 wurden die theoretischen Grundlagen dieser Arbeit dargelegt
und davon ausgehend vier systemtheoretische Leitperspektiven entwickelt, um
den Blickwinkel auf die forschungsleitende Frage ,,Wie ist Geographieunter-
richt angesichts des Zentralabiturs moglich? auszuweiten und die Analyse zu
systematisieren: 1) Unterricht als komplexe Interaktionssituation und Priifun-
gen, 2) Die ,falsche Sprache“? — Einfliisse von auflen, 3) Das Zentralabitur
und seine vorgelagerten organisatorischen Regularien als piddagogische Pro-
gramme — Scheintechnologie als Technologiersatz? und 4) Entscheidungen der
Schulorganisation und ihr Rationalitdtsdefizit. Im Abschnitt 2.2 wurde dann der
Stand der theoretischen Diskussion und empirischen Forschung anhand dieser
vier Perspektiven strukturiert. Dabei ist deutlich geworden, dass die Trias Unter-
richt, unterrichtliche Priifungen und Zentralabitur in der Bildungsforschung ein
breites Interesse hervorgerufen hat, aber dennoch Leerstellen und Widerspriiche
bestehen. In der Geographiedidaktik stellt das Zentralabitur als Forschungsge-
genstand zudem ein weitgehendes Desiderat dar, obwohl fachspezifische Effekte
und weitreichende Konsequenzen fiir die Unterrichtspraxis zu erwarten sind. Die
Ergebnisse der vorangegangenen Kapitel bilden die Grundlage fiir die beiden
empirischen Studien, die im Anschluss vorgestellt werden, und werden hier nun
als Synthese vereinigt.

Gegenstand dieser Arbeit sind zwei Prozesse der Reprogrammierung (siehe
Abschnitt 2.2.3.2 und 2.2.3.3, zu den Konsequenzen Abschnitt 2.2.4, zur Rolle der
Daten Abschnitt 2.2.2.1)). Im Zentrum steht das Zentralabitur beziehungsweise
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dessen funktionale Umdeutung. Nachgelagert sind es die jlingeren Lehrplan-
reformen, die nun eine Orientierung an Kompetenzen und Standards mit sich
bringen.

Mit dem Abitur als Zentralabitur werden im Wesentlichen drei Funktionen
verbunden.

(1) Zuvorderst ist es die Selektion, die hier durch das Zentralabitur reformiert
wird, sei es durch dessen Einfiihrung, sei es durch dessen Reform in Rich-
tung ,,.Deutschlandabitur®. Dabei ist die Bedeutung des Zentralabiturs fiir
die Abiturgesamtnote gering. Fiir die Schiiler_innen bedeutet das Zentrala-
bitur dennoch ein so genanntes high-stakes Priifungssystem, weil (nur) fiir
sie weitreichende Konsequenzen damit verbunden sind.

(2) Als zweite Funktion wird dem Zentralabitur eine Evaluationsfunktion zuge-
schrieben. Durch das Zentralabitur sollen Erkenntnisse gewonnen werden, die
dann Entwicklungs- und Lernprozesse auslosen sollen. Auflerdem dient die
Evaluation durch das Zentralabitur auch der Ausiibung von Kontrolle, da nun
die Leistungen der Schiiler_innen und somit auch indirekt die Leistung der
Lehrenden von auflen vermeintlich objektiv erfasst werden. Das System hat
sich damit fiir die Lehrer_innen von einem no-stakes System zu einem low-
stakes System entwickelt, was einen erhohten Druck auf die Lehrer_innen
bedingt.

(3) Als Dirittes dient das Zentralabitur der Legitimation. Ganz allgemein dient
es der Rechtfertigung des Erziehungssystems vor der Gesellschaft, im Spe-
ziellen dient es der Legitimation von schulpolitischen MaBnahmen. Zur
Legitimationsfunktion kann auch die taktische Funktion gezéhlt werden.
Bildungspolitische Diskurse — vor allen Dingen unmittelbar nach dem so
genannten ,,PISA-Schock® — fiihren zu einem Handlungsdruck der Politik,
(irgendwie) zu reagieren.

Diese drei zentralen Funktionen des Zentralabiturs — die Selektionsfunktion,
die Evaluationsfunktion und die Legitimationsfunktion — sind in Teilen wider-
spriichlich. So kann ein- und dasselbe Ergebnis schwerlich gleichzeitig fiir eine
Auslese der Schiiler_innen herhalten, als Evaluation aufdecken, wo Probleme im
Erziehungssystem bestehen, und dann als Grundlage fiir Entscheidungsprozesse
dienen und zusitzlich die gute Leistung des Schulsystems und den Erfolg von
bildungspolitischen Mafinahmen dokumentieren.

Eine besondere Rolle im Zusammenhang mit der Evaluations- und der Legiti-
mationsfunktion spielen Daten. Dies ist so zu erkldren, dass vor dem Hintergrund
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inter- und intranationaler Konkurrenz universale Vergleichskategorien als Indi-
katoren fiir Erfolg dienen. Dabei werden die Vergleiche durch Dritte angestellt
und offentlich diskutiert. Um Vergleiche hinsichtlich dieser Standards anstellen
zu konnen, werden Daten benétigt, die im Erziehungssystem neben den grof3en
Leistungsvergleichsstudien wie PISA nun auch das Abitur als Zentralabitur lie-
fern soll. Durch die Bedeutung, die diesen Vergleichen beigemessen wird, konnen
die Vergleichskategorien eine Normierungswirkung entfalten.

Eng verbunden mit diesen Phidnomenen ist auch die zweite im Rahmen die-
ser Arbeit relevante Reprogrammierung, ndamlich die jiingeren Lehrplanreformen.
Die neuen Lehrplidne sind kompetenzorientiert und weisen Standards aus, die
anzustreben sind. Beim Unterrichtsfach Geographie liegt die Besonderheit darin,
dass keine nationalen Bildungsstandards vorliegen. Die geographiedidaktische
Forschung hat sich des Themas angenommen, allerdings liegen noch zahlreiche
Forschungsdesiderata vor. Als Griinde fiir die Einfilhrung dieser neuen Lehr-
pline werden vor allem die internationalen Schulleistungsstudien genannt. Mit
den neuen Lehrpldnen sollen dann Maflnahmen wie Standardisierung, Indivi-
dualisierung, Kompetenzorientierung, zentrale Abschlusspriifungen, schulinterne
Lehrplidne und eine groflere Schulautonomie verbunden sein. Als Akteure, die die
Lehrplanreformen mit ausgeldst haben sollen, werden unter anderem die OECD,
die Kultusministerkonferenz, die Bildungsforschung und andere Bundesldnder
genannt. In den meisten Bundesldndern ist neben dieser inhaltlichen Neuausrich-
tung auch eine Ubertragung fachlicher Verantwortung auf die Schulen verbunden.
Die neuen Lehrpline verstehen sich dann als so genannte Kernlehrpline, die einer
Ergidnzung durch schulinterne Lehrpldne bediirfen. Dies kann einerseits als das
Gewihren einer groferen Schulautonomie gelesen werden, andererseits als die
Konzentration von Verwaltungsaufgaben und drittens auch als Verschiebung von
Verantwortung.

Was ist nun das Besondere an diesen beiden Reformpaketen Zentralabitur,
beziehungsweise dessen Umdeutung, und Lehrplanreformen? Sie werden im Rah-
men dieser Arbeit als Reprogrammierungen verstanden, also als Anderung von
Programmen, die aus systemtheoretischer Sicht das gesamte Erziehungssystem
steuern, indem sie ermoglichen, das entschieden werden kann, welcher Seite
eines Steuerungscodes eine Kommunikation zuzuordnen ist. Das Andern von
Programmen ist die einzige Moglichkeit, Funktionssysteme substanziell zu ver-
dndern. Durch neue oder gednderte Programme kann nédmlich die Ausdeutung
von Codes veridndert werden. Die Codes selbst sind aus systemtheoretischer
Sicht unveridnderbar. Das Besondere am Erziehungssystem ist nun, dass die Pro-
gramme und ihre Anderungen nicht durch den Unterricht selbst, der den Kern
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des Erziehungssystems darstellt, sondern durch die Schulorganisation erlassen
werden.

Die Schulorganisation hat im Wesentlichen aus zwei Griinden die Aufgabe,
den Unterricht organisatorisch zu rahmen (siehe Abschnitt 2.2.2.1, 2.2.2.2 und
2.2.2.3). Erstens hat das soziale System Unterricht Steuerungsprobleme und zwei-
tens legt die Verfassung die staatliche Schulaufsicht fest. Konkret fiihrt dies dazu,
dass einerseits die Landesparlamente das Schulrecht bestimmen und andererseits
die Schulverwaltung durch Rechtsverordnungen und Verwaltungsvorschriften dies
konkretisiert. Dariiber hinaus werden die Vorschriften durch die Schulaufsicht
tiberwacht. Aus diesen gesetzlichen und behordlichen Regelungen ergeben sich
die Rechte und Pflichten der Lehrer_innen. Es ist daher eine grundsitzliche Ver-
fahrensorientierung des Bildungswesens festzustellen. Dies zeigt sich auch in den
dezidierten Vorschriften fiir das Priifen im Geographieunterricht.

Piadagogische Programme werden im Rahmen dieser Arbeit grundsitzlich
als positiv intendierte Innovationen verstanden (siehe Abschnitt 2.2.3.1). Aller-
dings muss dies nicht bedeuten, dass dies dann aus dem Blickwinkel aller auch
tatsidchlich der Fall ist. Die Steuerungsinstrumente, die der Schulentwicklung
zur Verfiigung stehen, konnen nach der Art der Steuerung unterschieden wer-
den. Fiir unsere beiden Fille sind dies Steuerung iiber Orientierungsgroflen bei
den Lehrpldnen und Steuerung iiber Analyse und Feedback bei den zentralen
Abiturpriifungen.

Das Ergebnis schulorganisatorischen Handelns sind immer Ereignisse, die
sich selbst als kontingent thematisieren: Entscheidungen. Organisationssysteme
und damit auch die Schulorganisation haben eine Eigenschaft: Sie sind Mul-
tireferenten. Das bedeutet, dass sie mit anderen sozialen Systemen in direkten
Austausch treten konnen. Da nun festzustellen ist, dass andere Funktionssysteme
der Gesellschaft in das Erziehungssystem hinein zu expandieren versuchen, ist
ein erhohter Druck von aufBlen auf das Erziehungssystem und die es steuernde
Schulorganisation festzustellen (siehe Abschnitt 2.2.2.1, 2.2.2.2 und 2.2.2.3).
Dies ist insbesondere seit dem ,,PISA-Schock® der Fall. Es sind Tendenzen der
Politisierung, Okonomisierung, Verwissenschaftlichung und Verrechtlichung fest-
stellbar. Weil die Politik iiber die Gesetzgebungskompetenz der Landesparlamente
und Personal — Ministerposten sowie politisch eingesetztes Verwaltungsperso-
nal in der Schulorganisation — schon organisatorisch besonders eng mit dem
Erziehungssystem verkniipft ist, sind besonders der Politik Einflussméglichkeiten
gegeben.

Innovationen im Erziehungssystem konnen nur dann wirksam werden, wenn
geeignete Implementationsstrategien gewihlt werden und der Wissenstrans-
fer funktioniert (2.2.3.2). Die Zentralabitureinfiihrung, Zentralabiturreformen
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und Lehrplanreformen sind top-down implementierte Innovationen. Im Falle
des Priifens im Fach Geographie erfolgt der Wissenstransfer moglicherweise
insbesondere iiber die geographiedidaktische Fachliteratur, die in unterricht-
spraktischen Handreichungen bislang fiir das Erstellen von Klausuren fiir den
Geographieunterricht vor allem traditionelle Vorgehensweisen vorschlégt.

Schaut man sich nun die Umsetzung der Reprogrammierung Zentralabitur im
Lichte der Verfahrensorientierung des Erziehungssystems an, fillt auf, dass die
Verwaltungsvorschriften fiir die unterrichtlichen Priifungen, das heiflt die miind-
lichen und die schriftlichen Priifungen wihrend der Oberstufe, sowie fiir die
finalen Abiturpriifungen sehr dezidiert ausfallen (sieche Abschnitt 2.2.2.2 und
2.2.2.3). Es bestehen allerdings Handlungsspielrdume, die im Bereich der so
genannten ,,sonstigen Mitarbeit* recht grof, im Bereich der schriftlichen Klau-
suren etwas geringer und im Abitur noch geringer ausfallen. Dariiber hinaus
ist mit dem Zentralabitur in den meisten Bundesldndern ein Themenkanon ver-
bunden, das heifit, es werden Schwerpunktthemen fiir die Abiturpriifung, die
verbindlich zu behandeln sind, behordenseits vorgegeben. Hinzu kommen auch
indirekte Impulse durch alte Zentralabiturklausuren. Die Verwaltungsvorschriften
zum schriftlichen Priifen im Fach Geographie basieren in allen Bundeslidndern
auf den ,,Einheitlichen Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung Geographie*
der Kultusministerkonferenz und schreiben als grundlegende Aufgabenstellung
die materialgebundene Problemerérterung mit Raumbezug vor. Die Auslegung
dieser Vorgaben in den konkreten Aufgabenstellungen der Bundeslidnder knnen
sich hinsichtlich verschiedener Merkmale unterscheiden.

Die von der Schulorganisation als Multireferent auf den Weg gebrachten, auf
Entscheidungen basierenden Reprogrammierungen treffen nun auf den Unterricht
als soziales System und seine beiden Hauptfunktionen: einmal die Erziehung (im
Sinne von Vermittlung und Aneignung) und zum anderen die Selektion. Beide,
Vermittlung und Aneignung und Selektion, sind komplex.

Die Komplexitidt von Unterricht kann in multiple Komplexitidtsdimensionen
gegliedert werden (siehe Abschnitt 2.2.1). Die Dimensionen ergeben sich vor
allem aus der doppelten Kontingenz der unterrichtlichen Kommunikation und
den Eigenschaften, die der Unterricht als soziales System mit sich bringt. Es
ist aufgrund dieser Komplexitit schwierig, Merkmale zu identifizieren, die das
Gelingen von Unterricht bedingen. Das Angebot-Nutzungs-Modell von Helmke
(2017) benennt solche Merkmale. Es greift mit der Mediation auch das von
der Systemtheorie identifizierte Kausalitdtsproblem und das Rationalititsproblem
auf, welches sich daraus ergibt, dass Lernen als ein Auslosen einer Selbsténde-
rung verstanden wird. Wie nun die Merkmale ausgeprigt sein miissen, damit



162 2 Theoretische Konzeption

dies positive Auswirkungen auf den Lernerfolg hat, darauf gibt die Wissen-
schaft divergierende Antworten. Es ist deshalb die Frage zu stellen: ,,Wer kann
wofiir Rechenschaft ablegen?* (Maag Merki, 2016, S. 168). Aufgrund der Kom-
plexitidt von Unterricht ist es problematisch, dass beim Zentralabitur ,auf der
Basis der Lernergebnisse der Schiiler/innen direkt Verantwortlichkeiten fiir die
Lehrpersonen und Schiiler/innen abgeleitet werden sollen* (Maag Merki, 2016,
S. 165). So kann kritisiert werden, dass das Zentralabitur, das die bundesweite
Vergleichbarkeit gewdhrleisten soll, die Probleme der Accountability und des
Zustandekommens der Beurteilungen und Benotungen nicht 16st (Berkemeyer,
2010, S. 105).

Unterricht unterliegt einem stdndigen Wandel. Verbunden mit der eben
erwihnten Kompetenzorientierung der neuen Lehrpline und mit einem (mode-
rat) konstruktivistischen Lernverstindnis ist eine neue Lernkultur (siehe
Abschnitt 2.2.1). Der damit verbundene erweiterte Leistungsbegriff zieht die
Frage nach sich, wie eine adiquate Abbildung in einer Leistungserfassung ausse-
hen kann — egal, ob diese der Lernforderung im Sinne einer Forderdiagnostik mit
darauf abgestimmtem piddagogisch-didaktischem Handeln oder der Bewertung
zwecks Selektion dienen soll.

Die Selektion im Erziehungssystem erfolgt vor allem durch Priifungen. Die
Komplexitidt des Priifens (siehe Abschnitt 2.2.1) besteht darin, dass es bis-
lang keine aus Lehrer_innensicht praktikablen und aus wissenschaftlicher Sicht
leistungsfahigen Erfassungsinstrumente fiir den Unterricht gibt. Fest steht, dass
wissenschaftliche Giitekriterien der Leistungsmessung bei der schulischen Leis-
tungserfassung nicht eingehalten werden. Hinzu kommen Probleme bei der
Beurteilung und Bewertung. Zuvorderst ist nicht eindeutig klar, welche Bezugs-
normen im Unterricht herangezogen werden sollen und diirfen. Lehrer_innen
miissen dennoch entscheiden, mit Bezug auf welche Vergleichsnorm sie die
Schiiler_innen beurteilen. Im schulischen Kontext miindet die Bewertung von
Leistungen in der Regel in Ziffernnoten, die ebenso wie die ihnen zugeschrie-
benen Funktionen in der Kritik stehen. Zusétzlich stellt sich die grundsitzliche
Frage, wie Unterricht iiberhaupt addquat abgepriift werden kann. Hier gilt es, zwei
Grundsitze des Priifens zu beriicksichtigen (Sacher, 2000, S. 63): den Grundsatz
der proportionalen Abbildung und den Grundsatz der Variabilitit. Anders kann
nicht gewihrleistet werden, dass die Priifung das abpriift, was vorher unterrichtet
wurde. Und dies ist sowohl fiir die Forderdiagnostik als auch die faire Leis-
tungsauslese essentiell. Egal, ob sie sich mit den Problematiken rund um das
Priifen bereits vertieft auseinandergesetzt haben oder nicht, Lehrer_innen miis-
sen damit im Unterrichtsalltag umgehen. Fiir die Lehrer_innen bedeuten diese
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Herausforderungen, dass sie sowohl iiber forderdiagnostische als auch die Selek-
tion betreffende Kompetenzen verfiigen miissen. Diese Kompetenzen miissen
auflerdem stindig ausgebaut werden. Wandelt sich der Unterricht, miissten sich
konsequenterweise auch die Priifungen dndern. Aktuell kann aber ein Spannungs-
verhiltnis zwischen neuer Lernkultur und herkommlicher Leistungsbeurteilung
ausgemacht werden.

Die groBe Komplexitit, die angesichts von Unterricht und Priifen offenbar
wird, fordert von den Lehrer_innen, dass diese aus multiplen Handlungsoptionen
auswihlen und damit kontingente Entscheidungen treffen (sieche Abschnitt 2.2.4).
Dabei bedeutet eine Entscheidung fiir eine Handlungsalternative gleichzeitig stets
das Ablehnen anderer Moglichkeiten. Zwei Beispiele fiir Entscheidungssituatio-
nen (siche Abschnitt 2.2.1):

(1) Wie sind Forderdiagnostik und Selektionsfunktion miteinander vereinbar?
Einerseits besteht die Moglichkeit, die herkommliche Leistungserfassung
forderdiagnostisch umzudeuten, andererseits konnen Forderdiagnostik und
Selektion getrennt werden, indem getrennte Leistungserfassungsinstrumente
fiir die Lernférderung und die Leistungsbewertung zur Selektion eingesetzt
werden (Winter, 2018).

(2) Wie ist eine neue Lernkultur mit Kompetenzorientierung mit herkdmmlichen
Priifungen vereinbar? In der Oberstufe miissen die Lehrer_innen konkret ent-
scheiden, ob sie die Priifungen im Unterricht stirker am Unterricht oder am
Zentralabitur orientieren.

Bei solchen Entscheidungssituationen konnen Dilemmas auftauchen (siehe
Abschnitt 2.2.4), zum Beispiel zwischen der Frage der Forderung und der
Selektion oder zwischen padagogischen und formal-administrativen Normen.

Am Beispiel der Frage der Autonomie des Handelns von Lehrer_innen (siehe
Abschnitt 2.2.2.1) konnte aufgezeigt werden, dass diese je nach Ausdeutung
unterschiedlich verstanden und verortet werden kann (siehe Tabelle 2.4). Leh-
rer_innen nehmen im Erziehungssystem unterschiedliche und sich wandelnde
Rollen ein (siche Abschnitt 2.2.1). Zum einen sind sie Pidagog_innen, die
sich pddagogischen Zielen verpflichtet fiihlen, andererseits stehen sie im Dienste
des staatlichen Bildungsauftrags und iibernehmen auch administrative Aufgaben.
Konkret bedeutet dies fiir Beurteilungssituationen, dass Lehrer_innen von der
Rolle als Lernbegleiter_innen zur Rolle der Beurteiler_innen wechseln. Diese
andert sich angesichts des Zentralabiturs, wenn die Aufgaben extern gestellt
werden.
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Angesichts der Komplexitit des Themas Leistungserfassung ist es erforderlich,
dass die Lehrer_innen iiber diagnostische Kompetenz und Selektionskompetenz
verfiigen, ausreichende piadagogische und fachliche Fiahigkeiten und Fertigkeiten
mitbringen und eine motivationale und soziale Haltung mitbringen, die davon
zeugt, dass sie mit der Notwendigkeit, kontingente Entscheidungen zu treffen,
zurecht kommen konnen (siehe Abschnitt 2.2.1).

Der Wandel im Zuge der Reprogrammierung, die Komplexitit von Unterrich-
ten und Priifen, die Notwendigkeit des Treffens von kontingenten Entscheidungen
und die vielféltigen und sich wandelnden Rollen der Lehrer_innen fithren dazu,
dass Unsicherheiten und Dilemmas auftauchen konnen (siehe Abschnitt 2.2.4).
Es stellt sich die Frage, ob diese schidlich oder forderlich sind. Nach Helsing
(2007) gibt es zwei wissenschaftliche Perspektiven auf diese Frage: Einmal wer-
den Sicherheiten und Dilemmas als Ursache fiir Angst, Frustration, Burn-out
und schlechten Unterricht angesehen. Lehrer_innen senkten Standards, entwi-
ckelten Routinen, machten ,,Dienst nach Vorschrift, wiirden unflexibel und
handelten rigide. Die zweite Perspektive sieht Unsicherheiten und Dilemmas als
natiirliche und positive Bestandteile einer reflektierten pddagogischen Praxis an,
die dazu fiihrten, dass Lehrer_innen an Unsicherheiten wiichsen, neues Wissen
erwiirben und eine kreative, forschende Haltung entwickelten. Es wird dariiber
hinaus diskutiert, dass sowohl zu viel Unsicherheit als auch zu viel Sicherheit
hinderlich sein konnen. Auch zu viel Sicherheit konne zu Einfallslosigkeit, Sta-
gnation, einem technischen Verstindnis vom Unterrichten und einer Dominanz
von Routinen fiihren.

Zuletzt stellt sich die Frage, welche Konsequenzen sich aus dem bislang
Erlduterten fiir die Aufgabenkultur und das Handeln von Lehrer_innen im Fach
Geographie ergeben. Wihrend internationale high-stakes Priifungssysteme sehr
gut erforscht sind, gibt es zur spezifischen low-stakes Situation in Deutsch-
land nur wenige Forschungsergebnisse, die zudem auf spezifische Situationen in
Bundesldndern, Fiachern und Kursen hindeuten. Im Zentrum dieser Arbeit steht
die Inkonsistenz der teils widerspriichlichen Anforderungen einer Standardisie-
rung von Output (und Input) durch das Zentralabitur auf der einen und die
padagogischen und fachlichen Anforderungen an einen kompetenzorientierten
Unterricht im Sinne der neuen Lernkultur auf der anderen Seite. Dabei sol-
len beide Begriffe ,,Kompetenzorientierung und ,,neue Lernkultur im weiteren
Verlauf dieser Arbeit nicht im Sinne enger bildungspolitischer Implikationen,
sondern als Leitbegriffe fiir eine stirkere Offnung von Unterricht verstanden
werden.
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Die aus den theoretischen Uberlegungen und dem Forschungsstand resultie-
renden Fragen, wie: Wie gehen Geographielehrer_innen mit dem Spannungsver-
hiltnis zwischen Unterrichten und Priifen um? Inwiefern sehen sie angesichts des
organisatorischen Rahmens Gestaltungsspielraume? Welche Auswirkungen haben
die Reprogrammierungen aus Sicht der Geographielehrer_innen? Wie wirken sich
die bildungspolitischen Standardisierungsbemiihungen auf die Aufgabenkultur im
Geographiezentralabitur aus? Inwiefern wird diese Kultur von Geographieleh-
rer_innen in unterrichtliche Klausuren tiberfiihrt? Werden Kompetenzorientierung
oder Zentralabitur von ihnen als Technologieersatz verstanden? Inwiefern richten
sie Vermittlung und Aneignung in der Oberstufe angesichts des Zentralabiturs
letztendlich auf die Selektionsinteressen der Gesellschaft aus? Welche Rolle neh-
men sie selbst wann ein? Inwiefern treten Unsicherheiten und Stress im Kontext
von Unterricht und Priifungen auf? All diese und weitere Fragen lassen sich in
der Frage zusammenfassen:

,, Wie ist Geographieunterricht angesichts des Zentralabiturs moglich?

die die forschungsleitende Frage dieser Arbeit ist.
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Forschungsdesign 3

Zu Beginn dieser Forschungsarbeit standen erste Uberlegungen zur Rolle von
Standardisierung, die sich aus der Analyse von Zentralabituraufgaben aus den
zehn Bundeslindern mit Zentralabitur im Fach Geographie im Jahr 2010 (vgl.
Misgen, 2011) und aus ersten Forschungsarbeiten zum Umgang der Schii-
ler_innen mit dem Zentralabitur (vgl. Gohrbandt et al., 2013) ergaben. Daraufhin
wurde ausgehend vom Forschungsstand zu intendierten und nicht intendierten
Effekten zentraler Abschlusspriifungen eine erste Forschungsidee entwickelt, die
in einem zirkuldren Prozess zu einem Forschungsdesign weiterentwickelt wurde.
In diesem Kapitel soll dieses vorgestellt werden. Zunidchst werden die wis-
senschaftstheoretische Position und die Forschungsziele offengelegt, bevor die
angewendeten Forschungsmethoden beschrieben werden.

3.1 Wissenschaftstheoretische Position, Forschungsziele
und Forschungsfragen

Die dieser Arbeit zugrunde liegende systemtheoretische Perspektive geht mit
einem konstruktivistischen Wissenschaftsverstindnis einher (vgl. Kleve, 2005).
Ziel ist nicht die Beschreibung einer vermeintlich objektiven Realitit, sondern
die Analyse der Selbstbeschreibung der handelnden Lehrer_innen. In diesem
Sinne soll die Komplexitit der in den Blick genommenen Phédnomene anhand
vielfiltiger Selbstbeschreibungen erfasst werden. Diese wissenschaftstheoretische
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Position miindet in Fragen wie: ,,Wie kommt es, dass Beobachter so beob-
achten, wie sie eben beobachten? Welche Handlungen mussten sie tétigen, um
das zu sehen, was sie sehen und das zu iibersehen, was sie nicht sehen? Was
miissen sie Anderes tun, wie konnten sie anders handeln, um auch Anderes, bis-
her nicht Sichtbares in den Blick zu bringen?“ (Kleve, 2005, S. 82). Ebenso
wie die Systemtheorie Luhmanns die Reflexion der Pddagogik anregen wollte,
ohne selbst praktische Konsequenzen zu ziehen, setzt sich diese Arbeit das Ziel,
einen Impuls zur Reflexion aus Wissenschafts-, Organisations-, Praxis- sowie aus
bildungspolitischer Perspektive zu leisten, ohne rezeptologische Antworten auf
die aufgeworfenen Fragen und Handlungsempfehlungen zu den identifizierten
Problemlagen zu liefern.

Das Forschungsfeld wurde zunichst iiber die theoretischen und empirischen
Erkenntnisse zur Komplexitit von Unterrichten und Priifen (im Allgemeinen und
im Fach Geographie) und zu Effekten zentraler Abiturpriifungen im Besonderen
erschlossen. So konnte eine Anndherung an das in der Einleitung genannte erste
Biindel an Untersuchungsfragen erfolgen:

(1) Welche theoretischen und empirischen Erkenntnisse zum Unterrichten und
Priifen angesichts des Zentralabiturs und der mit ihm verbundenen Regula-
rien liegen vor? Was sind Einflussfaktoren, was Auswirkungen? Wie ist die
spezifische Situation im Fach Geographie?

Als zentrales Phinomen wurde darauthin das Zusammenspiel der drei Faktoren
Unterricht in der Oberstufe, Klausuren im Unterricht und Zentralabitur identifi-
ziert. Die Forschungslage zum Zusammenspiel der drei Faktoren ist diinn und
nicht eindeutig, fiir das Fach Geographie stellt es ein volliges Forschungsdeside-
rat dar. So fuflt die in dieser Arbeit vorgestellte Forschung einerseits auf einer
breiten theoretischen und vielfiltigen empirischen Basis, letztendlich hat sie aber
dennoch einen explorativen Charakter, da es sich um die erste Studie zu diesem
Phinomen aus geographiedidaktischer Sicht handelt.

Fir die eigene empirische Arbeit wurden zwei weitere Fragenbiindel
geschniirt:

(2) Welche Merkmale weist die Aufgabenkultur im Geographiezentralabitur als
Ergebnis von politischem Steuerungshandeln auf? Inwiefern lassen sich
Standardisierungstendenzen feststellen?

(3) Wie beschreiben Geographielehrer_innen die Situation angesichts des Zen-
tralabiturs und seiner Aufgabenkultur? Wie beschreiben und begriinden sie
ihr eigenes Handeln? Inwiefern lassen sich die Ergebnisse systematisieren?
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Diesen Untersuchungsfragen wurde in einer zweiteiligen Studie nachgegangen.
In der ersten Teilstudie wurde die Priifungskultur im Zentralabitur untersucht
(Fragenbiindel 2). In der zweiten Teilstudie wurden Unterricht und unterrichtliche
Klausuren in der Oberstufe sowie das gesamte Bedingungsgefiige in den Blick
genommen (Fragenbiindel 3). Die Untersuchungsfragen stellen unterschiedliche
Anforderungen an die Methodik.

Um die Priifungskultur im Zentralabitur zu untersuchen, ist es erforderlich
Abiturpriifungsaufgaben zu analysieren. Dabei gilt es, zwei Herausforderungen
zu begegnen: einerseits der Heterogenitit aufgrund des Foderalismus und zwei-
tens dem Erfordernis eines Zeitschnitts, damit die Priifungskultur und nicht
Einmaleffekte erfasst werden.

Da das auf das Dreierverhiltnis bezogene Handeln der Lehrer_innen sich auf
weite Teile des Unterrichts und dessen Kontext erstrecken kann und auch die
zugrundeliegenden Motive Gegenstand der zweiten Untersuchung sein sollten,
wurde in der zweiten Teilstudie die Methode der Datenerfassung mittels quali-
tativer Interviews gewihlt. Nur bei diesem Vorgehen war es moglich, relevante
Phinomene und Kontextbedingungen zu identifizieren und die Selbstbeschreibun-
gen der Lehrer_innen zu erfassen.

Die ersten Analysen der erhobenen Daten lieferten interessante Ergebnisse, die
in Forschungskolloquien und auf Fachtagungen présentiert und diskutiert wur-
den und ein positives Feedback hervorgerufen haben. Dennoch wurde bei der
weiteren Analyse der qualitativen Daten deutlich, dass die in der Vorbereitung
gesichteten, vor allem auf einem quantitativen Forschungsparadigma fuflenden
Erkenntnisse zu den drei Bedingungsfaktoren und ihrem Zusammenspiel als
alleinige Ausgangsbasis nicht ausreichten. Darauthin wurde nochmals die grund-
lagentheoretische Einbettung der Forschung kritisch hinterfragt. Insbesondere die
Beziehungen zwischen dem Unterricht, der administrativen Rahmung und der
Gesellschaft konnten nicht ausreichend systematisch in Beziehung gesetzt wer-
den, da eine Metatheorie fehlte. In einem zirkuldren Prozess wurde deshalb
die theoretische Basis um die systemtheoretische Perspektive erweitert, sodass
sowohl die bis dato gesichtete Fachliteratur als auch die eigene Datenauswertung
neu strukturiert werden konnten. Als iibergeordnete forschungsleitende Frage, die
die Betrachtung des Beziehungsgefiiges stérker reflexiv ausrichteten sollte, wurde
schlieBlich die Frage: ,, Wie ist Geographieunterricht angesichts des Zentralabiturs
moglich?“ ausgewdhlt (Abbildung 3.1).
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Systemtheorie
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des Zentralabiturs und der mit ihm
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vor? Was sind Einflussfaktoren, was
Auswirkungen? Wie ist die
spezifische Situation im Fach
Geographie?

(2) Welche Merkmale weist die
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des Zentralabiturs maoglich?

Reflexionsangebot

Abbildung 3.1 Forschungsdesign. (Quelle: Eigener Entwurf)
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3.2 Forschungsmethodik

3.2.1 Quantitative Studie zur Aufgabenkultur im
Zentralabitur

Im Rahmen einer quantitativen Aufgabenanaylse konnten die Untersuchungsfra-
gen: ,,Welche Merkmale weist die Aufgabenkultur im Geographiezentralabitur
als Ergebnis von politischem Steuerungshandeln auf? Inwiefern lassen sich Stan-
dardisierungstendenzen feststellen?* beantwortet werden. Unter Aufgabenanalyse
soll nach Kiihn (2010, S. 137) eine ,,empirisch abgesicherte, theoretisch fun-
dierte Erfassung, Beschreibung und Analyse bestimmter und eindeutig definierter
formaler und inhaltlicher Merkmale der Aufgabenstellung® verstanden werden.
Hierzu wurden zunéchst Kategorien gebildet und daraufhin Merkmalsausprigun-
gen festgelegt (Brosius, Haas & Koschel, 2016, S. 153).

3.2.1.1 Datenerhebung

Stichprobe

Die Einheitlichen Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung der Kultusmi-
nisterkonferenz, die das Ziel haben, die Abiturpriifungen zu vereinheitlichen,
gelten seit dem Jahr 2008. Aus diesem Grund wurde als erstes Jahr des Zeit-
schnittes das Jahr 2009 ausgewihlt. Zundchst wurde der Zeitschnitt auf fiinf
Jahre festgesetzt, spiter im Rahmen einer Nacherhebung auf sieben Jahre aus-
geweitet, sodass letztendlich Aufgaben der Jahre 2009-2015 analysiert wurden.
Zum Zweiten musste ein Weg gefunden werden, mit dem Bildungsfoderalis-
mus umzugehen. Grundvoraussetzung fiir die Auswahl der Bundeslidnder war
das Vorhandensein von Geographie als schriftlichem Priifungsfach. AuBlerdem
sollten Priifungen auf erhhtem und bestenfalls auch auf grundlegendem Anforde-
rungsniveau angeboten werden. Zuletzt wurde zu Beginn des Forschungsprojektes
erwogen, an die Aufgabenanalyse eine quantitative Befragung von Lehrkriiften
anzuschliefen. Aus diesem Grund wurde als weiteres Kriterium die progno-
stizierte Anzahl der Absolvent_innen mit Hochschulreife 2013 herangezogen,
um spiter eine moglichst groBe Grundgesamtheit, aus der zu schopfen wire,
zu haben. Die Idee der quantitativen Befragung wurde allerdings spiter verwor-
fen. Letztendlich wurden die fiinf in Tabelle 3.1 hervorgehobenen Bundeslinder
ausgewihlt. Die Klausuraufgaben wurden von den Bildungsministerien zur wis-
senschaftlichen Analyse zur Verfiigung gestellt oder lagen publiziert im STARK
Verlag vor (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus, 2009-2013,
2014-2015; Hessisches Kultusministerium, 2009-2015; Ministerium fiir Kultus,
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Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2009-2013, 2014-2015; Ministerium fiir
Schule und Bildung des Landes Nordrhein-Westfalen, 2009-2013, 2014-2015;
Niedersédchsisches Kultusministerium, 2009-2015).

Fiir die fiinf Bundeslidnder und die sieben Jahre kann von einer Vollerhe-
bung der Daten fiir alle Priifungen im ersten Priifungsversuch gesprochen werden.
Nachpriifungen wurden nicht beriicksichtigt.

Im Rahmen der Datenerfassung wurden Merkmale auf der Ebene der Klau-
suraufgaben, Operatoraufgaben und Materialien erhoben und einige Merkmale
den Priifungen zugeordnet (vgl.Tabelle 3.2). Diese Ebenen werden im Folgenden
vorgestellt.

Eine Klausuraufgabe wird verstanden als die Zusammenstellung von zu
bearbeitenden Aufgaben und zugehorigem Materialienapparat zu einem {iberge-
ordneten Thema in einem Dokument. Eine Priifung ist demgegeniiber die gesamte
absolvierte Leistungserfassung innerhalb der zeitlichen Vorgaben. Nun gibt es bei
den fiinf ausgewihlten Bundesldndern zwei grundsitzlich verschiedene Praktiken,
von den Klausuraufgaben zur Priifung zu kommen (vgl. Abbildung 3.2).

Bei Variante 1 wiéhlen die Schiiler_innen aus mehreren Klausuraufgaben meh-
rere aus und stellen sich so ihre Priifung zusammen. In Baden-Wiirttemberg (bis
einschl. 2014) und Bayern musste pro Priifung mehr als eine Klausuraufgabe
bearbeitet werden: in Bayern 2 von 4, in Baden-Wiirttemberg (bis 2014) 3 von
4 Klausuraufgaben. Bei der zweiten Variante wihlen sich die Schiiler_innen eine
Klausuraufgabe aus mehreren als Priifung aus. In den Bundeslindern Baden-
Wiirttemberg (ab 2015), Hessen, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen ent-
spricht eine Klausuraufgabe der Priifungsleistung, wobei die Priiflinge die Mog-
lichkeit haben, sich eine Klausuraufgabe auszuwihlen: in Baden-Wiirttemberg (ab
2015) und Niedersachsen 1 aus 2, in Hessen und Nordrhein-Westfalen 1 aus 3
Klausuraufgaben.

Fiir die Datenanalyse bedeutet dies, dass zum Vergleich der Priifungen nicht
die Klausuraufgaben untereinander verglichen werden konnen. Bei Variante 1
miissen die jeweiligen Moglichkeiten der Kombination von Klausuraufgaben
beriicksichtigt und somit die moglichen Priifungen konstruiert werden. Bei 4
Klausuraufgaben in Bayern ergeben sich 6 mogliche Priifungsvarianten, bei 4
Klausuraufgaben in Baden-Wiirttemberg ergeben sich 4 Priifungsvarianten. Kon-
struiert man auf diese Weise alle Priifungsvarianten, ergeben sich bezogen auf
den gesamten Datensatz 204 Priifungen (vgl. Tabelle 3.2).

Neben den Merkmalen der Klausuraufgaben wurden bei der Datenerfassung
Merkmale der einzelnen zu bearbeitenden Aufgaben erfasst. Da die Praxis der
Strukturierung, Untergliederung und Nummerierung der Aufgaben je nach Bun-
desland und Jahrgang variiert, wurde jede Handlungsaufforderung einzeln erfasst.
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Baden-Wiirttemberg (bis 2014)
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Abbildung 3.2 Von den Klausuraufgaben zur Priifung. (Quelle: Eigener Entwurf)



175

3.2 Forschungsmethodik

€591 S99 IS1 344 e LTT USI[BLINEIN
96 91 68 ¥ST 9¢ 6 uaqesyneroreradQ
0T w 8C w 99 9C uagunynig
781 4% 8T 4% 44 9 uoqesynemsnersy
Juresan US[RJISOM -UISYIPION UISYOBSIIPIIN UJSSOH urokeg Sroqueninp -uspeg

(Jmiug 10uaS1g :9[[enQ) “(JosudlR( W IR 9P [Yezuy s[romaf) oSe[puniduajeq a1Ip 1oqn YONqIaq))  T°€ 3|j2qeL



176 3 Forschungsdesign

Eine Handlungsaufforderung wird mit einem so genannten Operator — zum
Beispiel ,,beschreibe®, ,erlautere” oder ,beurteile” — eingeleitet. Im Folgenden
werden die Handlungsaufforderungen deshalb als Operatoraufgaben bezeichnet.

Als drittes wurden die Merkmale der Materialien auf der Ebene jedes Einzel-
materials erfasst. Dabei wurden die Materialien neu durchgezéhlt, da sich unter
einer Bezeichnung — zum Beispiel ,,M 1“ — oft mehrere Materialien verbergen,
beispielsweise drei Klimadiagramme oder ein Text, ein Sdulendiagramm und eine
Karte. Insgesamt ergibt sich damit die in Tabelle 3.2 dargestellte Datengrundlage.

Neben der Gliederung der Datengrundlage in Klausuraufgaben, Priifungen
und Materialien bieten sich noch zwei weitere Strukturierungsmoglichkeiten an.
Erstens kann zwischen dem erhchten Anforderungsniveau (Leistungskurs) und
dem grundlegenden Anforderungsniveau (Grundkurs) unterschieden werden und
zweitens zwischen den sieben erfassten Jahrgidngen (vgl. Tabelle 3.3).

Tabelle 3.3 Differenzierung der Datengrundlage nach Jahren und Anforderungsniveaus
(erhohtes Anforderungsniveau = EA, grundlegendes Anforderungsniveau = GA). (Quelle:
Eigener Entwurf)

2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | Gesamt
Baden-Wiirttemberg | EA |4 4 4 4 4 4 2 26
GA |0 0 0 0 0 0 0 0
Bayern EA |6 6 6 0 0 0 0 18
GA |6 6 12 6 6 6 6 48
Hessen EA |3 3 3 3 3 3 3 21
GA |3 3 3 3 3 3 3 21
Niedersachsen EA |2 2 2 2 2 2 2 14
GA |2 2 2 2 2 2 2 14
Nordrhein-Westfalen | EA |3 3 3 3 3 3 3 21
GA |3 3 3 3 3 3 3 21

Wihrend es in Hessen, Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen Priifungen
auf grundlegendem und erhohtem Anforderungsniveau gab, waren es in Baden-
Wiirttemberg nur Priifungen auf erhohtem Anforderungsniveau. In Bayern gab
es bis einschlieflich 2011 Priifungen auf beiden Niveaustufen, 2011 dann
einen doppelten Abiturjahrgang und von 2012-2015 nur noch Priifungen auf
grundlegendem Anforderungsniveau.
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Die Erhebungsinstrumente

Es wurden drei Erhebungsinstrumente entwickelt: eines fiir die Ebene der
Klausuraufgaben, eins fiir die Ebene der Operatoraufgaben und eines fiir die
Ebene der Materialien. Somit entstanden drei unabhéngige Datentabellen. Alle
Datentabellen konnten durch die jeweilige Klausurnummer, die als Schliissel-
variable fungiert, jederzeit in Beziehung gesetzt werden. Die Datentabelle fiir
die Ebene der Priifungsaufgaben wurde aus den drei Datentabellen nachtriglich
zusammen gefiigt. Alle erhobenen Variablen sind im Anhang im elektronischen
Zusatzmaterial zu finden.

Auf der Ebene der Klausuraufgaben wurden neben formalen Merkmalen
(Klausurnummer, Bundesland, Anforderungsniveau, Jahr, Anzahl der Aufga-
ben/Teilaufgaben/Operatoraufgaben, Anzahl der Materialien, Hilfsmittel, Bear-
beitungszeit und Gewichtungshilfe) auch Merkmale zum Inhalt (Zentrierung,
Raumbezug) sowie zur Struktur der Aufgaben (Verkniipfung der Teilaufgaben)
erfasst.

Auf der Ebene der Operatoraufgaben wurden neben formalen Merkmalen
(Nummer der Operatoraufgabe, Klausurnummer, Bundesland, Jahr, Anforde-
rungsniveau) die jeweilige Aufgabengestaltung (Operator, ggf. Erlduterung des
Operators, Antwortformat, Materialbezug, ggf. Einbettung der Operatoraufgabe)
und die thematische Zuordnung zu einem Teilbereich der Geographie erhoben.
Dariiber hinaus wurde die Rolle des Fachwissens sowie ggf. der Lebensweltbezug
festgestellt.

Mithilfe der dritten Datenmaske wurden die Merkmale der Materialien erfasst,
darunter wiederum formale Merkmale (Nummer des Materials, Bundesland, Jahr,
Klausurnummer), die Materialart samt jeweils weiterer zugehoriger Merkmale
(z. B. bei der Materialart Karte: Art der Karte, Verkniipfung, MalBstab, Zeitbezug,
Sachbezug) sowie die Komplexitit des Materials (der Darstellung, des Inhalts, des
Bezugs zu einer Aufgabe sowie das Maf3 an Hilfen). Aulerdem wurde erfasst, ob
eine Materialkritik gefordert ist und welchem Thema bzw. welchen Themen das
Material zuzuordnen ist.

Die Daten auf der Ebene der Priifungen wurden wie oben erldutert im
Nachhinein aus bestehenden Daten rekonstruiert. Neben den eingeflossenen
Klausuraufgaben und weiteren formalen Merkmalen wurden die Anzahl der
Materialien und Operatoraufgaben aus der Datentabelle der Klausuraufgaben
iibertragen bzw. bei Bundeslidndern mit mehreren Klausuraufgaben pro Priifung
aus der jeweiligen Klausuraufgaben-Kombination berechnet. Weitere Variablen
wurden aus der Kombination anderer Materialien nachtriglich berechnet, etwa die
durchschnittliche zur Verfiigung stehende Bearbeitungszeit pro Operatoraufgabe.
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Zur Vorbereitung der Datenerhebung wurden die Klausuraufgaben sowie die
Materialien fortlaufend nummeriert. Die einzelnen Operatoraufgaben wurden
farblich hervorgehoben und mit einer individuellen Kennung — einer Zahlen-
kombination aus der Klausurnummer und einer pro Klausuraufgabe fortlaufenden
Nummerierung — versehen.

Zur Verbesserung der Datenqualitit wurden fiir die Datenerhebung im Pro-
gramm IBM SPSS Data Collection 6 drei Dateneingabemasken erstellt. Dieses
Vorgehen hatte folgende Vorteile: Es konnte neben dem Variablennamen jeweils
eine Beschreibung der zu erhebenden Variable angelegt werden. Es konnte
das Antwortformat (Einfachauswahl, Mehrfachauswahl, Freitext) vorab festgelegt
werden. Es konnten bei kategorialen Variablen die moglichen Merkmalsauspra-
gungen angelegt werden, sodass diese nur noch per Mausklick ausgewéhlt werden
mussten. Bei metrischen Variablen konnte das Zahlenformat (Anzahl der Vor- und
Nachkommastellen) festgelegt werden. Prinzipiell mussten stets alle abgefragten
Variablen bearbeitet werden und konnten nur bewusst — nicht zufillig — {iber-
sprungen werden. Die Daten konnten dann in SPSS-Datentabellen transformiert
werden. Durch die Dateneingabe mittels Eingabemaske konnten iibliche Pro-
bleme, die bei der manuellen Dateneingabe unmittelbar in einer Datentabelle
auftreten konnen, umgangen werden. So bestand nicht die Gefahr, aus Ver-
sehen in eine falsche Tabellenzelle zu geraten und Daten falsch einzutragen
oder schlimmstenfalls zu iiberschreiben. AuBlerdem bestand nicht die Gefahr, bei
kategorialen Variablen aus Versehen eine falsche Ziffer einzugeben.

Insgesamt wurde die Dateneingabe so standardisiert, dass sehr grofle Daten-
mengen erfasst werden konnten. AuBerdem konnte die Datenbereinigung im
Anschluss an die Datenerhebung aufgrund der sehr guten Datenqualitit ziigig
erledigt werden. Zuletzt konnte nach einer ersten Datenerfassung, die die Jahre
2009-2013 abgedeckt hatte, mit vertretbarem Aufwand eine Erweiterung des
Datenbestands in einer Nacherhebung der Jahre 2014 und 2015 vorgenommen
werden.

Die Datenerfassung wurde von zwei Personen durchgefiihrt, der Autorin
dieser Arbeit sowie ein Teil ergidnzend von einer studentischen Hilfskraft. Zu
Beginn der Erfassung stand eine Trainingsphase, bei der die Anwendbarkeit des
Kategoriensystems iiberpriift und Konkretisierungen in den Erfassungshinweisen
vorgenommen wurden. SchlieBlich wurden zehn Klausuraufgaben samt Opera-
toraufgaben und Materialien parallel von beiden Personen erfasst (5,5 % der
Datengrundlage). Die Beurteileriibereinstimmung lag bei 93 % und kann als gut
eingeschitzt werden. Einige Unterschiede ergaben sich bei der Zuordnung von
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Aufgaben und Materialien zu Themenkomplexen und beim Merkmal Fachwis-
sen. In der Konsequenz wurden die Themen im Nachhinein zusammengefasst,
die Variable Fachwissen wurde letztlich nicht in die Analysen einbezogen.

3.2.1.2 Datenauswertung

Die Auswertung der Daten erfolgte mit uni-, bi- und multivariaten Verfahren
mithilfe des Datenauswerteprogramms SPSS. Zundchst wurden Haufigkeits-
analysen als Methoden der deskriptiven Statistik durchgefiihrt. Dann wurden
Kontingenzanalysen in Form von bi-variaten Kreuztabellen mit anschlieBendem
Chi-Quadrat-Test durchgefiihrt (Bahrenberg, Giese, Mevenkamp & Nipper, 2017,
S. 243-251). Um die fiir die Analysen erforderlichen Fallzahlen pro Tabellenzelle
zu erreichen, wurden Merkmalsausprigungen gegebenenfalls zusammengefasst.
Damit die Kontingenzkoeffizienten vergleichbar sind, wurden diese als korri-
gierte Kontingenzkoeffizienten normiert. Um die identifizierten Zusammenhénge
niher beschreiben zu kdnnen, wurden auflerdem die korrigierten standardisierten
Residuen berechnet.

Zuletzt wurde eine hierarchische Clusteranalyse (z-transformierte Variablen,
Ward-Methode, quadrierte Euklidische Distanz) durchgefiihrt (Backhaus, Erich-
son, Plinke & Weiber, 2018, S. 424), um den Grad der Standardisierung der
Priifungsaufgaben zu bestimmen. Die Anzahl der Cluster wurde mithilfe des
Elbow-Kriteriums bestimmt (Backhaus et al., 2018, S. 430-431). Die Beobach-
tungen aus der Clusteranalyse wurden durch eine Analyse der Verteilung der
Hiufigkeiten untermauert.

Zur Erhohung der Nachvollziehbarkeit der einzelnen angewendeten Verfahren
werden diese in den Ergebniskapiteln jeweils nochmals benannt und beschrie-
ben. Aus diesem Grund kann an dieser Stelle auf eine detailliertere Auflistung
verzichtet werden.

Die Ergebnisse der Datenauswertung wurden mehrfach auf Tagungen und in
Kolloquien zur Diskussion gestellt und nach der Erweiterung der Datenbasis in
Ginze wiederholt, beziehungswiese aktualisiert und um weitere Analysen erginzt.

3.2.2 Qualitative Interviewstudie zum Lehrer_innenhandeln
angesichts des Zentralabiturs

3.2.2.1 Datenerhebung

Zur Fallauswahl

Die Fallauswahl erfolgte mittels einer systematischen Kontrastierung von Fillen
anhand von Vergleichskategorien (Kelle & Kluge, 2010, S. 43). Diese wurden



180 3 Forschungsdesign

ausgehend von der forschungsleitenden Frage anhand von theoretischem Vorwis-
sen ausgewihlt und in einer qualitativen Stichprobenmatrix (Kelle & Kluge, 2010,
S. 50) festgehalten, die der initialen Fallauswahl im Oktober und November 2014
diente. Diese beriicksichtigte als Auswahlkategorien: Gro3e der Gemeinde/Stadt,
Schulart, Schule sowohl mit Sekundarstufe I als auch II oder reine Oberstufen-
schule, staatliche oder private Trigerschaft und Berufserfahrung sowie besondere
Merkmale der Lehrkraft oder der Schule und zuletzt das Bundesland. Es wurden
die fiinf in der quantitativen Studie untersuchten Bundeslinder wieder aufge-
griffen, da nur hier eine vertiefte Kenntnis der Priifungskultur im Zentralabitur
vorlag. Da die Interviewstudie aber nicht einen Bundesldndervergleich zum Ziel
hat, wurde das Bundesland lediglich als nachrangige Auswahlkategorie herange-
zogen. Es war nicht das Ziel, eine gleiche Anzahl an Interviews in jedem der fiinf
Bundesldnder durchzufiihren. Vielmehr wurde eine groBere Anzahl in Bayern
durchgefiihrt, um die Spannbreite an Handlungsstrategien von Geographieleh-
rer_innen innerhalb eines Bundeslandes (und damit unter gleichen rechtlichen
Rahmenbedingungen) aufzudecken.

Weitere Interviewpartner_innen wurden nach der initialen Fallauswahl sukzes-
sive wihrend der Erhebungsphase anhand von im Forschungsprozess generierten
Annahmen und Uberlegungen, die als Postskripte in einem Forschungstagebuch
festgehalten wurden, ausgewihlt. Hierbei wurden insbesondere Fille erginzt, die
Verinderungen und Entwicklungen im Handeln und der Interaktion der Leh-
rer_innen — etwa bei einer Schule im Umbruch, einem Kollegium im Umbruch
oder einem personlichen Umbruch — zu identifizieren und spezifizieren vermoch-
ten. Somit konnte auch dem Prozessaspekt Rechnung getragen werden (Strauss &
Corbin, 2010, S. 220).

Insgesamt wurden sowohl Fille mit groBen Ahnlichkeiten (z. B. gleiche
Schule, dhnliche Stellung des Fachs Geographie an der Schule, dhnliche Funktion
der Lehrperson) ausgewihlt, um die Relevanz der zugrunde gelegten Konstrukte
zu lberpriifen, als auch moglichst abweichende Fille gesucht, um die Hete-
rogenitdt und Varianz im Untersuchungsfeld (Kelle & Kluge, 2010, S. 48)
abzubilden.

Alles in allem wurden 34 Lehrer_innen kontaktiert und letztendlich zwischen
November 2014 und Februar 2016 Interviews mit 28 Lehrer_innen durchgefiihrt
(s. Tabelle 3.4). Davon wurden drei Gruppeninterviews durchgefiihrt: ein Inter-
view mit zwei, eines mit drei und eines mit zwei plus drei hinzukommenden
Teilnehmenden. Alle anderen Interviews waren Einzelinterviews. Die Interviews
dauerten zwischen 30 und 100 Minuten (Durchschnitt 55 Minuten). Die Inter-
views wurden in der Regel an der jeweiligen Schule durchgefiihrt, ein Interview
wurde in einem Café durchgefiihrt und eins an der Universitét zu Koln.
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Zum Erhebungsinstrument

Ziel der zweiten Studie sollte es sein, das Verhiltnis von Unterricht, unterricht-
lichem Priifen (als Klausuren) und Zentralabitur zu ergriinden. Es sollte dabei
das Denken der Lehrer_innen mit ihrem Handeln in Beziehung gesetzt werden.
Als Kiristallisationspunkt wurde das Erstellen von Klausuren fiir den Unterricht
bestimmt.

Um den Schwerpunkt auf das Beschreiben und Erkldren von Handlungen
legen zu konnen, wurde die Methode des Recall-Interviews ausgewihlt. Dieses
hat zum Ziel, durch nachtrigliches Lautes Denken (Weidle & Wagner, 1994),
Selbstaussagen iiber interne mentale Vorgidnge zu erfassen und damit Einblicke
in affektive und kognitive Prozesse zu bekommen.

Hierbei musste aufgrund der oben genannten Situationsvielfalt eine Variante
gewihlt werden, die sich auf den Kristallisationspunkt Klausurkonzeption kon-
zentriert. Da das Erstellen einer Klausur in die Unterrichtsvorbereitung féllt und
meist am heimischen Schreibtisch stattfindet, wurde die Idee verworfen, hier eine
Videoaufzeichnung anzustreben. Stattdessen wurden nach den positiven Erfah-
rungen mit der Kombination aus Lautem Denken und Interview bei Remesal
(2011) die Interviewpartner_innen gebeten, eine in der jiingeren Vergangenheit
erstellte Klausur mitzubringen, anhand derer das konkrete Handeln beschrieben
und erldutert werden sollte. Davon ausgehend wurden dann Beziige zum eigenen
Unterricht und zum Zentralabitur meist schon von den Interviewten selbst oder
durch Interviewfragen hergestellt.

Es gibt nach Calderhead (1981, S. 213) drei Gruppen an Bedingungen, die die
Datenerhebung (und die Validitit der Daten) beim nachtriglichen Lauten Denken
beeinflussen konnen: Erstens konne die Frage, inwieweit sich Lehrer_innen an ihr
Denken erinnern konnen und inwieweit sie dariiber berichten, von der Beziehung
zur/zum Forschenden abhingen. Das Ziel, Handlungsmuster zu rekonstruieren,
konne gefahrdet werden, wenn Lehrer_innen unter Rechtfertigungsdruck stehen.
Dem wurde versucht, durch eine vertrauensvolle Atmosphire und Transparenz
zum Ablauf der Datenerhebung entgegen zu wirken. Zweitens gelte es zu hin-
terfragen, wie weit das Denken iiberhaupt geduflert werden konne. Es bestehe
die Gefahr, dass Erinnerungsliicken durch nachtrigliche Rekonstruktionen gefiillt
wiirden. Aus diesem Grund wurden die Lehrer_innen dazu angehalten, eine Klau-
sur zum Gespréich mitzubringen, die kiirzlich gestellt worden war. Drittens stelle
sich die Frage, inwiefern die Interviewten durch das Ziel der Forschung beein-
flusst wiirden (Erwiinschtheitseffekt). Es wurde versucht, dem durch eine grof3e
Offenheit der Fragen entgegen zu wirken. Das Bedingungsgefiige wurde erst am
Ende des Gesprichs explizit angesprochen.
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Eingebettet wurde das nachtrigliche Laute Denken in die Struktur eines episo-
dischen Interviews nach Flick (2011). Ziel war es, durch eine ,,Kombination von
offener Befragung und Erzéhlung® zusitzlich zur Rekonstruktion vom Handeln
in einer spezifischen Klausursituation mithilfe der Methode des nachtriglichen
Lauten Denkens sowohl subjektives Wissen als auch subjektive Erfahrungen
zu erfassen (Flick, 2011, S. 273). Die Struktur eines moglichen Gesprichsver-
laufs (vgl. Anhang im elektronischen Zusatzmaterial) wurde ausgehend von den
Forschungsfragen, dem theoretischen Hintergrund und dem Forschungsstand ent-
worfen, in mehreren Gesprichen und Kolloquien mit Fachkolleg_innen erortert
und in einem Probeinterview ausprobiert. Diese Grundstruktur wurde wihrend
des Forschungsprozesses fortwihrend angepasst: jeweils in Vorbereitung auf die
spezifische Interviewsituation und ad hoc in der Gesprichssituation. Insgesamt
hatten die Interviews eine offene Struktur mit wenigen zentralen, erzihlge-
nerierenden Gesprichsaufforderungen sowie Fragen nach Begriffen und ihren
Beziehungen untereinander (Flick, 2016, S. 239). Es wurden damit sowohl Fra-
gen, die episodisches Wissen (,Ich habe Sie gebeten, eine von Ihnen erstellte
Klausur mitzubringen. Erzdhlen Sie mir doch mal etwas dazu.*), als auch Fra-
gen die semantisches Wissen (,,Jch mochte mich mit IThnen heute iiber Priifungen
im Geographieunterricht unterhalten. Welche Funktion haben sie?*) erfassen soll-
ten, gestellt. Aufgrund der Anpassungen unterschied sich die Gesprichsstruktur
je nach Interview. Einen zentralen Gesprichsanlass bildete allerdings immer die
von den Lehrer_innen mitgebrachte Klausur. Dieses Vorgehen bot die Moglich-
keit, den komplexen und prozessualen Kontextcharakter des Forschungsgegen-
stands mithilfe eines situationsaddquaten und flexiblen Erhebungsinstruments zu
erfassen, das die Konkretisierung fordert.

Konkret richteten sich die Interviews an vier Themenblocken aus, die sich aus
der Notwendigkeit ergaben, das dreigliedrige Verhéltnis von Unterricht, unter-
richtlichen Priifungen und Zentralabitur in der spezifischen jeweiligen Situation
zu thematisieren. Die Gesprichsverldufe variierten also, hatten aber stets die
vier Themenblocke als Gesprichsgegenstand, die im Folgenden anhand von
Beispielformulierungen vorgestellt werden.

(1) Zum Einstieg wurde das Gesprich auf die Berufsbiographie (,,Vielleicht kon-
nen wir anfangen, dass Sie ein bisschen erzihlen, wie Sie an die Schule
gekommen sind.*), die jeweilige Schule (,,Vielleicht fangen wir zum Einstieg
an, dass Sie vielleicht ein bisschen berichten, was Thre Schule so ausmacht.*)
und/oder auf Spezifika der Schule (,,Mich wiirde zunichst interessieren, wie
es dazu gekommen ist, dass ...“) und davon ausgehend die Stellung des
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Fachs Geographie gerichtet. Darauf folgten je nach Gesprichsverlauf in loser
Reihenfolge zwei thematische Blocke zum Priifen und zum Unterricht.

(2) Im Block zum Thema Priifungen wurde die mitgebrachte Klausur zum zen-
tralen Gesprichsanlass. Die oben genannte erzihlgenerierende Frage wurde
durch die oben genannte Frage zur Funktion von Priifungen ergénzt.

(3) Im Block zum Thema Unterricht wurde allgemein iiber den eigenen Unter-
richt gesprochen (,,Und, was wiirden Sie sagen, wie ist so ihr Geogra-
phieunterricht ausgerichtet?) und/oder ausgehend von der mitgebrachten
Klausur der vorangegangene Unterricht thematisiert (,,Vielleicht ein biss-
chen zur Einordnung: In welcher Unterrichtssituation haben Sie die Klausur
eingesetzt?*).

(4) Im vierten und letzten Block wurde dann das Zusammenspiel von Unterricht,
unterrichtlichen Priifungen und Zentralabitur thematisiert (,,Und, wie beurtei-
len Sie das Zusammenspiel von vorangegangenem Unterricht, der Klausur
und dem Zentralabitur?“).

3.2.2.2 Datenauswertung

Die Interviews wurden mit einer Ausnahme als Tonaufnahmen aufgezeichnet. Ein
Gruppen-Interview mit drei Teilnehmern wurde wihrend des Gesprichs sum-
marisch protokolliert, konnte aber deshalb nur als Hintergrundinformation in
die Auswertung einflieen, die entsprechenden Zeilen sind in Tabelle 3.4 grau
unterlegt. Die Tonaufnahmen wurden anhand von folgenden Transkriptionsregeln
verschriftlicht: Dialekte wurden moglichst wortgetreu ins Hochdeutsche iibersetzt,
Wortverschleifungen an das Schriftdeutsch angeglichen. Wort- und Satzabbriiche
sowie Stottern wurden geglittet bzw. ausgelassen, Halbsétze mit einem Abbruch-
zeichen (/) gekennzeichnet. Fiillworter wurden weggelassen, es sei denn, sie
entsprachen einer bejahenden oder verneinenden Antwort. Wortwiederholungen,
die den Sinn der Aussage nicht verdndern, wurden nicht transkribiert. Verspre-
cher wurden nicht transkribiert, sondern korrigiert. Die Satzstellungen wurden
beibehalten. Unverstidndliche Worter wurden mit Zeitmarken gekennzeichnet.

Zu Beginn der Datenanalyse, die parallel zur fortlaufenden Datenerhebung
begann, wurden die Audiodateien der Interviews wiederholt angehort und die
Postskripte im Forschungstagebuch durch Zusammenfassungen, Kommentare und
erste Auswertungsideen erginzt. Danach erfolgte dann die Datenanalyse anhand
der Transkripte mithilfe der Software MAXQDA 10 und MAXQDA Analytics
Pro 2018.
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Ziel der Datenauswertung war es, Unterrichte als ,,Phdnomene der komple-
xen sozialen Wirklichkeit” im Sinne einer geographiedidaktischen Handlungs-
forschung (Wieser, 2010, S. 12) zu analysieren, indem Handlungsstrukturen
rekonstruiert werden. Dabei sollte einerseits die Komplexitidt von Unterricht und
die damit verbundenen Herausforderungen des Unterrichtens in den Blick genom-
men, andererseits die Analyse durch Konzeptualisierung entlastet werden (Wieser,
2010, 4, 11).

Eingangs bestand bei der Interviewstudie bereits ein theoretisches Vorwissen
groferen Umfangs. Diese theoretische Basis kann dabei nach Kelle und Kluge
(2010, 62) wie folgt nach Wissensarten gegliedert werden. Mit dem Alltagswissen
zum Priifen und zu den administrativen Vorgaben lag ,.empirisch gehaltvolles All-
tagswissen‘ vor (Kelle & Kluge, 2010, S. 62). Mit dem aktuellen Forschungsstand
zum Zentralabitur und seinem Kontext lag ,.empirisch gehaltvolles Theoriewis-
sen* (Kelle & Kluge, 2010, S. 62) vor. Da es aber hinsichtlich der spezifischen
forschungsleitenden Frage zur Moglichkeit des Unterrichtens angesichts des Zen-
tralabiturs im Fach Geographie keine Wissensbasis gab, galt es, dennoch eine
induktive Methode der Datenauswertung anzuwenden. Die Literaturbasis wurde
aber genutzt, um erstens die theoretische Sensibilitdt anzuregen und zweitens als
erginzender Giiltikeitsnachweis zu fungieren, um die Angemessenheit der Ergeb-
nisse — wo moglich — zu vailidieren (Strauss & Corbin, 2010, S. 33-35). Mit der
soziologischen Systemtheorie kam zum Ende dieses Projekts ,.,empirisch nicht
gehaltvolles Theoriewissen* (Kelle & Kluge, 2010, S. 62) hinzu. Dieses wurde
fiir die Dateninterpretation herangezogen.

Die Analyse der Interviews erfolgte deshalb angelehnt an die Grounded
Theory Methodologie nach Strauss und Corbin (2010). Dabei wurden zunéchst
mittels des Verfahrens des offenen Codierens Konzepte abgeleitet.

,,Mit Aufbrechen und Konzeptualisieren meinen wir das Herausgreifen einer Beob-
achtung, eines Satzes, eines Abschnitts und das Vergeben von Namen fiir jeden ein-
zelnen darin enthaltenen Vorfall, jede Idee oder jedes Ereignis — fiir etwas, das fiir ein
Phinomen steht oder es reprisentiert.” (Strauss & Corbin, 2010, S. 45)

Das Datenmaterial wurde dabei mehrfach Satz fiir Satz durchgegangen. Sehr
hiufig wurden ausgehend von einer Interviewpassage, einem Satz oder einem
Ausdruck mehrere Konzepte entwickelt. Zwei Arten wurden bei dieser Konzep-
tualisierung genutzt: In-vivo-Konzepte und nachtriglich konstruierte Konzepte.
Aus der Interviewpassage aus Interview 19 Absatz 28:
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,»Also ja, spielt eine Rolle, und ich glaube, was bei mir auch Zeit gebraucht hat, was
einem so im Referendariat dann vermittelt wurde, am Anfang habe ich auch dazu
geneigt, dass man sozusagen von dieser Kompetenzglocke ein bisschen erschlagen
oder erdriickt ist, weil man denkt, man miisste alle Kompetenzen irgendwie abdecken.
Aber diese Fokussierung, heute dies, morgen das, das ist so der grobe Rahmen.*

wurde beispielsweise erstens das Konzept ,,19.56 ,von der Kompetenzglocke ein
bisschen erschlagen oder erdriickt* (In-vivo-Konzept) und zweitens das Konzept
,19.10 Vorgaben als Last* (nachtréiglich konstruiertes Konzept) abgeleitet.

Die Konzepte wurden durch Vergleiche zu abstrakteren Kategorien zusammen-
gefasst (Strauss & Corbin, 2010, S. 43-55). Um bei dem oben zitierten Beispiel
zu bleiben: das Konzept 19.56 wurde der Kategorie ,,19.1Il Kompetenzorientie-
rung: Lehrplan, Referendariat: macht Umsetzungsdruck® und das Konzept 19.10
der Kategorie ,,19.XXXII Einschrinkung der Autonomie durch die organisatori-
sche Rahmung* zugeordnet. Das Entdecken von Kategorien wurde durch einen
Prozess des Vergleichens und Gruppierens von Konzepten mitilfe der Anwendung
MAXMaps angestolen (Strauss & Corbin, 2010, S. 47).

Um die theoretische Sensibilitit zu erhalten, wurden immer wieder Fragen
an das Datenmaterial gerichtet: ,,Wer? Wann? Was? Wie? Warum?* (Strauss &
Corbin, 2010, S. 58) und spezieller: Welche Rolle messen die Interviewten
unterschiedlichen Akteuren bei? Welche Ressourcen werden thematisiert? Wel-
che Strategien werden angewandt? Welche Aspekte werden betont? Welche
Begriindungen werden gegeben?

Insgesamt wurden 1211 Textstellen zu 945 Konzepten und 453 Katego-
rien zusammengefasst. Um das Verfahren moglichst transparent zu machen,
wurden Konzepte und Kategorien nicht nur benannt, sondern mit einer ein-
deutigen Kennziffer versehen: die Konzepte jeweils mit der Interviewnummer
und der Konzeptnummer (beides als arabische Zahlen), die Kategorien mit der
Interviewnummer (arabische Zahl) und der Kategorienummer (romische Zahl).
Diese wurden in der Ergebnisdarstellung und -diskussion zusammen mit der
Absatznummer zur Zitation herangezogen. Ein Beispiel:

,B: Ja, also ich muss mir mehr und mehr selbst eingestehen, dass man ungewollt
dazu neigt, das ist Teaching-to-the-Test, das ich immer wieder auch erwihne, ja, fiir
die Priifung ist das und das wichtig, oder jetzt mein Grundkurs in der Zwolften, der
jetzt eben Ostern ins Abitur geht, dass man dann schon viel einfach auf die Priifung
hinarbeitet und auf die Priifung hin reduziert.” (19.XVIII, 19.15, 36)

Diese Textstelle ist also in Absatz 36 im Interview 19 zu finden. Sie ist
Bestandteil vom Konzept 15 im Interview 19 ,Bewusstes und unbewusstes
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Teaching-to-the-Test* und von der Kategorie XVIII im Interview 19 ,,nun mehr
Teaching-to-the-Test“. Die Zuordnungstabellen konnen in der digitalen Ausgabe
dieser Arbeit eingesehen werden.

Zur Bestimmung der Beziehungen der entwickelten Kategorien wurden dar-
authin angelehnt an das axiale Kodieren nach Strauss und Corbin (2010,
S. 44-93) Phinomenanalysen durchgefiihrt (vgl. hierzu Abschnitt 4.2.2.3 sowie
erginzend die Abbildungen Anhang im elektronischen Zusatzmaterial). Diese
fokussieren sich auf das Entwickeln und In-Beziehung-Setzen von Kategorien
durch das Anstellen von Vergleichen und das Stellen von Fragen (Strauss &
Corbin, 2010, S. 92). So konnten Strukturen aus zeitlichen und rdumlichen
Beziehungen, Ursache-Wirkungs-Beziehungen, Mittel-Zweck-Beziehungen und
motivationalen Zusammenhéngen als Beziehungsnetze dargestellt werden. Diese
werden im Ergebniskapitel 4.2.2.3 sowie im Anhang im elektronischen Zusatz-
material dargestellt.

Die Phidnomenanalysen auf Interviewebene wurden als Ausgangspunkt fiir
eine Typenbildung genutzt. Hierfiir wurden ,,Bedingungsebenen®, ,,Handlungen*
und ,,Kontingenzen* (Strauss & Corbin, 2010, S. 133-134) identifiziert. Dabei
wurde darauf geachtet, stets auch dem Prozessaspekt Rechnung zu tragen. Es
wurden zwei Basisdimensionen identifiziert, die in einer Matrix dargestellt wur-
den. Die Kombination der Merkmalsausprigungen ergab sechs mdogliche Typen,
wobei zwei Typen zusammengefasst und letztendlich fiinf Typen entwickelt wer-
den konnten (vgl. Tabelle 29). Wiederum wurde dem Prozessaspekt eine grofie
Bedeutung beigemessen. Die weiteren identifizierten Bedingungsebenen wurden
zum Vergleich der gebildeten Typen herangezogen. Dabei wurden die zur Cha-
rakterisierung der Typen erforderlichen Aussagen immer wieder an den Daten
validiert (Strauss & Corbin, 2010, S. 114).

3.3 Methodenkritik

3.3.1 Reflexion des Vorgehens im Rahmen der Studie zur
Aufgabenkultur

Die Forschungsfrage erwies sich als ausreichend offen formuliert, um nachgela-
gerte Forschungsfragen, Thesen und Hypothesen zu entwickeln.

Die Stichprobe war ausreichend groB, um der Frage nach der bundeslin-
deriibergreifenden und der bundesldnderspezifischen Standardisierung sowie der
Charakteristika der Priifungen auf erhohtem Anforderungsniveau nachzugehen.
Es wire wiinschenswert, den im Rahmen dieser Forschungsarbeit angelegten
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Datensatz weiter zu pflegen und die Aktualisierung zu verstetigen, um zukiinf-
tig auch Entwicklungen iiber die Zeit analysieren zu konnen, die im Rahmen
dieser Arbeit aufgrund der wenigen Klausuraufgaben pro Jahr und Bundesland
nicht realisiert werden konnten. Auflerdem wire es wiinschenswert, den Daten-
satz auf alle Bundeslidnder auszuweiten. Hier hat sich aber bereits bei anderen,
dhnlich gelagerten Studien (vgl. Kiihn, 2010) gezeigt, dass dies aufgrund des
notwendigen Ressourceneinsatzes fiir kleinere Forschungsvorhaben wie Disserta-
tionsprojekte nicht zu leisten ist. Es ist auch nicht zu erwarten, dass sich beim
Einbeziehen weiterer Bundeslédnder grundsitzlich andere Tendenzen zeigen wiir-
den. Es ist im Gegenteil zu erwarten, dass auch bei den Priifungsaufgaben anderer
Bundeslédnder ein hoher Grad der Standardisierung auf Bundeslandebene vorliegt.
Kritisch hinterfragt werden kann aus der Perspektive der Ressourcendkonomie
die Ausweitung der Datenbasis, die auch die Notwenigkeit der Wiederholung der
gesamten Datenauswertung mit sich brachte. Andererseits war es so moglich,
umfangreiche und aktuelle Analysen durchzufiihren. Dies war insbesondere beim
Bundesland Baden-Wiirttemberg von Relevanz, da hier das Priifungsformat im
Jahr 2015 deutlich verdndert wurde.

Das Erhebungsinstrument erwies sich als praktikabel, sodass zusammen mit
der Umsetzung als Erhebungsmasken trotz geringer Ressourcen eine breite und
zugleich auch tiefgehende Datenbasis erhoben werden konnte. Es stellt sich die
Frage, ob durch das Erheben weiterer, andersartiger Daten zusitzliche Erkennt-
nisse hitten generiert werden konnen. So wire es denkbar gewesen, statistische
Daten wie die Anzahl der Priiflinge, die einen Priifungsvorschlag gewihlt haben,
oder das erreichte Leistungsniveau der Priiflinge mit einzubeziehen. Grundsétz-
lich wire es auch erkenntnisreich gewesen, die drei Erhebungsinstrumente auch
bei einer groferen Stichprobe von unterrichtlichen Klausuren anzuwenden (vgl.
Kiihn, 2010). Letztendlich erwies es sich als zielfiihrender, die unterrichtlichen
Klausuren tiber die Methode des nachtriglichen Lauten Denkens einzubeziehen,
da nur das Beschreiben und Erkldren von Handlungen durch die Lehrer_innen im
Fokus stehen konnte.

Bei der Datenauswertung zeigte sich, dass die Vollerhebung auf der Ebene
der ausgewihlten Bundesldnder und der lange Zeitschnitt fundierte Analysen
ermoglichten. So gab es grundsitzlich keine Probleme, Kreuztabellen mit aus-
reichend groBen Fallzahlen pro Zelle zu erstellen. Bei einigen Variablen mussten
die sehr differenzierten Merkmalsausprigungen zusammengefasst werden, was
aber problemlos und ohne grof3en Informationsverlust umgesetzt werden konnte.
Erfreulich ist, dass die zunéchst gar nicht geplante Clusteranalyse so anschauliche
Ergebnisse liefern konnte.
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Insgesamt konnte erstmalig fiir das Fach Geographie ein Uberblick iiber die
Priifungskultur im Abitur geliefert werden. Dies ist einmal im Rahmen des weite-
ren Forschungsprozesses von grofler Relevanz gewesen, als dass deutlich wurde,
auf welch standardisiertes Priifungsformat die Lehrer_innen die Schiiler_innen
der Oberstufe vorbereiten und was die typischen Charakteristika sind.

Zum anderen ist auch losgelost von dieser Zielsetzung ein Forschungsdesiderat
gefiillt worden.! Die Studie zur Aufgabenkultur kann damit als Ausgangspunkt
fiir weitere Forschungen in anders ausgerichteten Forschungsprojekten genutzt
werden.

3.3.2 Reflexion des Vorgehens im Rahmen der Studie zum
Lehrer_innenhandeln

Die Forschungsfragen erwiesen sich insofern als geeignet, als dass sie gut zu
den Alltagskonzepten der Praxis passten. So konnten Forschungsfragen und
Erhebungsinstrumente gut aufeinander abgestimmt werden. Auflerdem bestitigte
sich, dass die Forschungsfragen trotz der umfangreichen Voriiberlegungen ausrei-
chend offen formuliert waren und die Interviewten nicht mit einer tendenzidosen
Erwartungshaltung konfrontiert wurden. Andererseits wire es riickblickend giins-
tig gewesen, die Frage nach der Komplexitit des untersuchten Phinomens, die
in der nachtriglich entwickelten iibergeordneten Forschungsfrage Niederschlag
gefunden hat, von vornherein explizit in das Forschungsdesign aufzunehmen.

In das Sample der Interviewstudie wurden zunichst iiberwiegend Lehrer_innen
aufgenommen, bei denen davon ausgegangen wurde, dass das zu untersu-
chende Beziehungsgefiige in dem Sinne von Relevanz war, als dass es (bis
zu einem bestimmten Punkt) bereits als komplexe Handlungssituation wahr-
genommen wurde, etwa weil sie eher innovativ unterrichten. Dennoch finden
sich letztendlich einige Fille im Sample, bei denen dies nicht der Fall ist oder
bei denen die administrativen Vorgaben als Technologieersatz fiir das Handeln
in kontingenten Situationen herangezogen werden. Hierzu gehort ein Fall, der
nach einigem Suchen gefunden werden konnte, bei dem die Handlungsstra-
tegie nach einer ersten Zentralabiturerfahrung vollig verdndert wurde, in dem
nun entgegengesetzt zum professionellen Verstindnis vornehmlich Teaching-to-
the-Test-Strategien eingesetzt werden. Dennoch umfasst das Sample nur Fille,

UFiir fiir die Ficher Biologie, Physik und Chemie hingegen liegen Ergebnisse von Kiihn
(2010) vor.
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in denen Lehrer_innen eine aus ihrer Sicht addquate Handlungsstrategie entwi-
ckelt haben. Dazu gehort auch ein Fall, bei dem die administrativen Vorgaben
nicht beachtet werden (vgl. Abschnitt 2.2.4), der lange gesucht werden musste.
Allerdings unterrichtet die interviewte Person an einer freien Waldorfschule.
Die Schiiler_innen werden jedoch spiter in einem speziellen Vorbereitungsjahr
anhand der administrativen Regularien auf das zentrale, externe Nichtschiile-
rabitur vorbereitet. Obwohl bei der Zusammenstellung groBer Wert auf die
Erfassung der ,,Vielfalt der in einem Untersuchungsfeld vorhandenen Konstel-
lationen* (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 127) gelegt wurde, fehlen zwei
denkbare Fallkonstellationen: zum einen, dass Lehrer_innen trotz rechtlicher Ver-
pflichtung entgegen den Vorgaben handeln und zum anderen, dass eine vollige
Handlungsunfihigkeit vorliegt, die dazu fiihrt, dass Lehrer_innen nicht mehr in
der Oberstufe unterrichten (diirfen). Es muss deshalb diskutiert werden, ob tat-
sdchlich das Ziel einer theoretischen ,,Séttigung* (Akremi, 2014, S. 277) erreicht
wurde.

Auch das Erhebungsinstrument der Interviewstudie kann hinterfragt werden.
Die Fragen, die in den Interviews gestellt wurden, hitten in einigen Féllen noch
offener formuliert und damit stirker zu Erzdhlungen anregen konnen. Anderer-
seits hitte in einigen Gesprichssituationen wiederum die Offenheit im Dienste
des Forschungsinteresses stirker eingeschrinkt (vgl. Helfferich, 2014, S. 562)
und der Fokus stirker auf das Beziehungsgefiige Unterricht — unterrichtliche
Klausuren — Zentralabitur gelenkt werden konnen. Aus der Befiirchtung her-
aus, zu starke Interviewereffekte auszulosen, wurden die Gespriche teilweise zu
unstrukturiert gefiihrt. Dabei kann die Involviertheit der/des Forschenden beim
qualitativen Forschungsparadigma als ,,notwendige Bedingung des Forschungs-
prozesses“ angesehen werden (Lamnek, 2000b, S. 309) und die Effekte hitten
durch die Reflexion der ,,Kontextgebundenheit der Textgenerierung® (Helfferich,
2014, S. 573) gegebenenfalls aufgegriffen werden konnen.

Es stellt sich davon ausgehend die Frage, wie sich Kommunikation im Inter-
view moglichst an den Regeln der alltagsweltlichen Kommunikation orientieren
kann, obwohl die ,Interviewsituation [...] in der Regel ein asymmetrisches
und komplementires Rollenverhiltnis ,Interviewende-Interviewte® [konstituiert]*
(Helfferich, 2014, S. 560). Insgesamt gelang es bei den Interviews eine neutrale,
vertrauliche Gespridchsatmosphire zu etablieren. Dadurch, dass die Interviews —
mit zwei Ausnahmen — an den Schulen der Interviewten stattfanden, konnten
diese in einer vertrauten Atmosphire stattfinden. Gerade zu Beginn des Gespréchs
ist die ,,Unsicherheit am groften und die Rollenaushandlung am wichtigsten®
(Helfferich, 2014, S. 564). Deshalb wurde zur Vereinfachung der Rollenaushand-
lung und zur Vermeidung von Unsicherheitsreaktionen ein alltagsnaher Einstieg
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tiber die Beschreibung der Situation an der Schule gewihlt. Der dadurch erreichte
,.Brzihlfluss* bedingte zusammen mit der ,,situativen Resonanz* der Interviewen-
den eine entspannte und sich zunehmend 6ffnende Gesprichssituation (Helfferich,
2014, S. 564).

Interviewte und Interviewende wiesen scheinbar keinen gemeinsamen ,,Erfah-
rungshintergrund® (Helfferich, 2014, S. 564) auf, da die Interviewerin selbst keine
Lehrerin ist und in den meisten Fillen weniger vertraut mit der spezifischen Situa-
tion im Bundesland war. Dies kann forderlich sein, wenn die Interviewten sich
zu ausfiihrlicheren Ausfiihrungen angehalten fiihlen (Helfferich, 2014, S. 564).
Dieser Effekt konnte oft beobachtet werden. Es kann aber auch dazu fiihren,
dass bestimmte Aspekte nicht angesprochen werden, da kein Verstindnis erwartet
wird (Helfferich, 2014, S. 564). Um dies zu vermeiden, beschrieb die Interview-
erin im Gesprich, falls passend, kurz dhnliche Erfahrungen aus der universitiren
Lehre, um die ,,.Dimension Fremdheit*“ (Helfferich, 2014, S. 564) zu reduzie-
ren. Auch am Ende der Gespriche, wenn die Interviewerin ihre eigene Haltung
offenbarte, entwickelten sich oftmals besonders offene Gesprichssituationen. In
einigen Fillen ergab sich schon im Gesprich vor dem eigentlichen Interview eine
so freundliche Atmosphire, dass als gegenseitige Anrede im Interview trotz der
Tatsache, dass man sich vollig unbekannt war, das ,,Du‘ gewihlt wurde. Trotzdem
kann nicht ausgeschlossen werden, dass Aspekte ausgespart wurden.

Es ist davon auszugehen, dass Effekte der sozialen Erwiinschtheit aufgetre-
ten sind (Lamnek, 2000a, S. 152). An einigen Stellen wurde dies offensichtlich
und konnte bei der Analyse beriicksichtigt werden. Ein Interviewter brachte zum
Interview zum Beispiel nicht eine Klausur mit, die kiirzlich konzipiert und gestellt
worden war, sondern eine eigens fiir das Interview konzipierte Klausur, die so
gestellt werden konnte. Aber auch solche Passagen haben ihren Gehalt, schlielich
offenbarte sich hier, dass der Interviewte davon ausging, dass die ideale Klausur
moglichst der formalen Struktur der Zentralabituraufgaben entspricht. In einem
anderen Fall kontrastierten die Aussagen eines Kollegen, der die Kompetenzori-
entierung als fiir den eigenen Unterricht besonders maligeblich herausstellte, mit
der Darstellung einer anderen interviewten Person aus dem Kollegium, die dies
vehement infrage stellte. Sicherlich gibt es aber auch Erwiinschtheitseffekte, die
bei der Auswertung nicht aufgefallen sind.

Das aus der quantitativen Sozialforschung bekannte Phdnomen der ,,Mei-
nungslosigkeit” (Reuband, 1990) kann aufgrund der Auswahl relevanter Fille
bei qualitativer Vorgehensweise nicht ganze Fille betreffen. Aber dennoch muss
mit ihr gerechnet werden.
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,,Man mag sich schon einmal Gedanken dariiber gemacht, aber noch nicht voll reflek-
tiert haben. Man mag zu Teilaspekten Informationen haben, aber nicht zum ange-
sprochenen Gesamtkomplex. Und man mag viele Dinge, die in der Frage angespro-
chen sind, zum Teil schon ldngst wieder aus dem Bewusstsein gedringt haben. In
der Situation des Interviews erinnert man sich ihrer, man aktiviert verlorengegan-
gene Informationen und Anschauungen als Ressourcen der Meinungsbildung und
treibt die Artikulation soweit voran, wie sie der jeweiligen Interviewsituation gemaf
erforderlich scheint.” (Reuband, 1990, S. 430)

Es ist moglich, dass Personen einem Thema ambivalent gegeniiberstehen oder
indifferent (Reuband, 1990, S. 431), wie im folgenden Beispiel:

,.I: Und denken Sie, dass die Klausuren die man dann eben noch in der E-Phase hat,
dass die (...) auch notig sind? Oder? #00:23:08-8#

B: Wie ,nétig*? Das muss man sowieso ja machen. Ich muss ja eine machen.
#00:23:13-8#

I: Genau, Sie miissen eine machen. Aber wenn Sie die Wahl hiitten, ob Sie eine
schreiben oder nicht und wie die aussieht, wiirde das dann dhnlich enden, oder?
#00:23:21-5#

B: Wenn ich die Wahl hitte? Wie soll denn das sein? [...]* (Interview 14)

Es ist moglich, dass Meinungslosigkeit iiberdeckt wird, indem etwa fremde
Meinungen (zum Beispiel der Mehrheit, der offiziellen Position) wiedergege-
ben werden (Reuband, 1990, S. 434). Aufgrund der vielfiltigen Moglichkeiten
der Kommunikation im qualitativen Interview ist es hier einfacher moglich,
Meinungslosigkeit zu identifizieren, als in quantitativen Studien, génzlich aus-
schlief3en lisst es sich aber nicht, dass diese unentdeckt bleibt.

Die Datenauswertung der Interviews verlief zirkuldr. Insgesamt konnte
dadurch eine vertiefte Auseinandersetzung erzielt werden. Durch die spite
Einbeziehung der Systemtheorie als Metatheorie ist allerdings ein erheblicher
Mehraufwand erzeugt worden und der Forschungsprozess wurde deutlich in die
Linge gezogen (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014, S. 130).

Stellt man abschliefend insgesamt die Frage nach der Eignung der gewihlten
Methoden, soll an dieser Stelle auf die zwei angewendeten ,,Strategien der Gel-
tungsbegriindung* (Flick, 2014, S. 417) eingegangen werden. Ziel war es, durch
Triangulation ,,der Vielschichtigkeit des Untersuchten durch die Erweiterung der
methodischen und theoretischen Perspektiven umfassender gerecht zu werden*
(Flick, 2014, S. 419) und ,,weniger [...], Konvergenzen im Sinne der Bestitigung
des bereits Gefundenen zu erhalten* (Flick, 2012, S. 318). Zum einen beruht die
Untersuchung auf einer ,,Theorie-Triangulation® (Flick, 2014, S. 418), da sich
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die Arbeit dem Forschungsgegenstand aus metatheoretischer, theoretischer und
empirischer Perspektive (vgl. Gliederung des Kapitels 2) anndhert. Zum ande-
ren erfolgte im Rahmen der episodischen Interviews mit nachtriglichem lauten
Denken eine ,,Within-Method-Triangulation* (Flick, 2012, S. 312). So wurde
versucht, die Stirken dreier methodischer Zugéinge zu verbinden: der Leitfaden
Interviews und der Erzéhlung (Flick, 2012, S. 313) sowie der Rekonstruktion von
Handlungen. Somit wurde einer Grenze der Methode des episodischen Interviews,
keinen ,,Zugang zum Handeln in konkreten Situationen* (Flick, 2016, S. 245) zu
ermoglichen, begegnet.
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Eigene empirische Perspektiven auf 4
die forschungsleitende Frage: Wie ist
Geographieunterricht angesichts des
Zentralabiturs moglich?

Nachdem in Abschnitt 2.2 eine erste Anndherung an die forschungsleitende
Frage erfolgt ist, indem theoretische und empirische Perspektiven der Forschung
auf die forschungsleitende Frage aufgezeigt wurden, sollen in diesem Kapitel
die eigenen empirischen Ergebnisse vorgestellt werden. In Abschnitt 4.1 wer-
den demgemifl die nachgelagerten Untersuchungsfragen des zweiten Blocks
beantwortet: Welche Merkmale weist die Aufgabenkultur im Geographiezen-
tralabitur als Ergebnis von politischem Steuerungshandeln auf? Inwiefern lassen
sich Standardisierungstendenzen feststellen? In Abschnitt 4.2 werden sodann
die nachgelagerten Untersuchungsfragen des zweiten Blocks beantwortet: Wie
beschreiben Geographielehrer_innen die Situation angesichts des Zentralabiturs
und seiner Aufgabenkultur? Wie beschreiben und begriinden sie ihr eigenes
Handeln? Inwiefern lassen sich die Ergebnisse systematisieren?

4.1 Die standardisierte Aufgabenkultur im
Geographie-Zentralabitur

In Abschnitt 2.2 wurde deutlich, dass das Zentralabitur ein staatliches Steuerungs-
instrument ist, das als Innovation dazu fiihren soll, dass das Erziehungssystem
bessere Leistungen erzielt. Es wurde als Top-down-MalBnahme eingefiihrt und ist
durch dezidierte Verfahrensvorschriften reglementiert. Es ist davon auszugehen,
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dass diese intendierte Normierungswirkung zu einer Standardisierung der Auf-
gabenkultur fiihrt. Hierbei sind zwei Ebenen denkbar: Zum Ersten gibt es auf
Bundesebene Bemiihungen, das Abitur zu vereinheitlichen. Dieser Ebene wird
sich in Abschnitt 4.1.1 gewidmet. Zum Zweiten sind die Bundeslédnder bemiiht,
Standards zu setzen, um das Abitur von Klausuraufgabe zu Klausuraufgabe, von
Priifung zu Priifung und von Jahr zu Jahr vergleichbar zu gestalten. Diese Ebene
wird in Abschnitt 4.1.2 untersucht.

Alle zitierten Beispiele entstammen Klausuraufgaben, die auch o6ffentlich
verfiigbar sind.

4.1.1 Standardisierung auf Bundesebene

Mit den Einheitlichen Priifungsanforderungen in der Abiturpriifung gibt es bun-
desweite Standards fiir die Priifungen im Fach Geographie (Stindige Konferenz
der Kultusminister der Lédnder in der Bundesrepublik Deutschland, 2005). Daraus
ergibt sich die Frage, inwieweit die Priifungen im Datenset den Standards entspre-
chen. Im Detail ergeben sich folgende Fragen und zugehorige zu iiberpriifende
Tatsachenbehauptungen:

Inwiefern werden die Vorgaben zu den fachlichen Kompetenzen beriicksichtigt?

Mensch-Umwelt-Themen kommen héufig vor.

Okologie kommt oft vor.

Die Themen haben eine globale Ausrichtung.

Bei Karten kommen unterschiedliche Mafistabsebenen vor.
Thematische Karten kommen vor.

Aufgaben haben Lebensweltbezug.

Das Antwortformat ist nicht immer ein Aufsatz.

Es kommen vielfiltige Materialien zum Einsatz.

Operatoren, die (Sach- und Wert-)Urteile verlangen, kommen vor.
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Inwiefern wird zwischen Grund- und Leistungskursfach differenziert?

Die Priifungsdauer unterscheidet sich je nach Anforderungsniveau.

In Priifungen auf EA miissen mehr Aufgaben bearbeitet werden als in Priifungen auf
GA.

Die Anzahl der Operatoraufgaben und Materialien hingt vom Anforderungsniveau
ab.

In Priifungen auf EA gibt es weniger Hilfen beim Material als in Priifungen auf GA.

Materialien in Priifungen auf EA sind komplexer als Materialien auf GA (Diagram-
mart, Text-Quelle, Art der Zahlentabelle).

Inwiefern handelt es sich bei den Aufgaben um ,,materialgebundene Problemeror-
terungen mit Raumbezug“?

Alle Aufgaben haben Materialbezug.
Alle Priifungen haben Raumbezug.
Jede Problemerorterung umfasst AFB I bis III.

Die Aufgaben jeder Priifung bilden eine thematische Einheit, konnen aber mehrere
,in sich schliissige Bereiche* haben.

Die Priifungen sind nicht zu stark untergliedert.
Die Anzahl der Materialien ist nicht ,,zu hoch®.
Es gibt keine ausdriickliche Zuordnung von Materialien und Aufgaben.

(Text-)Quellen werden prizise angegeben.

In diesem Kapitel werden zentrale Ergebnisse vorgestellt, die Hinweise auf die
Steuerungswirkung der Einheitlichen Priifungsanforderungen in der Abiturprii-
fung (EPA) geben konnen. Es werden deshalb nur die Analysen derjenigen
Aufgabenmerkmale vorgestellt, die Bezlige zu den EPA zulassen. Dabei wird,
da es zunidchst um die Frage der bundesldnderiibergreifenden Standardisierung
geht, nicht zwischen den einzelnen Bundeslidndern differenziert.

Zunichst werden die Befunde zu den fachlichen Kompetenzen vorgestellt,
bevor der in den EPA geforderte Differenzierung zwischen den Anforderungs-
niveaus in Grund- und Leistungskursen nachgegangen wird. Schlieflich wird
gepriift, ob es sich bei den Priifungsaufgaben in allen Fillen tatsichlich um
,materialgebundene Problemerorterungen mit Raumbezug™ (EPA, S. 7) handelt.
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4.1.1.1 Beriicksichtigung der Vorgaben zu den fachlichen
Kompetenzen

In diesem Abschnitt soll die Frage beantwortet werden, inwiefern die Vorgaben

zu den fachlichen Kompetenzen beriicksichtigt werden. Die Vorgaben der EPA

zu den fachlichen Kompetenzen werden nur teilweise oder in geringem Umfang

umgesetzt.

Bei der Sachkompetenz werden inhaltliche Anforderungen an die Abiturauf-
gaben formuliert. Themen aus dem Mensch-Umwelt-Bereich, die die Erde ,.als
komplexes Gefiige der Teilsysteme der Natur- und Anthroposphire* (EPA, S. 4)
aufgreifen, kommen nur selten vor (7,1 % der Operatoraufgaben, n = 946).
Dies gilt noch stirker fiir Aufgaben zum Thema Okologie (2,9 %, n = 946).
Die globale Ausrichtung der Themen wird in den EPA an verschiedenen Stellen
betont (EPA, S. 4), allerdings greifen nur wenige Operatoraufgaben (11, 4 %,
n = 946) globale Beziehungen oder Vernetzungen auf oder thematisieren die
Globalisierung.

Als Indikator fiir die Beriicksichtigung von Rédumen ,,unterschiedlicher Maf3-
stabsebenen (EPA, S. 4) zur Uberpriifung der Orientierungskompetenz (EPA,
S. 4), wurden die Maf3stabsebenen der Karten in den Materialiensets herangezo-
gen. Hier dominieren Karten mit mittleren MaBstdben zwischen > 1: 75 000 und
< 1: 5000 000 (38,6 %, n = 334) und kleinen MaBstiben zwischen 1: 5 000 000
und 1: 30 000 000 (27,8 %, n = 334).

Die in den EPA genannten ,unterschiedlichen thematischen Anbindungen‘
(EPA, S. 4) spiegeln sich gut in der Art der Karten in den Materialiensets wider,
die tiberwiegend thematische Karten sind. Dabei handelt es sich vornehmlich
(50 %, n = 334) um komplexe Karten, hinzu kommen die weniger komplexen
analytischen Karten (38,6 %, n = 334).

Als Teil der Orientierungskompetenz wird in den Vorgaben die Fihigkeit, ,,die
mit unterschiedlichen Raumwahrnehmungen verbundenen Bewertungen reflektie-
ren und zum eigenen Handeln in Beziehung® zu setzen genannt (EPA, S. 4).
Die untersuchten Operatoraufgaben weisen allerdings keinen Lebensweltbezug
auf (100 %, n = 946), noch nicht einmal einen Konstruierten.

Als Teil sowohl der Methodenkompetenz als auch der Darstellungskompe-
tenz werden in den bundesweiten Vorgaben ,,unterschiedliche Arbeitsmethoden
der Geographie“ unter anderem zur Darstellung von Informationen verstanden.
Dabei werden besonders die ,.graphische[n] Darstellungen als besondere Form
der fachlichen Kommunikation* (EPA, S. 4) betont. Bei den untersuchten Ope-
ratoraufgaben dominiert allerdings der Aufsatz als Antwortformat (97,3 %, n =
946) und nur in Einzelfillen gibt es Zuordnungsaufgaben (7) oder Ergédnzungsauf-
gaben (1) oder werden andere Darstellungsformen wie Kurztext/Stichworte (2),
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eine (verbalisierte) Rechnung (2) oder die Zeichnung eines Schemas (4), eines
Profils (5), einer Kartenskizze (2) oder eines Diagramms (3) verlangt.

In den Vorgaben wird gefordert, dass die Priiflinge Aussagen unterschiedlicher
Materialien verkniipfen kénnen sollen (EPA, S. 4). Die Analyse der untersuchten
Materialien nach Materialart (vgl. Abbildung 4.1) zeigt eine grof3e Bandbreite und
relative Ausgewogenheit. Karten, Texte, Diagramme und Zahltabellen kommen
mit jeweils rund 20 % etwa gleichhéufig vor. Grafische Medien fallen demgegen-
iiber ab (5,7 %). Einen Sonderfall bilden die recht hidufigen Kommentare beim
Material (10,0 %), die iiber Hilfestellungen hinausgehende zusitzliche Informa-
tionen enthalten. Materialien in Materialkombinationen wurden nach Moglichkeit
einzeln erfasst, als Restkategorie ergeben sich 2,7 % der Fille an ,,untrennbaren*
Materialkombinationen.

Ein Aspekt der in den EPA ausgewiesenen Sozialkompetenz ist die Fihigkeit
,begriindete Sach- und Werturteile* zu féllen (S. 5). Die Operatoren ,,beurteilen
und ,.bewerten* kommen insgesamt in 6,9 % der Fille (n = 946) vor.

= Karte

@ Text

= Diagramm

1 Zahlentabelle

11l Grafisches Medium

339

*% Kommentar

# untrennbare
Materialkombination

Abbildung 4.1 Materialarten im Datenset (2009-2015) (n = 1653). (Quelle: Eigene Erhe-
bung)

4.1.1.2 Differenzierung zwischen Grund- und Leistungskursfach
In diesem Abschnitt soll die Frage beantwortet werden, inwiefern zwischen
Grund- und Leistungskurs differenziert wird. In den EPA ist festgelegt, dass sich
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die Anforderungen in Kursen auf grundlegendem und erhdhten Anforderungsni-
veau ,,deutlich voneinander unterscheiden* sollen (EPA, S. 5).

Die statistische Analyse (vgl. Tabelle 4.1) zeigt, dass in einigen Fillen Zusam-
menhinge (Chi-Quadrattest) zwischen Merkmalen von Priifungen, Aufgaben und
Materialien bestehen. Die Stirke der Zusammenhinge fillt allerdings mit einer
Ausnahme nur sehr gering bis mittel aus. In vielen Féllen gibt es gar keinen
Zusammenhang.

Der einzige sehr starke Zusammenhang besteht zwischen der Bearbeitungszeit
und dem Anforderungsniveau. Priifungen auf grundlegendem Anforderungsni-
veau sind kiirzer als auf erhohtem Anforderungsniveau. Dies mag auf den ersten
Blick nicht verwundern. Auf den zweiten Blick stellt sich die Frage, weshalb man
fiir eine Priifung auf niedrigerem Anforderungsniveau weniger (und nicht mehr)
Bearbeitungszeit vorsieht als fiir eine Priifung auf hoherem Anforderungsniveau.
Wihrend eine Differenzierung iiber den Schwierigkeitsgrad sofort einleuchtet, ist
der Zusammenhang zwischen Priifungsdauer und Anforderungsniveau unklar.

Wie viele Handlungsaufforderungen (Operatoraufgaben) und Materialien es
pro Priifung gibt, hiingt nur wenig mit dem Anforderungsniveau der Priifung ab
(C = 0,386 bzw. 0,362), ebenso ist es bei der (rechnerischen) Anzahl der Mate-
rialien pro Operatoraufgabe (C = 0,386). Sehr schwach ist der Zusammenhang
zwischen Hilfen, die beim Material gegeben werden, und dem Anforderungsni-
veau (C = 0,071). Weitere Analysen zu Eigenschaften des Materials (hier exem-
plarisch die Art und Komplexitit der Diagramme, die Quellen der Texte und die
Art und Komplexitit der Zahlentabellen) hidngen nicht vom Anforderungsniveau
der Priifungen ab.

Tabelle 4.1 Der Zusammenhang zwischen den Anforderungsniveaus und einzelnen Varia-
blen (Kontingenzanalysen). (Quelle: Eigene Erhebung)

Variable ¥2 Kontingenzkoeffizient | Stirke des n

C (korrigiert) Zusammenhamgs1
Bearbeitungszeit 204,000%** | 1,000 sehr hoch 204
Anzahl der 16,428%%* 0,386 gering 204
Operatoraufgaben
pro Priifung
(klassiert)
Materialien pro 14,261%* 0,362 gering 204
Priifung (klassiert)

(Fortsetzung)
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Tabelle 4.1 (Fortsetzung)

Variable x2 Kontingenzkoeffizient | Stirke des n
C (korrigiert) Zusammenhangs'
Materialien pro 16,384*** 10,386 gering 204
Operatoraufgabe
Mal an Hilfen 4,201%* 0,071 sehr gering 1653
(beim Material)
Art/Komplexitit 2,111° kein kein 354
Diagramme Zusammenhang Zusammenhang
Textquelle 1,407~ kein kein 338
Zusammenhang Zusammenhang
Art/Komplexitit 5,484~ kein kein 358
Zahlentabellen Zusammenhang Zusammenhang

“nicht signifikant

* signifikant (p < 0,05)

** sehr signifikant (p < 0,01)
***hoch signifikant (p < 0,001)
lin Anlehnung an Biihl (2006):
0,0 < C<0,2 sehr gering

0,2 < C<0,5 gering

0,5 < C<0,7 mittel

0,7 < C<0,9 hoch

0,9 < C <1,0 sehr hoch

4.1.1.3 Aufgaben als ,materialgebundene Problemerdrterungen
mit Raumbezug”

In diesem Abschnitt soll die Frage beantwortet werden, inwiefern es sich bei

den Aufgaben um ,materialgebundene Problemerdrterungen mit Raumbezug®

handelt.

Der Anteil der Aufgaben ohne jeden Bezug zum Materialienset liegt bei
14,1 %. Dabei muss allerdings darauf hingewiesen werden, dass unter Umstédnden
impliziert sein konnte, dass (nur) der Atlas herangezogen werden soll. Andernfalls
muss dieser hohe Anteil kritisch hinterfragt werden.

Die Operatoraufgaben haben durchweg (97,8 %) einen Raumbezug. Nur vier
Aufgaben sind liberwiegend allgemeingeographisch-thematisch. Meist tiberwiegt
ein Raumbeispiel (51,6 %), Teilweise werden mehrere Raumbeispiele inner-
halb einer Operatoraufgabe behandelt oder die Aufgabe ist raumiibergreifend-
vergleichend (zusammen 36,2 %), eher selten (9,9 %) ist eine Kombination aus
raumbezogenen und allgemeingeographisch-thematischen Anteilen.
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In den EPAs wird vorgegeben, dass jede Problemerorterung die Anforde-
rungsbereiche I bis III umfassen soll. Fiir jede Priifung gilt dies. Allerdings
werden oftmals mehrere Klausuraufgaben pro Priifung bearbeitet (Bayern, Baden-

Wiirttemberg bis einschlieBlich 2014).

In den EPA heifit es recht ungenau, die Priifungen sollten nicht zu stark

untergliedert sein.

Tabelle 4.2 Anzahl der

Operatoraufgaben pro Anzahl Haufigkeit Prozent
Priifung. (Quelle: Eigene 3 30 14,7
Erhebung) 4 46 225
5 16 7.8
6 8 39
7 5 2,5
8 5 2,5
9 8 39
10 11 5.4
11 6 2,9
12 5 2,5
13 8 39
14 7 34
15 8 39
16 22 10,8
17 8 39
18 4 2,0
19 3 1,5
20 2 1,0
21 2 1,0
Gesamt 204 100,0

Die Anzahl der Operatoraufgaben pro Priifung kann hier herangezogen wer-
den (vgl. Tabelle 4.2). Es stellt sich allerdings die Frage, ab wann von einer (zu)
starken Untergliederung die Rede sein miisste. Tabelle 4.2 zeigt die Haufigkei-
ten und Prozent der Anzahl der Operatoraufgaben pro Priifung, die zwischen 3

(14,7 %) und 21 (1,0 %) liegt.
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Der Median betridgt 7, das heifit in 50 % der Priifungen miissen mindes-
tens 7 Operatoraufgaben bearbeitet werden, was als Indiz dafiir gewertet werden
kann, dass eine starke Untergliederung iiblich ist. Dies gilt insbesondere fiir
die Bundeslinder Baden-Wiirttemberg (Mittelwert 9,8, Minimum 6, Maximum
12) und Bayern (Mittelwert 15,8, Minimum 12, Maximum 21). In Hessen
gibt es Priifungen, deren Anzahl an Operatoraufgaben unter und iiber dem
Median liegen (Mittelwert 6,0, Minimum 3, Maximum 11). In Niedersachsen und
Nordrhein-Westfalen liegen alle Priifungen unterhalb des Medians (Niedersach-
sen: Mittelwert, 3,2, Minimum 2, Maximum 4; Nordrhein-Westfalen: Mittelwert
3,9, Minimum 3, Maximum 4).

In den EPA wird vorgegeben, dass die Anzahl der Materialien pro Priifung
nicht zu hoch liegen und der Arbeitszeit angemessen sein solle, damit inten-
siv mit ihnen gearbeitet werden konne. Die Anzahl der Materialien pro Priifung
liegt zwischen 3 und 28, der Mittelwert ist 11,71, wobei die Standardabweichung
mit 4,563 hoch ist. Der Median liegt bei 11, sodass in 50 % der Priifungen 11
Materialien oder mehr ausgewertet werden miissen.

Zieht man die sehr variierende Anzahl an Operatoraufgaben pro Priifung mit
in die Uberlegungen ein, werden die Unterschiede noch deutlicher. Das (rech-
nerische) Minimum liegt bei 0,41 Materialien pro Operatoraufgabe — tatsidchlich
konnte oben herausgestellt werden, dass es auch Operatoraufgaben ohne Bezug
zum Materialienset gibt. Das (rechnerische) Maximum liegt bei 9,0 Materialien
pro Operatoraufgabe. Der Mittelwert betrigt 1,913 bei einer Standardabweichung
von 1,498.

Was als eine angemessene Bearbeitungszeit pro Material angesehen werden
kann, ist unklar, und hingt auch von dem jeweiligen Umfang und der Komplexitit
des Materials ab. Dennoch zeigt ein Vergleich der rechnerischen Priifungszeit pro
Material einer groe Breite der empirischen Verteilung: das Minimum liegt bei
10,18 Minuten pro Material, das Maximum bei 80,00. Dabei liegt der Median
bei 21, sodass kiirzere Bearbeitungszeiten (je nach Bewertung) bei mindestens
der Hilfte der Fille vorliegen.

Tabelle 4.3 Materialbezug der Operatoraufgaben. (Quelle: Eigene Erhebung)

Hiufigkeit Prozent
Giiltig Aufgabe ohne Materialbezug 133 14,1
materialgebundene Aufgabe (implizit) 286 30,2
materialgebundene Aufgabe (explizit) 527 55,7
Gesamt 946 100,0
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Die Materialien sollen laut EPA nicht den Aufgaben, fiir die sie herangezo-
gen werden sollen, erkennbar zugeordnet werden. Tabelle 4.3 zeigt, dass beide
Vorgaben in erheblichem Umfang nicht eingehalten werden. Nur 30,2 % der
Operatoraufgaben entsprechen dem Idealtyp einer implizit materialgebundenen
Aufgabe.

Die Mafigabe, Quellen bzw. Fundstellen der Materialien prizise anzugeben,
kann anhand der erhobenen Daten exemplarisch bei den Texten tiberpriift werden
(vgl. Tabelle 4.4). Auf den ersten Blick erscheint diese Vorgabe erfiillt, nur bei
3,3 % der Texte fehlen die Quellenangaben. Beim genaueren Blick auf die Art
der Texte bzw. Quellenangaben werden aber einige Einschridnkungen sichtbar.
Die groBite Gruppe der Texte sind Klausurartefakte, bei denen aus einer grofleren
Anzahl an Quellen ein neuer Text zusammengestellt wurde, ohne dass kennt-
lich gemacht wurde, welche Information aus welcher Quelle stammt und ob alle
Informationen aus den angegebenen Quellen stammen. Noch extremer ist dies
bei Texten aus Schulmaterialien, bei denen dann zum Beispiel das Schulbuch als
Quelle angegeben wird. Hier liegt nur scheinbar eine prizise Quellenangabe vor.
Handelt es sich doch erstens um ein Sekundirzitat und zweitens sind die Quellen
bei Texten in Schulmaterialien oft nicht angegeben oder eben nur so wie bei den
oben genannten Klausurartefakten.

Tabelle 4.4 Quellenangaben bei Texten. (Quelle: Eigene Erhebung)

Haufigkeit Prozent

Keine oder unprizise Quelle nicht angegeben 11 33
Quellenangabe Klausurartefakt 145 429

Text aus Schulmaterial 8 2.4

unspezifische (Internet-) Quelle 81 24,0
Prizise Quellenangabe | Zeitungsartikel (vollstindig oder 41 12,1

Auszug)

wissenschaftlicher Text (-auszug) 24 7,1

andere Quellentexte 28 8,3

Gesamt 338 100,0

Auch sind Internetquellen oft unspezifisch, werden oft nur mit URL und
Datum angegeben, Verfasser_in und Jahr der Veroffentlichung fehlen. Nur bei
27,5 % der Texte ist die Quelle prizise angegeben. Dabei machen die Zeitungs-
artikel und wissenschaftlichen Texte (bzw. jeweils Ausziige daraus) die beiden
groften Gruppen aus.
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Zuletzt soll noch der Hinweis gegeben werden, dass die Eigenschaften der in
den EPAs abgedruckten Aufgabenbeispiele in den in Abschnitt 4.1.2.3 abgedruck-
ten Tabellen jeweils in einer Randspalte aufgenommen worden sind, damit ein
Vergleich mit den typischen Leistungskurspriifungen der Bundesldnder moglich
1st.

Zusammenfassend lédsst sich sagen, dass die bundesweiten Standards, auf die
sich die Kultusministerkonferenz der Linder verstiandigt hat, nicht vollumfinglich
umgesetzt werden. Dies ist mit der Zustdndigkeit der Bundesldander in Bildungs-
fragen zu erklidren. Lehrplidne und Richtlinien werden auf dieser Ebene erlassen
und haben einen stirkeren Steuerungseffekt als die Vereinbarungen der Kultus-
ministerkonferenz. Nicht alle Vorgaben konnten dabei iiberpriift werden, aber
schon die Haufigkeitsanalysen einiger weniger Variablen konnte zeigen, dass die
Steuerungswirkung der nationalen Standards gering ist.

4.1.2 Standardisierung innerhalb der Bundesldnder

Im Folgenden soll nun der Frage nachgegangen werden, inwiefern auf der Ebene
der Bundeslidnder von einer Standardisierung gesprochen werden kann.

Zunichst werden in Abschnitt 4.1.2.1 eine Reihe von Kontingenzanalysen
beschrieben, die den Zusammenhang zwischen der Variablen ,,Bundesland* und
weiteren Variablen iiberpriifen. In Abschnitt 4.1.2.2 wird dann eine Clusterana-
lyse vorgestellt, die der Frage nachgeht, ob ausgehend von zwei exemplarischen
Variablen natiirliche Gruppen (Cluster) gebildet werden konnen und ob diese
sich mit der Zugehorigkeit der Fille zu den Bundeslidndern iiberschneiden. Das
letzte Teilkapitel (4.1.2.3) widmet sich der bundesldndervergleichenden Dar-
stellung der wesentlichen Merkmale der Geographiepriifungen auf erhohtem
Anforderungsniveau.

4.1.2.1 Kontingenzanalysen

Im Folgenden soll anhand ausgewihlter Merkmale von Operatoraufgaben und
Materialien nachgepriift werden, ob eine Standardisierung auf der Ebene der
Bundesldnder mittels einer statistischen Analyse der Zusammenhénge (Chi-
Quadrattest) bestdtigt werden kann und wie stark gegebenenfalls die Zusam-
menhinge (Grad der Assoziation) sind. Hierzu werden Kontingenzanalysen
vorgestellt, die den Zusammenhang zwischen der Variable Bundesland und den
anderen Variablen untersuchen.



206 4 Eigene empirische Perspektiven auf die ...

Tabelle 4.5 zeigt die Ergebnisse der Analysen. Die Chi-Quadrattests erge-
ben unter Beriicksichtigung der Freiheitsgrade, dass zwischen allen Variablen in
Tabelle 4.5 und der Variable Bundesland mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit (p
immer < 0,001) ein Zusammenhang besteht, die Nullhypothesen also verworfen
werden konnen.

Der Vergleich der normierten Kontingenzkoeffizienten (0 <C < 1) ermoglicht
eine Aussage liber die Stirke des Zusammenhangs (nicht aber iiber die Richtung).
Die Stirke des Zusammenhangs zwischen den ausgewihlten Variablen und der
Variable Bundesland fillt gering bis sehr hoch aus.

Auf der Ebene der Operatoraufgaben besteht ein sehr starker Zusammen-
hang zwischen der Bearbeitungszeit pro Aufgabe und den Bundesldndern sowie
den Materialien pro Operatoraufgabe und den Bundesldndern. Hoch ist auch
die Stirke des Zusammenhangs zwischen der Art der Aufgaben (explizit oder
impliziter Materialbezug oder ohne Materialbezug) und den Bundesldndern.
Ob Aufgaben zum Beispiel durch ein vorangestelltes Zitat oder eine Hypo-
these eingebettet sind, ist ebenfalls bundeslédnderspezifisch. Von geringerer Stirke
ist der Zusammenhang zwischen den Themen der Operatoraufgaben und den
Bundesldndern (hier beispielhaft Stadtgeographie, Klima- und Hydrogeographie,
Geomorphologie und/oder Bodengeographie).

Auf der Ebene der Materialien ist die Stirke des Zusammenhangs zwi-
schen der Anzahl der Materialien pro Priifung sowie der Zeit, die theoretisch
durchschnittlich zur Bearbeitung eines Materials zur Verfiigung stiinde, und den
Bundesldndern hoch (C = 0,805 bzw. C = 0,806). Dies gilt auch fiir die Variable
Textart. Die Bundeslidnder unterscheiden sich also signifikant in der Frage, ob
FlieBtexte oder Stichpunktlisten zum Einsatz kommen. Die Textquellen variieren
je nach Bundesland (mittel starker Zusammenhang). Geringer ist die Stirke des
Zusammenhangs zwischen der Art der eingesetzten Materialien (C = 0,327), der
Themen der Materialien (C = 0,436), der Diagrammart (C = 0,437) sowie den
KartenmaBstiben (C = 0,400) und den fiinf Bundeslandern.

Im Folgenden sollen nun die Kontingenzanalysen im Detail vorgestellt werden.

Zunichst die Ergebnisse zu den Operatoraufgaben: Die Analyse der Bearbei-
tungszeit, die zur Losung einer Operatoraufgabe zur Verfiigung steht — unter der
Priamisse, dass Schiiler_innen gleich viel Zeit pro Aufgabe verwenden — ergibt
ein hochst signifikantes Ergebnis. In Baden-Wiirttemberg sind dabei mittelkurze
Bearbeitungszeiten (>20-40 Minuten) deutlich iiberreprisentiert, in Bayern sehr
kurze (<20 Minuten). In Hessen sind mittlere Bearbeitungszeiten (>40-60 Minu-
ten) iiberreprasentiert, wobei fiir einige Aufgaben (35,7 %) unter 40 Minuten zur
Verfiigung stehen. In Niedersachsen hingegen stehen fiir alle Fille (100 %) mehr
als 60 Minuten pro Operatoraufgabe zur Verfiigung. In Nordrhein-Westfalen sind
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die mittleren und langen Bearbeitungszeiten deutlich iiberreprisentiert, wobei
sich die dichotome Verteilung auf zwei Klassen durch die unterschiedliche Prii-
fungszeit von Kursen auf grundlegendem und erhdhtem Anforderungsniveau bei
weitgehend konstanter Beschridnkung der Operatoraufgaben auf drei pro Priifung
ergibt.

Ob Schiiler_innen zur Bearbeitung einer Aufgabe Material heranziehen kon-
nen, ob es einen expliziten Verweis auf zu verwendendes Material gibt oder ob
sie sich relevante Materialien aus dem Materialienset auswihlen miissen, hingt
vom Bundesland ab. Das Ergebnis ist statistisch hoch signifikant, die Stirke der
Assoziation der beiden Variablen ist hoch. Bayern ist das.

einzige der fiinf Bundeslinder in dem haufig (33,5 %, Residuum 13,1)
Operatoraufgaben ohne Materialbezug zum Einsatz kommen. In den anderen
Fillen wird explizit auf ein oder mehrere Materialien verwiesen, die die Schii-
ler_innen fiir die Aufgabe verwenden sollen. Dies ist auch der Regelfall in
Baden-Wiirttemberg. Auch in Hessen sind Aufgaben mit explizitem Materialbe-
zug Uberreprisentiert, wihrend in Niedersachsen aufgrund der unterschiedlichen
Handhabe in Priifungen auf grundlegendem (mit explizitem) und erhohtem (mit
implizitem) Anforderungsniveau zwei der drei Klassen dominieren. In Nordrhein-
Westfalen kommen keine Aufgaben ohne Materialbezug vor, nur eine Aufgabe
hat expliziten Materialbezug (Residuum —15,5), 99,4 % der Aufgaben haben
impliziten Materialbezug.

Die Anzahl der Materialien, die rechnerisch im Durchschnitt pro Operatorauf-
gabe verwendet werden sollen, variiert zwischen den untersuchten Bundeslédndern
stark (C = 0,912, d. h. die Stirke des Zusammenhangs ist sehr hoch). Eine
sehr geringe Anzahl (<1) dominiert nur in Bayern (75,8 % der Fille), eine mitt-
lere Anzahl (1—>3) dominiert in Baden-Wiirttemberg (80,8 % der Fille), Hessen
(85,7 % der Fille) und Niedersachsen (100 % der Fille). In Nordrhein-Westfalen
miissen rechnerisch weit iiberwiegend (88,1 %) drei oder mehr Materialien pro
Operatoraufgabe verwendet werden.

Operatoraufgaben konnen — etwa durch eine These oder eine Frage — eingebet-
tet werden (z. B. Der Alpenraum Frankreichs wird oft als ,,Raum mit bedrohter
Landwirtschaft” bezeichnet. Begriinden Sie...). Ob diese Moglichkeit zum Tragen
kommt ist bundeslidnderspezifisch (C = 0,557, mittelstarker Zusammenhang). In
Baden-Wiirttemberg und Bayern recht hdufig vorkommend (41,1 bzw. 46,8 % der
Fille), tritt dieser Fall in Niedersachsen und Hessen selten (15,7 % bzw. 12,6 %
der Fille) und in Nordrhein-Westfalen nie auf.

Die Themen in den Abiturpriifungen decken in allen Bundesldndern eine breite
Spannweite an Themen sowohl aus der Humangeographie als auch aus der physi-
schen Geographie ab. Bedingt durch die unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen
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in den Lehrplinen lassen sich jedoch einige Unterschiede ausmachen. Betrachtet
man exemplarisch die Themen Stadtgeographie, Klima- und Hydrogeographie
und Geomorphologie und/oder Bodengeographie als Thema von Operatorauf-
gaben ldsst sich ein schwacher Zusammenhang zwischen den Variablen und
den Bundesldndern nachweisen (C = 0,321 bzw. 0,365 und 0,337). Wihrend
in Baden-Wiirttemberg und Bayern nahezu keine stadtgeographischen Aufgaben
vorkommen (1,1 bzw. 4,3 % der Fille), sind sie in Hessen (12,2 %) und Nieder-
sachsen (16,9 %) hiufiger anzutreffen. Am hiufigsten sind Operatoraufgaben, die
dem Thema Stadtgeographie zuzuordnen sind, in Nordrhein-Westfalen (21,7 %).

Etwa andersherum verhilt es sich mit Operatoraufgaben zu Themen aus dem
Bereich der Klima- und Hydrogeographie (Baden-Wiirttemberg 35,8 %, Bayern
21,1 %, Hessen 9,8 %, Niedersachsen 3,4 %, Nordrhein-Westfalen 5,6 %).

Operatoraufgaben aus dem Themenbereich Geomorphologie/Bdden sind nur in
Baden-Wiirttemberg héufig (22,1 %), kommen in Hessen gelegentlich (7,9 %) und
in den anderen Bundesldndern nur sehr selten vor (Bayern 2,9 %, Niedersachsen
2,2 %, Nordrhein-Westfalen 2,5 %).

Auf der Ebene der Materialien lassen sich ebenfalls Zusammenhidnge zwi-
schen den einzelnen Merkmalen und der Variable Bundesland nachweisen.

Die Anzahl der Materialien pro Priifungen wurde in drei Klassen eingeteilt.
Klasse 1 umfasst alle Priifungen mit bis zu 7 Materialien, Klasse 2 alle Priifungen
mit bis zu 14 Materialien und Klasse 3 alle Priifungen mit mehr als 14 Mate-
rialien. Die Analyse der Zusammenhinge zwischen dieser klassierten Variable
und der Variable Bundesland ergibt einen hoch signifikanten Chi-Quadrat-Test
(p>0,001) und einen straken Zusammenhang (C = 0,805). Dabei muss darauf
hingewiesen werden, dass die Anzahl der erwarteten Hiufigkeiten in zwei Féllen
kleiner als 5 ist. Die minimale erwartete Haufigkeit ist 4,33. Wenige Materialien
(Klasse 1) gibt es in Niederséchsischen Priifungen (85,7 %), eine mittlere Anzahl
in den meisten Priifungen in Baden-Wiirttemberg (76,9 %), Bayern (75,8 %) und
Hessen (76,2 %), wihrend die Anzahl der Materialien in Nordrhein-Westfalen in
der Regel (64,3 %) tiber 14 liegt.

Neben der Anzahl der Materialien pro Priifung wurde die Art der eingesetzten
Materialien erfasst. Unterschieden wurden Diagramme, Zahlentabellen, Karten,
Texte, grafische Medien, Kommentare und Materialkombinationen.

Bei der Analyse aller dieser Materialarten ist zu erwihnen, dass die erwar-
tete Héufigkeit bei der Materialart ,,Materialkombination in zwei Zellen (5,7 %)
kleiner als 5 ist (die minimale erwartete Hiufigkeit ist 3,11). Aufgrund der
besonderen Bedeutung der Materialkombinationen in Nordrhein-Westfalen wur-
den diese dennoch in die Analyse mit einbezogen. Welche Materialarten hiufiger
oder seltener zum Einsatz kommen, ist abhidngig vom jeweiligen Bundesland, die
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Stirke des Zusammenhangs ist allerdings gering (C = 0,327). Die Bundesldnder
unterscheiden sich hier im Detail.

Diagramme, Zahlentabellen, Karten und Texte sind mit je rund einem Fiinftel
der Gesamtstichprobe am héaufigsten vertreten (im Detail Diagramme 21,4 %,
Zahlentabellen 20,5 %, Karten 20,2 %, Texte, 19,5 %). Dabei sei noch einmal
daran erinnert, dass in allen Bundeslidndern zusétzlich ein Atlas verwendet werden
kann, was die unerwartet geringe Bedeutung der Karte als Materialart erkldren
kann.

Diagramme kommen in Niedersachsen und Hessen seltener vor (13,9 %, Resi-
duum —2,3 bzw. 14,1 —4.,4), in allen Bundesldndern hiufiger, als zu vermuten.
Besonders fillt hier Bayern auf (32,4 %, Residuum 4,8).

Bei den Karten ist auffillig, dass diese in Hessen héufiger als erwartet
vorkommen (24,6 %, Residuum 2,7).

Texte kommen in Niedersachsen (32,5 %, Residuum 4,2), und Hessen (28,3 %,
Residuum 5,6) iiberdurchschnittlich hédufig zum FEinsatz, wohingegen in den
anderen Bundesldndern weniger Texte als zu erwarten Bestandteil der Materia-
liensets sind. Besonders heraus stechen Bayern (8,8 %, Residuum —4,9) und
Nordrhein-Westfalen (15,6 %, Residuum —3,2).

Kommentare, grafische Medien, und Materialkombinationen spielen gegen-
iiber den anderen Materialarten insgesamt eine untergeordnete Rolle (10 %,
5,7 %, 2,7 %).

Auffallend sind hier die in Nordrhein-Westfalen sehr hidufigen Kommentare
(14,9 %, Residuum 5,4). Gleiches gilt fiir die Materialkombinationen (4,7 %,
Residuum 4,1).

Die Zeit, die die Priiflinge rechnerisch pro Material aufwenden konnten,
ndhmen Sie sich hierfiir gleichmiflig Zeit, unterscheidet sich zwischen den
Bundesldndern, der Chi-Quadrattest fillt hoch signifikant aus, die Stirke des
Zusammenhangs zwischen dieser Variable und der Variable Bundesland ist hoch.
In Bayern (57,6 %, Residuum 2,9) und Nordrhein-Westfalen (83,3 %, Residuum
5,9) haben die Schiiler_innen weniger als 20 Minuten pro Material zur Verfiigung,
wihrend es in Baden-Wiirttemberg (50 %, Residuum 1,8) und Hessen (61,9 %,
Residuum 4,2) zwischen 20 und unter 30 Minuten und in Niedersachsen (100 %,
Residuum 10,6) 30 oder mehr Minuten sind.

Ebenso wie bei den Operatoraufgaben hingt es auch bei den Materialien vom
Bundesland ab, welches Thema sie haben, ob die Materialien Bezug zur phy-
sischen Geographie oder zur Anthropogeographie haben (C = 0,436, d. h. die
Stirke des Zusammenhangs ist gering). Der Anteil der physischen Geographie ist
in Baden-Wiirttemberg am hochsten (52,3 %), in Bayern noch hoch (32,1 %) und
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in Hessen (15,0 %), Nordrhein-Westfalen (10,8 %) und Niedersachsen (4,6 %)
wesentlich geringer.

Auch die Art der Texte, ob FlieStexte oder Stichpunkte bevorzugt werden,
hingt von der Variable Bundesland ab. Wiederum fillt der Chi-Quadrat-Test
hoch signifikant aus, die Stirke des Zusammenhangs ist mit einem normierten
Kontingenzkoeffizienten von 0,799 hoch. In Hessen (93,8 %) und Niedersachsen
(89,6 %) sind Texte in der Regel FlieBtexte, in Nordrhein-Westfalen Stichpunkt-
listen (76,5 %) und teilweise Flieftexte (23,5 %) und in Baden-Wiirttemberg und
Bayern iiberwiegend FlieStexte und teilweise Stichpunkttexte (BW: 78,9 % und
21,1 %; B: 84,0 % und 16,0 %).

In den Bundeslidndern werden spezifische Textquellen bevorzugt (C = 0,647,
d. h. die Stirke des Zusammenhangs ist mittel). Bei der Kontingenzanalyse wurde
eine Klassierung der Merkmalsauspriagungen durchgefiihrt, um die Anzahl der
Fille je Tabellenzelle ausreichend grof3 (5 oder mehr) zu halten: in einer Klasse
wurden Texte ohne Quelle oder mit einer unspezifischen, d. h. nicht nachvoll-
ziehbaren (meist Internet-)quelle zusammengefasst (Klasse 1). In einer zweiten
Klasse die Klausurartefakte und Schulmaterialien (Klasse 2) und in einer dritten
Klasse wissenschaftlichen Quellen, Zeitungsartikel und Quellentexte (Klasse 3).
In Baden-Wiirttemberg kommt die Klasse 1 am hiufigsten vor (42,1 %), in Bay-
ern dominieren Klasse 1 (36,0 %) und 2 (36,0 %), in Hessen hingegen Klasse 1
(47,7 %) und Klasse 3 (40,0, in Niedersachsen Klasse 2 (49,0 %) und 3 (32,7 %)
und in Nordrhein-Westfallen dominiert Klasse 2 (83,5 %).

Bei den Diagrammarten mussten fiir die Kreuztabellierung ebenfalls Klassen
gebildet werden, da andernfalls die vielen verschiedenen Merkmalsausprigungen
(vgl. Kapitel zum Kategoriensystem) zu zu vielen Zellen und damit geringen
Hiufigkeiten in den Zellen gefiihrt hitten. Es wurden wiederum drei Klassen
(1: einfache Diagramme, 2: mehrschichtige Diagramme und Kombinationen aus
Diagrammen und 3: sonstige Diagramme) gebildet. So 1dsst sich mit einem hoch
signifikanten Chi-Quadrat-Test immerhin noch ein geringer Zusammenhang nach-
weisen. Es gibt also gewisse Priiferenzen bei der Auswahl der Diagramme in den
Bundeslidndern. Diese sich aus der starken Zusammenfassung in Klassen erge-
benden Ergebnisse zeigen, dass in Baden-Wiirttemberg die meisten Diagramme
(65,7 %) in die dritte Klasse ,,Sonstiges* fallen, in Bayern (50,6 %) und Nieder-
sachsen (52,4 %) einfache Diagramme dominieren, in Hessen einfache (44,4 %)
und ,,Sonstige” (38,1 %) und in Nordrhein-Westfalen einfache (37,7 %) und
mehrschichtige Diagramme bzw. Kombinationen aus Diagrammen (45,2 %). Fiir
dieses Kapitel soll der Nachweis eines Zusammenhangs ausreichend sein, wei-
tere Details zu den dominierenden Diagrammformen sind in der Gesamtschau der
typischen Priifungsmerkmale nachzulesen.
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Da Karten ohne Angabe eines Maf3stabs (oder Leitermaf3stabs) selten vor-
kommen (44 von 334 d. h. 13,2 %) fiihrt dies in einer Kreuztabelle zu zwei
Fillen mit erwarteten Héaufigkeiten unter 5, sodass diese Karten von der Analyse
ausgeschlossen wurden. Zudem wurden zwei Klassen (Klasse 1: Maflstab < 1:
5 000 000 und Klasse 2: 1: 5 000 000 und kleiner) gebildet. Die Analyse kann
dennoch mit sehr hoher Wahrscheinlichkeit (p < 0,001) eine Kontingenz nachwei-
sen, allerdings mit einem schwachen Zusammenhang (C = 0,400). Wihrend in
Baden-Wiirttemberg, Hessen und Niedersachsen beide Klassen etwa gleich hiufig
vorkommen, hat die Mehrheit der Karten in Bayern (65,0 %) einen kleinen MaB3-
stab (Klasse 2) und in Nordrhein-Westfalen (76,6 %) einen grofleren Maf3stab
(Klasse 1).

4.1.2.2 Clusteranalyse

Zuletzt soll in diesem Kapitel der Frage nachgegangen werden, ob sich bei einer
explorativen Analyse der Struktur der Daten die Zugehorigkeit der Fille zu einem
spezifischen Bundesland wieder durchpaust. Hierzu wurde eine Clusteranalyse zu
den Fragestellungen durchgefiihrt: Konnen mittels der Anzahl der Operatorauf-
gaben und Anzahl der Materialien pro Priifungen natiirliche Gruppen (Cluster)
gebildet werden? Decken diese sich mit der Zugehorigkeit der Fille zu den
Bundeslidndern?

Die Clusteranalyse hat ergeben, dass die Anzahl der Operatoraufgaben und die
Anzahl der Materialien pro Priifung acht Cluster bilden (z-transformierte Varia-
blen, Ward-Methode, quadrierte Euklidische Distanz). Die Anzahl wurde mithilfe
des Elbow-Kriteriums festgelegt (siche Abbildung 4.2).

Zur Beschreibung der Cluster wurden die Mittelwerte der Variablen ,,Anzahl
der Operatoraufgaben pro Priifung® und ,,Anzahl der Materialien pro Priifung®
(vgl. Tabelle 4.6) in jeweils vier Klassen mit gleicher Klassenbreite eingeteilt
und diese mit den Bezeichnungen, niedrig, mittel, hoch und sehr hoch versehen.
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Abbildung 4.2 Ermittlung der Clusteranzahl (Elbow-Kriterium). (Quelle: Eigener Ent-
wurf)

Die acht Cluster mit ihren Elementen sind in Abbildung 4.3 farblich darge-
stellt. Es gibt vier Cluster, in denen Priifungen zusammengefasst sind, in denen
die Anzahl der zu bearbeitenden Operatoraufgaben niedrig ist. Sie unterscheiden
sich darin, dass einmal die Anzahl der Materialien ebenfalls niedrig ist (Cluster
7, hellblau), einmal ist sie mittel hoch (Cluster 5, gelb), einmal hoch (Cluster 6,
rot) und in einem Cluster sehr hoch (Cluster 8, grau).
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Tabelle 4.6 Mittelwerte der Variablen Anzahl der Materialien pro Priifung und Anzahl der
Operatoraufgaben pro Priifung der Cluster. (Quelle: Eigene Erhebung)

Cluster Anzahl der Materialien | Anzahl der Operatoraufgaben
pro Priifung pro Priifung

1 N Giiltig 28 28
Fehlend 0 0
Mittelwert 9,86 17,14
Standardabweichung 1,649 2,031
2 N Giiltig 25 25
Fehlend 0 0
Mittelwert 13,00 15,00
Standardabweichung 1,190 1,155
3 N Giiltig 15 15
Fehlend 0 0
Mittelwert 18,07 13,27
Standardabweichung 1,223 3,195
4 N Giiltig 28 28
Fehlend 0 0
Mittelwert 11,11 10,39
Standardabweichung 2,079 1,315
5 N Giiltig 47 47
Fehlend 0 0
Mittelwert 9,81 4,98
Standardabweichung 1,896 1,406
6 N Giiltig 29 29
Fehlend 0 0
Mittelwert 16,34 4,07
Standardabweichung 1,838 0,593
7 N Giiltig 26 26
Fehlend 0 0
Mittelwert 4,88 3,38
Standardabweichung 0,816 0,697
8 N Giiltig 6 6

(Fortsetzung)
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Tabelle 4.6 (Fortsetzung)

Cluster Anzahl der Materialien | Anzahl der Operatoraufgaben
pro Priifung pro Priifung
Fehlend 0 0
Mittelwert 24,00 3,50
Standardabweichung 2,828 0,548

Dann gibt es zwei Cluster mit einer hohen Anzahl an Operatoraufgaben:
einmal mit einer mittleren Anzahl an Materialien (Cluster 4, lila) und einer
hohen Anzahl an Materialien (Cluster 3, beige). SchlieSlich gibt es zwei Cluster
mit einer sehr hohen Anzahl an Operatoraufgaben und einer mittleren Anzahl
an Materialien, wobei einmal etwas mehr Aufgaben und weniger Materialien
(Cluster 1, blau) als im anderen Cluster (Cluster 2, griin) vorherrschen.

In Abbildung 4.3 ist zu sehen, dass sich die Priifungen einzelner Bundeslénder
in einzelnen Clustern hiufen, dass sich also die Zugehorigkeit der Fille zu den
rechnerisch ermittelten acht Clustern und die Zugehorigkeit zum Bundesland,
indem die Priifung gestellt wurde, in groflen Teilen decken.

Diese Beobachtung lisst sich auch mit Hilfe der Analyse der Verteilung der
Héufigkeiten untermauern. Die Verteilung der Hiufigkeiten der Bundeslidnder in
den ermittelten Clustern ist in Tabelle 4.7 dargestellt. Zu den Clustern 1 und 2
mit einer sehr hohen Anzahl an Operatoraufgaben und einer mittleren Anzahl an
Materialien gehoren nur Priifungen aus Bayern.

In Cluster 3 mit allen Fillen mit einer hohen Anzahl an Operatoraufgaben
bei einer hohen Anzahl an Materialien finden sich dann sowohl Fille aus Bayern
als auch Fille aus Baden-Wiirttemberg. Die Fille aus Hessen fallen iiberwie-
gend in Cluster 5, indem alle Fille mit wenigen Operatoraufgaben und einer
mittleren Anzahl an Materialien zusammengefasst sind. In Cluster 7 (Anzahl der
Operatoraufgaben und Anzahl der Materialien niedrig) fallen fast alle Priifungen
Niedersachsens. Die Priifungen aus Nordrhein-Westfalen fallen dann iiberwiegend
in Cluster 6 (und Cluster 5): wenige Operatoraufgaben bei einer hohen (und mitt-
leren) Anzahl an Materialien. In Cluster 8, dass nur 6 Fille umfasst, die alle aus
Nordrhein-Westfalen stammen, steigert es sich dann auf eine sehr hohe Anzahl
an Materialien bei wenigen Aufgaben.
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4.1.2.3 Vergleich der Priifungen auf erhohtem
Anforderungsniveau

Im vorangegangenen Kapitel konnte gezeigt werden, dass einerseits zwischen
den Priifungskulturen der Bundeslédnder deutliche Unterschiede bestehen, ande-
rerseits der Grad der Standardisierung innerhalb der Bundesldnder sehr hoch ist.
Im néchsten Abschnitt soll nun iiber die dort gegebenen ersten Hinweise zu den
Spezifika der Priifungskultur der Bundeslinder hinaus ein Uberblick iiber die bun-
deslidnderspezifischen Auspriagungen einer grofleren Anzahl an Variablen gegeben
werden. Zusitzlich veranschaulichen Beispiele aus Priifungen die Besonderheiten
der einzelnen Bundeslinder. Alle Beispiele sind 6ffentlich verfiigbar.

Da die Kontingenzanalysen im vorangegangenen Kapitel bei allgemeiner
Betrachtung der Daten belastbar (x%-Test durchweg hoch signifikant) war,
konnte dort auf eine Differenzierung zwischen Priifungen auf grundlegendem
und erhohtem Anforderungsniveau verzichtet werden. Die Darstellung der unter-
schiedlichen Geographie-Priifungen in den einzelnen Bundeslédndern ist nun aber
nicht auf tibergeordneter Ebene sinnvoll. Da nur Priifungen auf erhohtem Anfor-
derungsniveau in allen Bundesldndern vorkommen (vgl. Abschnitt 3.2.1.1 zur
Stichprobe), werden im Folgenden diese Ergebnisse wiedergegeben. Einschrin-
kend ist allerdings nochmals drauf hinzuweisen, dass die Priifungen auf erhohtem
Anforderungsniveau in Bayern ab 2012 abgeschafft worden sind, sich die Anga-
ben zu den bayerischen Priifungen in den folgenden Tabellen also nur auf den
Zeitraum 2009 bis 2011 erstrecken. Wegen der besseren Darstellbarkeit in den
Ergebnistabellen wird in diesem Kapitel iiberwiegend ganzzahlig gerundet. Damit
die Bundeslinder besser miteinander verglichen werden konnen, werden die
Angaben in den Ergebnistabellen in diesem Kapitel in Prozent angegeben.

In Tabelle 4.8 wird die Datengrundlage der folgenden Analysen dargestellt.

Tabelle 4.8 Datengrundlage des Bundeslindervergleichs der Priifungen auf erhohtem
Anforderungsniveau im Uberblick (jeweils Anzahl der Fille). (Quelle: Eigene Erhebung)

BW B H N NRW Gesamt
Priifungen 26 18 21 14 21 100
Klausuraufgaben 26 12 21 14 21 94
Operatoraufgaben 95 94 133 47 80 449
Materialien 117 89 261 80 381 928
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Die formale Struktur

Schon ein Blick auf die formale Struktur der Leistungskurs-Priifungen zeigt,
dass die Bundesldnder hier ihre eigenen Wege gehen. Tabelle 4.9 zeigt eine
Ubersicht iiber die allgemeinen Merkmale der Leistungskurs-Priifungen der fiinf
Bundeslénder.

Die Priifungen in Baden-Wiirttemberg zeichnen sich durch eine vergleichs-
weise kurze Bearbeitungszeit, bis einschlieflich 2015 eine gewisse Auswahl-
moglichkeit (eine Klausuraufgabe kann verworfen werden) und ab 2015 eine
Auswahlmoglichkeit aus zwei Klausurvorschlidgen, aus. Die Anzahl der Opera-
toraufgaben pro Priifung ist eher niedrig, wobei die Umstellung der Priifungen im
Jahr 2015 die hohe Anzahl der Operatoraufgaben in den Jahren 2009-2014 ver-
wischt und zu einer hohen Standardabweichung fiihrt. Die Anzahl der Materialien
liegt im Mittelfeld. Verschiedene Hilfsmittel sind zugelassen. Eine Gewichtungs-
hilfe zur Einschitzung der Erwartungen an den Umfang der Bearbeitung ist
angegeben.

Die Bearbeitungszeit in Bayern ist ebenso kurz wie in Baden-Wiirttemberg,
die Auswahlmoglichkeit recht groB3. Als Folge der zwei zu bearbeitenden Klau-
suraufgaben samt Materialienapparat miissen viele Operatoraufgaben bearbeitet
werden, auch die Anzahl der Materialien ist grof3. Als Hilfsmittel sind Atlas und
Taschenrechner zuldssig. Eine Gewichtungshilfe ist angegeben.

Bei einer mittleren Bearbeitungszeit ist die Auswahlmoglichkeit in Hessen
gro}. Die Anzahl der Operatoraufgaben pro Priifung ist hoch, wobei diese
starker schwankt. Die Anzahl der Materialien ist @hnlich hoch wie in baden-
wiirttembergischen Priifungen, allerdings schwankt auch diese stérker. Als Hilfs-
mittel sind Atlas und Duden erlaubt, ab 2011 auch eine Liste der fachspezifischen
Operatoren.

Die Priifungen in Niedersachsen dauern am lingsten. Eine von zwei Klau-
suraufgaben muss bearbeitet werden, die jeweils wenige Operatoraufgaben
umfassen. Die durchschnittliche Anzahl der Materialien im Materialienset ist
im Vergleich die niedrigste. Zugelassene Hilfsmittel sind Atlas, Taschenrechner
und teilweise ein Duden (von 2012-2014). Auf den Aufgabenblittern ist keine
Gewichtungshilfe abgedruckt.

Die nordrhein-westfalischen Priifungen zeichnen sich durch eine mittlere
Bearbeitungszeit und eine grole Auswahlmoglichkeit aus. Die durchschnittliche
Anzahl an zu bearbeitenden Operatoraufgaben ist konstant niedrig (Standardab-
weichung 0,35), die Anzahl der Materialien ist (mit einigen Schwankungen) sehr
hoch. Atlas, Duden und Taschenrechner dienen als Hilfsmittel. Eine Gewich-
tungshilfe ist angegeben.
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Die thematische Struktur

Der folgende Abschnitt beleuchtet die thematische Struktur der schriftlichen
Abiturpriifungen der ausgewihlten Bundeslinder, die in Tabelle 4.10 zusammen-
fassend dargestellt ist.

Die Pflicht (bis 2014), drei Klausuraufgaben zu bearbeiten, fiihrt in Baden-
Wiirttemberg dazu, dass somit in diesen Jahren auch mehrere Themen ausgewéhlt
und bearbeitet werden miissen. Schon auf der Ebene der einzelnen Klausuraufga-
ben kommen héufig mehrere Themen vor (46 % der Klausuraufgaben, darunter
auch die beiden Fille aus 2015), so auch in einer Klausuraufgabe aus dem
Jahr 2011, deren Einleitung dies offenlegt: ,,Die Region Siidostasien ist gekenn-
zeichnet durch eine kleinrdumige Differenzierung der klimatischen Verhiltnisse.
Gleichzeitig wird in dieser Region die Ambivalenz des Globalisierungsprozes-
ses fiir die Menschen deutlich spiirbar. (2011: II). Die Anzahl der Themen
pro Priifung ist demgemiB sehr hoch. Alle Arten an Raumbeziigen kommen auf
der Ebene der Klausuraufgaben vor (ein Raumbeispiel, mehrere Raumbeispiele,
Raumvergleich, tiberwiegend allgemeingeographisch-thematisch und Kombina-
tion aus allgemeingeographischen und thematischen Anteilen) und treten dann
in den Priifungen je nach getroffener Auswahl an Klausuraufgaben kombiniert
auf. Beide Priifungen im Jahr 2015 hatten ein Raumbeispiel. Die Klausuraufga-
ben werden in der Regel durch einen kurzen Einleitungstext kontextualisiert wie
beispielsweise (2012: III): ,,Galicien im Nordwesten Spaniens gilt als wirtschaft-
lich schwach entwickelte Region ,am Ende der Welt® (Kap Finisterre). Trotzdem
ist in dieser Region der Global Player Inditex aus der Textilbranche angesiedelt,
der unter anderem durch die Marke Zara bekannt ist.“. Betrachtet man die in
den Operatoraufgaben angesprochenen Themenbereiche der Geographie wird die
groBBe Bedeutung der physischen Geographie im baden-wiirttembergischen Zen-
tralabitur deutlich. Die Aufgaben nehmen in der Regel keine globale Perspektive
ein.

In den untersuchten bayerischen Priifungen kommen stets mehrere Themen
pro Priifung vor. Da dies bereits fiir die ganz grofle Mehrheit der Klausuraufgaben
gilt (11 von 12) und jeweils zwei Klausuraufgaben bearbeitet werden miissen,
sind also im Regelfall mindestens vier Themen Priifungsgegenstand.

Ein dhnliches Bild zeichnet sich bei den Raumbeziigen: Schon auf der Ebene
der Klausuraufgaben kommen iiberwiegend (10 von 12) mehrere Raumbeispiele
vor, sodass dies verschirft fiir die Priifungen als Ganzes gilt. So ist eine Klau-
suraufgabe (2010: I)- von denen zwei bearbeitet werden miissen — im Jahr 2010
mit der Uberschrift ,,Siideuropa“ iiberschrieben und behandelt dann als Riume
und zugehorige Themen: Jahresniederschldge in Italien und Landwirtschaft in der
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Po-Ebene, Okolandbau in Andalusien, Umweltmanagement in Varese Ligure (Ita-
lien), EU-Agrarpolitik und Baumwollanbau in Siideuropa, Standortverlagerung
in der Automobilindustrie von Norditalien nach Polen. Bei den hiufigsten drei
Themen liegt mit der Klima- und Hydrogeographie ein Themenbereich der phy-
sischen Geographie an der Spitze. Globale Beziehungen, globale Vernetzungen,
Globalisierung spielen keine grof3e Rolle.

In den hessischen Priifungen miissen die Priiflinge ein Thema anhand eines
Raumbeispiels (43 %) oder eines raumiibergreifenden Vergleichs (33 %) bear-
beiten. Es dominieren anthropogeographische Themenfelder. Die Priifungen
werden in der Regel durch eine allgemeine Uberschrift eingebettet. Eine globale
Perspektive wird selten eingenommen.

In Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen bestehen die Priifungen aus einem
Thema, das anhand eines Raumbeispiels bearbeitet werden muss. In beiden
Bundeslidndern werden die Priifungen durch eine Frage oder eine allgemeine
Uberschrift (,,Niedersachsen — ein attraktiver Wirtschaftsstandort?* in der Klau-
suraufgabe 2011: T in Niedersachsen) oder auch eine allgemeine Uberschrift
(,,Strukturen und Prozesse in Metropolen von Schwellenldndern — Das Beispiel
Rio de Janeiro® in der Klausuraufgabe 2014: A in NRW) eingeleitet, in Nieder-
sachsen héufiger durch eine Frage, in Nordrhein-Westfalen hiufiger durch eine
allgemeine Uberschrift. Die Operatoraufgaben sind iiberwiegend anthropogeogra-
phischen Themenbereichen zuzuordnen. In beiden Lindern werden immer wieder
globale Beziige aufgegriffen, so in der Aufgabe ,,2. Erldutern Sie, weshalb sich
deutsche Unternehmen im Boom Belt der USA niederlassen.” (Klausuraufgabe
2011: I).

Die Aufgabenstruktur
Die Struktur der Aufgaben in den fiinf Bundesldndern ist dhnlich, unterscheidet
sich aber in einigen wesentlichen Punkten (vgl. Tabelle 4.12 und Tabelle 4.13).
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Tabelle 4.11 Beispiele

fiir

alternative  Antwortformate am  Beispiel baden-

wiirttembergischer Operatoraufgaben

Antwortformat

Jahr

Wortlaut der Operatoraufgabe

Zuordnungsaufgabe

2012

,.Der Water Poverty Index (WPI) beschreibt die
Wassersituation eines Landes und setzt sich aus fiinf
Parametern (I-V) zusammen (M2) [Netzdiagramm:
Water Poverty Index (WPI) der Liander A, B und C].
Der beste Wert pro Parameter ist 20, so dass der
Maximalwert des WPI bei 100 liegt

Ordnen Sie den WPI von Land A, B, und C (M2) den
Lindern Norwegen, Vereinigte Arabische Emirate und
Mali unter Beriicksichtigung von jeweils zwei
Parametern begriindet zu.*

Kurztext/Stichpunkte

2011

,,1.a) Benennen Sie die in M1 [Blockbild: Steilkiiste in
der Normandie nordlich von Le Havre] mit den
Buchstaben a-f gekennzeichneten
Oberflichenformen.*

(verbalisierte) Rechnung

2009

,,2. b) Arbeiten Sie rechnerisch mit Hilfe der Daten in
M2 [Schematisches W—O-Profil durch die Rocky
Mountains] und M3 [Diagramm Taupunktkurve] die
Temperatur des in Calgary ankommenden Luftpakets
heraus.*

Schema

2014

,.Stellen Sie ausgehend von M 1[Mehrdimensionale
Zahlentabelle: Ausgewihlte Strukturdaten von Katar,
Kenia und Deutschland] und M 2 [Text: ,,Land
Grabbing® im Tana-Delta] die moglichen
okonomischen, 6kologischen und sozialen Folgen des
,,Land- Grabbing* fiir Kenia in einem Wirkungsgefiige
dar.”

Profilskizze

2015

,,2.b) Das Thermoisoplethendiagramm von Dhaka
lasst Temperaturdnderungen innerhalb kurzer Zeit
erkennen (M 3) Erstellen Sie eine kommentierte
Profilskizze entlang der Schnittlinien A-B und C-D
(die beiden Temperaturkurven sind in ein Diagramm
zu zeichnen mit dem MaBstab 1 cm £ 2°C). Erkliren
Sie anschliefend ausgehend von M 2 [Klimadiagramm
von Dhaka, Bangladesch] die Unterschiede im Verlauf
der beiden Temperaturkurven.*

(Fortsetzung)
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Tabelle 4.11 (Fortsetzung)

Antwortformat Jahr | Wortlaut der Operatoraufgabe

Diagramm 2009 |,,1. a) Erstellen Sie anhand von M1
[Mehrdimensionale Zahlentabelle: Okonomische
Daten zum fiktiven Handymodell ,,X“] ein Diagramm,
das sowohl die Entwicklung der Gesamtkosten als
auch die Entwicklung des Umsatzes fiir das fiktive
Handymodell ,,X* erfasst

b) Erldutern Sie fiir das fiktive Handymodell ,,.X* die
Phasen des Produktlebenszyklus.*

In Baden-Wiirttemberg bauen die Teilaufgaben einer Priifung nicht aufein-
ander auf, besonders deutlich wird dies natiirlich in den Jahren bis 2014, in
denen drei Klausuraufgaben, in welchen sich die Aufgaben auch schon jeweils
erginzen, ohne aufeinander aufzubauen, mit unterschiedlichen Themen bearbei-
tet werden miissen. Die Schiiler_innen miissen {iberwiegend Texte verfassen, aber
auch andere Antwortformate (vgl. Tabelle 4.11) werden gefordert.

Es wird explizit darauf hingewiesen, welches Material bei welcher Aufgabe
herangezogen werden soll. Die drei hiufigsten Operatoren kommen nur in einem
Drittel der Operatoraufgaben vor, die Standardisierung ist hier also nicht so stark
ausgeprigt wie in anderen Bundeslidndern. Die Einbettung von Aufgaben mithilfe
einer Einleitung kommt héufig vor (vgl. Beispiel fiir eine Zuordnungsaufgabe
in Tabelle 4.11). Wie in den anderen Bundeslindern werden die Operatorauf-
gaben nicht ndher erldutert. Genauso durchgingig ist der wie in den anderen
Bundesldndern fehlende Lebensweltbezug.

Die Teilaufgaben in den bayerischen schriftlichen Geographiepriifungen sind
sowohl auf Klausuraufgaben- als auch auf Priifungsebene unabhingig beant-
wortbar und erginzen sich nur lose, Zwischeniiberschriften dienen dabei als
Orientierung. Als Beispiel sei hier der Fall angenommen, dass eine Schiilerin
sich im Jahr 2009 fiir die ersten beiden Klausuraufgaben als Priifung entschie-
den hat. Sie bearbeitet darauthin bei der Klausuraufgabe I zum Thema ,,Spanien*
zum Thema ,,Naturraum und Geookologie* zwei Operatoraufgaben, zum Thema
»Asturien — Wirtschaftliche Entwicklung™ zwei Operatoraufgaben und ,,Einwan-
derungsland Spanien“ drei Operatoraufgaben sowie in der Klausuraufgabe II
zum Thema ,.Zentralasien und die Schwarzmeerregion* zwei Operatoraufgaben
zum Thema ,,Naturraum®, drei zum Thema ,,Ressourcen und vier zum Thema
. Wirtschaft der Ukraine“. Das Antwortformat ist in den drei hier betrachteten
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Jahrgéngen mit einer Ausnahme (Zeichen eines Profils) der Aufsatz. Eine Beson-
derheit der Priifungen in Bayern sind die vielen Aufgaben ohne Bezug zum
Materialienapparat wie: ,,Schitzungen gehen davon aus, dass etwa ein Fiinftel
der 14 Mio. Einwohner Ecuadors als Arbeitsmigranten im Ausland lebt, insbe-
sondere in Spanien. Bewerten Sie die Auswirkungen dieser Migration auf die
wirtschaftliche Entwicklung des Heimatlandes.*, 2009: III) oder ,,Der in Nordita-
lien ansédssige Automobilkonzern Fiat lagert einen groflen Teil seiner Produktion
aus den siiditalienischen Werken ins siidliche Polen aus. Erldutern Sie mogli-
che Griinde fiir diese Unternehmensentscheidung.”, 2010: I). Die drei hiufigsten
Operatoren kommen in der Hilfte der Operatoraufgaben vor. Die Aufgaben sind —
hier eine Parallele zu Baden-Wiirttemberg — héufig in eine Kontextualisierung
eingebettet, wie es die beiden gerade genannten Aufgabenbeispiele zeigen.

Die Teilaufgaben in den Priifungen in Hessen, Niedersachsen und Nordrhein-
Westfalen ergénzen sich und beziehen sich aufeinander. Insbesondere die dem
Anforderungsbereich II zuzuordnenden Aufgaben bauen auf Ergebnissen der
vorangehenden Aufgaben auf: ,Nehmen Sie kritisch Stellung zu Chancen und
Risiken dieser Entwicklung.” (NRW, 2003: HT1). In Hessen kommt ebenso wie
in Bayern einmal als Antwortformat ein Profil vor, sonst ist das géngige Format
der Aufsatz. Unterschiede gibt es beim Materialbezug, der in Hessen oft explizit
ist, in den anderen beiden Lindern implizit. Beim Blick auf die hiufigsten Opera-
toren wird der besonders hohe Grad der Standardisierung in Nordrhein-Westfalen
deutlich. Eine Besonderheit ist die grole Bedeutung des Operators ,lokalisie-
ren“. Dieser ist in der Regel der Operator der ersten Operatoraufgabe und wird
sowohl in Kombination mit einer folgenden vor allem physisch-geographischen
Aufgabe (,,Lokalisieren Sie Norilsk und kennzeichnen Sie die in der Region
Norilsk gegebenen naturgeographischen Voraussetzungen fiir eine industrielle
Entwicklung.*; 2015: HT1) als auch bei einer anthropogeographischen Aufgabe
(,,Lokalisieren Sie Bremen und kennzeichnen Sie die Entwicklung von Hafen,
Stadt und Umland.”; 2015: HT2) als auch bei einer Mensch-Umwelt-Aufgabe
(,,Lokalisieren Sie den Galapagos-Archipel und kennzeichnen Sie das touristische
Potenzial.“; 2012: HT2) eingesetzt. In allen drei Bundesldndern werden Operator-
aufgaben in der Regel nicht eingebettet, in den niedersichsischen Priifungen sind
dennoch die Fille, in denen zu einer Aussage kritisch Stellung genommen werden
soll, interessant: ,,, Technologieparks sind der Garant fiir wirtschaftliche Entwick-
lung. Nehmen Sie ausgehend von den Beispielen Karlsruhe und Zhangjiang
Stellung zu dieser These.” (2010: HT2).
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Tabelle 4.12 Struktur der Aufgaben in schriftlichen Priifungen auf erhéhtem Anforde-
rungsniveau Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hessen 2009—20153. (Quelle: Eigene Erhebung)

Merkmal BW B H
Verkniipfung der unabhingig unabhingig | aufbauend
Aufgaben
Antwortformat Aufsatz: 85 % Aufsatz: Aufsatz: 99 %
(n = 449) auflerdem: Zuordnungsaufgaben, |99 % auflerdem:

Kurztext/Stichpunkte, auflerdem: einmal Profil

(verbalisierte) Rechnung, einmal Profil

Schema, Profil, Diagramm
Expliziter, 82 % 64 % 76 %
impliziter, 8 % 9 % 22 %
kein Materialbezug | 10 % 28 % 2 %
der
Operatoraufgaben
(n = 449)
Haufigste drei erldutern: 13 % erldutern: beschreiben:
Operatoren und erkldren: 11 % 23 % 18 %
Anteil dieser an den | charakterisieren 11 % sonst. vergleichen:
gesamten —34 % Operator: 11 %
Operatoraufgaben 15 % erlautern: 9 %
(n = 449) begriinden: —38 %

12 %
—50 %

Einbettung der iiberwiegend nein: 59 % iiberwiegend | selten: 91 %
Operatoraufgaben ja: 54 %
(n = 449)
Erlduterung der 2% 3% 1%
Operatoraufgaben
(n = 449)
Lebensweltbezug nein nein nein
(n = 449)

3 Bayern 2009-2011.



4.1 Die standardisierte Aufgabenkultur im Geographie-Zentralabitur

229

Tabelle 4.13 Struktur der Aufgaben in schriftlichen Priifungen auf erhéhtem Anforde-
rungsniveau Niedersachsen und Nordrhein-Westfalen 20092015, Einheitliche Priifungsan-
forderungen in der Abiturpriifung der KMK. (Quelle: Eigene Erhebung)

Merkmal N NRW EPA

Verkniipfung der aufbauend aufbauend aufbauend
Aufgaben

Antwortformat nur Aufsatz nur Aufsatz Aufsatz

(n = 449)

Expliziter, 2 % 0% impliziter oder
impliziter, 96 % 100 % keiner (dann Atlas)
kein Materialbezug |2 % 0 %

der

Operatoraufgaben

(n = 449)

Haufigste drei erldutern: 17,0 % erldutern: 25 % darstellen,
Operatoren und charakterisieren: lokalisieren: 23 % beschreiben,
Anteil dieser anden | 17 % kennzeichnen: 20 % | erldutern (2x),

gesamten beschreiben: 15 % | —68 % analysieren,
Operatoraufgaben —49 % beurteilen, Stellung
(n = 449) nehmen
Einbettung der selten: 85 % nein nein
Operatoraufgaben

(n = 449)

Erlduterung der nein nein nein
Operatoraufgaben

(n = 449)

Lebensweltbezug nein nein nein

(n = 449)
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Die Materialien

Die in den schriftlichen Geographiepriifungen der Bundeslinder eingesetz-
ten Materialiensets unterscheiden sich im Detail deutlich (vgl. Tabelle 4.14,
Tabelle 4.15 und Tabelle 4.16).

Die Materialien werden in den baden-wiirttembergischen Aufgaben explizit
den jeweiligen Aufgaben zugeordnet, in deren Kontext sie ausgewertet werden
sollen. Ebenso wie in den anderen Bundeslindern kommen gelegentlich Hil-
fen beim Material vor. Materialkritik wird mit einer Ausnahme (,,Beurteilen Sie
anhand der gezeigten Verteilung der Messstationen die Aussagekraft einer der-
artigen Klimakarte.“, 2010: I) nicht gefordert. Bei den Themen der Materialien
ist der Themenbereich Klima/Wetter am hiufigsten vertreten. Diagramme und
Zahlentabellen machen mehr als die Hilfte (56 %) der Materialien aus. Aus
den in Tabelle 4.13 dargestellten Eigenschaften der eingesetzten Materialien ist
besonders die herausragende Bedeutung der Zeitungsartikel(-ausziige) bei den
Texten und der Klimadiagramme bei der Gruppe der Diagramme hervorzuheben.
Eine Besonderheit bei den Karten ist, dass der Maf3stab oft nicht angegeben ist
beziehungsweise nicht ermittelt werden kann.

Auch in Bayern (vgl. Tabelle 4.13) ist den Priiflingen auf den ersten Blick
ersichtlich, welches Material bei welcher Aufgabe beriicksichtigt werden soll.
Einige Materialien werden durch Hilfen ergénzt (z. B. Hinweis zur Umrechnung
von Barrel in Liter). In zwei Fiéllen wird eine Kritik am Material gefordert: ein-
mal an einem Text und einmal an einem Diagramm. Das hiufigste Thema von
Materialien ist wie in Baden-Wiirttemberg Klima/Wetter. Diagramme und Zah-
lentabellen machen den Grofteil der Materialien aus (zusammen 70 %). Karten
machen demgegeniiber nur 12 % aus und hier dominieren quantitative Karten. So
kann insgesamt die Ausrichtung der Materialien auf Zahlen festgestellt werden.
Zu den vier hiufigsten Materialarten gehoren in Bayern grafische Medien wie
Modell oder Zeichnung. Zu den Besonderheiten der Materialien zihlt, dass bei
den 4 Texten keine Quellen angegeben sind.

In Hessen (vgl. Tabelle 4.14) erfolgt — mit Ausnahme der schriftlichen Prii-
fungen im Jahr 2010 — eine explizite Zuordnung der Materialien zu einzelnen
Aufgaben. In keinem Fall wird explizit eine Kritik am Material gefordert. Die
hiufigsten drei Themen der Materialien sind allesamt anthropogeographisch.
Texte bilden mit 28 % die hdufigste Materialart. So gehoren beispielsweise in
einer Klausuraufgabe (2012: A) drei Flietexte und eine Auflistung an Stichpunk-
ten zum Materialienapparat, sodass im Rahmen dieser Priifung Texte mit einer
Linge von insgesamt iiber 1500 Worter bzw. 11.000 Zeichen (inklusive Leerzei-
chen) gelesen und einbezogen werden miissen. In einer Klausuraufgabe (2011: B)
besteht der Materialienapparat neben einem Kommentar und zwei Zahlentabellen
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sogar aus 11 Texten. Dabei sind Texte oft unspezifische (Internet-)Texte, deren
Einordnung und Beurteilung durch die Zitation ohne Autor_in erschwert wird.
Karten bilden die zweithdufigste Materialgruppe (24 %). Es handelt sich oft um
komplexe Karten und/oder quantitative Karten.

In niederscchsischen Aufgaben (vgl. Tabelle 4.14) werden die Materialien, so
wie es auch die Vereinbarungen auf KMK-Ebene vorgeben, nicht explizit den
Aufgaben, bei deren Bearbeitung sie beriicksichtigt werden sollen, zugeordnet.
Wie in Hessen spielen physisch-geographische Themen wie das in Baden-
Wiirttemberg und Bayern so hiufig auftretende Thema Klima/Wetter bei den
Materialien keine Rolle. Ein Drittel der Materialien sind Texte, die in der Regel
FlieBtexte und in der Hilfte der Fille Klausurartefakte sind. Kein Materialienset
kommt ohne Text aus. Als Beispiel mit einem hohen Anteil an Texten sei die
Klausuraufgabe II 2010 angefiihrt, bei dem die Materialien zur Hilfte aus Texten
(und zur anderen Hilfte aus Karten) bestehen: einem lingeren Klausurartefakt,
und zwei ldngeren Ausziigen aus einem wissenschaftlichen Text. Bei den Kar-
ten, die das zweithdufigste Material sind, fillt der im Vergleich zu den anderen
Bundesldndern hohere Anteil der dynamischen Karten auf.

In Nordrhein-Westfalen (vgl. Tabelle 4.15) werden die Materialien nicht expli-
zit einzelnen Operatoraufgaben zugeordnet, die Schiiler_innen miissen diese
Zuordnung selbst vornehmen. Die Sortierung der Materialien dient zwar durchaus
als Orientierung, dennoch ist eine grofere Zuordnungsleistung zu erbringen als
in anderen Bundeslidndern, da im Durchschnitt 18 Materialien pro Priifung (vgl.
Tabelle 4.9) ausgewertet und zugeordnet werden miissen. Hilfen beim Material
kommen vor. Materialkritik wird nicht gefordert. Bei den hidufigsten Themen
der Materialien fillt im Vergleich zu den anderen Bundeslidndern die besondere
Bedeutung der Verkehrs- und Tourismusgeographie auf. Die vier dominierenden
Materialarten Diagramm, Karte, Text und Zahlentabelle kommen nahezu gleich-
hiufig vor. Eine Besonderheit stellen die iiber eine einfache Hilfe hinausgehenden
Erlduterungen in Form von Kommentaren dar (14 %), die im wortwortlich Klein-
gedruckten weitere Sachinformationen liefern. Ein Beispiel ist ein Kreisdiagramm
(2012: HT2), das die Verteilung der Einnahmen aus dem Galapagos-Tourismus
2006 zeigt: als zusitzliche Information wird angegeben, dass zu den dem Touris-
mus vor- bzw. nachgelagerten Wirtschaftsbereichen ,,z. B. 6ffentliche und soziale
Dienstleistungen, Banken, Telekommunikation, Handel, Landwirtschaft” zéhlen
(= Hilfe), aber auch, dass von den 33 % der Einnahmen, die auf die Tourismus-
einrichtungen fallen, ,,rund 60 % an Hotelschiffbesitzer, die im Ausland bzw. auf
dem ecuadorianischen Festland leben flieBen (= Kommentar). Zudem gehoren
zu einem nummerierten Material oft mehrere Materialien (oft auch unterschied-
licher Materialart). Meist folgen diese aufeinander und liefen sich auch getrennt
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erheben, in 3 % der Fille sind diese allerdings so zu Materialkombinationen ver-
woben, dass eine getrennte Erfassung aller Einzelmaterialien nicht sinnvoll ist.
Bei den eingesetzten Karten fillt die im Vergleich zu anderen Bundeslindern
geringere Bedeutung der Kartogramme auf. Karten werden oft als Kartenserien
von zwei oder mehr Karten zu unterschiedlichen Zeitschnitten angeordnet. Es
dominieren mittlere MafBstibe. Der Anteil der Karten ohne angegebenen bzw.
bestimmbaren MaBstab ist eher niedrig. 10 % der Karten sind dynamische Karten.

Bei den Texten dominieren Stichpunkttexte, die oft aus verschiedenen Quel-
len zusammengestellt wurden, ohne dass im Detail nachvollziehbar wire, welche
Information aus welcher Quelle stammt.Die héufigste Diagrammart ist komplex:
mehrschichtige Sdulendiagramme. Der Anteil mit Zahlentabellen mit mehr als
zwei Dimensionen ist im Vergleich der Bundesldnder unterdurchschnittlich. Zu
den seltenen vorkommenden grafischen Medien (4 % der Materialien) gehoren
Luftbild, Schema, Modell, Foto und Profil.

Tabelle 4.14 Struktur der Materialien in Priifungen auf erhohtem Anforderungsniveau

Baden-Wiirttemberg 2009-2015 und Bayern 2009-2011. (Quelle: Eigene Erhebung)

Merkmal BW B
Explizite Zuordnung der ja ja
Materialien zu Aufgaben

Hilfen beim Material (n = 14 % 23 %
928)

Materialkritik (n = 928) 1% 15 %

Haufigste drei Themen der
Materialien
(Mehrfachantworten) (n =
928)

Klima/Wetter: 32 %
Wirtschaft allg.: 18 %

Bergbau/Energie/Industr.:

10 %

Klima/Wetter: 27 %
Bev./Mobilitit/Soziales:
18 %

Hydrologie: 11 %)

Hiufigste Materialarten
(n =928)

Diagramm: 30 %
Zahlentabelle: 26 %
Karte: 17 %

Text: 15 %

Diagramm: 48 %
Zahlentabelle: 21 %
Karte: 12 %

grafisches Medium: 9 %

Hiufigste drei Kartenarten
(n=183)

analytische Karte: 60 %
komplexe Karte: 35 %
Kartogramm: 5 %

analytische Karte: 73 %
komplexe Karte: 18 %,
Sonst. Karte: 9 %

Anteil an Karten, die zu
Kartenserien gehoren (n =
183)

25 %

9 %

(Fortsetzung)
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Tabelle 4.14 (Fortsetzung)

Merkmal

BW

B

Haufigster Kartenmaf3stab
(n = 183)

klein
(>1: 5 Mio. — 1: 30 Mio)

klein
(>1: 5 Mio. — 1: 30 Mio.)

MabBstab nicht
angegeben/bestimmbar (n =
183)

30 %

27 %

Anteil der dynamischen 15 % 0 %
Karten

(n = 183)

Anteil der quantitativen 20 % 46 %

Karten
(n = 183)

Héufigste 3 Textquellen
(jeweils ggf. Auszug) (n =
187)

Klausurartefakt: 37 %
Zeitungsartikel: 21 %
unspezif. (Internet-)Quelle:
21 %

ohne Quellenangabe:
100 %

Haufigste Textart (n = 187)

FlieBtext: 79 %

FlieBtext: 100 %

Héufigste Diagrammart (n =
227)

Klimadiagramm: 34 %

einfaches Sdulendiagr.:
33 %

Anteil der Zahlentabellen mit
mehr als zwei Dimensionen
(n = 181)

78 %

89 %

Art der verwendeten
grafischen Medien (n = 55)

Zeichnung, Modell, Schema,
Blockbild, Profil

Modell, Zeichnung

Tabelle 4.15 Struktur der Materialien in Priifungen auf erhtohtem Anforderungsniveau
Hessen und Niedersachsen 2009-2015. (Quelle: Eigene Erhebung)

Merkmal H N
Explizite Zuordnung der ja nein
Materialien zu Aufgaben Ausnahme: 2010

Hilfen beim Material (n = 12 % 18 %
928)

Materialkritik (n = 928) 0% 5%

(Fortsetzung)



234

4 Eigene empirische Perspektiven auf die ...

Tabelle 4.15 (Fortsetzung)

Merkmal H N

Héiufigste drei Themen der Bev./Mobilitit/Soziales: Wirtschaft allg.: 44 %

Materialien 25 % Siedlungsg./Raumordn.:

(Mehrfachantworten) Siedlungsg./Raumordn.: 21 %

(n = 928) 22,2 % Bev./Mobilitit/Soziales:
Wirtschaft allg.: 13,8 % 16 %

Haufigste Materialarten Text: 28 % Text: 33 %

(n = 928) Karte: 24 % Karte: 25 %

Diagramm: 17 %
Zahlentabelle: 16 %

Zahlentabelle: 24 %
Diagramm: 11 %

Haufigste drei Kartenarten
(n = 183)

komplexe Karte: 47 %
analytische Karte: 31 %
Kartogramm: 16 %

komplexe Karte: 50 %
analytische Karte: 35 %
Kartogramm: 15 %

Anteil an Karten, die zu 18 % 20 %
Kartenserien gehoren (n =

183)

Haufigster Kartenmafstab mittel mittel

(n = 183)

(>1: 75 Tsd. — 1: 5 Mio.)

(>1:75 Tsd. — 1: 5 Mio)

MaBstab nicht
angegeben/bestimmbar (n =
183)

8 %

5 %

Anteil der dynamischen 8 % 15 %
Karten

(n = 183)

Anteil der quantitativen 36 % 26 %

Karten
(n = 183)

Hiufigste 3 Textquellen
(jeweils ggf. Auszug) (n =
187)

unspezif. (Intern.-)Quelle:
48 % Zeitungsartikel: 16 %
wissenschaftlicher Text:

15 %

Klausurartefakt: 50 %
Quellentext/unspezif.
(Intern.-)
Quelle/wissenschaftl. Text:
je 15 %)

Haufigste Textart (n = 187)

FlieBtext: 95 %

FlieBtext: 84 %

Héufigste Diagrammart (n =
227)

Klimadiagramm: 27 %

einfaches Balkendiagramm:
44 %

Anteil der Zahlentabellen mit
mehr als zwei Dimensionen
(n = 181)

81 %

58 %

Art der verwendeten
grafischen Medien (n = 55)

Profil, Foto, Modell,
Schema, Zeichnung,
Luftbild, Satellitenbild

Schema, Karikatur
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Tabelle 4.16 Struktur der Materialien in Priifungen auf erhohtem Anforderungsniveau
Nordrhein-Westfalen 2009-2015 und Einheitliche Priifungsanforderungen in der Abiturprii-
fung der KMK. (Quelle: Eigene Erhebung)

Merkmal NRW EPA
Explizite Zuordnung der nein nein
Materialien zu Aufgaben

Hilfen beim Material (n = 17 % teilweise
928)

Materialkritik (n = 928) 0 % nein
Haufigste drei Themen der Bev./Mobilitdt/Soziales: entfallt
Materialien 21 %

(Mehrfachantworten) (n = Siedlungsg./Raumordn.:

928)

19 % Verkehr und
Tourismus: 16 %

Hiufigste Materialarten
(n =928)

Diagramm: 25 %
Karte:18 %

Text: 16 %
Zahlentabelle: 19 %

Diagramme: 6

Texte: 3

thematische Karten: 2
Zahlent., Modell, sonst.
Mat.: 1

Haufigste drei Kartenarten komplexe Karte: 54 % entfallt
(n = 183) analytische Karte: 39 %

Kartogr./ phys. Atlask: je

3%
Anteil an Karten, die zu 33 % entfillt
Kartenserien gehoren (n =
183)
Haufigster Kartenmafstab Mittel entfallt
(n = 183) (> 1: 75 Tsd. — 1: 5 Mio.)
MaBstab nicht 14 % entfallt
angegeben/bestimmbar (n =
183)
Anteil der dynamischen 10 % entfallt
Karten
(n = 183)
Anteil der quantitativen 13 % entfallt

Karten
(n = 183)

(Fortsetzung)
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Tabelle 4.16 (Fortsetzung)

Merkmal NRW EPA
Hiufigste 3 Textquellen Klausurartefakt: 89 % Klausurartefakte: 2
(jeweils ggf. Auszug) (n = Quellentext: 6 % wissenschaftlicher Text: 1
187) unspezif. (Internet-)Quelle:
3%
Haufigste Textart (n = 187) Stichpunkte: 82 %) Stichpunkte: 2
(kurzer) FlieBtext: 1
Hiufigste Diagrammart (n = | mehrschichtiges entfallt
227) Sdulendiagramm: 31 %
Anteil der Zahlentabellen mit | 55 % entfallt
mehr als zwei Dimensionen
(n=181)
Art der verwendeten Luftbild, Schema, Modell, | Modell

grafischen Medien (n = 55) Foto, Profil

4.1.3 Grenzen der Studie

Die offenkundigsten Limitationen der Studie sind, dass nicht alle Bundeslidnder
mit Zentralabitur im Fach Geographie erfasst wurden und dass kein Vergleich
zu dezentralen Priifungen gezogen wurde. Auflerdem wurde eine begrenzte Zeit-
spanne herausgegriffen. Auierdem konnten Entwicklungen nicht erfasst werden.
Auch wenn die quantitative Aufgabenanalyse keine Momentaufnahme, sondern
eine Zeitspanne von sieben Jahren abdeckt — aufgrund der geringen Fallzah-
len pro Jahr und Bundesland miisste eine wesentlich ldngere Zeitspanne in den
Blick genommen werden, um Lingsschnittanalysen zu ermoglichen. Es kann
sogar vermutet werden, dass diese generell nicht méglich sind. So wurde in
Baden-Wiirttemberg nur der erste Jahrgang nach der grundsitzlichen Umstellung
des Priifungsformats auf weniger kleinschrittige Aufgabenstellungen erfasst, aber
diese mit allen vorhergehenden Priifungsjahrgingen ,.in einen Topf™ geworfen.
Die Analyse der erhobenen Daten unterlag aufgrund des niedrigen Skalenni-
veaus fast aller Variablen Beschrinkungen. Zwar wurde bei der Konzeption der
Studie erwogen, auch Variablen mit quasi-metrischer Ordinalskala zu erfassen
(zum Beispiel der Komplexitit von Materialien oder bezogen auf die Beriicksich-
tigung von einzelnen Kompetenzen). Diese Idee musste jedoch trotz moglichst
enger Definitionen der Merkmalsausprigungen aufgrund der Erfassungsunge-
nauigkeit nach dem Testen des Erhebungsinstruments verworfen werden. Es
wire spannend gewesen, weitere Clusteranalysen durchfithren zu konnen, um
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tiber Kontingenzanalysen hinaus die bundesldnderspezifische Standardisierung
nachzuweisen.

Trotz der zahlreichen erhobenen Variablen verbleibt zum Schluss der Ein-
druck, die Priifungsaufgaben nicht in all ihren Charakteristika abgebildet zu
haben. So wurden die spezifischen Priifungsinhalte nur grob erfasst, aulerdem
konnte die Komplexitit und letztlich der Schwierigkeitsgrad der Aufgaben nicht
erfasst werden. So mussten Fragen wie, ob Leistungskursklausuren schwieriger
sind als Grundkursklausuren, unbeantwortet bleiben. Es wurde zwar zunichst
erwogen, auch die Beurteilungsbdgen, die im Grunde als Musterlosung fungieren,
in die Bewertung einzubeziehen. Aufgrund der Forschungslage zur Diskrepanz
von Aufgaben und Erwartungshorizonten und spiter auch aufgrund der in der
Interviewstudie geduferten Kritik an den Erwartungshorizonten, wurde dieser
Gedanke aber nicht weiterverfolgt.

Insgesamt machen die Ergebnisse der Kontingenzanalysen neugierig, wie grof3
die Unterschiede im Detail sind. Als Beispiel kann hier die Rolle von Tex-
ten im Materialienapparat herangezogen werden. Durch die Charakterisierung
tiber die Eigenschaften FlieBtext/Stichpunkte und Textart (vom Quellentext bis
zum Klausurartefakt) konnten deutliche Unterschiede der Aufgabenkulturen der
Bundesldnder herausgearbeitet werden. Nun wére es spannend gewesen, sich die
Texte bezogen auf weitere Merkmale wie Linge oder Fachsprachlichkeit erneut
anzusehen. Aufgrund der Entscheidung, eine groBere Zeitspanne und fiinf Bun-
deslidnder in die Studie aufzunehmen, schnellte aber die Anzahl der Materialien
derart in die Hohe, dass dies ohne weitere Forschungsmittel und Zeit nicht
umsetzbar war.

4.2 Das Handeln von Geographielehrer_innen
angesichts des Zentralabiturs

In diesem Kapitel sollen die nachgelagerten Untersuchungsfragen aus dem dritten
Block beantwortet werden: Wie beschreiben Geographielehrer_innen die Situa-
tion angesichts des Zentralabiturs und seiner Aufgabenkultur? Wie beschreiben
und begriinden sie ihr eigenes Handeln? Inwiefern lassen sich die Ergebnisse
systematisieren?

Unabhiéngig davon, ob es zentral oder dezentral organisiert ist — der Kreislauf
des in Abschnitt 2.2.1.1 vorgestellten heuristischen Modells der diagnostischen
Urteilsbildung ist beim Abitur unterbrochen. Auf die Priifung kann kein unmittel-
bares padagogisches beziehungsweise didaktisches Handeln mehr folgen, da die
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Schulzeit der Schiiler_innen dann beendet ist. Das Zentralabitur hat auf dieser
Ebene also nur eine reine Selektionsfunktion.

Dartiber hinaus hat das Zentralabitur im Rahmen der Reprogrammierung eine
Evaluationsfunktion zugewiesen bekommen, die in den Interviews aber nicht
erwihnt wird. In Abschnitt 2.2.3.2 wurde ausgefiihrt, dass keine Hauptfunktion
der Evaluation durch das Zentralabitur ersichtlich ist. Die Interviewstudie deu-
tet allerdings darauf hin, dass die Hauptwirkung auf Lehrende, das Erzeugen von
Druck zwecks Disziplinierung sein konnte.

Von Seiten der Bildungspolitik wird davon ausgegangen, dass das Zen-
tralabitur als Instrument der Schulentwicklung auch von Lehrer_innen dafiir
genutzt wird, evidenzbasierte Entscheidungen zu treffen. Die Ergebnisse der
Interviewstudie deuten darauf hin, dass die interviewten Geographielehrer_innen
eine Ausrichtung auf Unterrichtsinhalte und auf das Zentralabiturpriifungsformat
ableiten. Diese Wirkung scheint vornehmlich auf die Ungewissheit, was gepriift
werden wird, und auf das spezifische, standardisierte Priifungsformat zuriick-
zufiihren zu sein. Damit hat das Zentralabitur, dessen Standardisierung auf der
Ebene der Bundeslidnder in Abschnitt 4.1 festgestellt werden konnte, wiederum
selbst eine standardisierende Wirkung auf den Geographieunterricht. Auflerdem
deuten die Ergebnisse der Interviewstudie darauf hin, dass die Reprogrammierung
der Lehrpldne in Richtung Kompetenzorientierung durch die Steuerungswirkung
des Zentralabiturs nicht in vollem Umfang wirksam werden kann.

Das Ausmal der Steuerungswirkung des Zentralabiturs kann wegen des quali-
tativen methodischen Vorgehens nicht abgeschitzt werden. Allerdings ermoglicht
dieses Vorgehen, dass die Bandbreite der Steuerungseffekte aufgedeckt werden
kann. Festgestellt werden konnen auferdem weitere Bedingungsfaktoren, die sich
zusitzlich auf das gestaltende Handeln von Geographielehrer_innen beziehungs-
weise dessen Intensitit und Frequenz auswirken. Diese konnen die Wirkung des
Zentralabiturs verstirken, aber auch stark abschwichen, sodass eine Spannweite
von der gestaltungsarmen Routine bis zu einem iiber den eigenen Unterricht
hinausgehenden gestaltenden Handeln festgestellt werden kann.

Zunichst wird im Abschnitt 4.2.1 die Bandbreite an Aussagen in den
Interviews der Studie zum Zusammenspiel von Zentralabitur, Unterricht und
unterrichtlichen Klausuren vorgestellt, bevor im Abschnitt 4.2.2 eine Typolo-
gie der aktualen Gestaltung angesichts des Zentralabiturs entwickelt und anhand
von typischen Fillen illustriert wird. Da die Hiufigkeit von Nennungen im Rah-
men der qualitativen Methodik unerheblich ist und iiber 1200 Codings vorliegen,
werden in diesem Kapitel nur ausgewéhlte Belege und Zitate angefiihrt, die die
Bandbreite der Ergebnisse anschaulich demonstrieren sollen.
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4.2.1 Das Zusammenspiel von Zentralabitur, Unterricht und
unterrichtlichen Klausuren aus Sicht von
Geographielehrer_innen und die Rolle von
Akteur_innen

In diesem Kapitel wird zunéchst die Sicht der Geographielehrer_innen im Sam-
ple auf das Zentralabitur beschrieben, bevor in den darauffolgenden Teilkapiteln
der Steuerungswirkung des Zentralabiturs auf den Geographieunterricht sowie auf
die Geographieklausuren im Unterricht nachgegangen wird. Dabei wird der Ver-
such unternommen, die Bandbreite der Ergebnisse moglichst wiederzugeben. Da
ausschlieBlich die Sicht der interviewten Lehrkrifte wertungsfrei wiedergegeben
wird, schlieft die Darstellung entgegengesetzte und widerspriichliche Aussagen
mit ein.

4.2.1.1 Das Zentralabitur aus Sicht von Geographielehrer_innen
In den Interviews duBlern sich die Geographielehrer_innen — auch im Vergleich
zu anderen Priifungsformaten — dazu, inwiefern das Zentralabitur standardisiert
ist. Es werden auBlerdem Vorschlige zu seiner Verdnderung oder zu grund-
sidtzlicheren Reformen des Priifungswesens gemacht. Es wird deutlich, dass
die von Befiirwortern zentraler Abschlusspriifungen erhofften Wirkungen wie
Transparenz der Leistungsanforderungen und die Sicherung der Vergleichbar-
keit von Schulabschliissen zumindest in Frage gestellt werden miissen (vgl.
Abschnitt 2.2.4.2). Das Kapitel gliedert sich in drei Abschnitte, die die Standardi-
sierung des Zentralabiturs, dessen Eigenschaften als Priifung und die Beurteilung
der von den Schiiler_innen im Zentralabitur erbrachten Leistungen thematisie-
ren sowie in zwei Abschnitte, die die in Interviews geduflerte Detailkritik von
Operatoraufgaben und Materialien zusammenfassen.

Die Standardisierung des Zentralabiturs im Fach Geographie

In den Interviews wird die Standardisierung des Zentralabiturs thematisiert. Im
Zentralabitur gebe es ein ,starres Aufgabenkonzept®, die Aufgaben seien ,,im-
mer noch sehr stur und auch eintonig” (19.XXXIV, 19.16, 76 und 36), es wird
der ,korsettartige Charakter” der Abituraufgaben (8.I1I, 8.48, 454) thematisiert.
Im gleichen sprachlichen Duktus werden Uberlegungen angestellt, wie man die
Formate ,,aufweichen® konne (19.XXXIV, 19.16, 54). Als Beispiel werden die
Operatoren und die damit verbundenen Leistungserwartungen genannt (19.XXII,
19.26, 78). Als Lehrer_in sei man bei der Bewertung der Zentralabiturklausuren
aufgrund der Vorgaben machtlos:
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Wie ,strikt” die Vorgaben fiir das Zentralabitur selbst seien, falle auf, wenn
man als Lehrer_in aufgefordert sei, einen Vorschlag fiir eine Zentralabitur-

,»Wenn ich da jetzt in meinem Unterricht einen Schwerpunkt draufgelegt habe, die
aber vom Ausschuss sagen: Nein, interessiert uns aber nicht. Dann kann ich das nicht
bepunkten, das sage ich den Schiilern auch, dass ich da keine Macht habe. Aber wenn
die sich nicht klar ausdriicken, dann interpretiere ich auch ein bisschen.” (16.XXIX,
16.67, 92).

Klausuraufgabe einzureichen (19.XXXI, 19.40, 140-146).

Das dezentrale miindliche Abitur wird kontrastierend in die Argumentation
eingebunden. Hier gebe es trotz der Vorgaben ,,viel mehr Freiheit* als im schrift-
lichen Zentralabitur, weshalb man es ,,viel lieber moge (19.XXXVI, 19.42,
152). Man konne jedem zum miindlichen Abitur raten, aber nicht jedem zum

schriftlichen (13.XXIV, 13.26, 184).

Die miindlichen Priifungen seien viel personlicher (19.XXXVI, 19.42, 152)

und man konne auf die Priifungssituation eingehen:

,Ja, ich finde zum Beispiel miindliche Priifungen auch immer spannend, weil [wenn]
eine miindliche Priifung im Endeffekt viel besser den Leistungsstand eines Schiilers
vermittelt als eine schriftliche Klausur.

I: Warum?

B: Weil ich Gedankenginge des Schiilers in dem Moment, also ich kann sehen, wie er
sich einem Prozess nihert, ich kann seiner logischen Strukturierung folgen und Dar-
stellung spielt fiir mich auch ein Stiick weit da mit rein. [...]* (19.XXXIV, 19.16,
42)

gebe vielfiltigere Gestaltungsmoglichkeiten:

,B: [...] Also ich finde Geographie als miindliches Priifungsfach eine ganz tolle
Sache, weil da kann man zum Teil viel, viel mehr machen, was jetzt diese andere /

I. Als im Schriftlichen.

B: Als im Schriftlichen, ja. Also da kann ich tatsdchlich was mitbringen oder mal
einen Stein hinlegen oder wirklich einen Schiiler mal was erkldren lassen, wie er das
denn jetzt machen wiirde und kann aber nachfragen, was ich im Schriftlichen ja nicht
kann, und iiber das Nachfragen kriege ich dann schon relativ gut raus, wie stark ist
die Kompetenz ausgeprigt, wie reflektiert steht der hinter der Sache? (3.X1, 3.40,
258-260)
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Dies gelte zum Beispiel fiir kreativere Aufgabenformate, zum Beispiel mit dem
Operator ,,entwickeln Sie“, die sich mehr fiir miindliche als fiir schriftliche Prii-
fungen eigneten, da sie schwer zu bewerten seien, insbesondere wenn man nicht
nachfragen konne und die Schiiler_innen nicht erkennen konnten, wieweit sie
ins Detail gehen miissten (15.XX, 15.24, 147-149). AuBlerdem konne man die
miindlichen Priifungen an den Themen des Unterrichts und den unterrichtlichen
Klausuren ausrichten (13.IX, 13.25, 164; 19.XXXVI, 19.42, 152).

Miindliche Priifungen bereiteten hinsichtlich der Lebenslauforientierung von
Schule zudem ,,authentischer auf das, was ihn oder sie danach erwartet” vor
(19.XXX1V, 19.17, 42).

Es werden Ideen zur Verdnderung geduflert. So wird der Vergleich zur Fremd-
sprache Englisch gezogen, bei der man die Priifungsformate ,,massiv gedndert*
habe und miindliche Priifungen nun obligatorisch seien (19.XXVI, 19.49, 36).
Dariiber hinausgehend wird in einem Gruppen-Interview die Spannbreite der
Priifungsmdglichkeiten von ,,Stadt-Land-Fluss* bis zu echtem Handeln diskutiert
(8.1, 8.5 3, 478-488).

,,B2: Es gibt noch andere Formen von Priifungen. Also ich hatte [...] jahrelang Hoch-
begabte zu fordern und da haben wir nachmittags so ein Enrichment gemacht. Es
gab da fiir die neben dem normalen Unterricht halt noch einmal zweimal die Woche
nachmittags was und die haben nie Priifungen bei uns gehabt, aber sie mussten dann,
wenn sie in der Hochschule zusammengearbeitet haben, mussten sie auch in Vortrd-
gen dann iiber einem Auditorium, dass sie nicht kannten, erwachsene Menschen, oft
Eltern, aber dariiber hinaus auch noch andere Hochschulangehorige. Mussten sie dann
halbe Stunde lang iiber ihr Thema sprechen. Das ist erst recht Priifung. Ob das jetzt im
Naturkundemuseum war iiber Pollenanalyse, oder ob das jetzt iiber architektonische
Elemente waren, astronomische Sachen.

B1: Da kommt genau der Aspekt wieder herein. Sobald ich iiber ein Thema sprechen
kann habe ich die Vertiefung.

B2: Und da waren die vollig frei in der Themenwahl. Wurden von uns nur admi-
nistrativ begleitet sagt man, dass alles da war, Material, Mittel und dann haben sie
ein Zertifikat bekommen, aber das war keine Note. Das ist eine ganz andere Art von
Priifung gewesen.

[...] Ja das ist ein authentischer Ernstcharakter. Der ldsst sich eigentlich nicht mehr
steigern.” (8.1, 8.5 3, 479-485)

In einem Interview wird als Alternative zu einer Reform des schriftlichen
Zentralabiturs das Einrdumen von mehr Moglichkeiten, die Schiiler_innen im
Unterricht zu bewerten, vorgeschlagen (19.XXXVIII, 19.45, 154).
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Zusammenfassend fiihrt die Standardisierung des Zentralabiturs im Fach Geo-
graphie gemiB den verschiedenen AuBerungen zu weniger Handlungs- und
Einflussmoglichkeiten der Lehrer_innen. Dies spiegelt sich insbesondere im
Gegensatz zu den miindlichen Priifungen wieder, die als freier und kreativer
in der Aufgabenkonzeption angesehen werden. Gleichzeitig gibt es Ideen zur
Reform des bestehenden Systems, sei hinsichtlich der Priifungsformate oder der
Bewertung.

Das Zentralabitur im Fach Geographie als Priifung

Es wird kritisiert, dass die Einfilhrung des Zentralabiturs die Situation fiir die
Schiiler_innen nicht verbessert hitte: ,,[...] ich glaube, es ist nicht wirklich fiir
die Schiiler fairer geworden, denn die Unterschiede zwischen den Bundeslédndern
sind ja immer noch da. Die sind ja ziemlich grofl. Wir miissen nur einmal {iber
den Rand gucken nach NRW.“ (15.XXI, 15.44, 252).

Geographie gilt als schriftliches Priifungsfach als ,,schwierig®, die Noten seien
»~doch eher schlechter, weswegen es von den Schiiler_innen kaum gewéhlt
werde, heilit es in einem anderen Fall (13.XXIX, 13.4, 33).

Als Gelingensbedingung fiir das Bestehen der Priifung im Zentralabitur im
Fach Geographie wird ein gewisses Mal} an Intelligenz, die Fahigkeit zu struktu-
rieren und mit Materialien umzugehen sowie die Fahigkeit zu schreiben genannt
(18.XXYV, 18.32, 610-617).

Es wird kritisiert, dass das Zentralabitur das Leistungsspektrum der Schii-
ler_innen nicht gut abbilde; es sei zu schwierig sehr gute Noten zu erzielen,
aber leicht, zu bestehen (18.XXV, 18.39, 212 und 18.32, 523-554). Zwei
Interviewpassagen verdeutlichen dies:

,,Es ist relativ einfach bei den Zentralabi-Aufgaben auf 4, 5 Punkte zu kommen. Also
die Basis ist da, die ist leicht. Es wird sehr schwer in die hohen Punktzahlen zu kom-
men, weil oft sehr wenig klar ist oder transparent fiir die Schiiler, was wird eigentlich
genau noch erwartet. Ich habe ja alles geliefert. Aber wo verliere ich die Punkte Nr.
13, 14, 15?7 Das haben wir inzwischen ofter, dass gute Schiiler irritiert sind und sagen:
Was hiitte ich denn machen sollen?* (15.XX1, 15.11, 56)

»Also es ist, ich sage mal, sehr gute Schiiler, also wer Medizin studieren mochte,
sollte nicht in Geographie Abitur, weil es halt zu schwierig ist, eine sehr gute Note
zu bekommen. Also Eins, das ist, finde ich, nahezu unmoglich. Bei den sehr, sehr
schlechten Schiilern, die haben das Problem, also dass es ja in der Regel keine Schiiler
sind, die nur in Geographie sehr, sehr schlecht sind. Sondern halt wirklich irgendwo
letztendlich das Abitur machen miissen und da kann man dann Geographie schon auch
wieder empfehlen. Weil, wenn man lernt und so weiter, denke ich mal, eine Vier drin
ist.“ (13.X, 13.34, 186)
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Als Ursache wird eine fehlende Transparenz beziiglich der Leistungserwartungen
angegeben, die in anderen Fichern gegeben sei (15.XXXIV, 15.47, 256-258). Die
Vorabdefinition der Operatoren gaukle eine ,,Pseudo-Objektivitit” vor (15.XXI,
15.10, 58).

Als problematisch wird angesehen, dass man ,,guten Leuten eigentlich viel-
leicht nicht die Chance gibt, die sie eigentlich haben, weil sie [...] sprachlich
schwach sind“ (8.XXII, 8.52, 473-478) oder weil nicht ersichtlich sei, was als
Leistung erwartet werde. Dies gelte sogar fiir die Lehrer_innen selbst:

,,Und ganz oft gehen wir Kollegen auch ran und sagen: Hier, versucht es einfach mal
selber zu 16sen. Wir nehmen die Schiilerperspektive, wir kennen ja auch nicht mehr,
versuchen es, legen dann unsere Losung gegen den Erwartungshorizont und stellen
fest: Oh, wir hitten aber auch gerade mal 6 Punkte geschafft. Und dann sagen wir:
Wie bescheuert ist denn die Aufgabe oder Vorgabe? Oder was setzt man voraus, ohne
[dass] wir es wussten. Also wir sind sehr unzufrieden [...].“ (15.XXI, 15.43, 252)

Der ,,extreme[n]* Zeitdruck im Abitur sei ,total bescheuert und fiihre dazu,
dass die Noten der Schiiler_innen ,nicht so berauschend* seien (12.II, 12.30,
198; 12.XX1I, 12.36, 230).

Andererseits wird in einem anderen Interview argumentiert, aufgrund seiner
Standardisierung sei das Zentralabitur ,kalkulierbar® und damit schiilerfreund-
lich (19.XXXVI, 19.49, 40). Ein Interviewter moniert, das Zentralabitur priife
zu wenig im Unterricht erworbenes Wissen ab, es gebe zu viele Materialien
(18.XXYV, 18.32, 635). Er wiinsche sich mehr Wissensabfragen insbesondere bei
,natiirlichen Voraussetzungen® im ersten Klausurteil (18.XXVI, 18.34, 560).

In einem anderen Interview werden vielfdltigere Raumbeziige gefordert: von
allgemeingeographischen Aufgaben mit Raumbeispiel, iiber ein Raumbeispiel,
Raumvergleiche bis zu einer globalen Perspektive (5.XII, 5.35, 182).

Zusammenfassend wird die Ambivalenz des Fachs Geographie im Zentrala-
bitur deutlich: Einerseits wird das Zentralabitur als nicht fairer fiir die Schiiler
angesehen, da weiterhin Unterschiede zwischen den Bundesldndern bestiinden,
das Notenspektrum nicht gut abgebildet werde und es einen iiberfliissigen Zeit-
druck gebe, andererseits sei die Priifung durch die Standardisierung fiir die
Schiiler_innen einfacher vorherzusehen. Kritik an Konzeption und Inhalt der
Priifungen gibt es aus verschiedenen Perspektiven.

Die Beurteilung der Leistungen
Es wird Kritik an den Erwartungshorizonten formuliert, etwa am Niveau der
geforderten Leistung (zum Umgang mit Autorentexten: ,,im Erwartungshorizont
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steht die Nacherzihlung. [...] Das ist fiir mich zu wenig Leistung.” 15.1V, 15.8,
50-52).

Es gibt Zweifel daran, dass Spielrdume, die die Erwartungshorizonte bie-
ten, durchgingig genutzt werden. Besteht etwa die Moglichkeit, fiir alternative
Losungswege Zusatzpunkte zu vergeben, werde dies ,relativ selten” genutzt:
,»Also ich habe bis jetzt wenig Abituraufgaben gesehen, wo Zusatzpunkte im
Bogen vermerkt waren. Kann natiirlich auch an den Schiilern liegen, aber ((lacht))
[ 3.XVI, 3.14, 67).

Als Lehrer_in miisse man trotz der Korrekturvorgaben zum Beispiel bei
alternativen Antwortformaten wie einem Wirkungsgefiige ,,dann halt eine Ent-
scheidung treffen” (5.XVI, 5.32, 150-152), sie seien ,,schwer [...] gut zu stellen*
und es sei ,,sehr schwer, sie sauber zu korrigieren (5.XVI, 5.31, 150). In Baden-
Wiirttemberg, wo es alternative Antwortformate schon seit lingerer Zeit gebe,
habe man aber ,,nicht so gro3e Probleme* (3.XVI, 3.9, 58). Durch das ,,atomisie-
ren‘ der Losungshinweise, das kleinschrittige Vorgeben der Leistungserwartungen
versuche man, Unterschiede in der Bewertung zu verhindern:

,»Wie viel ist zum Beispiel das Zeichnerische wert und wie viel ist dann das Inhaltliche
wert? Weil da klafft es ja dann auseinander, dass der eine Kollege sagt: ,Ich lege total
viel Wert auf das Profil und gebe da jetzt mal fiinfzehn Punkte dafiir.* Und das darf
natiirlich nicht passieren. (3.XVI, 3.9, 61)

Es wird von Spielrdumen berichtet, die genutzt werden konnten, um Einfluss auf
die Noten zu nehmen: ,,Das hidngt dann immer davon ab, wie gut ist der Schnitt,
wie schlecht ist der Schnitt, brauche ich noch so ein BE, dass ich dann nicht
Qualitdt optimieren kann. Im Endeffekt (10.V, 10.24, 102). Problematisch sei
es, wenn die Schiiler_innen durch Folgefehler Nachteile hitten, etwa wenn sie
bei einem Klimadiagramm ,,die Skalen falsch angelegt haben (11.XXXI, 11.43,
202).

Die Erwartungshorizonte lieBen weite Spielrdume zu, sodass Lehrer_innen
»wohl auch unterschiedlich“ vorgingen und es bei der Punktvergabe ,.ein
ungeheures Spektrum® gebe (18.XXV, 18.19, 227-235). Davon zeugen auch
widerspriichliche Aussagen aus Interviews zum Umgang mit Passagen, die
Schiiler_innen unter der falschen Teilaufgabe nennen wiirden.

Es wird in einem Interview angegeben, man diirfe in Bayern Punkte fiir Aus-
sagen nur vergeben, wenn diese unter der richtigen Teilaufgabe getroffen wiirden
(10.XVII, 10.27, 121-122). Dies wird aber in einem anderen Interview Kkritisiert,
es gebe mehr Freiheiten bei der Korrektur:
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,B: Also wir bekommen in Bayern einen Erwartungshorizontvorschlag, den viele
Kollegen 1:1 so hernehmen, leider. Man ist angehalten und versucht es auch so zu
machen, dass man natiirlich seinen Unterricht beriicksichtigt. [...] dass zu einer Auf-
gabe immer mindestens zwei Teilaufgaben gehren und die Punktzahl fiir die gesamte
Aufgabe vergeben wird. Das heiflt, man kann die Punkte dann ein bisschen hin- und
herschieben. Und da kann man natiirlich dann relativ, ja, relativ viel, ein bisschen was
zumindest steuern. (13.XXV, 13.27, 198-200)

Ein anderer Interviewter fiihlt sich hingegen auch bei der Korrektur von unter-
richtlichen Klausuren eigentlich an eine strikte Korrekturpraxis gebunden. Da im
Zentralabitur Punkte nur vergeben werden konnten, wenn die richtigen Aussagen
bei der richtigen Aufgabe genannt wiirden:

,.B1: Konsequenterweise diirfte man das eigentlich nicht werten, muss ich ganz ehr-
lich sagen. Weil es im Abitur ja auch nicht gewertet wird zum Beispiel.

Wenn man das sagt, es ist jetzt eine schone Frage, die passt zwar zur 1.3, du hast
mir jetzt aber hingeschrieben, das ist 1.2, hast du halt leider gelitten, ja. Ich muss
bekennen, wenn er es irgendwie deutlich macht, dass er es verstanden hat, dass es
zweimal das gleiche ist, dann lasse ich zumindest einen Teil davon werten. Also wenn
er irgendwie schreibt: Habe ich ja oben schon einmal beantwortet oder irgendwie so
etwas /“ (10.XVII, 10.27, 122-123)

AuBlerdem gebe es Missverstindnisse und Unsicherheiten hinsichtlich der Kor-
rektur, etwa wenn im Erwartungshorizont Beispiele genannt wiirden. Es handele
sich dabei nicht um strikte Erwartungen, sondern es seien auch alternative Ant-
worten zuldssig: ,,Ich glaube, viele Kollegen inklusive mir, denen war das nicht
so klar. Ich dachte, das wire auch mehr als Vorgabe“ (19.XXVII, 19.19, 70).

Unterschiedliche Vorgehensweisen bei der Korrektur konnen dazu fiihren, dass
Erst- und Zweitkorrektur zu stark unterschiedlichen Ergebnissen kommen:

,Ich hatte am Ende bei der Bewertung der Klausuren, hatte ich intern, im Haus intern
die Zweitkorrektur mit einem Kollegen, der Fachleiter auch ist und eine sehr viel
strengere Herangehensweise hat in der Klausurbewertung. Und da lagen wir schon
sehr weit auseinander, obwohl wir auch privat gut befreundet sind, [...] Also die
Frage ist immer, wo ist meine Skalierung, da gibt es ja auch verschiedene Ansitze
und ich war vielleicht aufgrund der Tatsache eben neu, erstes Jahr, netter Kurs, gutes
Kursklima, zu positiv. Vielleicht war auch der andere Kollege zu strikt in der Umset-
zung.” (19.V1, 19.59, 78)

Verdnderungen in der Aufgabenkultur, wie in Baden-Wiirttemberg, bringen Ver-
anderungen der Korrekturerfordernisse mit sich, die von Geographielehrer_innen
als Herausforderungen angesehen werden konnen. Deshalb sei die ,,Akzeptanz
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von Kollegen®, die aufgrund naturwissenschaftlicher statt geisteswissenschaftli-
cher Zweitfiacher ,holistisches Korrigieren bei umfangreicheren Erorterungen
nicht gewohnt seien, ein Problem (3.XVI, 3.9, 44-45). Dies fiihre zu Reibungs-
punkten zwischen Erst-, Zweit- und Drittkorrektur (5.XVI, 5.33, 154-164).

,»Also ich glaube das ist ein Prozess, der wird wahrscheinlich noch Jahrzehnte dauern,
bis wir so weit sind dann wirklich auch vom Schiiler aus zu denken und den Schiiler-
weg erst mal im Kopf nachzuvollziehen. Und dann haben wir halt immer den Spagat,
wo wird es dann fachlich wirklich falsch, also wo macht man dann Stopp? (3.XVI,
3.18,79)

Trotz der Standardisierung des Priifungsverfahrens gibt es also insgesamt nach
Ansicht der interviewten Lehrer_innen weiterhin Unterschiede und Spielrdume in
der Beurteilung der Leistungen im Zentralabitur.

Die Aufgabenstellungen im Geographiezentralabitur im Detail: die Operatorauf-
gaben

Uber Operatoren werde das Anforderungsniveau von Priifungsaufgaben gesteuert
(5.XII, 5.20, 104). Ein Interviewter aus Baden-Wiirttemberg schitzt die Reform
des Zentralabiturs hinsichtlich der Reduktion der zu bearbeitenden Teilaufgaben
vor diesem Hintergrund positiv ein:

,Ich personlich halte das fiir eine gute Sache, weil wir natiirlich den Schiilern bei die-
sen groferen Aufgaben einfach mehr Zeit geben miissen, um was zu bearbeiten. Wir
hatten friiher so Sachen wie: ,Erortern Sie..., und es gab dann acht Verrechnungs-
punkte, und acht Verrechnungspunkte sind ungefiahr 32 Minuten. Kein Mensch kann
in 32 Minuten schriftlich irgendwas nur halbwegs sinnvoll erdrtern. Also wir haben
jetzt tatséchlich durch das neue Format die Moglichkeit, den Dreieroperatoren, also
wo es um Reflektion geht, deutlich mehr Raum zu geben.* (3.XIlI, 3.8, 36)

Er wiinscht sich, dass die Anzahl und Art der Aufgaben im Priifungsvorschlag
sich noch weiter verdndert: nur noch zwei Teilaufgaben, ,die sehr, sehr grof3
sind, ,,dass dieses Systemische auch in der Priifungsaufgabe abgefordert werden
kann* (3.XIII, 3.8, 40).

Es wird thematisiert, dass die Operatoren vorhersehbar seien: ,,Und wenn
eine Tourismusklausur kommt, wei3 ich ganz genau, Aufgabe eins ist so und
so gestrickt und Aufgabe drei ist immer eine Bewertung der zukiinftigen
Entwicklung® (19.XXXVI, 19.49, 40).

Operatoren bediirften einer Definition, sie gelten als ,,abstrakt” (6.XX, 6.34,
117) und ,,nicht [...] ganz so griffig* (5.XXIV, 5.34, 166):
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,»Also, wenn ich mir dann diese Operatorenliste in Chemie und Geographie angucke,
denke ich manchmal auch so, ok, wie sollen sie es dann wissen, also am besten miiss-
ten die wirklich jedes Fach neben dran liegen haben, um zu gucken, was wird denn
da jetzt eigentlich, genau, das ist schon schwierig, das stimmt.” (6.XX, 6.34, 119)

Es wird kritisiert, dass Operatoren eine ,,Pseudo-Objektivitit” suggerierten und
LInterpretationsspielraum® boten (15.XXI, 15.10, 58). Operatoren seien nicht
immer allgemeinverstdndlich oder entspriachen nicht der ,natiirlichen Auslegung
dieses Wortes* (5.XXIV, 5.34, 166-170), auerdem sollte der Operatorenkatalog
den Priifungsunterlagen beigelegt werden: ,,Ich frage mich, warum so ein Schiiler
auswendig lernt, was die Abituraufgabenkommission unter vergleichen versteht.*
(5.XX1V, 5.34, 170). Der Operatorenkatalog fiihre nicht dazu, dass die Aufga-
benstellungen klar wiirden, dies gelte sowohl fiir Schiiler_innen als auch fiir die
Lehrer_innen selbst:

»Das merke ich eigentlich sehr héufig, dass die Schiiler mit der Aufgabenstellung
grofle Probleme haben. Trotz Operatoren und trotz dieser Vereinheitlichung, dass der
Schiiler halt nicht weif3, was will ich von ihm. Was will der Abituraufgabensteller von
mir? Das ist auch schwierig, muss ich ehrlich zugeben.* (10.IL, 10.31, 160-161)

Als Beispiel wird der Operator ,.erdrtern® genannt, der den Schiiler_innen zwar
aus dem Deutschunterricht der Mittelstufe bekannt sei und auch im Geographie-
unterricht intensiv geilibt werde, ihnen aber dennoch Probleme bereiteten: ,,Und
das ist unheimlich schwer fiir die Schiiler zu sehen, was wird alles erwartet.
Erortern, okay, ja. Aber inhaltlich, worauf sollen sie Bezug nehmen, was sol-
len sie aus dem Vorwissen einbringen, was diirfen sie .../* (15.XXI, 15.10, 60;
dhnlich 18.XXVII, 18.20, 269-271 sowie 16.IX, 16.48, 16). Auch gebe es Fille,
in denen der Losungsvorschlag im Erwartungshorizont nicht zur Definition des
Operators passe (15.1V, 15.8, 50-52). Es wird angefiihrt, dass die Operatoren bei
der Korrektur der unterrichtlichen Klausuren wenig Beachtung finden (16.IX,
16.48, 16) und dies bei gleicher Handhabung im Abitur zu Divergenzen mit dem
Zweitkorrektor gefiihrt habe und deswegen nun bei der Korrektur unterrichtlicher
Klausuren die Definitionen stidrker beachtet wiirden (19.XXXII, 19.26, 78). Die
»Auslegung® von Operatoren sei auch Diskussionspunkt beim Entwickeln von
Abituraufgaben in (5.XXIV, 5.34, 168) und Testen von Abituraufgaben fiir die
Aufgabenkommission gewesen (19.XXVII, 19.19, 66):

»B: [...] Wenn Sie den Operator ,charakterisieren hernehmen, da jetzt also ihn in
seinen wesentlichen Merkmalen beschreiben, glaube ich, und dann steht dabei ,in
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Grundziigen bestimmen®, so irgendwie, ja. Ja, wenn ich Sie jetzt charakterisieren soll,
wiirde ich Thre Merkmale zusammenstellen, fertig.

I: Genau.

B: Fertig, da wire ich aber zu Ende, da wiirde ich nicht nochmal mit irgendwas
anderem anfangen, ja. Und da haben wir uns gestritten in der Abituraufgabenkom-
mission, wenn ich das Klima charakterisieren soll, so die wesentlichen, Temperatur,
Hochst/Mittelwert und Schwankungen, und so weiter, Niederschlagsverteilung und
so0, und jetzt muss ich zum Schluss nochmal angeben, dass das der Klimatyp xy ist,
das wire ja quasi dieser Grundzug der Charakterisierung.

I: Ah, okay.

B: Und da sage ich fiir mich eigentlich nein, aber es hat sich quasi als Mode so
eingebiirgert. [...]* (5§.XXIV, 5.34, 166-170)

Es wird auch Kritik an einzelnen Operatoren geduBert. Der Operator ,,zusam-
menfassen sei im Fach Geographie im Gegensatz zu anderen Fachern wie den
Sprachen zu undefiniert und fordere zu wenig Leistung (15.1V, 15.8, 50-52). Es
sei den Schiiler_innen ,,0ft nicht klar®, was beim Operator ,.erortern* verlangt
werde, auerdem steuere hier das Material, in welche Richtung die Argumen-
tation gehe (18.XV, 18.42, 269). Der Operator ,lokalisieren” sei unklar und
erkldarungsbediirftig, Schiiler_innen, Referendar_innen und man selbst habe das
Problem (gehabt) (18.XXIV, 18.31, 574-592). Der Operator ,.entwickel[n]* sei
fiir schriftliche Priifungen wenig geeignet, da er schwer bewertbar sei (s. u.,
15.XX, 15.24, 147-149). Mit dem Operator ,,bewerten” erzieche man die Schii-
ler_innen ,,zur Arroganz“, da sie dann glaubten, ,sie konnten wirklich was
bewerten” (18.XXVI, 18.34, 560), dies sei ,,vermessen“, auch Lehrer_innen
konnten letztendlich nicht adidquat beurteilen, da sie keine ,,Propheten* seien
(18.XXVI, 18.34, 592-600). Der Operator ,,Stellung nehmen* sei zu schwer
und lasse die meisten Schiiler_innen scheitern (15.XXI, 15.57, 141-145; &hn-
lich: 14.X1V, 14.14, 96-100: ,,dann — krrrrrrrg (macht Gerdusch ,Halsumdrehen®
nach, lacht) — kriegt es keiner mehr raus®), es sei sogar vorgekommen, dass dies
die Lehrkrifte betreffe:

,In einem Thema war die These, zu der man Stellung nehmen sollte, so verdreht und
kompliziert, meine Kollegin, die den Parallelkurs hatte, hat die These nicht kapiert.
Thr ganzer Kurs hat die These nicht kapiert. [...] Das ist lustig, aber auch bitter, weil
manche Schiiler, die 12/13 Punkte haben, da auf einmal mit 5 Punkten rausgehen. Da
habe ich gesagt: Was soll das? Die Aussage in sich ist nicht klar.* (15.XXI, 15.57,
143-145)
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Da es in allen Unterrichtsfichern Operatorenlisten gibt, fiihrt dies laut den
Interviewten zu zweierlei Problematiken. Einerseits sei eine solche Liste ein
,,Kompromiss‘ mit ,,ein paar Liicken und Schwichen®, auf den sich verschiedene
Unterrichtsficher hitten einigen miissen (5.XII, 5.20, 102). Andererseits sei es
fiir die Schiiler_innen problematisch, dass Operatoren je nach Fach andere Leis-
tungen verlangten (15.XXI, 15.10, 58). Fiir die Lehrer_innen sei es wiederum
problematisch, dass je nach Bundesland Operatoren anders definiert wiirden und
damit Lehrmaterialien aus anderen Bundesldndern nicht zu verwenden seien
(15.XX1, 15.10, 58).

Es wird als sinnvoll erachtet, dass sich die Operatoren in Klausuren vom
Anforderungsniveau von Aufgabe zu Aufgabe steigern (3.IX, 3.35, 141). Dies
wird bei unterrichtlichen Klausuren ebenso gehandhabt (8.XVII, 8.21, 225),
wobei es auch Ausnahmen gibt (Fehlen eines Operators aus dem Anforderungs-
bereich III, 3.IX, 3.35, 142).

In den Interviews werden nicht nur bestehende Operatoren thematisiert,
sondern auch iiber neue Aufgabenformate nachgedacht:

,,Wobei ich es trotzdem fiir richtig hielte, dass das Abitur, ich habe noch keine klare
Idee, aber dass das Abitur da mehr in die Richtung geht, also dass dieses Denken,
dieses geographische Denken, das man bei Exkursionen lernt, dass das auch im Abitur
ein bisschen mehr noch kommen miisste.

I: Mehr Anwendungsbezug?

B: Ja. Also mehr Fallbeispiele, mal rétselhafte Aufgaben, wo was entritselt werden
muss. Es geht ja jetzt schon in die Richtung, dass es einfach kompetenzorientierter
und offener wird, aber diese Problemlosungsfihigkeit, dieses: ,Ich erkenne etwas oder
ich iiberpriife etwas®, das sollte noch mehr im Zentrum stehen, [...].* (3.XIII, 3.44,
224-226).

Operatoren steuern auflerdem auch, ob ein Flietext oder auch alternative
Antwortformate von den Schiiler_innen verlangt werden. Unterschiedliche Ant-
wortformate werden aus fachlicher Sicht als addquat und sinnvoll angesehen,
insbesondere Wirkungsgefiige bildeten die , Komplexitit des geographischen
Schaffens gut” ab (5.IV, 5.43, 149-150). Es sei ,.einer der wirklich innovati-
ven Schritte” (in Baden-Wiirttemberg) gewesen, eine Kompetenzorientierung des
Zentralabiturs anzustreben, um auch eine Kompetenzorientierung des Unterrichts
zu erreichen (3.VIIL, 3.13, 49). Dies ermoglichten alternative Antwortformate
wie Wirkungsgefiige, Analysespinne, thematische Karte und kommentiertes Profil
und deren Einbindung in eine weitergehende Argumentation (3.VII, 3.13, 49-50;
8.XIII, 8.33, 277-328).
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Alternative Antwortformate seien auch der Proportionalitdt von Unterricht und
Priifung zutréglich:

,I: Nein. Natiirlich, aber weil Sie eben gesagt haben, man muss dann die verschiede-
nen Formate auch trainieren. Konnte das dann sein, dass man denkt, ach Gott, jetzt
muss ich wieder die thematische Karte [behandeln] oder machen Sie das so?

B: Also offen gestanden ist es so, wenn ich jetzt einmal an meine Aktion vom Don-
nerstag denke und an das Protokoll, das der Kurs dann entwickelt, ist es so, im
Protokoll ist Text drin, sind, da gibt es eine ganze Arbeitsgruppe, die beschiftigen
sich nur mit dem Erstellen von neuen Grafiken, die dann ins Protokoll kommen, da
gibt es eine Arbeitsgruppe, die macht Bilder und bearbeitet sie aber, schreibt was rein
oder sowas, also ich finde, also das ist mein personliches Bild.

Gerade die Vielfalt zum Beispiel auch in einer Klausur ist in Geographie etwas Scho-
nes.

Es bringt mir auch was. Weil ich dann bestimmte Aspekte aus allen moglichen Sicht-
winkeln betrachte.

Ich mache Ihnen ein Beispiel. Neulich bin ich mit einer Gruppe von Orthopiden durch
Staufen bei Freiburg gefahren, mit dem Rennrad. Staufen bei Freiburg, der typische
Schadensfall von Geothermie. Die haben ndmlich durch den Gipskalk gebohrt. Das
wussten sie, aber sie waren unvorsichtig. Die Hauser haben alle Risse, die meisten
sind unbewohnbar. Haben mich die Orthopédden gefragt, alles gestandene Orthopéden,
kannst du uns das mal erkldren?

Ja, das kann ich natiirlich mit einem FlieBtext iiber 17 Seiten machen, ich kann aber
auch einfach ein Bild machen, es kommentieren und schreiben, guck einmal da und
dann mache ich ein Profil, ein geologisches Profil, stratigrafisch und da steht dann halt
da irgendwie, die Deckenbdden liegen ziemlich weit unten, da hat man durchgebohrt
und schon ist es erklart.

Also das ist meine ehrliche Uberzeugung.
Wir brauchen viel. Gliicklicherweise ist es bei uns so, dass es auch angefordert wird.

Dariiber bin ich froh. Vieles muss ich nicht beschreiben, das ist vielleicht auch eine
Qualitit, wenn man das kann, ich wei3 es nicht, muss ich auch Text schreiben, aber
manches erklart sich an einer Zeichnung eben viel schneller.

Was ist denn ein FuBball? Erkldren Sie mal jemanden einen Fufiball. Ich wiirde sagen,
wir zeichnen und gut. Entschuldigen Sie, dass ich da so abgleite, aber so ist es, also
deswegen bin ich auch froh iiber diese Vielfalt.* (2.XVII, 2.36, 142-150)

Ein Interviewter bedauert, dass es in seinem Bundesland bislang keine alternati-
ven Antwortformate im Zentralabitur gebe (19.XXXVI, 19.49, 40). Ein anderer
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bedauert, dass diese seit der Umstellung auf G8 nicht mehr im Zentralabitur
vorgekommen seien (9.VII, 9.34, 139).

Es wird vorgeschlagen ,kreativere Aufgabenformate® im Abitur einzusetzen
(19.XXXVIII, 19.45, 154). Diese konne man als Wahlpflichtaufgaben etablieren:

,In Englisch ist es ja zum Beispiel so, dass man die dritte Aufgabe in der Klausur
zur Wahl hat, A oder B, man kann kreativ Tagebucheintrige schreiben. Das wire ja
auch eine Idee, sowas so aufzuweichen. [...] Ich konnte ja auch sagen, schreibe eine
Broschiire fiir den Reiseanbieter, in dem er den nachhaltigen Tourismus in (unverst.)
bewirbt.” (19.XXXIV, 19.16, 54-56)

AuBerdem werden Methoden des Thinking-Through-Geography wie z. B. ,le-
bendige Karte* (3.XIII, 3.47, 242), praktische Anteile wie im NWT-Unterricht
(3.X111, 3.17, 75), zeichnerische Antwortformate wie ,,Croquis* (Kartenentwiirfe)
(19.XXXVI, 19.49, 36), mehr Kausalzusammenhinge (zum Beispiel komplexe
Kausaldiagramme) als Antwortformat (11.XXXVI, 11.44. 196) genannt.

Die Aufgabenstellungen im Geographiezentralabitur im Detail: die Materialien
Die Materialbasiertheit der Zentralbiturklausuraufgaben wird nicht grundsétzlich
infrage gestellt (18.XXVI, 18.34, 595). Die Priifung sei durch das standar-
disierte Priifungsformat, zudem auch die Materialien gehorten, ,kalkulierbar®
(19.XXX1V, 19.16, 40). Aufgrund der Materialien sei die Priifung ,.fair*, da so
mehr Anwendung und Transfer gefordert seien (1.VI, 1.13, 64-66). Eine Kom-
petenzorientierung sei — im Gegensatz zur Wissensabfrage — nur auf der Basis
von Materialien moglich: ,,Also wir miissen dem Schiiler schon was vorlegen,
mit dem er arbeiten muss. Nur dann sehe ich ja die Kompetenz. Ansonsten wire
es ja reines Auswendiglernen und das halte ich fiir schwierig.” (3.VII, 3.37, 156—
157). Dazu gehore es auch, als alternative Antwortformate von den Schiiler_innen
selbst erstellte Materialien in Folgeaufgaben verwenden zu lassen (8.XIII, 8.33,
302). Quellenauswertung sei ein ,.elementarer Bestandteil”, eine ,,Kernkompe-
tenz“ der Geographie (19.XXYV, 19.39, 134). Ein Interviewter berichtet, er habe
sich aufgrund seiner Seminarleitertitigkeit mit Kompetenzen und Bildungsstan-
dards beschiftigt und habe daraufhin die Materialorientierung verstérkt (9.1, 9.48,
30).

Neben ,,Faktenwissen® wiirden in Klausuren vor allem ,Kartelesekompe-
tenzen, Materialauswertungskompetenzen* abgepriift (9.XIII, 9.26, 101). Zur
Kompetenzorientierung von Priifungsaufgaben gehore es zukiinftig auch, mehr
Materialien im Materialapparat zur Verfligung zu stellen als zur Bearbeitung der
Aufgaben dringend erforderlich: ,,dass dann der Schiiler, um die Nadel auf den
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Kopf zu treffen, auch die richtigen Materialien nimmt fiir seine Argumentationen‘
(8.V, 8.35, 347). Geographie sei zwar ein ,,materiallastiges Fach®, dies werde aber
befiirwortet (3.VII, 3.37, 157).

Auflerdem gebote es die Lebenslauforientierung, dass Schiiler_innen den
Umgang mit unterschiedlichen Materialien beherrschten (3.II, 3.36, 149; 9.X,
9.13, 133; 14 X111, 14.21, 129). Friiher hitten Schiiler_innen im Zentralabitur (in
Bayern) auch die Aussagekraft von Materialien bewerten miissen, dies gebe es
nun nicht mehr:

,»B:[...] Das war ja vorher, friiher so, dass in G9, auch im Leistungskurs auch mal Fra-
gen gestellt wurden, dass Schiiler ein Material bekommen haben und die Aussagekraft
des Materials bewerten mussten. Das ist auch weg, gibt es nicht mehr.

I: Kritischer Materialumgang.

B: Ja. Gibt es nicht mehr in G8. Und was ja wieder diesen Kompetenzen widerspricht.
Weil das, Materialkompetenz man ja sagt, taugt es was, kann ich spiter mal, wenn
ich den Stern in die Hand nehme oder den Spiegel und da ist die Grafik drin, ist die
iiberhaupt aussagekriftig, taugt die was. Wo ist denn die Basis, ja, fangt das bei 200
an und geht bis 220 und dann ist es so tiberhoht. Und das ist aufgrund der Stofffiille,
aufgrund der Zweistiindigkeit jetzt nicht mehr leistbar. Und friiher konnte man das
noch machen. Dann habe ich immer (unverstindlich) gesagt, taugt das was. Thr konnt
das auslesen, ist das objektiv, ist es... Und dann sagen die, no, weil, weil, aber das war
in G9. Das ist schade.” (9.XVIII, 9.53, 139-141).

Neben der Bedeutung von Materialien fiir schriftliche Priifungen wird auch die
Bedeutung fiir miindliche Priifungen hervorgehoben: anhand von Materialien
konne man die Schiiler_innen ,,provoziere[n]*, sodass sich iiberpriifen lasse, wie
Htief sie ,,in die Materie” ,.eingedrungen® seien (8.1, 8.37, 385-394; &hnlich;
9.X, 9.15, 74).

Der Materialumfang wird als zu umfangreich angesehen (,,Unmengen von
Material“ 18.XXYV, 18.32, 635; ,finde ich auch diskussionswiirdig [...]. Das
kann man [...] kritisch hinterfragen. 19.XXX, 19.29, 94; ,riesen Materialfun-
dus” 19.XXXYV, 19.38, 126). Es sei nicht nur die Anzahl an durchnummerierten
Materialien zu hoch, sondern auch die Anzahl der unter einer Ziffer angeordneten
Teilmaterialien: ,.Es ist ja hiufig so, dass dann eine Quelle ,M 6 Okonomi-
sche Eckdaten heiflt und dann ist es eine Seite mit 6konomischen Daten und
das ist dann M 6°.“ (19.XXX, 19.29, 94). Andererseits wird mit Blick auf
die Kompetenzorientierung vorgeschlagen, Materialien in den Materialienapparat
aufzunehmen, die nicht (unbedingt) zur Aufgabenbearbeitung gebraucht werden
(8.X1IX, 8.59, 347-349).
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Schiiler_innen konnten auf Grund der Materialbasiertheit der Abiturklausuren
selbst mit ,,Wissensliicken noch sehr gute Noten erzielen (1.VI, 1.13, 64-66).
Vieles konne ,.einfach nur mit gesundem Menschverstand* beantwortet werden
(11.X1I, 11.65, 184; dhnlich: 9.V, 9.24, 105; 18.XXV, 18.19, 130-139 und 212;
19.XXXV, 19.38, 130). Dies komme den Schiilern zugute, die im Gegensatz
zu den Schiilerinnen nicht so viel auswendiglernten (9.V, 9.24, 105). Daraus
resultiert die Frage des Eigenanteils der Schiiler_innen an der Leistung (5.111,
5.24, 122). Wer ,,logisch kombinieren kann‘ werde wegen der Materialgrundlage
zum Zentralabitur ermutigt (11.XII, 11.65, 54). AuBerdem konne der Atlas als
»Spickzettel“ hinzugezogen werden (11.XXXIV, 11.10, 54).

Andererseits wird angegeben, dass viele Schiiler_innen Probleme mit der
Materialauswertung hitten, insbesondere damit, die relevanten Informationen aus
der Fiille an Informationen im Material herauszulesen (16.XXVIII, 16.60, 64;
19.XXXYV, 19.38, 122-132). Dies gelte zum Beispiel fiir komplexe thematische
Karten, Diagramme oder Modelle (9.XIII, 9.20, 85-93; 19.XXXYV, 19.38, 122-
132). Zweitens hitten die Schiiler_innen Probleme damit, die Materialien in der
Argumentation zu verkniipfen (9.XX, 9.20, 85-93; 14.XV, 14.16, 111; 16.XIX,
16.8, 28; 16. XXVIII, 16.60, 64; 18.XV, 18.18, 212-226). Dies wirke dies auf die
Noten aus:

,Aber so in der Oberstufe in Geo bekommt man selten eine Eins, durch dieses Ver-
kniipfen. Und im Abi ist es auch so, es gibt ganz wenig Einser. Im Miindlichen
schon, aber im Schriftlichen fast gar nicht, weil es einfach ein Wust an Material ist.*
(11.XXXVI, 11.28, 132; dhnlich: 7.1, 7.2, 29; 16. XXVIII, 16.60, 61-66)

Deshalb werde nur stirkeren Schiiler_innen zum schriftlichen Abitur geraten
(9.XXI1I1, 9.3, 16-17). Schiiler_innen werden zudem dazu angehalten, die Klau-
suraufgabe nicht nur nach Thema, sondern nach Durchsicht aller Materialien als
Priifungsaufgabe auszuwihlen (18.XV, 18.18, 223).

Texte werden als Materialien hinterfragt:

,Die Arbeiten, die zentralen Arbeiten, haben ja sehr hohe Textanteile. [...] Eben weil
was Neues kommen muss und weil die Schiiler garantiert nix dazu wissen. Das kann
man nicht voraussetzen. Aber diese Textlastigkeit, die verschenkt sehr viel, die ver-
schenkt sehr viel echt geografische Methoden. Textanalyse ist fiir mich kein geogra-
fischer Schwerpunkt und intentionale Texte und so was. Ich wiirde lieber mit Karten,
Diagrammen, abstrakten Darstellungen arbeiten. Wir miissen aber immer mehr auf
diese Textarbeit hingehen.* (15.1V, 15.7, 42-44)
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Kritisiert werden insbesondere Autorentexte als Material, die sprachlich zu ein-
fach verfasst sind, Fakten auflisten und auf vielen Quellen basieren (15.1V, 15.7,
45-50). Auch in unterrichtlichen Klausuren wird ,,typisch geographisches Mate-
rial“ Texten vorgezogen (16.XXII. 16.22, 103). Erlduternde Texte wiirden die
Schiiler_innen sogar verwirren (16.XXII, 16.22, 104), auerdem sei es vorgekom-
men, dass ein Text im Materialapparat von den Schiiler_innen nicht verwendet
worden sei, da diese andere Materialarten Texten vorzégen (16.XXII, 16.22, 112).

Stichpunktartige Auflistungen von Entwicklungen entlang von Jahreszah-
len seien ,als Quelle sehr schwer greifbar [...] fiir Schiiler, weil die dann
natiirlich einen sehr umfassenden Uberblick haben, aber gar nicht so genau wis-
sen, was sie damit anfangen sollen®, diese verlangten von den Schiiler_innen
Materialauswertekompetenz (19.XXIII, 19.53, 104):

»Na ja, aber héufig besteht ja eigentlich auch mehr oder weniger die Kunst darin,
was viele nicht wissen, zum Beispiel M 7 Beschiftigte Audi. Da habe ich jetzt Daten
von 94 bis 2007, das ist interessant, aber mich interessiert ja eigentlich nur die Ker-
nentwicklung. Und das fillt auch vielen schwer, da die Prozesse daraus abzulesen.*
(19.XXXV, 19.38, 126)

Problematisch sei es, wenn es im Zentralabitur nur schwarz-weifl Kopien gebe
und dadurch die Moglichkeiten der Materialart (z. B. Satellitenbilder) oder der
Qualitdt (z. B. komplexe Karten) eingeschrinkt werde (5.111, 5.24, 118-122).

Die Materiallastigkeit des Faches Geographie im Zentralabitur wird insge-
samt ambivalent beurteilt: Positiv wird gesehen, dass der Umgang mit Material
elementares Element der Geographie sei, was sich im Abitur widerspiegele.
Problematisch sei dabei jedoch die geringe notwendige FEigenleistung aber
andererseits auch die Uberforderung der Schiiler_innen.

4.2.1.2 Unterricht angesichts des Zentralabiturs aus Sicht von
Geographielehrer_innen

Von den im Abschnitt 2.2.4.2 angefiihrten negativen Folgen zentraler Priifungen
auf Unterricht lassen sich zahlreiche auch in der durchgefiihrten Interviewstudie
nachweisen. Darunter unter anderem, dass der Fokus auf der Wissensvermittlung
liegt und dass es zu einer Engfiihrung des Unterrichts kommt. In allen Inter-
views werden Teaching-to-the-Test-Strategien genannt. Erhoffte Vorteile wie das
Schaffen neuer Zeitressourcen und die Forderung iiberfachlicher Kompetenzen
werden in den Interviews hingegen nicht oder nur eingeschréinkt thematisiert.
Eines der Hauptthemen in den Interviews ist die zu groBe Stofffiille. Ein Kanon
an Priifungsthemen hat nur dann einen entlastenden Effekt, wenn dieser nicht



4.2 Das Handeln von Geographielehrer_innen angesichts des Zentralabiturs 255

stindig wechselt. Eine Handlungsstrategie, die auf den Zeitdruck reagiert, ist
der lehrer_inzentrierte Unterricht. Die Umsetzung der Kompetenzorientierung als
Innovation (vgl. Abschnitt 2.2.3.2 und Abschnitt 2.2.3.3) scheint durch das Zen-
tralabitur nur bei den (Teil-)Kompetenzen zu gelingen, die von den Lehrer_innen
als priifungsrelevant erachtet werden. Bestitigt werden kann die Tendenz, dass
sich Lehrer_innen bei der Auswahl der Unterrichtsthemen in der Oberstufe stark
an den Vorgaben orientieren.

Im Folgenden werden die den Unterricht angesichts des Zentralabiturs betref-
fenden Aussagen aus den Interviews gegliedert nach der Frage nach der
padagogischen Autonomie und der Steuerungswirkung des Zentralabiturs auf den
Unterricht wiedergegeben.

(Un-)Freiheit durch das und angesichts des Zentralabitur(s)

Das in Abschnitt 2.2.2 vorgestellte Spannungsverhiltnis zwischen dem pddagogi-
schen Autonomiepostulat und der durch die Verfassung geforderten Schulaufsicht
des Staates findet sich auch in den Interviews wieder.

Das Zentralabitur habe zwar den Druck genommen, der beim dezentralen
Abitur hinsichtlich der Konzeption der Priifungsaufgaben bestanden habe, damals
habe man aber ,,dann trotzdem mehr Freiheiten* gehabt, wohingegen man sich
nun ,fast nur an dem neuen Zentralabitur® orientiere (18.XII, 18.29, 506):
»also weil ich natiirlich relativ wenig Einflussmoglichkeiten auf die Priifungs-
formate habe, bestimmen meiner Meinung nach natiirlich die Priifungsformate
eher meinen Unterricht® (19.XXXI, 19.40, 139).

Da das Zentralabitur ,,sehr viel starr vorgebe, stehe es im Widerspruch zu
einem individualisierten Unterricht, der ,,auf verschiedenen Wegen* ermdogliche,
dass Schiiler_innen eine ,,allgemeine Reife” erreichten (15.XXIII, 15.46, 254).

Es sei aber eine Frage der Erfahrung, wie man mit der Situation umgehe
(211, 2.27, 160-161). Man konne es lernen, mit dem ,,Umstand* der geringe-
ren Freiheiten an Regelschulen im Vergleich zu freien Schulen ,umzugehen®
(2.10, 2.27, 160). ,Moglicherweise* gebe es dort ,.einen schoneren Unterricht
oder einen anderen, vielleicht auch spannenderen®, man konne aber auch als
Regelschullehrer_in lernen, ,.freiziigig* zu sein (2.11, 2.27, 160-161).

Im Unterricht der Unter- und Mittelstufe, in Vorkursen fiir ehemalige Real-
schiiler_innen oder in Wahlpflichtkursen gebe es Freiheiten, die man sich auch
fiir die Oberstufe wiinsche (8.XX, 8.41, 403-406; 13.XIII, 13.5, 37; 19.XXXVII]I,
19.45, 154). Es sei wichtig, ,.dass es im Bildungsraum Freirdume gibt, ein biss-
chen Freirdume gibt, ja, dass ich wirklich nicht jetzt nur auf das Zentralabitur hin
lernen muss* (5.VI, 5.37, 192).
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Der Lehrplan wird als strikt (,,Da steht ja fest, was man unterreichten soll.*,
14.VII, 14.31, 66) bezeichnet. Dies gilt sowohl fiir die Inhalte (,,dass ich die
Obligatorik, die von mir inhaltlich verlangt wird, irgendwie schaffe”, 18.IV,
18.46, 182) als auch fiir die formulierten Kompetenzerwartungen (,,am Anfang
habe ich auch dazu geneigt, dass man sozusagen von dieser Kompetenzglocke
ein bisschen erschlagen oder erdriickt ist, weil man denkt, man miisste alle
Kompetenzen irgendwie abdecken®, 19.XXXII, 19.10, 28). Gleiches gelte fiir
Schulbiicher (12.1V, 12.15, 64), weil diese sich ,,in Abstimmung mit den Lehrpla-
nen, in Abstimmung mit den Kultusministerien natiirlich darauf [Anm.: auf das
Zentralabitur] beziehen* und es deshalb nicht moglich sei ,,ignorant” zu unter-
richten und seinen ,,Stiefel durch[zu]ziehen (19.XXXI, 19.40, 140). Andererseits
werden die Lehrwerke aber auch als arbeitsentlastend (18.VI, 18.15, 161-162
und 18.24, 331-345, 368-389, 406—444) angesehen. Die Materialfiille im Zen-
tralabitur habe sich auch auf Lehrwerke ausgewirkt, die nunmehr unstrukturiert
als ,,Materialpool* gestaltet seien und Schiiler_innen ,komplett [...] alleine* lie-
Ben und so die Schiiler_innen gut auf das Priifungsformat vorbereiteten (19.XXYV,
19.39, 134).

In den Interviews wird die Stofffiille im Lehrplan kritisiert (7.XI, 7.32, 52-53;
15.1V, 15.6, 42). In einem Doppelinterview vergleichen die beiden Interviewten
ihr erreichtes Pensum stundengenau — auch mit der eigenen Performanz ein Jahr
ZUuvor:

,I: Trotzdem sind es ja sozusagen besondere Situationen sicher im Schuljahr, wenn
man mal raus geht und einen Unterrichtsgang macht. Im normalen Unterricht was ist
Ihnen da vielleicht wichtig oder was macht Ihnen da selber Freude? Es gibt ja so viele
Maoglichkeiten, wenn man die ganzen didaktischen Zeitschriften durchsieht. Standig
gibt es irgendwas Neues, aber man findet ja oft was, ja so seinen eigenen Stil vielleicht
im Fach.

B1: Also in der Oberstufe hat man da leider nicht so viel Spielraum. So erlebe ich das.
Also man ist sehr unter Zeitdruck und man muss sich genau iiberlegen. Also ich bin
jetzt zum Beispiel in der Q12 bei Bevolkerung, bei Migration.

B2: Seit wann? Diese Woche.
B1: Diese Woche.

B2: Ich fange morgen an. Ich habe ndmlich meine Aufzeichnungen letztes Jahr gese-
hen und da war ich schon eine Woche weiter.

B1: Ja, genau. Und ich hitte jetzt/ Man konnte da ja ganz viele Diskussionen auch
haben oder so eine Bevolkerungskonferenz machen. Das kann man eigentlich nicht.

B2: Nein, das geht nicht.
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B1: Also so eine ganze Stunde fiir so etwas opfern und man briuchte das, wenn die
sich einlesen sollen und sollen da eine Meinung vertreten. Ich weifl gar nicht, ja man
schaut vielleicht mal kleinen Film—ausschnitt. Das ist schon das Hochste.* (1.1, 1.12,
37-44)

In einem Interview wird der Zeitdruck bundeslidndervergleichend dargelegt, im
Land Brandenburg habe man mehr Unterrichtszeit zur Verfiigung gehabt, nun —
in Hessen — seien die Inhalte zu gedringt: ,,Da ausfiihrlich zu Gange zu kommen,
geht schon mal nicht* (14.XI, 14.12, 79). Dabei gebe es auch ,,unnétigen Stoff*
(14.V, 14.24, 140).

Der Zeitdruck behindere die Gestaltung des Unterrichts, kritisiert eine Inter-
viewte:

»B: [...] Ich glaube, ja, das Problem ist eher, dass man die Zeit nicht hat. Wenn man
mehr Zeit hitte, gerade auch zum Unterrichten, weniger Stoff im Lehrplan drinste-
hen wiirde, dann konnte man ganz andere Sachen machen. Da kénnte man Projekte
machen, mehr Freiarbeit machen, auch wirklich differenzieren nach Leistungsniveau.
Aber leider geht das nicht. Das funktioniert einfach nicht. Es ist leider immer noch
eine Art Frontalunterricht mit Elementen, die halt dann mal schoner sind. Aber es ist
immer lehrerzentriert und man gibt wirklich wenig in Schiilerhand raus. Also es ist
kein richtig entdeckendes Lernen. Es ist immer sehr geleitet. Das finde ich schade,
weil da ganz viel Potential verloren geht, aber es ist einfach im System nicht anders
machbar.” (7.XI, 7.32, 51)

Mit weniger Stoff bei gleicher Unterrichtszeit konnte man ,,ganz andere Sachen®
wie Projektunterricht, Freiarbeit, differenzierenden Unterricht oder Exkursionen
machen (7.XI, 7.32, 51 und 75), deshalb miisse man ,,den Stoff reduzieren im
Lehrplan. Einfach rausschmeiflen, radikal raus kiirzen [...] oder einfach Sachen
auf optional setzen“ (7.XI, 7.9, 75). Da der ,,Stoff* so ,,geballt sei, fiihrt ein
Interviewter eine im Lehrplan obligatorisch vorgesehene Exkursion nicht durch
(9.X1V, 9.29, 37) und verzichtet auf die im Lehrplan geforderten Referate der
Schiiler_innen (9.XIV, 9.10, 125), obwohl er selbst Fachbetreuer an seiner Schule
ist und als Seminarleiter Referendar_innen ausbildet. In einem anderen Inter-
view wird moniert, der Zeitdruck wiirde sich kumulieren, wenn ein Thema mehr
Zeit im eigenen Unterricht beanspruchen wiirde als vorgesehen und auch noch
Unterricht von Kolleg_innen ausfiele. Deshalb sei man eingeschrinkt:

,,B: Also so frei ist man in dem Unterricht leider nicht. Also wir machen auch am
Anfang des Schuljahres immer einen Plan, was wir in jeder Stunde dann auch machen,
und der steht relativ fix. Man sollte dann schon alles abdecken und, ja, dann ist es wie-
der die Zeit da. Wenn man eine Stunde, oder mit einer Stunde reicht es ja gar nicht,
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eine Doppelstunde, eine kleine Erkundung in der Umgebung macht, dann fillt einem
Kollegen eine Stunde aus, die er dringend braucht und man kommt mit dem Stoff
nicht weiter, zweifelsfrei, weil man sich ja vorbereiten muss, durchfiihren muss, nach-
bereiten muss. Wenn man es ordentlich macht, dann dauert es schon seine Zeit.* (7.1,
7.14,73)

Werden fiir das Zentralabitur relevante Schwerpunktthemen festgelegt, ergiben
sich Freirdume, da nicht der gesamte Lehrplan durchgenommen werden miisse
(5.V1, 5.37, 192). Es wird ein reduzierter (z. B. 18.XXVII, 18.33, 556) nicht
stindig wechselnder Themenkanon gefordert, der mehr Freiheiten bietet, auf
Aktuelles einzugehen und damit ,,die sich verdndernde Erde in den Blick® zu
nehmen (15.XXXIX, 15.45, 254).

Der stindige Wechsel der Themen und Ridume des Abiturkanons wird nim-
lich auch als Belastung empfunden (z. B.: ,,Zentralabi-Themen-Hip-Hop®, 15.1X,
15.54, 224; 15.111, 15.52, 180-190), da man sich stindig neu vorbereiten miisse
und auch oft an seine fachlichen Grenzen komme:

,,Und ich habe jetzt versucht, diesen einen Kurs zu kriegen, wo ich eben die Rdume
gerne mag, gut kann. Ich war selber zumindest in Japan. Nee, den Kurs hat leider
organisatorisch ein Kollege gekriegt. Okay, in fiinf Jahren gibt es das Thema wie-
der. Na super! Und das ist einfach drgerlich. Man wird so Spezialist fiir eine Sache
und es gibt ganz wenig Kollegen, die in der Breite alle Themen wirklich unterrichten
und konnen und dann sitzt man am Protokoll beim Abitur, bei miindlichen Priifun-
gen, und sagt sich: Das ist aber schon, was habt ihr denn da fiir Themen gemacht. Ja,
wie soll ich das Wort schreiben, kenne ich nicht. Das finde ich nicht nétig. Aber das
ist ja nun kein erdkundespezifisches Problem, das ist ein Niedersachsen-Problem fiir
alle Ficher, wo zentrale Vorgaben jédhrlich wechseln. Der Rhythmus ist zu schnell. Ich
weil}, dass Baden-Wiirttemberg das, glaube ich, drei Jahre stehen lésst, ein Thema.*
(15.V111, 15.40, 226).

Die Wechsel im Abiturkanon fiihrten dazu, dass sich Unterricht seltener wieder-
hole, aber nur dann bestehe ,,die Chance* sich ,,zu verbessern und es das nichste
Mal anders zu machen* (15.IX, 15.54, 224). Dies fiihre dazu, dass man den
Arbeitsaufwand bei der Unterrichtsvorbereitung begrenzen miisse (15.IX, 15.45,
224), dies betreffe auch Exkursionen (15.IX, 15.62, 102-129). Hinzu komme,
dass sich ,,die Entwicklungen in der Welt [...] ja auch alle sehr beschleunigt®
hitten (15.VIII, 15.34, 212).
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Steuerungswirkung auf den Unterricht

Ganz allgemein wird angefiihrt, dass das Zentralabitur nicht den einzelnen Unter-
richt beriicksichtige und es somit Briiche zwischen Unterricht und Abschlussprii-
fung gebe: ,,B: [...] also klar ist der Unterricht Grundlage des Abiturs. Aber er
weicht, also das, was im Abitur erforderlich ist, weicht zum Teil davon ab, was
im Unterricht geschieht.” (13.IX, 13.24, 156).

Das Zentralabitur kann nur das abpriifen ,,was alle verldsslich gemacht haben
und im Bildungsplan steht, somit werde das, was im Unterricht {iber den
Lehrplan hinausgehend unterrichtet werde, nicht Priifungsgegenstand (Beispiel
Experimente im Geographieunterricht 3.XVII, 3.58, 192). , Echter Transfer* sei
unmoglich, da das ,,Unterrichtswissen* der gepriiften Schiiler_innen divergiere
(15.XX1, 15.10, 62). Auch seien Individualisierung im Unterricht und Zentrala-
bitur nicht miteinander vereinbar (z. B. 15.XXIII, 15.46, 254). Es wird auch der
Vergleich zum fritheren dezentralen Abitur gezogen, bei dem die Priifung ,,préizi-
ser zu dem, was die Schiiler hatten*, gepasst habe, ,,Transfer sehr viel konkreter*
(15.V, 15.38, 224) und Vorwissen ,,spezieller” hitte eingefordert werden konnen,
sodass man sich ,,so eine einfache ,Fassen-Sie-Text-zusammen-Aufgabe‘ sparen‘
konnte (15.V, 15.9, 56).

Neben diesem Problem der einen Priifung fiir alle Schiiler_innen wird kri-
tisiert, dass das Zentralabitur es nicht leisten konne, den sich wandelnden,
kompetenzorientierten Geographieunterricht proportional abzubilden:

,»Also ich glaube, wenn wir bei dem Thema Priifungen jetzt sind, vor allem schriftli-
che, das ist natiirlich nach wie vor ein Problem, dass wir das, was wir im Unterricht
machen sollten und auch aus meiner Sicht machen, viele Kollegen in Geographie,
nimlich beispielsweise Offnung nach auBen, Anbindung von multimedialen Méglich-
keiten in unserem Fach, auch didaktische C)ffnung des Unterrichts in neue Formen,
auch diese Variante Thinking-Through-Geography, moderater Konstruktivismus, dass
es eben beispielsweise keine eindeutigen Losungen mehr gibt, sondern dass der Schii-
ler nachher begriinden muss, warum er jetzt diese Sache gewihlt hat. Das jetzt in
ein sehr starres Priifungskorsett zu bringen, das ist eigentlich die grofe Kunst. [...]
Und ich kann natiirlich nach wie vor, und das wird auch immer so sein, ganz viele
wichtige Dinge in der Geographie in der Klausur eigentlich nicht priifen. Also eine
Landschaft zu lesen, was ich auf einer Exkursion mache, oder Hypothesen zu stellen
und zu priifen, oder auch die ganzen praktischen Dinge, eine Bodenprobe zu ziehen
und zu analysieren, das ist in einer Klausur natiirlich unglaublich schwierig.” (3.1,
3.16, 73-75)

» [...Jeine Exkursion konnen Sie nicht im Abitur abfragen und damit hat sie natiir-
lich einen Status, man weif} nicht genau, wie es geht. [...] Ich weifl auch ganz genau,
warum, also im Allgemeinen vielleicht nicht so gemacht, weil es ein wahnsinniger
Aufwand ist. [...] das Neuerfinden verhindert natiirlich auch die, wenn sie es neu
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erfinden miissen und es ist nicht priifungsrelevant, dann sind sie ganz schnell dabei
und sagen, dann mache ich es halt auch nicht. [...] Deswegen diirfen wir auch nicht
jetzt denken, dass alles gut ist, wenn es im Bildungsplan steht.” (2.XI, 2.15, 42-46)

Es wird moniert, dass vormals iibliche Priifungsbestandteile wie das Bewer-
ten von Materialien nicht mehr in den zentralen Klausuraufgaben vorkimen
und es wegen der Zeitknappheit aufgrund der Stofffiille im Unterricht auch
nicht mehr gemacht werde, obwohl es aufgrund der Zukunftsbedeutung fiir die
Schiiler_innen relevant sei (9.11, 9.49, 139-141).

Neben der Problematik, dass Kompetenzen kaum abzupriifen seien (z. B. Ori-
entierung im Raum), verderbe Leistungserfassung den Spall am Unterricht: ,,[...]
alles, was ich abpriife, ist [...] fiir Schiiler eben eine Priifungssituation und stresst
sie. Und wenn es immer Spall macht vorher, ja, ich konnte natiirlich sagen, hier
ist ein GPS-Gerit, jetzt laufen wir mal den Weg ab. Dann mache ich eine Note.
Aber dann hat der keinen Spall mehr dran, sondern ist verkrampft* (9.VII, 9.23,
98-101).

Sollten Kompetenzen verstirkt abgepriift werden, wird zudem angezweifelt,
dass das inhaltliche Pensum aufrechterhalten werden konne (9.11, 9.49, 125); es
sei bereits jetzt so, dass man das Kartieren im Geldnde wegen der Stofffiille nicht
umsetzen konne (9.1, 9.49, 38—40). In einem Interview wird deshalb gefordert,
dass das Zentralabitur stirker kompetenzorientiert ausgerichtet wird, damit dies
die Kompetenzorientierung des Unterrichts fordere:

,1: Das heif3t, da denken Sie schon, dass das Zentralabitur eine Steuerungsfunktion
hat?

B: Auf jeden Fall.
I: Am Anfang haben Sie ja auch gesagt, dass sich das Format wandelt.

B: Das ist eine ganz traurige Geschichte, die wir in allen Bereichen haben, aber so
tickt der Mensch. So ticken wir auch alle. Wenn ich das Ziel nicht verindere, werde
ich den Weg auch nicht dndern.

Also wie soll ich einem Lehrer... Das kann ich dann schon verstehen, dass ein Leh-
rer sagt: ,Warum soll ich kompetenzorientiert unterrichten, wenn es nachher reine
Instruktionen sind im Abitur?‘ Ganz Klar.

Also da miissen wir iiberlegen: , Wie dndern wir das Ziel?* Und dann werden wir die
Kollegen natiirlich auch dazu kriegen, entweder intrinsisch oder extrinsisch, das ist ja
mal egal wenn man iiberzeugt ist. Wollen wir, dass es sich dndert? Dann miissen wir
natiirlich dann, und so dndert man dann auch den Weg.” 3.1V, 3.7, 227-232)
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Da das Zentralabitur sich nicht iiber den Lehrplan hinausgehend auf einzelnen
Unterricht beziehen kann, hat es dahingehend eine Steuerungswirkung, dass ver-
sucht wird, die Beziehung dadurch zu harmonisieren, dass der Unterricht am
Zentralabitur ausgerichtet wird. Diese Steuerungswirkung, die sich bezogen auf
die Ausrichtung des Unterrichts, die konkreten Unterrichtsgegenstinde und die
Kompetenzorientierung nachweisen ldsst, wird im Folgenden vorgestellt.

Angesichts des Zentralabiturs werde der Schwerpunkt des Unterrichts auf
Inhalte — nicht Kompetenzen — gelegt:

,Es ist klar. Der Fokus liegt ganz klar auf den Inhalten [...]. [...] wir sind also auf
diese Themen hinaus fixiert. Wir wissen in der Zwischenzeit was die so schwerpunkt-
méBig haben wollen, wo die Hauptthemen liegen und da konzentrieren wir uns dann
auch darauf.” (18.111, 18.38, 509-521)

In den Interviews fallen auBerdem Begriffe wie ,,Fachwissen®, ,,Grundwissen*
oder ,,Fachbegriffe (7.V, 7.35, 59-61; 10.1V, 10.41, 22-27 und 10.11, 39-43).
Ein Interviewpartner berichtet davon, dass er immer versuche seinen ,,Stoff durch-
zukriegen (9.VI, 9.59, 121). Entspannung stelle sich nur dann ein, wenn sich
keiner der Schiiler_innen eines Kurses fiir das schriftliche zentrale Abitur im Fach
Geographie entscheide: ,,weil, dann kann ich zum Schluss auch was weglassen*
(9.V1, 9.59, 121).

Kompetenzen wiirden bei der Fokussierung auf Inhalte nebenbei mit erworben
(16.IX, 16.48, 16; 18.1V, 18.46, 178-198), sie werden sogar nicht als Neuerung
empfunden: ,,Also Kompetenzen haben wir schon immer vermittelt und gestarkt.
Punkt. Das ist nichts Neues. Wirklich, es ist nichts Neues.* (8.VI, 8.12, 142). Es
fehle auch das Wissen dariiber, fiihrt ein Fachbetreuer und Seminarleiter an:

,.B: Also von Kompetenzorientierung halte ich viel. Ich habe versucht, das auch mit
meinen Referendaren ja immer zu machen. [...] Und das mache ich auch mit mei-
nen Schiilern jetzt ausfiihrlicher als vorher. Nachdem ich mich damit beschiftigt habe.
Aber ich habe mich nur damit beschiftigt, weil ich dies Seminar habe. Ja, also der nor-
male Lehrer beschiftigt sich mit dem Zeug in der Regel eigentlich nicht. Der macht
seinen Unterricht und fertig. Aber ich halte das schon fiir sehr wichtig.” (9.XV, 9.6,
30-31)

Es werden in den Interviews auch kaum Kompetenzen genannt, die fiir Oberstufe
und Abitur als relevant erachtet werden. Die Orientierungskompetenz sei etwa
nicht in der Oberstufe, sondern in der Sekundarstufe I relevant (16.IX, 16.51, 22).
Als ein iibergeordnetes Ziel im Sinne der Lebenslauforientierung wird die Hand-
lungskompetenz benannt (5.VII, 5.40, 194-196; 16.1X, 16.52, 24-33; 19.XXVIII,
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19.11, 30-32). Als fiir das Zentralabitur relevante (Teil-)Kompetenzen werden
das Auswerten und Beurteilen von Materialien (16.IX, 16.49, 21-23) sowie die
Atlasarbeit angesehen:

,Das ist auch so ein Fachschaftsbeschluss, hat man seit zwei Jahren tiberlegt, weil
wir gesagt haben, im Abitur kennen viele den Atlas gar nicht. Die wissen nicht, wie
gesagt, wo ist eine gute Karte drin. Und deswegen versuchen wir seit der fiinften jetzt,
eigentlich mindestens einmal alle zwei Wochen im Atlas zu arbeiten.” (11.X1I, 11.65,
156; dhnlich: 1.X1I, 1.14, 67)

Der Umgang mit Materialien (,,Materiallesekompetenz®, 9.XIII, 9.26, 99) wird
aufgrund der Aufgabenkultur im Zentralabitur verstirkt im Unterricht getibt.
AuBerdem werden den Schiiler_innen ab der Mittelstufe und verstirkt in der
Oberstufe schriftliche Ausarbeitungen als Arbeitsauftrage im Unterricht erteilt,
damit sie den Umgang mit Materialien lernen (16.XVIII, 16.61, 66; 18.XV, 18.42,
256). Zusitzlich wird ein planvolles Vorgehen als Bewiltigungsstrategie einge-
fiihrt (,,Methodenblatt*) und eingetibt (16.XVIII, 16.31, 152-157, 167; dhnlich:
18.XV, 18.18, 212 und 223).

Es werden dabei zwei Herausforderungen thematisiert. Zum einen miissten
die Schiiler_innen lernen, mit ,fachspezifische[m] Material“ im Allgemeinen
(16.XX1I, 16.22, 103) und spezifischem abiturrelevanten Materialarten im Beson-
deren umzugehen: ,,Und neu ist ja auch in G8 dieses Farbbild, dass das dabei ist.
Ein Foto, ein Satellitenbild, ein Luftbild oder Sonstiges, das jetzt auch interpre-
tiert werden muss. Das heiflt, das muss man auch immer irgendwann mal tiben*
(9.X11I, 9.25, 105). Zum anderen miissten die Schiiler_innen das Auswerten von
einer groen Anzahl an Materialien lernen (9.XIII, 9.21, 93). Eine Strategie sei es
deshalb, im Unterricht ,,viel mit Materialien” zu arbeiten, zum Beispiel Karten zu
interpretieren oder den Atlas zu verwenden (1.XII, 1.14, 67; ebenso: 11.XXVI,
11.28, 132 und 208).

Diese Handlungsstrategien haben zwei Ziele. Zum einen gelte es, den Schii-
ler_innen aufzuzeigen, ,,dass sie eigentlich alles sich logisch erschlieen konnen,
anhand von Material und dann halt vom Atlas. Also die miissen gar nicht so viel
auswendig lernen.* (11.XXIV, 11.10, 54). Zum anderen versuche man, die Schii-
ler_innen dazu anzuhalten, sich kritisch mit Materialien auseinanderzusetzen und
Schliisse daraus zu ziehen, anstatt diese nachzuerzihlen:

»B: [...] Oder die sind ja auch wirklich materialkritisch. (unverst. 00:04:29) dann
denke ich auch mal: Mein Gott, dariiber habe ich iiberhaupt nicht nachgedacht. Und
darum ist das fiir die ja dann auch/
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I: Ja, was wire materialkritisch?

B: Ja, die nehmen die Zahlen nicht einfach so dahin, wie sie kommen, sondern sagen:
Nein, kann doch gar nicht sein, also und was soll das und was sagt das iiberhaupt
aus? Das ist schon schon dann auch. Ja aber, das iiben wir auch. Wir haben jetzt
auch wieder Sahelzone, von Mali Strukturdaten bekommen, habe ich dann einfach
die Strukturdaten auf der linken Seite notiert und dann rechts sollten die sich einfach
mal zehn Minuten Gedanken machen, was sagt das iiberhaupt aus, wenn der Anteil
der unter 15-jdhrigen bei 50 % liegt?. Und da war ich — ging das Erdkundeherz auch
wieder auf — weil die das wirklich schon gemacht haben. Die haben das mit diesem
demographischen Thema so vernetzt, warum haben die viele Kinder und so weiter.
Und da habe ich gesagt: Genau da will ich hin, Leute. Dass ihr nicht einfach nur Zah-
len nehmt, die aufschreibt, sondern iiberlegt, was steckt dahinter. Ja und darum, weil
so was wiirden die da ndmlich auch fragen: Hé, was soll denn das jetzt hier, was ist
denn das fiir ein Quatsch oder das finden wir gut.” (16.VI, 16.46, 10-12)

Die vornehmliche Ausrichtung auf Inhalte und die Stofffiille im Lehrplan fithren
dazu, dass in der Oberstufe verstirkt frontal unterrichtet wird: lehrer_inzentriert
etwa als Unterrichtsgesprich (12.XIV, 13.8, 66) oder zentrale Ergebnissicherung
(19.XVII, 19.61, 88), die mitunter auch von Schiiler_innen frontal moderiert
werde (19.XVII, 19.61, 90).

Als Griinde werden genannt: erstens miissten Inhalte fehlerfrei vermittelt
werden:

,Ich gebe zu, dass ich in der Oberstufe sehr viel lehrerzentrierter auch unterrichte und
sehr viel frontal. Zumindest bei den Sachen, wo ich sage, die sind fiir das Abitur wich-
tig und da lege ich auch Wert drauf, dass die vom Inhaltlichen her hundert Prozent
stimmen miissen* (10.1V, 10.41, 25).

Zweitens fiihrt eine Lehrerin den Zeitdruck bei gleichzeitiger Inhaltsfiille als
Grund an:

»[...] Weil sonst, man hat wirklich nicht viel Zeit. Also in der Oberstufe, da muss
ich regelmifig ein Kapitel komplett als Lehrervortrag machen mit Skript. Das mache
ich ja immer so bei Themen, die eigentlich relativ leicht sind, wo es nur darum geht,
denen mal so bestimmte Begriffe noch beizubringen. Genau. [...] Ja, man schafft es
einfach schneller.” (11.XXIII, 11.55, 204-206).

Es wird aber auch dem Image, am Gymnasium werde nur Frontalunterricht erteilt,
widersprochen (3.V, 3.24, 93). In einem Interview wird bekriftigt, dass man
bei ,,Diskussionsthemen® auch auf ,,offene Arbeitsformen und Gruppenarbeits-
formen* zuriickgreife (10.IV, 10.41, 25). Ein anderer Geographielehrer betont die
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Leistungsfahigkeit von Anschauungsunterricht an aulerschulischen Lernorten zur
Abiturvorbereitung:

,Ich bin ganz stark davon iiberzeugt, je mehr Exkursionen wir machen, natiirlich
zu den Schwerpunktthemen, umso besser werden die im Abitur abschneiden.|...]
Ja, weil sie das gesehen haben, weil sie die Sachen angefasst haben, weil sie das
durchdrungen haben und nicht einfach nur auswendig gelernt haben.

‘Wenn ich mit denen einmal ein Bodenprofil, wirklich den Piirckhauer reinschlage und
das rausziehe und von mir aus die Korngroen siebe und mal Salzsdure drauf kippe
und den pH-Wert messe, dann haben die das parat. Dann konnen die mir nachher viel
mehr iiber Bodenfruchtbarkeit sagen, wie wenn ich achtzehn Texte mit denen lese.

Oder wir waren in Berchtesgaden und sind in St. Bartholoméd auf dem Schwemm(fi-
cher rumgelaufen, hochgelaufen. Die haben gemerkt, dass das gar nicht so steil hoch
geht. Wir haben die Karte verglichen, wir haben geologisch, wir haben Steine vergli-
chen. Also ich glaube, dass die da viel, viel mehr lernen wie im Unterricht und dass
es denen auch fiir das Abitur auf jeden Fall was bringt.” (3.1, 3.55, 218-222)

Da der Druck, das Pensum an Inhalten zu schaffen, auf allen Fichern lastet, wird
berichtet, dass die Moglichkeiten, den Unterricht zu gestalten, wegen Bedenken
aus dem Kollegium eingeschriankt wiirden: ,,Bei uns ist es halt, von Kollegen-
seite ist es so, dass wir Exkursionen moglichst nicht machen sollen. Weil eben so
viel Stoff nachzuholen ist und jede Stunde, die dann ausfillt, ist, tut dann weh.*
(13.XV, 13.6, 39; dhnlich: 16.XVII, 16.45, 6). In der Folge wiirden Genehmigun-
gen seitens der Schulleitung ,,nicht gern* erteilt (15.XVI, 15.70, 121-123). Vor
dem Hintergrund des groBlen Lernpensums wird in den Interviews die Funktion
der unterrichtlichen Leistungserfassung als Druck- und Disziplinierungsmittel
betont: Ja, ich gebe sogar folgendes zu. Ist ja anonym. Und zwar, dass ich manch-
mal Klausuren benutze oder [...] den Druck einer Klausur dazu nutze, dass sie
durch die Klausur in diesem Thema weiterkommen* (18.XX, 18.21, 277; dhn-
lich: 9.X, 9.13, 62 und 133; 10.X, 10.15, 54-57; 10.X, 10.36, 188-189; 11.XXX,
11.23, 116). Diese Funktion sei auch wichtig, weil die Schiiler_innen im Neben-
fach Geographie ansonsten nicht bereit wiren, an anspruchsvollerem Unterricht
aktiv teilzunehmen (4.11, 4.24, 60).

Das Zentralabitur bewirkt nicht nur, dass Geographielehrer_innen die obliga-
torischen Unterrichtsinhalte moglichst vollstindig umsetzen, es gibt auch selbst
Themen und Schwerpunkte fiir den Unterricht vor: ,,Aber das Wichtigste, was
wir uns eigentlich immer nehmen, ist: Okay, Zentralabitur 2016, was sind die
Themen? (16.IX, 16.48, 16).

Die in den meisten Bundesldndern gebriuchliche Festsetzung von Schwer-
punktthemen fiir die Abiturpriifung ermdglicht dabei Freirdume, sodass man
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»wirklich jetzt nicht nur auf das Zentralabitur hin lernen muss“ (5.VI, 5.37,
192). Allerdings miisse der Unterricht stindig entsprechend angepasst werden.
Dies gelte zum Beispiel fiir Exkursionen: ,.dieses Jahr ist bei uns ja wieder
Glazialmorphologien Abi-Schwerpunktthema. Hier [Anm.: vor Ort] ist nichts,
logischerweise. Wir haben das jetzt als Studienfahrt angeboten* (6.111, 6.27, 123).
Auch miisste die thematische Ausrichtung von Angeboten, die Geographieleh-
rer_innen fiir Kolleg_innen und fremde Geographiekurse anbieten, stetig an die
Schwerpunktthemen angepasst werden: ,,Verwitterung, Boden, [...] Karst, [...]
Wetter. Schichtstufen gab es mal, als [das] Schwerpunktthema war [...]*, (6.VII,
6.33, 20-30). Dies miisse jedoch keine hemmende Wirkung haben (6.VIII, 6.28,
124-125).

Gibt es im Bundesland keine festgesetzten Schwerpunktthemen, entfallen die
inhaltlichen Neuausrichtungen des Unterrichts oder von Angeboten fiir andere.
Allerdings gebe es dann wegen der Inhaltsfiille keine zeitlichen Spielrdume, wird
in einem Interview einschrinkend angemerkt (7.1, 7.14, 73).

Zusitzlich zu einer Fokussierung auf Inhalte des Lehrplans und der Abitur-
schwerpunktthemen haben die alten Zentralabiturklausuraufgaben eine Steue-
rungswirkung auf die Unterrichtsgegenstéinde: ,,Es gibt ja so das offene Geheim-
nis, dass die Abituraufgaben der letzten Jahre der heimliche Bildungsplan sind.
[...] sprich der Fundus der letzten Jahre dient ganz klar steuernd in dieser Hin-
sicht™ (8. XVIIL, 8.19, 160-167), das Format ,,prigt sich im Unterricht ganz klar
auch durch® und diene auch als Orientierungspunkt bei der Entwicklung von
Lernmitteln (8.XVI, 8.49, 454-462).

Die Erfolgsaussichten des Orientierens an Zentralabiturklausuren vergangener
Jahre wird in einem Interview als ,,im Wesentlichen zielbringend und erfolgver-
sprechend* bezeichnet, da sie ,,eine gewisse Verlésslichkeit auch transportieren‘
(8.XVII, 8.42, 409). In einem anderen Interview formuliert es ein Lehrer vorsich-
tiger: ,,Das heift also, man geht halt natiirlich am besten die alten Abituraufgaben
durch. Auch wenn man natiirlich nicht sagen kann, ob das irgendwie weiterhilft*
(13.VI11, 13.32, 162).

Als konkrete Handlungsstrategie wird erstens das Schreibenlassen von Auf-
gaben aus Abiturklausur im Unterricht (12.XX, 12.28, 192-194), zweitens das
Schreibenlassen als Hausaufgabe samt anschlieBender Besprechung im Unter-
richt genannt (1.XII, 1.24, 117). Drittens wird das gemeinsame Durcharbeiten
alter Abiturklausuren in zusitzlichen Vorbereitungsstunden angefiihrt, bei dem
man gemeinsam mit den Schiiler_innen iiberlege was (11.XXVI, 11.45, 204) oder
was und wie viel man in den Fillen hétte schreiben sollen (13.VIII, 13.32, 159-
164). Viertens wird die Einbindung von Materialien aus alten Abiturklausuren
in den Unterricht beschrieben (16.XIV, 16.14, 54). Eine fiinfte Strategie ist das
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systematische Auswerten hinsichtlich der Frage, wie oft welches Thema in der
Vergangenheit Gegenstand des Zentralabiturs war (18.III, 18.38, 509-531). Es
sei dabei aufgefallen und es sei bedauerlich, wenn ,,gewisse naturgeographische
Dinge immer mehr wegfallen®, ,iiberhaupt nicht mehr gefragt” seien (18.XIII,
18.6, 88-102).

Eine zentrale Rolle bei der Ausrichtung des Unterrichts an alten Abiturklau-
suren spielen Verlagsangebote (1.XII, 1.24, 117; 8.XVII, 8.19, 160-167; 12.XX,
12.28, 192; 16.X1V, 16.14, 53-54).

Ein Interviewter kritisiert, dass es vorkomme, dass Lehrer_innen die Steue-
rungswirkung als zu stark empfinden und ihren Unterricht allein am Zentralabitur
ausrichteten (5.VII, 5.36, 185-192). Die Verantwortung als Geograph_in verbiete
aber alleiniges Teaching-to-the-Test.

4.2.1.3 Unterrichtliche Klausuren angesichts des Zentralabiturs
aus Sicht von Geographielehrer_innen

Die in den vorangegangenen Kapiteln bereits dargestellte beschriankende Wirkung
der Vorgaben wird von den interviewten Lehrer_innen auch bei den unterricht-
lichen Klausuren thematisiert. Insgesamt wird deutlich, dass das Zentralabitur
eine starke Steuerungswirkung hat. Es fiihrt zu einer Kanonisierung des Aufga-
benformats (vgl. Abschnitt 2.2.4.2). Gleichzeitig miissen die Lehrer_innen dieses
fiir die unterrichtlichen Klausuren aufgrund der kiirzeren Priifungszeit anpassen,
was als Herausforderung angesehen wird. In diesem Kapitel werden die Aus-
sagen der Interviewten ebenso wie im vorangegangenen Kapitel gegliedert nach
der Frage nach der pidagogischen Autonomie und der Steuerungswirkung des
Zentralabiturs wiedergegeben.

(Un-)Freiheit durch Vorgaben
Die Klausuren als Bestandteil des Unterrichts unterliegen Regularien, die es ein-
zuhalten gilt. Ob diese das Handeln der Lehrer_innen lediglich organisatorisch
rahmen oder ob es zu einer weitreichenden Einschrinkung der piddagogischen
Autonomie kommt, soll im Folgenden anhand der Interviews beleuchtet werden.
Zunichst gibt es Interviewpassagen, die Beschrinkungen thematisieren.
Ebenso wie beim Zentralabitur sei auch bei den unterrichtlichen Klausuren alles
»standardisiert oder vorgeschrieben (15.1, 15.27, 159; dhnlich: 15.XXXVI, 15.2,
30; 19.X1I, 19.43, 152). Man sei als Lehrer_in ,,natiirlich schon in einem ganz
klaren Korsett (19.XXXII, 19.41, 152). Die Vorgaben werden in einem Fall
als so bindend und strikt wahrgenommen, dass sich Gedanken zu Alternativen
eriibrigten:
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,I: Und denken Sie, dass die Klausuren die man dann eben noch in der E-Phase hat,
dass die (...) auch notig sind? Oder?

B: Wie ,notig‘? Das muss man sowieso ja machen. Ich muss ja eine machen.

I. Genau, Sie miissen eine machen. Aber wenn Sie die Wahl hitten, ob Sie eine
schreiben oder nicht und wie die aussieht, wiirde das dann dhnlich enden, oder?

B: Wenn ich die Wahl hitte? Wie soll denn das sein? (lacht)* (14.VII, 14.18, 119—
122)

Es gebe aber bei unterrichtlichen Klausuren dennoch mehr Freiheiten als im Zen-
tralabitur. Zwar miisse man bestimmte Aufgabenformate obligatorisch einsetzen,
dariiber hinaus sei man aber frei (2.XXII, 2.34, 134—-138), berichtet ein Interview-
ter. Auf Fortbildungen wiirde er nicht vermitteln, wie Klausuren gestellt werden
miissten, sondern wie sie gestellt werden konnten (2.XXII, 2.34, 134).

Ein Interviewter meint sogar, dass weder iiberhaupt Klausuren geschrie-
ben werden miissten, noch das Format vorgegeben sei: zwar miisse man die
Schiiler_innen mit dem Priifungsformat vertraut machen, man sei aber sonst
,,vollkommen frei®, konne prinzipiell sogar Multiple-Choice-Aufgaben einsetzen
4.V, 4.37, 100-102). Als Beispiel berichtet er, dass er in Klausuren schon mal
stumme Karten eingesetzt habe (,,Oberstufe, Kontinente* 4.V, 4.37, 108-110). In
einem anderen Interview wird von Freiheit berichtet, die dann bestehe, wenn sich
niemand im Grundkurs fiir das schriftliche (Zentral-)Abitur im Fach Geographie
entscheide (9.XXIII, 9.52, 121).

Die oben genannten Freiheiten bei der Korrektur von Zentralabiturklausuren,
wiirden auch fiir die unterrichtlichen Klausuren gelten (19.XXX, 19.20, 70). Es
gebe durchaus die Moglichkeit auch alternative Antworten von Schiiler_innen
zuzulassen, man miisse um die bestehenden Freiheiten wissen, sonst korrigiere
man ,,zu strikt” (19.XXX, 19.20, 74):

,,Und da wurde mir auch nochmal bewusst, wenn ich selbst Erwartungshorizonte stri-
cke, dass ich ja durchaus noch ein bisschen die Moglichkeit habe, Dinge zu steuern,
oder auch Schiilern einen Freiraum zu geben. Weil im Vorfeld habe ich hdufig dadurch
zu strikt korrigiert. Ja.

I: Das heifit, es kamen Schiilerantworten, mit denen du nicht gerechnet hast und dann
ist die Frage, wie man damit umgeht.

B: Ja, richtig. Genau. Weil das ist wieder Thema ,starres Aufgabenkonzept®, also
eine alternative Herangehensweise von Schiilern macht es eben schwer. Natiirlich sind
die Aufgaben auch so formuliert und so gewollt, dass gar nicht so viele alternative
Moglichkeiten da sind. Also es ist ja ein recht starres Konstrukt. (19.XXX, 19.20,
74-76)
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Auch bei der Bewertung der sonstigen Mitarbeit in miindlichen Noten gebe es
Freiheiten (13.V, 13.30, 234; 19.XXXVIII, 19.45, 154). Es sei aber ,,ein Graus®,
diese zu geben, man habe ,.ein schlechtes Gewissen®, sie mit den Schiiler_innen
besprechen zu miissen sei ,,das Schlimmste* (16.X, 16.34, 201-204).

Werden im Bundesland im Zentralabitur Durchschnittsnoten als Qualititskri-
terium angewendet, erzeugt dies allerdings auch Druck auf die unterrichtliche
(schriftliche wie miindliche) Leistungserfassung:

,B1: Das heiflit es werden die [...] Halbjahresschnitte der ersten drei Halbjahre fiir
den Kurs im Prinzip berechnet und dann geht es zum Beispiel um so einen Geo-
graphiekurs. Es schreiben ja nicht alle in Geo Abi, aber dann geht es um einen
Geographiekurs meinetwegen mit, ich sage jetzt einmal, mit einem Schnitt von neun
Komma fiinf Punkten von 15 in die Priifung und da wird im Prinzip das Ergebnis
der schriftlichen Abiturpriifung daran gemessen und sprich der Abiturschnitt in der
Erstkorrektur kommt zuriick, den ich selbst korrigiert habe. Der mag jetzt dann mei-
netwegen, wenn ich fiir meinen Geschmack gut vorbereitet habe, dann ganz dhnlich
sein. Neun Komma Null bis zehn Komma null irgendwo im gleichen Bezugssystem.
Dann kommt der Zweitkorrektor, der eben auch korrigiert mit der Blindenbrille. Der
kennt die Schiiler natiirlich nicht.

I: Aber der sieht Ihre Korrekturen?

B1: Der sieht meine Korrektur, aber nicht das Ergebnis der Korrektur. Also es sind
nur die Korrekturzeichen und dann geht es eben noch einmal in die Drittkorrektur
und die vermittelt dann entsprechend dazwischen oder korrigiert selbst noch einmal
wenn es eklatante Abweichungen gibt und das Ergebnis dieses Prozesses ist dann im
Prinzip der erreichte Schnitt letztlich und an dem muss man sich dann auch wieder
messen, wobei in den drei Einreichungshalbjahren natiirlich auch miindliche Noten
drinnen sind, die in der Abiturpriifung keine Rolle spielen und ja das setzt einen selbst
natiirlich schon so ein bisschen auch unter Druck. Werde ich diesen /

I: Weil Abweichungen nicht gerne gesehen sind oder was ist das Problem?

B1: Ja, das fiihrt natiirlich schon zu einem gewissen Unwohlsein und auch zu einer
gewissen Erwartungshaltung, dass man so unterrichten sollte, dass das ungefihr dazu
passt.

I: Okay, aber wenn Sie besser sind, dann/

B1: Wenn es besser ist, dann muss man sich natiirlich fragen: Okay, war ich vorher
zu hart?

I: Zu streng oder so, ja.

B1: Zu streng oder habe ich den Schiilerinnen und Schiilern im Prinzip im Vorfeld
Chancen genommen punkteméBig auf ihren Abitur /

[..]
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B1: Genau. Also das ist in der Vorbereitung und in der Erstellung der Klausuren auf
jeden Fall ein Aspekt, dass man sich als Kollege da auch keine BloBe geben will.

B2: Aber es ist ein sauberes Verfahren finde ich trotzdem.* (8.XII, 8.44, 411-437)

Steuerungswirkung des Zentralabiturs auf die Klausuren im Unterricht
Das Zentralabitur mache Klausuren in der Oberstufe nétig: ,,Nicht desto trotz bin
ich ein Verfechter der klassischen Leistungsmessung. Solche Projekte, ja, gerne,
aber trotzdem noch eine Klausur. Weil, im Abitur, schriftliches Abitur ist das
so. Ist das einfach so* (4.II1, 4.60, 137). Teaching-to-the-Test-Strategien betref-
fen damit nicht nur den Unterricht, sondern auch die unterrichtlichen Klausuren:
,»Also sprich, das wire im Prinzip ein Punkt schon zu sagen: Okay, wie sehen die
Priifungen aus? Moglichst nahe an dem, was sie spéter erwartet. [...] Und das
ist eine ganz starke Steuerungsfunktion® (8.XVII, 8.19, 158; dhnlich: 15.XXXI,
15.23 und 15.25; 16.XVIII, 16.61 sowie 26.28, 16.26, 16.22, 16.21, 16.20, 16.19
und 16.15). Selbst wenn sich keine Schiiler_innen im Kurs fiir das schriftliche
Abitur entschieden und er ,,frei* entscheiden konne, was er in der unterrichtlichen
Klausur priifen wolle, weiche er dennoch nicht vom Format der Zentralabiturklau-
suraufgaben ab, da die Schiiler_innen ja in anderen Fichern dann die zentrale
Priifung ablegen wiirden, berichtet ein Interviewter (9.XIII, 9.28, 118-121). Das
Format der Zentralabituraufgaben setzt also Standards: ,.ich habe das ganz normal
gemacht* (9.XIII, 9.28, 121).

Es gibt dabei zwei Handlungsstrategien. Einmal gibt es das Nachbilden des
Formats:

,INe, dass sie da die iiblichen Aufgaben, wie sie eben immer sind, vier Stiick: ,Be-
schreiben Sie eine Sache[...]. ,Stellen Sie die Probleme dar‘, [...] ,,Erldutern Sie
die Ursachen der Probleme®. [...] Und das Letzte: ,Nehmen Sie Stellung zu einer
Aussage* — ich habe es mal so konstruiert, wie es im Abi immer ist, das sind fik-
tive Aussagen und da sollen sie Stellung nehmen, dass sie das einfach mal trainieren.*
(15.XXX, 15.19, 135-137)

,und (...) Naja dann ist es das Ubliche. Dann ,Beschreiben Sie®, ,Begriinden Sie‘,
,Erldutern Sie‘. Einfach bei eins, zwei und drei. Wobei drei natiirlich kurz kommen
muss. Weil es nur so 17 Prozent ausmachen soll und dann macht der Hauptteil 55
Prozent ungefihr/ist Anforderungsbereich zwei. Wie das eigentlich deutschlandweit
iiblich ist.” (14.XYV, 14.13, 86)

Zum anderen gibt es die Weiterverwendung von Klausuraufgaben aus den Zen-
tralabituren vergangener Jahre. Alte Abiturklausuren wiirden — als Alternative zu
von Verlagen konzipierten Klausuraufgaben — modifiziert oder unveridndert als
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unterrichtliche Klausur eingesetzt: ,,Entweder nehme ich eine Klausur, die im
Abitur gelaufen ist, die freigegeben sind, @ndere sie ab, modifiziere sie, fiige
aktuellere Daten hinzu, oder wenn es ideal ist, spricht auch nichts dagegen,
oder ist es, soweit ich weil}, auch nicht verboten, diese Klausur zu verwenden
(19.XXIII, 19.54, 96 und #hnlich: 19.34, 98—-112). Die alten Zentralabiturklausur-
aufgaben dienen auflerdem auch als Materialfundus fiir unterrichtliche Klausuren.
Die Klausuren der Nachtermine hétten dabei den Vorteil, dass die Schiiler_innen
diese nicht kennen konnten, da sie ,,im Handel* nicht erhiltlich seien (8.XVII,
8.27, 239-244). Es gibt dabei aber auch Anpassungen: ,,Also ich habe Texte
selten dazu muss ich gestehen. Im Abitur kommen hiufiger Texte vor [...]“
(8.XVII, 8.32, 271-274). In einem Interview wird allerdings eine konkrete Orien-
tierung an alten Zentralabituraufgaben — wegen der geringen Stellung des Fachs
im Bundesland und an der Schule — auch verneint:

»Aber zum Beispiel die Abiturklausuren und Abituraufgaben von Geographie, die
kennt niemand. Die guckt niemand an. Das ignoriert/Das ignorieren alle. Selbst ich
[Anm.: als Fachvorsitzender] habe mir das nicht angeguckt, weil ich kiimmere mich
nur um Mathe. Gibt es eh nicht. Und ich kann schon froh sein, wenn ich mal in der
E-Phase das kriege. Die hatte ich jetzt zwei Mal in meinem Leben bis jetzt.* (14.XI1I,
14.22, 138)

In einigen Punkten ist es unproblematisch in den unterrichtlichen Klausuren
ebenso zu verfahren wie im Zentralabitur. Wenn Teilaufgaben im Zentralabitur
nicht aufeinander aufbauen, dann wird dies bei unterrichtlichen Klausuren ebenso
gehandhabt (10.XVII, 10.28, 126-130). Auch die Bewertungsrichtlinien — etwa
keine Punkte zu vergeben, wenn die Antwort unter der falschen Teilaufgabe
genannt wird (10.XVIL, 10.27, 116-125) — werden aus dem Zentralabitur
tibernommen.

Die Priifungsdauer von unterrichtlichen Klausuren — nur in manchen Bun-
deslidndern gibt es einzelne Ausnahmen — ist aber wesentlich kiirzer ist als
die Priifungsdauer im Zentralabitur, sodass man das ,nie eins zu eins vorher
mal abbilden kann* (3.IX, 3.35, 187). Es miissen in der Regel Anpassungen
vorgenommen werden. Dies wird als Herausforderung angesehen (3.IX, 3.35,
183-187).

,B2: [...] diese Zeitproblematik ist furchtbar, die schaffen es eigentlich nicht in 90
Minuten [...]. Aber man hat ja immer das Problem, es muss eine Problemstellung drin
sein, und das muss Material sein, was viel hergibt.

B1: Und wenig Textmaterial.
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B2: Und das ist eine Katastrophe, das finden wir wirklich richtig schwer.* (16.XIII,
16.9, 29-31)

,Das ist immer ein Problem. Wir miissen ja in einer korrekten Form arbeiten. Wir
miissen eigentlich auf der Qualifikationsstufe, auch in der Elf jetzt, miissten wir
eigentlich das volle Programm hineinschieben, aber das ist immer ein Problem. Die
kommt mit den zwei Stunden dann nicht hin. Da muss man dann ein bisschen kiir-
zen und irgendwie so ein bisschen herum lavieren da. Das ist immer ein Problem, ja.*
(18.XVI, 18.27, 455)

Es wird auch an anderer Stelle deutlich, dass die Sorge besteht, man gehe nicht
regelkonform vor (,,wobei das eigentlich auch gemogelt ist* 3.IX, 3.35, 131-132;
,ist zwar nur eine miindliche Auskunft der Abiturkommission und auch immer
wieder Streitpunkt bei mir in der Fachgruppe® 15.1, 15.27, 159-162; ,was ja
eigentlich auch gar nicht so regulir st 16.XIII, 16.9, 29;.“ ,,was fiir das Abitur
und sonst ja nicht zuldssig ist.”“ 18.XVI, 18.27, 450, ,,.Da tricksen wir so ein
bisschen.” 18.XVI, 18.27, 459).

Es konne auftreten, dass Lehrer_innen sich vor der Klausurkonzeption ,,ings-
tigen” und sich sorgten ,bekomme ich eine zusammen®, er selbst erstelle aber
gerne Klausuren, berichtet ein erfahrener Lehrer (2. XXVII, 2.25, 78-79). In den
Interviews werden angesichts der kiirzeren Priifungszeit bei unterrichtlichen Klau-
suren fiinf Handlungsstrategien beziiglich der Klausurkonzeption benannt. Diese
werden im Folgenden genauer vorgestellt.

(1) Bei der Klausurkonzeption ist eine erste Herangehensweise, diese vom For-
mat her dem Zentralabitur dhnlich, aber fiir die Priiflinge ,.irgendwo leichter*
(56.XX, 5.26, 128), zu gestalten. Ein Interviewter berichtet davon, die Erwar-
tungen zu senken: ,,In nur zwei Stunden schreiben ist das reduziert und dann
kriegt man nicht alle Teile der Aufgabenstellung da hinein.” (18.XVI, 18.27,
445). Entsprechend miissten die Erwartungshorizonte angepasst und weni-
ger Punkte insgesamt und fiir die Teilaufgaben vergeben werden. Wihrend
dies in einem Interview als unausweichlich aber problematisch angesehen
wird, man komme ,nicht drum herum mit halben Punkten zu arbeiten,
was fiir das Abitur und sonst ja nicht zuldssig ist“ (18.XVI, 18.27, 445),
wird dies in einem anderen als ,kein Problem* und gute Losung angese-
hen, die die Kolleg_innen auch unterschiedlich ausgestalten konnten, indem
sie mit unterschiedlichen Priifungsdauern und Bewertungseinheiten arbeiteten
(9.XVI, 9.17, 83; dhnlich: 11.X, 11.38, 168).
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Wenn die Erwartungen reduziert werden, stellt sich die Frage danach,
welcher Anspruch bleibt. Wird das Zentralabiturformat nicht gentigend redu-
ziert — damit die Schiiler_innen mit ihm vertraut werden — und kann die
erwartete Leistung gar nicht in der gegebenen Zeit erbracht werden, habe
es negative Folgen: ,,Und eigentlich erzieht man sie zur Oberflachlichkeit,
indem man sagt, so, 90 Minuten, ihr miisst aber jetzt sechs Materialien
mal haben, und beeilt euch jetzt mal“ (16.XIII, 16.9, 29-33 und &hnlich:
16.27, 136). Man habe daraus lernen miissen, berichten die interviewten
Lehrerinnen, ,,auch nochmal Sachen rauszunehmen 16.XIII, 16.9, 29). Die
priifenden Lehrer_innen miissen festlegen, was ihnen selbst wichtig erscheint:
»Also wir miissen ganz, ganz stark reduzieren in den Klausuren im Ver-
gleich zum Abitur. Ich versuche trotzdem aber dieses Systemische und
Raumiibergreifende einigermallen reinzubringen® (3.IX, 3.35, 131-132). Es
gebe Kompromisslosungen, die man in Fortbildungen vermittele, erldutert ein
Geographielehrer:

,,Und die Frage kommt in Fortbildungen auch immer wieder, wie wir denn jetzt
diese Darstellungsformen in eine normale Klausur packen, weil die Schiiler die
Zeit ja gar nicht haben. Und das ist eine berechtigte Frage.

Es gibt da Losungen, dass man es eben atomisiert, dass man bei Wirkungs-
gefiigen schon bestimmte Stringe vorgibt. Da sind wir wieder beim moderat
konstruktivistischen, also nicht ein leeres Blatt hinlegen bei der Analysespinne,
dass bestimmte Dinge schon vorgegeben sind.

Also es gibt da Kompromisse, aber definitiv ist eine Diskrepanz da, dass die
Schiiler dieses Zeitfenster, dass sie im Abitur haben, vorher eigentlich nie haben
oder nur in Ausnahmefillen.” (3.1X, 3.35, 175-177)

Eine zweite Strategie ist es, im Vergleich zum Zentralabitur weniger Aufga-
ben in der unterrichtlichen Klausur zu stellen (18.XVI, 18.27, 448-449).
Als dritte Moglichkeit wird die Reduktion der Anzahl der Materialien im
Materialienapparat benannt (5.XX, 5.26, 127-128). Die begrenze Priifungs-
zeit limitiere die Anzahl der Materialien, dennoch beschreibt ein Interviewter
die Anzahl der Materialien in seiner zum Interview mitgebrachten Klausur
als ,,grenzwertig fiir die 90 Minuten* (8.XVII, 8.22, 345-346). In einem
anderen Interview erldutert ein Lehrer, dass er eine alte Abiturklausur durch
Reduktion der Materialien von ,,zehn oder elf* auf ,,acht an die kiirzere Prii-
fungszeit angepasst habe (19.XIX, 19.36, 104—109). Andererseits habe er den
Erwartungshorizont erweitert, um ihn an den der Klausur vorangegangenen
Unterricht anzupassen.
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(4) Als vierte Moglichkeit wird das Nichteinsetzen alternativer Antwortformate
in unterrichtlichen Klausuren benannt. Es wird angesichts der im Ver-
gleich zur zentralen Abschlusspriifung im Abitur kiirzeren Priifungszeit als
schwierig angesehen, alternative Antwortformate in unterrichtlichen Klausu-
ren zu fordern, dies sei besser im Unterricht umsetzbar (1.XI, 1.15, 69-73;
11.XXXI, 11.43, 196-198). Andererseits gebe es auch hier Zeitdruck, wes-
wegen sich nicht der Unterricht, sondern Hausaufgaben besser eigneten
(11.XXXT, 11.43, 198).

(5) Als fiinfte Herangehensweise wird das Aufteilen des Pensums im Umfang
einer Zentralabiturklausur auf mehrere Klausuren angewendet:

,-»Also wenn der Schiiler jetzt nachher die Klausuren aus 11.2 und 12.1 zusam-
menbaut, die ich mit ihm geschrieben habe, dann hat er eigentlich auch eine
Abiklausur. Aber er hat es natiirlich mit einem Abstand von einem halben Jahr
hat er die zwei Teile geschrieben. Das ldsst sich natiirlich nicht so ganz verglei-
chen.” (3.IX, 3.35, 186)

Neben diesen Handlungsstrategien beziiglich der Klausurkonzeption werden in
den Interviews angesichts der kiirzeren Priifungszeit bei unterrichtlichen Klausu-
ren zwei Handlungsstrategien beziiglich der Klausurdurchfiihrung benannt. Trotz
der unterschiedlichen Bemiihungen das Zentralabiturpriifungsformat fiir die unter-
richtlichen Priifungen anzupassen, gelingt dies nicht immer wie beabsichtigt. Ist
die Klausur ,,zu umfangreich®, werden die Schiiler_innen ,,nicht fertig* (13.XIII,
13.21, 130). Dies sei ein Verschulden der Lehrkraft und mehr Routine bei der
Klausurkonzeption sei erforderlich, heifit es in einem Interview (13.XIII, 13.21,
130). Fiir dieses Zeitproblem der Priiflinge werden zwei Handlungsstrategien
angewendet.

(1) Einmal wird auf die Schreiborganisation eingewirkt, damit diese effizienter
wird, zum Beispiel durch die Vermittlung von Klausurbearbeitungsstrate-
gien. In einem Fall schildern die interviewten Lehrerinnen, wie sie vorab
zu vermitteln versuchen, nicht sofort mit dem Schreiben zu beginnen. Da die
Schiiler_innen aber ,,halt immer wieder diese Zeit im Nacken haben®, sei dies
aber ,,echt schwierig*: ,,.Die kriegen die Aufgaben, huschen schnell mal dar-
iber und legen los* (16.XIII, 16.27, 156—157). Es sei fiir die Schiiler_innen
nicht leistbar:

,.B2: Und dann geben wir denen vorher noch Material rein, wie die Vorberei-
tung aussehen muss, das iiben wir wirklich mit denen, die Klausuren schreiben.



274 4 Eigene empirische Perspektiven auf die ...

Und es ist trotzdem nicht machbar. Ein Schiiler hat bei der ersten Klausur jetzt
in der QI, hitte nur eine Vier geschrieben, war ziemlich unzufrieden, dann habe
ich gesagt, jetzt setze dich nochmal da ran und berichtige das. Und er kam, Frau
[Name der Lehrerin B2], ohne, dass ich jetzt an Thnen rummeckern mochte, aber
alleine um diesen Erwartungshorizont, mit den Materialien auszuformulieren,
habe ich die 90 Minuten gebraucht. Wie soll ich das leisten? (16.XI11, 16.9, 34)

Ein Lehrer in einem anderen Interview erldutert, dass er den Schiiler_innen in
der Klausursituation sogar verbietet, sofort mit dem Schreiben zu beginnen,
um unstrukturierte Texte mit Einschiiben und Tilgungen zu unterbinden: ,,Ich
verbiete meinen Schiilern die erste halbe Stunde irgendeinen Satz auf ihren
Klausurbogen zu schreiben. Ich sage echt, dass: ,Wer das macht, der... Nein,
durchstreichen. Gibt es nicht“‘(18.XV, 18.18, 226).

(2) Als zweites wird die Dauer der Priifung verldngert, indem den Schiiler_innen
mehr Schreibzeit eingerdumt wird, etwa in dem die Klausur fiir eine kiirzere
Zeit als zur Verfiigung steht konzipiert wird und dann gegebenenfalls noch
Zeit dazugegeben wird (9.XVI, 9.17, 147; 10.XV, 10.20, 78) oder indem die
Schreibzeit in die Pause ausgedehnt wird (8. XVII, 8.22, 198-200; 16.XIII,
16.9, 29).

Die genannten Strategien werden auch in Kombination eingesetzt:

,.J: Und wo kiirzt man dann? Beim Material oder beim?
BS5: Ja, man muss auch Material ein bisschen kiirzen und an der Aufgabenstellung.
B1: An der Erwartung musst du vor allem kiirzen.

B5: Ja, ja. Also das ist dann immer ein bisschen schwierig. Ja. Also so, die Schii-
ler_innen haben ja nicht, machen halt immer so, dass wir in der Klausur ein bisschen
kiirzen, mit Materialien oder auch von der Aufgabenstellung so Teile her und dann
von der Bewertung her. Und dann aber auch von der Zeit geben wir dann dazu. Das
heift wir lassen in der Pause schreiben oder noch in der nichsten Stunde hinein und
so weiter oder fangen ein bisschen friiher an oder so. Da tricksen wir so ein bisschen.*
(18.XVI, 18.27, 445-459)

Bei einem niheren Blick darauf, wie die interviewten Geographielehrer_innen
die Konzeption von unterrichtlichen Klausuren beschreiben, wird die Steuerungs-
wirkung des Zentralabiturs auch im Detail sichtbar und ldsst sich vornehmlich
anhand dreier Phdnomene nachweisen: (1) der Operatoren, (2) der Materialien
und (3) der verstiarkten Ausrichtung auf Inhalte. Diese werden in den folgenden
Abschnitten beschrieben.
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Operatoren und Anforderungsbereiche werden bereits ab der Unter- und
Mittelstufe bei der schriftlichen Leistungserfassung eingesetzt (6.XIX, 6.25,
115; 9.XIII, 9.36, 143; 9.XIII, 9.36, 143-145). Einerseits wird berichtet,
dass ,.erortern” als ,einer von den Hauptoperatoren im Abi“ besondere
Beriicksichtigung im Unterricht finde (15.XXI, 15.10, 60), andererseits wird
gleichzeitig die Strategie angewendet, jeden Operator einmal in einer unter-
richtlichen Klausur zu verwenden (genannt wird als Ausnahme der Operator
~Entwickeln Sie Losungspldne®, 15. XXX, 15.28, 163).

Bei der Verwendung von Operatoren in unterrichtlichen Klausuren trete —

ebenso wie oben fiir das Zentralabitur ausgefiihrt — die Problematik des
Verstidndnisses der Operatoren und ihrer Definition auf (14.XV, 14.20,
128). Hier werden als Handlungsstrategien das Fettdrucken der Operatoren
(13.XXI, 13.18, 117; 4.V, 4.37, 100; 16.XVIII, 16.31, 168), das Angeben der
zur erreichenden Punktzahl und das miindliche Erldutern dessen, was von
den Schiiler_innen erwartet wird (13.XXI, 13.18, 117), das Bekanntgeben
der in der Klausur verwendeten Operatoren vorab (15.XXXI, 15.23, 147)
sowie das Beifiigen der Operatorenliste samt Definitionen zu den unterricht-
lichen Klausuren (2.XIII, 2.32, 114; 4.V, 4.37, 100; 8.XVII, 8.22, 202-208;
16.XVIII, 16.31, 167) genannt. Zudem wiirden die Operatoren im Unterricht
bei miindlichen Arbeitsauftrigen verwendet (4.V, 4.37, 101; 19.XVIII, 19.15,
92).
Es wird von Teaching-to-the-Test-Strategien mittels des Materialienapparats
in unterrichtlichen Klausuren berichtet: ,,also bei mir gibt es immer Mate-
rialien, weil es im Abitur auch, also in Bayern ja auch ganz massiv mit
Materialien bestiickt ist* (13.XXIII, 13.17, 110; dhnlich: 8. XVII, 8.22, 200-
202; 14.XV, 14.13, 80-82; 15.XXX, 15.19, 135; 16.1X, 16.49, 23). Die oben
geschilderte Notwendigkeit von Farbkopien gilt ebenso fiir die unterrichtli-
chen Klausuren. Hier wird als eine Strategie das Abdrucken in schwarz-weif3
im Materialapparat, wihrend gleichzeitig das Material in Farbe mit einem
Beamer an die Wand projiziert wird, vorgestellt (8.XVIII, 8.25, 230-235).

Das Format der Materialienapparate im Zentralabitur wird in den unterrichtlichen
Klausuren aber nicht eins zu eins kopiert. Wihrend im Abitur (hier: in Bayern)
Priifungsteilaufgaben ohne Materialbasierung seltener vorkdmen, komme dies in
unterrichtlichen Klausuren ofter, ,,weil in der Klausur wei3 man, das hat man
abgehandelt” (1.IX, 1.19, 97) oder auch nur in Ausnahmefillen (13.XX, 13.16,
110) vor. Aber auch sonst (hier: in Nordrhein-Westfalen) wird Unterrichtswissen
vorausgesetzt und auch ohne entsprechende Materialien in unterrichtlichen Klau-
suren abgepriift, zwar nicht als ausgewiesene Teilaufgaben, sondern als Teilaspekt
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(16.XIX, 16.24, 118). In einem anderen Fall wird berichtet, dies komme nur in
der Unter- und Mittelstufe in Frage, da es die Kompetenzorientierung verbiete:

,»Also ich wiirde auch nie eine Aufgabe stellen, wo ich ein Bodenprofil abfrage, also
eine Horizontierung. Ich bringe vielleicht ein Bodenprofil, wo dann aufien die Hori-
zonte stehen, und dann soll der Schiiler erklidren, wie es denn dazu kommt. Oder was
denn dieses Ae heifit, aber jetzt rein das auswendig zu lernen, ganz ehrlich gesagt,
wenn Sie mich jetzt nach der Horizontfolge einer was weil ich was, eines Pseudo-
gleys fragen, komme ich ins Straucheln. Halte ich aber auch nicht fiir wichtig.

Also wir haben in der Unterstufe ja immer die typischen Schiiler, die Hauptstédte
und so weiter auswendig lernen. Das ist eine tolle gedankliche Leistung, aber geo-
graphisch ist das nicht. Ich meine ich kann mittlerweile auch viele Hauptstéidte der
Welt auswendig, aber ich wiirde gegen den einen oder anderen Unterstufenschiiler
verlieren.

Das sage ich denen aber auch immer. Also das hat nichts mit Kompetenz zu tun, wenn
ich Dinge auswendig kann.“ (3.VII, 3.37, 163-166)

Aufgaben ohne Materialien seien auch Kritikpunkte bei Respizienzen — also bei
der Uberpriifung der Korrektur einer unterrichtlichen Klausur durch den/die Fach-
betreuer_in: aufgrund der Priifungsaufgaben mit Materialbezug im Zentralabitur
miissten auch die Priifungsaufgaben in unterrichtlichen Klausuren materialbasiert
sein, woran sich aber nicht alle Kolleg_innen — insbesondere dltere — immer
halten wiirden (9.11, 9.50, 24).

Auflerdem sei es nicht moglich, alle Aufgaben auf Materialien basieren zu
lassen, zum Beispiel bei Aufgaben mit dem Operator ,nennen‘ und wenn man
kein geeignetes Material finde (10.XV, 10.21, 80-83). Die Materialsuche gestalte
sich ndmlich oft schwierig (16.XIII, 16.9, 29-31; 16.XXII, 16.19, 73-77; 18.V],
18.24, 382), als Geographielehrer_in sei man ,.immer Jiger und Sammler* und
halte einige Materialien fiir die Klausuren zuriick (2.XXV, 2.29, 91; dhnlich:
9.XIII, 9.35, 143), weswegen sie nicht nur fiir Aufgaben herangezogen, son-
dern auch als Ausgangspunkt zur Aufgabenkonstruktion verwendet wiirden (8.XI,
8.30, 263-264; 10.XV, 10.22, 87; 13.X1II, 13.21, 134; 18.VI, 18.24, 439). Lehr-
biicher wiren dabei oft nicht hilfreich (16.11, 16.40, 224) und Materialien darin
zu veraltet (15.XIV, 15.15, 98). Es wiirden bei der Materialsuche auch Inter-
netangebote zum Beispiel der Landesvermessungsidmter genutzt (8.XVIIIL, 8.29,
262). Wichtig sei die Aktualitdt von Materialien (8.XI, 8.26, 265). Aufgaben ohne
Bezug zum Materialapparat miissen aber keine Wissensabfragen sein, wenn man
vorsehe, dass die Schiiler_innen den Atlas heranziehen (4.XII, 4.32, 89).

Es werde darauf geachtet, unterschiedliche Materialtypen in den Materialap-
parat aufzunehmen, da dies im Zentralabitur auch so sei (3.II, 3.36, 144-151;
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8.X1, 8.31, 276; 9.XV, 9.12, 83 und 93). Dazu gehorten auch lingere Texte (,,zur
Verstddterung habe ich auch schon eineinhalbseitige Texte mit drinnen gehabt®
8.X1I, 8.31, 276), ein anderer Interviewpartner gibt an, er verwende Texte selten,
obschon diese im Zentralabitur vorkdmen (,,ich habe Texte selten dazu muss ich
gestehen® 8.XVII, 8.32, 271). Uber die Anzahl und die Komplexitit der Materia-
lien lieBe sich das Anforderungsniveau von Klausuren steuern (5.XX, 5.26, 128;
9.XIII, 9.18, 83). Man konne auch einen Transfer mithilfe der Materialien ein-
fordern, wenn man eine unbekannte Materialart in den Materialapparat aufnehme
(8.XV, 8.23, 374-378). AuBerdem hitten Materialien die Funktion, Folgefehler
der Schiiler_innen zu verhindern: wenn in einer vorangegangenen Aufgabe zum
Beispiel ein alternatives Antwortformat gefordert sei, reiche man ein Material,
mit dem die nédchste Aufgabe auch gelost werden konne (8.XI, 8.24, 226-227).

Materialien wiirden in unterrichtlichen Klausuren gerade dann eingesetzt,
wenn der Unterricht weniger wissensorientiert gewesen sei und man ein Thema
im Unterricht vor allem diskutiert habe (10.III, 10.12, 40). Es wird von Bemii-
hungen berichtet, den Materialumfang in Klausuren zu reduzieren, da die Schii-
ler_innen in der Priifungssituation sonst den Atlas zu wenig nutzten (19.XXII,
19.63, 94).

(3) Die oben fiir den Unterricht festgestellte Fokussierung auf Unterrichtsinhalte
spiegelt sich auch in der Konzeption von unterrichtlichen Klausuren wieder.
Unterrichtliche Klausuren dienten der ,,Stoffwiederholung® und der ,,Hinfiih-
rung auf das schriftliche Abitur (13.XXII, 13.12, 96). Die ,Passung zum
Unterricht* werde dadurch hergestellt, dass der ,,behandelte[m] Stoff* ,,vor-
abgebildet” werde (8.XV, 8.23, 210). ,,[T]hematisch sollte es [Anm.: in der
unterrichtlichen Klausur] halt schon irgendwas sein, was mit dem durch-
genommenen Stoff irgendwie iibereinstimmt* (18.VIII, 18.17, 212; dhnlich:
4.VII, 4.24, 59).

So zéhlen die Interviewten, wenn sie die zum Interview mitgebrachte Klausur
erldutern, stets die Themen als Priifungsgegenstinde auf. Im folgenden Beispiel
werden dariiber hinaus noch Medien (,,Methoden*) angefiihrt:

,,Die erste Schulaufgabe, wir machen in der, in dem Halbjahr ist physische Geogra-
phie dominierend ganz stark. Es geht um Klima. Es geht um Klima und atmosphiiri-
sche Zirkulation. Um Einfluss von Meeresstromungen, Klimadiagramme als Methode
nochmal und halt komplexere Klimadiagramme auch. So, das ist so im Prinzip der
Stoff, um den es geht.” (13.XXII. 13.12, 98)
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Die Ausrichtung auf Inhalte bedeute aber nicht, warnt ein interviewter Fach-
berater, dass Unterrichtsinhalte lediglich zu reproduzieren seien, dazu wiirden
nur Berufsanfinger_innen aus Unsicherheit neigen, sondern es gelte Transferauf-
gaben zu stellen: ,,Also bin ich als Anfinger auch gerudert. Am Anfang. Die
Versuchung ist grof}, es nur iiber Reproduktion zu machen. Und das sollte man
nicht tun® (5.XX, 5.26, 128).

Das am Zentralabitur ausgerichtete Klausurformat beschrinke die Moglich-
keiten zu priifen, sodass die proportionale Abbildung des vorangegangenen
Unterrichts herausfordernd sei und nicht immer hergestellt werden konne, zeigen
die folgenden beiden Interviewpassagen.

,Die Wechselwirkung zwischen Exkursion oder sagen wir mal geographischem
Unterricht und der Klausur, die sind natiirlich auch da, aber die haben gerade in den
praktischen Teilen ihre Grenzen. Wobei ich habe auch schon in Klausuren dann Korn-
groBen in ein Dreiecksdiagramm einzeichnen lassen, was sie auf der Exkursion dann
praktisch machen mussten mit einem Sieb und dann mussten sie es halt. Aber ich kann
natiirlich in einer Klausur kein Experiment durchfiihren lassen. (3.1, 3.16, 190-191).

,Bl: Also wenn wir gerade die schriftliche Priifung sehen, wir haben viele Metho-
den auch und methodische Zuginge, die sich schlichtweg nicht abpriifen lassen in der
schriftlichen Priifung. Die konnte man eher in der miindlichen Priifung am Werkzeug
zeugen.

I: Ein Beispiel.

B1: Also gerade wenn es jetzt, ich sage jetzt einmal, eine Analyse mit einem GIS
zum Beispiel geht. Da konnte ich so etwas im Prinzip vorbereiten, dass der Schiiler
entsprechende Schritte in einer Prasentation dann hindisch selbst noch machen soll.
Einfach einmal zwei, drei Stiick.

B2: Methodischer Ablauf.
B1: Genau.
B2: Standortfindung oder so.

B1: Das macht in der schriftlichen Priifung wenig Sinn, dass ich ihn theoretisch abfra-
gen oder sich duflern lassen soll zu so einer Entscheidung. Man konnte natiirlich so
auf Grundlage einer Karte was einzeichnen lassen. Wo konnte es denn hingehen?
Also welches Ergebnis wiirde so eine GIS-Analyse liefern? Aber das ist dann schon
also offenbar wieder begrenzt. Das wire eher so ein ganz klassisches Element fiir
eine miindliche Priifung, wo man tatsidchlich diese Kompetenz mit einbeziehen kann.*
(8.IX, 8.46, 44-45)
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In schriftlichen Klausuren konne man hingegen nur den ,,Erkenntnisgewinn®,
nicht ,,die Methode selbst oder den Unterrichtszugang selbst* abbilden (8.IX,
8.47, 454; dhnlich: 1.XVII, 1.26, 134-152).

4.2.1.4 Die eigene Rolle und die Rolle anderer Akteur_innen
aus Sicht von Geographielehrer_innen

Im folgenden Kapitel werden die Aussagen der Interviewten hinsichtlich der
eigenen Rolle angesichts des Zentralabiturs sowie die Rolle anderer Akteure
zusammengefasst und systematisiert. Auch wenn diese nicht explizit in den Inter-
views erfragt wurden, kommen einige der Beziehungen, die in den Abschnitten
2.1.3, 2.1.4 und 2.2.2 diskutiert wurden, zur Sprache. Das Kapitel gliedert sich in
die Abschnitte die eigene Rolle aus Sicht der Geographielehrer_innen, die Rolle
der Schulorganisation sowie die Rolle anderer Gesellschaftssysteme.

Die eigene Rolle aus Sicht von Geographielehrer_innen

Man wisse ,halt wirklich gar nicht, was auf einen zukommt“ (6.IX, 6.29,
129; &hnlich: 10.II, 10.31, 144-152; 15.IV, 15.6, 40-42; 18.IX, 18.47, 506),
beschreiben Geographielehrer_innen die Situation angesichts des Zentralabiturs.
Kolleg_innen trifen deshalb auch unterschiedliche Entscheidungen:

,,Es bleibt bei mir die Verantwortung, die richtigen Schwerpunkte auszuwéhlen. Und
da kann ich vollig anders entscheiden als der parallel unterrichtende Kollege und
die Schiiler fragen sich: Wieso machen die zwei Kollegen ganz was anderes? Die
Verantwortung, das Richtige zu treffen, die ist ziemlich hart.” (15.XXII, 15.37, 224)

Insbesondere am Berufsanfang sei es ,,der Horror* gewesen, mit wenig Erfahrung
einen Kurs zum Abitur zu fithren (15.XXII, 15.37, 224; 16.XIV, 16.6, 23). Mit
Erfahrung konne man aber auch gut vorhersehen, was Priifungsthemen im Zen-
tralabitur sind (18.1, 18.38, 509-531; 18.I1I, 18.10, 140-148) und gelassener
sein, beziehungsweise dies vorgeben:

,,B: Auch da kenne ich nie etwas anderes, man hat immer etwas Bauchkribbeln. Passt
das? [...]

I: Also Sie meinen Bauchschmerzen bei Ihren Priifungen dann oder kurz vor dem
Zentralabi?

B: Nein, also ich habe auch immer, ich denke immer, das ist fiir mich, aber das darf
ich den Schiilern nicht sagen oder nein, das sage ich ihnen echt nicht, ich muss auch
Profi sein. Der Arzt fiirchtet ja auch, dass er jetzt was Dummes macht und lésst es bei
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den Patienten aber nicht durch, sonst spielt der nicht mit, dann fehlt die Compliance
und ich habe auch immer die Bedenken, schaffe ich es.

Nun, ich weiB}, ich schaffe es, ich habe Erfahrung, beim ersten Mal wusste ich es aber
gar nicht und diese Situation fiihrt natiirlich darauf, dazu, dass man im Unterricht sehr
genau immer wieder auf das hinaus arbeitet, was man danach auch erwartet.* (2.111,
2.37, 152-155)

Auf den Lehrer_innen lastet der Druck der Verantwortung fiir den Erfolg der
Schiiler_innen im Zentralabitur. Sie miissen es schaffen, ,,an dem Tag X [...]
diese olympische Disziplin, in diesem Fall das Abitur, meistern zu konnen*
(4.XVIII, 4.40, 129-130). Zwei Lehrerinnen sprechen sogar von Angst:

,,B2: Das Zentralabitur ist sehr spannend, weil man nicht weif3, was kommt, und nicht
weil}, wie bewertet wird.

B1: Ja, wir bibbern jedes Mal am Abend vorher. Haben wir alles gemacht? Haben wir
die gut genug vorbereitet? Und wir sind schon Leute, sage ich mal, die sich an Vorga-
ben halten, und das versuchen einzuhalten, und das auch wirklich sorgfiltig machen,
uns immer wieder einlesen, und trotzdem hat man jedes Mal wieder Angst, haben
wir es richtig gemacht. Haben wir die gut genug vorbereitet?* (16.XXIX, 13.36,
214-215)

Ein Geographielehrer an einer Waldorfschule wiinscht sich angesichts des
Erfolgsdrucks, der angesichts des Zentralabiturs sowohl auf den Lehrer_innen als
auch den Schiiler_innen laste, die Anerkennung alternativer Abschliisse, damit
die Unfreiheit, die in der Jahrgangsstufe 13, in der man die Schiiler_innen
auf das Abitur vorbereite, entfalle (12.XI, 12.25, 148-150). Die Hochschul-
zugangsberechtigung konne man besser mittels Auswahltest an der Universitit
erteilen:

,Ich finde das namlich eigentlich viel richtiger, was niitzt mir ein Einser-Kandidat
im Abi, ein Abi-Einser, das heifit noch lange nicht, dass er ein guter Arzt wird oder
ein guter Lehrer, ja? Also, sondern das muss man doch anders herausfinden. Also,
dass er eine Befdhigung hat, klar, und dann die Unis hin kommt und die Zeit hat und
nicht sagen die, irgendwann zu einem sagen, ja, dich nehmen wir, du bist der Kiinf-
tige, du bist ein guter Arzt, weil das sind doch die Fachleute. Also ich wiirde mir das
ganz anders, also wenn ich mir jetzt beschreibe, ein ganz anderes Bildungssystem.*
(12.XXTI1, 12.34, 220)

Die zentralen Abiturpriifungen veréindern durch den Erfolgsdruck, den sie aus-
iiben, die Rolle der Lehrer innen in zweierlei Hinsicht. Einerseits konnen sie
sich mit den Schiiler_innen solidarisieren: ,.Der Vorteil ist, ich habe es mir
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nicht ausgesucht, ich darf es wie die Schiiler genauso blod finden und kann
ihnen auch sagen: Wir finden das jetzt alle blod und machen es trotzdem*
(15.XXII, 15.37, 224; &hnlich: 18.XXIV, 18.30, 508). Andererseits wird die
Frage, ob die Schiiler_innen die Priifung erfolgreich absolvieren, zur Frage, ob
die Lehrer—_innen selbst die Priifung erfolgreich bestreiten.

,Nein, entschuldigen Sie, wenn ich jetzt aus einem Sport ein Beispiel mache, wenn
Sie jetzt zur Rad-WM antreten, ja? Sie starten im Teilnehmerfeld der Frauen und
die Rad-WM ist in Amsterdam, dann brauchen Sie nicht in Amsterdam zu trainie-
ren, Sie konnen auch in Koln trainieren oder sonst wo. Sie miissen in Amsterdam halt
Weltklasse sein, sonst gewinnen Sie nicht.

Und der Lehrer, wir haben hoffentlich genug Erfahrung, den Unterricht so zu gestal-
ten, dass wir das Abi schaffen, das ist das, was wir beim Zentralabi brauchen. Und
andere Bundeslidnder haben kein Zentralabi. Da lduft das anders und die Erfahrung
habe ich, ich schaffe das Abi, das weil} ich jetzt schon. Woher weil ich es? Ich
habe Erfahrung. 100-prozentig statistisch weil} ich es nicht, aber ich nehme mal an,
es geht.** (2111, 2.35, 132-133)

,Ich weill, wer die Schiiler sind, und ich gucke mir ihr Ergebnis an und sage: ,Ja-
wohl, die sind besser, als ich erwartet habe!‘ Und dann freue ich mich. Oder sie sind
schlechter, als ich jetzt von Ihnen erwartet habe, dann sage ich: ,Naja, dann habe ich
wohl etwas falsch gemacht. Dann habe ich die nicht genug auf das Abitur noch einmal
speziell vorbereitet.*“ (10.XVIII, 10.13, 42-52)

Auch im Vorlauf des Abiturs wird die Einheit der Rolle als Lehrende r und
Priifende_r aufgebrochen, nicht erst bei den Zentralabiturpriifungen (,,Mit den
[klimatologischen] Betrachtungen habe ich zum Teil schlechte Ergebnisse erzielt
in den Klausuren* 1.XVIII, 1.22, 109).

Eine Strategie mit dem Erfolgsdruck umzugehen, ist es, Verantwortung auf
die Schiiler_innen zu iibertragen, etwa indem diese Hinweise fiir die eigene
Vorbereitung erhalten:

,,Die Verantwortung kann ich wegschieben. [...] Ich versuche dann einen Teil an die
Schiiler weiterzureichen und sage: Hier, ihr kriegt den Katalog der Sachthemen, die
wir machen miissen, ihr kriegt die Rdume. Schaut fiir euch selber, wo sagt ihr, ihr fiihlt
euch unsicher. Wo fehlt euch was? Dann machen wir da noch was im 4. Semester.*
(15.XXII, 15.37, 224; dhnlich: 18.111, 18.38, 515).

Wenn man den Schiiler_innen ,,alle Moglichkeiten geboten* habe, brauche man
nicht nervos sein, da es an den Schiiler_innen sei, das Angebot zu nutzen (oder
nicht) (13.XXVII, 13.29, 216).
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Die Schulorganisation aus Sicht von Geographielehrer_innen

In den Interviews taucht die Frage nach den Konsequenzen auf, die sich aus der
organisatorischen Rahmung durch Vorgaben der Schulorganisation ergeben: ,,[...]
wie viel Macht, oder wie viel Einflussnahme habe ich iiberhaupt noch als Lehrer
oder fiihre ich strikt aus, was mir vorgegeben wird“ (19.XXXII, 19.41, 152) und
»l...] wie viel Freiraum habe ich eigentlich noch als Lehrer, wie starr ist dieses
System, wie wohlwollend kann ich tiberhaupt noch korrigieren* (13.XIII, 13.5,
37; 19.XXII, 19.27, 80). Ein Interviewpartner, der an einer Freien Waldorfschule
unterrichtet, kritisiert, dass man an staatlichen Schulen seine ,Eigenstindigkeit
vollig abgibt™, es sei denn, man wende sich explizit dagegen: ,,ich wei}, viele
Lehrer machen ja noch was draus, weil sie eben so sagen, ihr konnt mich mal,
ja? (12.1V, 12.10, 38). Da der ,,Staat [...] das Geld hat* gelte das Sprichwort
,Wes Brot ich ess’, des Lied ich sing*“, dies sei zu kritisieren (12.1V, 12.10, 40).
An der Freien Waldorfschule hingegen bedinge die Freiheit, dass man als Leh-
rer_in selbst entscheiden konne was unterrichtet werde, sodass man eine grofle
Verantwortung habe und an sich ,,die hochsten Anspriiche® stelle (12.XIV, 12.48,
24). Lehrer_innen, die selbst an der Schulorganisation beteiligt waren oder sind,
entwickeln ein Wir-Gefiihl (8.XIX, 8.59, 347-349) und fiihlen sich frei: nicht
nur bezogen auf die organisatorischen Aufgaben, sondern auch dariiber hinaus
fiir weitere schulische Gestaltungen (8.XX, 8.41, 403-408).

Kritik wird neben den schulorganisatorischen Vorgaben auch an deren stidndi-
gen Verdnderungen (4.XIX, 4.18, 40; 14.V, 14.4, 15-17; 15.VIII, 15.3, 30 und
15.34, 210-212) wie wechselnden Vorschriften bei Kursen (Geographie bilingual
nicht mehr als miindliches Abiturpriifungsfach, 15.IX, 15.49, 20-22) oder der
Leistungserfassung (z. B. Facharbeiten: 15.I11, 15.18, 133-134) und ,,alle drei,
vier Jahre neues Curriculum, neueres Buch®“ (15.IX, 15.68, 84) geiibt, die zu
Unwigbarkeiten fiihrten: ,,Es ist also viel mehr, dass ich, ja, auf Zufille auch
angewiesen [bin]. Auch werden Reformen als ,,Unruhe* (15.VIII, 15.34, 212), zu
kurzfristig und ,.total iiber das Knie gebrochen* (6.X, 6.30, 141) oder als ,,Ex-
periment” (14.V, 14.2, 13) empfunden. In einem Interview wird berichtet, dass
man sich nur fiir Fortbildungen zum Thema Reform des Zentralabiturs anmelden
konne, wenn man schon einen Kurs habe und damit unmittelbar betroffen sei
(6.X, 6.30, 131).

Weitere Verinderungen, die nicht konkret Oberstufe und Abitur betreffen,
verscharften zusitzlich die Situation. So sei es neben den wechselnden Prii-
fungsgegenstinden ,,in Zeiten von Internet und WhatsApp* erschwerend, dass
Schiiler_innen Klausuren sehr einfach weitergeben konnten, sodass diese nicht
zwei Mal in identischer Form gestellt werden konnten (15.VI, 15.67, 180-190).
Auflerdem fiihre die groBere Verfiigbarkeit von Informationen und Materialien im
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Internet (15.VI, 15.12, 77-84; 15.VII, 15.5, 38-39) und ,,stindig neue Biicher*
(15.V11, 15.5, 38-39) dazu, dass mehr gesucht werden kénne und miisse.

Die organisatorischen und sonstigen Verinderungen fiihrten zu einer Unplan-
barkeit von Unterricht, berichtet eine Lehrerin:

,,Es ist also viel mehr, dass ich, ja, auf Zufille auch angewiesen bin. Was servieren
die mir? Wie gehe ich damit um? Ich muss sehr viel wacher sein. Unterrichtsplanung
ist bei mir dann auch weniger prizise. Also ich kann nicht sagen: 10 Minuten das,
5 Minuten das und das Stundenende wird heute unbedingt da sein. Nee, iiberhaupt
nicht.” (15.X1II, 15.14, 86).

Neben den allgemeinen schulorganisatorischen Rahmenbedingungen wird auch
konkret das Zentralabitur als Steuerungsinstrument thematisiert. Die Steuerung
iber das Zentralabitur wird dabei als ,,Top-down-Prozess* beschrieben: die Prii-
fungsformate bestimmten den Unterricht und nicht andersherum, da man ,relativ
wenig Einflussmoglichkeiten auf die Priifungsformate® habe (19.XXXI, 19.40,
140).

Bezogen auf das Priifungswesen gebe es keine grundlegenden Reformansitze:
-Aber soweit ich weil}, gibt es da, glaube ich, keine massiv gro3en Bestrebungen,
das komplett zu hinterfragen, also ohne da die entscheidenden Leute zu kennen.*
(19.XXX1II, 19.18, 42).

Als Lehrer_in sei man selbst ,,ein Bindeglied zwischen Lehrwerk, den Vorstel-
lungen des Kultusministeriums und den Klausuren* (19.XXXI, 19.40, 140) und
damit ,.ein Ausfiihrer sozusagen. Aber so ist ja auch das Prinzip Schule gedacht.
Kultusministerium gibt vor, Lehrer fiihrt aus. Also es ist ja nicht so, dass ich das
Rad neu erfinden soll“ (19.XXXII, 19.41, 152).

Man wisse auch nicht genau, ,,wer sozusagen die entscheidende Stellschraube
dreht”, das Kultusministerium oder die Aufgabenkommission (19.XXXI, 19.40,
140). Es werden Zweifel an der fachlichen Kompetenz der Entscheidungstri-
ger_innen geduBert, auBerdem wiirden diese fernab der konkreten, unterrichtli-
chen Situation Entscheidungen treffen:

,B: [...] ist es einfach so, das zdhlt nur irgendwas, wenn irgendwer im Kultusminis-
terium sich ausdenkt und das sind ja gar nicht die Fachleute, dann denken die sich
irgendwas aus und das miissen jetzt tausende von Lehrern umsetzen und das wider-
strebt mir, ja. Und das widerstrebt mir so gnadenlos, weil ich stehe immer vor den
Schiilern und ich weif} doch, eigentlich miissten die im Moment was anderes machen
und das weil keiner aufler mir, weil niemand steht vor denen [...]* (12.1V, 12.10, 38)
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Es wird auch konkret iiber die Arbeit der Aufgabenkommission des Bundeslan-
des, die die Zentralabiturpriifungsaufgaben entwickelt, gesprochen (15.1, 15.21,
141; 18.11, 18.38, 509-531). Dabei wird im Rahmen der oben angesproche-
nen Solidarisierung mit den Schiiler_innen eine Dichotomie — die versus wir —
aufgemacht:

,»B5: [...] so wie die in Kéln ticken. [...] Dann wissen wir, wie die ticken, in welche
Richtung das geht. Ich habe jetzt im Leistungskurs, im letzten Leistungskurs, den ich
hatte, sind wir zum Schluss sogar so hingegangen und haben also so Themenschwer-
punkte geschaut: Welche Themen greifen die am ehesten heraus? [...] ,Aber gibt es
dann vielleicht irgendwelche Schwerpunkte, die die von KéIn dann so haben‘ [...]

B1: Was man den Kindern halt irgendwie nicht beibringen kann, ist, finde ich oder
was man denen nicht natiirlich sagen kann ist, wie derjenige, diejenige oder die Kom-
mission, wer auch immer die Klausuren erstellt, tickt und was der in den Erwartungs-
horizont da hineinschreibt.” (18.111, 18.38, 509-522; die Formulierung ,,von Koln* s.
auch bei 18.XVI, 18.27, 445)

Es gibt zum einen inhaltliche Kritik an der Arbeit der Aufgabenkommission, etwa
dass die Thesen in Priifungsaufgaben ,,0ft so komisch handgestrickt* seien ,,[...],
dass die Schiiler das nicht erfassen* (15.1, 15.21, 141) oder dass diese qualitativ
fragliche Autorentexte verfasse: ,,Das sieht man ja auch an den Quellen, wie
viel Quellen verarbeitet wurden, um diesen Einfiihrungstext in sehr schlichter,
deutscher Sprache da zusammenzustoppeln.” (15.1V, 15.7, 48). Zum anderen gibt
es regelrechte Hime, wenn ,,oben‘ Fehler gemacht werden:

,B: [...] Die Nerven liegen blank. Weil, dadurch, dass es von oben kommt, hat es ja
einen hoheren Weisheitsgrad, ne. Die sind ja cleverer, die sind ja héher bezahlt. Und
natiirlich amiisieren wir uns kostlich und das kriegen sie auch postwendend zuriick,
wenn sie dann Fehler da drin machen, die sie uns ja frither auch um die Ohren gehauen
haben, ne.

I: Klar, natiirlich.

B: Wenn ich meine zwei Exemplare zu einer Frist, ich weill nicht, im Januar oder
wann, immer einliefern musste und dann hatte ich die Zeilenzdhlung vergessen. Das
kam prompt zuriick und grinsend kam der Schulleiter an: Da fehlt wohl was.

I: Ja.

B: Also sind wir jetzt genauso schadenfroh. He Leute, Ibbenbiiren liegt gar nicht in
Niedersachsen, habt ihr euch wohl vertan. Es ist diese Hime, die da riiberkommt.*
(15.1, 15.51, 248-252)
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Sind Lehrer_innen selbst an der Aufgabenentwicklung beteiligt, wird der ,,ge-
heimnisvolle Charakter betont und von divergierenden Ansichten — unter
anderem zur Auslegung der Operatoren — der die Aufgaben testenden Leh-
rer_innen und der Aufgabenkommission, deren ,,Denken sehr starr sei, berichtet
(19.XXVII, 19.19, 66). Ein Argernis stelle der Umstand dar, dass Lehrer_innen,
die sich an der Konzeption der Zentralabiturklausuraufgaben beteiligen, die
Rechte daran verlieren (8.V, 8.28, 240-261).

Angesichts der organisatorischen Rahmung stellt sich die Frage, wie Leh-
rer_innen darauf reagieren sollten. Die Sicht der Schiiler_innen wird in einem
Interview so wiedergegeben, dass diese das Zentralabitur als ,,notwendiges Ubel*
ansdhen und deshalb auch keine alleinige Ausrichtung des Unterrichts dar-
auf erwarteten (3.XVII, 3.58, 190-196). Es liege in der Verantwortung der
Lehrer_innen, mit der Situation verantwortungsvoll umzugehen und die Person-
lichkeitsbildung ins Zentrum des Handelns zu stellen, fordert ein Schulleiter
(5.VII, 5.40, 192-194). Er verweist auf die Lebenslauforientierung von Schule
und die Verantwortung fiir die Gesellschaft (5.VII, 5.40, 194).

Kolleg_innen als Teil der Schulorganisation

Kolleg_innen als Teil der Schulorganisation auf der Ebene der Einzelschule wer-
den als wichtige Kooperationspartner_innen benannt (2.XX, 2.13, 38; 11.IV, 11.3,
10 und 240), etwa als Verbiindete in der Umbruchsarbeit (16.XIX, 16.5, 19-29),
beim Austausch von Unterrichts- bzw. Priifungsmaterialien (19.XXIII, 19.33, 98),
im fécheriibergreifenden Unterricht (7.XV, 7.11, 61). Aulerdem wird von frucht-
baren schuliibergreifenden Kooperationen berichtet (2.XXI, 2.40, 168; 6.XVII,
6.5, 22). Die Altersmischung im Kollegium wird als wichtig bezeichnet (11.1V,
11.5, 12). Allerdings werden auch Einschrinkungen gemacht.

Es wird von Problemen berichtet, die durch Vergleiche entstehen. Kol-
leg_innen hitten sich gegen Ausbildungsunterricht ,.gesperrt, da den Schii-
ler_innen dann der Kontrast zwischen ,,revolutiondren Methoden* und ,,alte[m]
Unterricht* hitte auffallen kénnen (16.1, 16.2, 16). Es entstehe Verantwortungs-
druck, da die Schiiler_innen den auf das Zentralabitur vorbereitenden Unterricht
von Parallelkursen vergleichen wiirden (15.XXII, 15.37, 224). Man priife im
miindlichen Abitur unterschiedlich, das Niveau habe sich ,jetzt [...] so langsam
auf ein Niveau“ eingependelt (10.XVIII, 10.32, 171).

Ein Austausch mit Kolleg_innen kann schwierig sein. In einem Interview
wird berichtet, dass unterschiedliche Unterrichtsstile einen Austausch sinnlos
machten (13.XVI, 13.23, 136), in einem anderen Interview, dass die Sicht von
verschiedenen Unterrichtsfichern auf Themen zu einer Beendigung einer ficher-
tibergreifenden Kooperation gefiihrt hitten (9.XIX, 9.9, 37). Die wechselnden
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Themen im Abiturkanon fiihrten dazu, dass man niemanden an der Schule habe
,»mit dem man reden kann“, man konne sich nicht mehr austauschen, jeder sei
,in eigenen Gefilden unterwegs®, es komme zu einer ,,Vereinzelung® (15.XXXVI,
15.4, 31-36).

Es werden Vergleiche der Handlungsstrategien angestellt, etwa bei der Kor-
rektur und der Handhabung des Erwartungshorizontes im Zentralabitur (18.XXYV,
18.19, 227-235), der Aufgabenstellung in Klausuren (2.XXII, 2.34, 127-128),
der Riickgabe von korrigierten Heften (12.XVIIIL, 12.18, 70), dem Zeitpunkt des
Einsetzens von Teaching-to-the-Test-Maflnahmen (12.XIV, 11.55, 212). Es wird
von Streit unter Kolleg_innen hinsichtlich der Regularien zur Klausurerstellung
berichtet (15.1, 15.27, 159).

AuBerdem werden Kolleg_innen in ihrer Funktion als Teil der Schulorgani-
sation wahrgenommen, etwa als Zweitkorrektor_innen im Zentralabitur (19.VII,
19.22, 77-94), als Gegner_innen von Exkursionen wegen Unterrichtsausfall
(1.VIIL, 1.11, 34-36; 3.VIII, 3.39, 204; 9.XIX, 9.11, 37; 13.XV, 13.6, 39; 16.XVII,
16.45, 6) oder auch als Duldende (6.V, 6.11, 36) sowie im Rahmen von Respi-
zienzen beziehungsweise der Aufsicht der Schulleitung iiber Durchschnittsnoten
von Klausuren (9.XI, 9.5, 26-28).

Andersherum berichten Interviewte, die selbst verstirkt Aufgaben der Schul-
organisation iibernehmen von Problemen, die durch die Uberforderung von
Kolleg_innen entstiinden. So wiirden Angebote wie aufbereitete Geoinforma-
tionssysteme nicht genutzt (8.V, 8.7, 43-49), Exkursionen wegen (fachlicher)
Unsicherheit nicht durchgefiihrt (2.XI, 2.15, 42; 3.VIII, 3.39, 215-216), es
bestehe Skepsis bei neuen Zugingen wie Thinking-through-Geography (3.XVI,
3.10, 237), Kompetenzorientierung wiirde nicht beachtet (19.XXVI, 19.7, 28).

Es wird die Vermutung geéduBert, Umbriiche auf Schulebene seien nur
schwerlich umsetzbar:

,Aber ich denke, dass das Kollegium mitziehen muss. Und ich denke mal, hier sind
sehr viele Kollegen, die schon lange den Job machen und aus diesem Stiefel gar nicht
mehr raus konnten. Selbst wenn sie das jetzt wollten, oder die meisten wollen wahr-
scheinlich gar nicht, das ist halt schon eine groe Umstellung, man muss im Team
miteinander arbeiten und das sind ja doch alle Einzelkdmpfer dann, wenn wir fertig
sind.* (7.VII, 7.27, 137)

Ein Innovieren des Unterrichts sei nur durch Innovationen im Zentralabitur
erreichbar:
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,Dann ist natiirlich immer wieder ganz viel, ja Umbruchsarbeit. Das Abitur hat
sich jetzt ganz stark veridndert in Richtung Kompetenzorientierung, weil wir gese-
hen haben, dass Kompetenzorientierung an den Schulen letztlich wahrscheinlich nur
ankommt, wenn wir auch das Ziel kompetenzorientierend machen. Wenn die Prii-
fung ganz weit weg von Kompetenzorientierung ist, dann sehen die Kollegen natiirlich
auch keine Notwendigkeit, warum sie ihren Unterricht dndern sollten.* (3.1V, 3.7, 28)
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Andere Gesellschaftssysteme aus Sicht von Geographielehrer_innen

Es werden Recht, Politik, Wirtschaft als andere Gesellschaftssysteme thematisiert.

Immer wieder wird die Frage der Rechtssicherheit von unterrichtlichen Prii-
fungen thematisiert und das Bestreben formuliert, sich abzusichern (9.VI, 9.57,
69-70; 10.1, 10.29, 131-137; 12.11,12.31, 202; 19.XII, 19.43, 151). Eine Schnitt-
stellenfunktion iibernehmen in Bayern Fachbereichsleiter, wie im folgenden

Beispiel ersichtlich:

»B1l: [...] wie rechtssicher ist die ganze Geschichte? Ich muss ja dann irgendwann
mal, wenn es hart auf hart geht, irgendwie rechtfertigen, dass das jetzt nach objekti-
ven Kriterien genauso zu bewerten gewesen wire und nicht anders und dem irgendwie
kein Nachteil dadurch erstanden ist, dass er die eine Aufgabe nicht konnte. Die der
andere vielleicht durch Zufall abgeschrieben hat und die 16sen konnte. Und das, ist
man schon sehr damit beschéftigt, sich auch damit abzusichern irgendwo, dass das
wenig angreifbar ist. Weil der Trend ja auch immer dazu geht, dass die Eltern doch
wesentlich deutlicher dahinter sind, auch mal zu kritisieren, ob diese Aufgabenstel-
lung jetzt so angemessen wire. Kenne ich aus meiner Schulzeit nicht, dass meine
Eltern mal gesagt haben: ,Oh das lag am Lehrer und die Aufgabenstellung (unv.
00:28:27).° [...] Hatte ich bittere Erfahrungen gemacht, wie ich dieses halbe Jahr an
der Realschule unterrichtet habe.

I: Weil?

B1: Sich mein Fachbereichsleiter teilweise aufgeregt hat, dass ich zu anspruchsvolle
Priifungen stellen wiirde. [...].“ (10.1, 10.29, 131-137)

Die Politik wird als Akteur benannt (,,Aber dann miisste man an die Landesre-
gierung dran sozusagen. Bildungsministerium.*, 14.V, 14.24, 140). Zum einen ist
auf die weiter oben bereits ausfiihrlicher besprochenen, durch die Politik initiier-
ten organisatorischen Rahmenbedingungen und deren Reformen, die Unsicherheit
bedingen wiirden, zu verweisen. An dieser Stelle soll deshalb nur ein Beispiel aus

einem Interview angefiihrt werden:

,B: [...] das neue G8-Abitur in Bayern ist noch nicht besonders alt. Und der Ein-
druck von mir und auch von vielen Kollegen ist, dass es da noch keine richtige Linie
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gibt vonseiten des Kultusministeriums, wie das Abitur letztendlich aussehen soll. Und
deswegen mache ich das so, dass eigentlich mein Unterricht natiirlich jetzt, also klar
ist der Unterricht Grundlage des Abiturs. Aber er weicht, also das, was im Abitur
erforderlich ist, weicht zum Teil davon ab, was im Unterricht geschieht. [...]

I: Und was heif3t, noch keine richtige Linie (unversténdlich)

B: Ja, das ist einfach so, meiner Meinung nach, nicht so ist, dass ganz klar ist, was so
abgepriift wird.” (13.VIIL, 13.32, 156-158)

Als zweites wird das politische Bestreben nach einer guten Leistungsperformanz
in den Interviews aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet, das an dieser Stelle
ausfiihrlicher dargestellt werden soll. So wird das Verhéltnis der miindlichen und
schriftlichen Leistungserfassung im Unterricht angesprochen, das sich zugunsten
der miindlichen Leistungserfassung verschoben habe, da dies die ,,Durchfaller-
zahlen* senke, ,,weil es ja vom Ministerium gewiinscht ist* (9.X, 9.33, 133). In
anderen Interviews wird die Praxis des Vergleichs von Durchschnittsnoten kri-
tisiert (miindlicher versus schriftlicher Notendurchschnitt, Notendurschnitt einer
Klausur versus schriftlicher Notendurchschnitt anderer Kurse, Notendurchschnitt
im Zentralabitur versus Notendurschnitt des vorangegangenen Unterrichts, Noten-
durchschnitt im Zentralabitur versus landesweiter Durchschnitt im Zentralabitur)
(10.XVIII, 10.13, 44; 12.11, 12.31, 200).

Diese politisch motivierte Leistungsoptimierung und die damit verbundene
Erwartungshaltung* fiihre ,,zu einem gewissen Unwohlsein* und es entstehe ein
Leistungs- und Handlungsdruck (8.XII, 8.44, 413-415). Dies kann dazu fiihren,
dass dies die Art zu unterrichten beeinflusst:

»Aber ja, ich denke, wenn ich das Abitur nicht hitte, wiirde ich mehr offen arbeiten,
offene Arbeitsformen, ja. Weil ich mich selber nicht unter den Druck setzte, dass ich
sage, mein Abiturergebnis muss stimmen, das ist ja das, was bei uns, also mit die-
ser Qualitdtsoptimierung, es wird schon auf die Abiturschnitte geguckt.* (10.XVIII,
10.13, 42)

Dabei sei der Vergleich von Durchschnittswerten bei den wenigen Schiiler_innen
in einem Kurs oder erst recht bei den wenigen Schiiler_innen im Kurs, die Geo-
graphie als schriftliches Priifungsfach wéhlten, methodisch zweifelhaft (10.XVIII,
10.13, 47-52; 12.11, 12.31, 198-208). Aulerdem bewerte jede Lehrkraft anders
und variiere gegebenenfalls je nach Leistungsdruck:

,.Ist klar, wenn ich jetzt einen Chef habe, der mir Druck macht, und sagt, die Schnitte
miissen besser werden, korrigieren wir halt das nidchste Mal das Abitur so, dass wir
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halt gnédiger sind einfach irgendwo, wenn wir sagen, ja, wir wollen das ja irgend-
wie da hinkriegen. Und dann fiihrt das Zentralabitur dazu, dass es iiberhaupt keinen
Sinn macht, Zentralabitur zu machen, wenn eh jeder so korrigiert, dass der Schnitt
hinkommt.* (10.XVIII, 10.32, 176)

Man miisse sich entscheiden, ob es im Zentralabitur um ,,Selbstbeweihriu-
cherung” gehe oder das Abpriifen von ,Mindeststandards* (10.XVIII, 10.33,
177-178). Und andersherum berichtet ein Interviewter, man habe ihn angehalten,
den Notendurchschnitt seines Kurses in unterrichtlichen Klausuren zu senken,
da dieser im innerschulischen Vergleich zu gut sei (12.II, 12.31, 200). In der
Konsequenz wird das Abschaffen des Vergleichs von Durchschnittsnoten oder
das Abschaffen der Noten selbst (stattdessen Bestehen versus Nichtbestehen)
gefordert (10.XVIII, 10.33, 177-179 und 10.13, 52).

Das Anforderungsniveau von Zentralbituraufgaben wird in einem Interview
vor dem Hintergrund politischer Zielsetzungen hinterfragt:

,»Also im letzten Jahr zum Beispiel waren viele Aufgaben drin, die hatten mit dem
normalen Lehrplan iiberhaupt nichts zu tun. Und es war sehr weit weg. Das waren
Sachen, die konnten Leute auf der Strae beantworten. Also nicht im Geographie-
unterricht sein miissen. Also Vor- und Nachteile einer Pkw-Maut. Also das steht in
keinster Stelle im Lehrplan, solche Sachen. Ja, also ich denke mal, gut, ist ja anonym.
Wie es in Bayern halt, das G8 muss halt ein politischer Erfolg sein. Das heifit, die
Noten miissen gut sein und das Niveau halt dann dementsprechend langsam, aber
stetig sinken.” (13.VIII, 13.32, 158)

In einem anderen Interview berichtet eine Geographielehrerin, wie Leistungs-
druck bei gleichzeitiger schwieriger Aufgabenstellung zu Widerspriichen gefiihrt
hitte:

»B: Und 11 war Doppelabi, das war ein Ausnahmejahr. Wir hatten die ganz klare
Ansage, es darf keiner durchfallen. Die Aufgaben waren anders als sonst, einfacher.
Und da war in dem einen Thema, das eine war USA, das andere wei3 ich nicht
mehr — Niedersachsen glaube ich. In einem Thema war die These, zu der man Stel-
lung nehmen sollte, so verdreht und kompliziert, meine Kollegin, die den Parallelkurs
hatte, hat die These nicht kapiert. Ihr ganzer Kurs hat die These nicht kapiert.

I: Ich muss da nochmal reingucken.

B: Ja, gucken Sie nochmal rein. Das ist lustig, aber auch bitter, weil manche Schiiler,
die 12/13 Punkte haben, da auf einmal mit 5 Punkten rausgehen. Da habe ich gesagt:
Was soll das? Die Aussage in sich ist nicht klar.” (15.1, 15.21, 143-145)
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Es wird Kritik am Einfluss der Wirtschaft auf schulorganisatorische Entschei-
dungen geiibt. Die Wirtschaft habe durch ,Lobbyismus®“ Einfluss auf den
Fiacherkanon genommen und bewirkt, dass das Neigungsfach Wirtschaft einge-
fiihrt worden sei (4.VI, 4.22, 50). Der Lehrplan im Fach Geographie enthalte
immer mehr Wirtschaftsthemen, auch weil man sich als Fach angeboten habe
(4.V1, 4.22, 51). Das Thema Globalisierung begegne den Schiiler_innen aulerdem
in vielen weiteren Fachern (Englisch, Gemeinschaftskunde, Geschichte), sodass
sie ,,es nicht mehr horen* konnten (4.VI, 4.22, 51).

Ebenso wenig wie der Staat vorgeben solle ,,ich brauche jetzt gute Staats-
diener®, sollte die Wirtschaft vorgeben ,,wir brauchen die und die Fihigkeiten®,
sondern Lehrer_innen sollten sich iiberlegen, welche Fihigkeiten fiir bestimmte
Berufe von Noéten seien (12.VII, 12.40, 232).

Die PISA-Studie(n) der OECD werden als Referenzpunkt (,,was PISA von
uns fordert”, 5.III, 5.24, 122) und als Ausloser fiir zu kritisierende Reformen
angesehen, da die verglichenen Lénder nicht vergleichbar seien:

,B: Das ist ja klar, wenn ein neuer padagogischer Zug durch das Dorf fihrt, dass
man immer drauf aufspringen muss. Und wenn in zwei Jahren irgendwie was anderes
modern ist, dann muss man das auch umsetzen. Und wenn man irgendwann mal fest-
stellt, dass in Burkina Faso die padagogische Kompetenz der Lehrer und die Unter-
richtsausrichtung dort gerade auf dem neusten Stand ist und die was Neues erfunden
[haben], dann muss man das in Deutschland auch ganz schnell umsetzen.

Natiirlich. Aber die Voraussetzungen sind natiirlich immer grundlegend verschieden.
Wenn Sie die PISA-Studie angucken und die skandinavischen Lénder angucken und
gucken sich den Klassenteiler in Finnland an und das dort teilweise Team-Teaching
stattfindet und gucken sich den herkommlichen Klassenteiler sagen wir mal bei uns
oder an staatlichen Schulen an, dann ist das schon ein gravierender Unterschied.*
(4.XIX, 4.18 und 4.20, 40-41)

4.2.2 Eine Typologie der aktualen Gestaltung im Fach
Geographie durch Geographielehrer_innen angesichts
des Zentralabiturs

Angesichts der in Abschnitt 4.2.1 dargestellten Ergebnisse stellt sich die Frage,
wie die von den interviewten Geographielehrer_innen beschriebenen Ursachen,
Kontexte, Phdnomene, Bedingungen, Strategien und Konsequenzen zusammen-
hidngen. Zwar konnte ein Uberblick iiber die vielgestaltigen, weitreichenden
Steuerungswirkungen des Zentralabiturs gewonnen werden, jedoch mangelt es
an einer Uberblick verschaffenden Systematisierung und einem Runterbrechen
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auf die Ebene der einzelnen Interviews. Diese Leerstellen sollen im Folgenden
behoben werden: zum einen durch eine Typologie der Gestaltung von Geo-
graphieunterricht und zum zweiten durch einen Abgleich der in der Typologie
identifizierten, idealen Merkmale und Bedingungsfaktoren mit den einzelnen,
realen, komplexen Phinomenen im Sample.

4.2.2.1 Dimensionen, Merkmale und Bedingungsfaktoren der
aktualen Gestaltung

Alle Interviewten unterrichten Geographie, in unterschiedlichem Umfang und auf

ihre eigene Art und Weise. In Abschnitt 4.2.1 wurde aber deutlich, dass die Inter-

viewten ihr unterrichtliches Handeln nicht als frei von Einfliissen beschreiben.

Alle Lehrer_innen berichten davon, dass sie ihre Schiiler_innen gezielt auf das

Zentralabitur vorbereiten.

An dieser Stelle ist es nicht beabsichtigt, der Frage nachzugehen, inwiefern
die Interviewten faktisch Freirdume haben und potentiell gestalten konnten. Viel-
mehr soll der Frage nachgegangen werden, inwiefern sie Freirdume wahrnehmen
und inwiefern sie in ihren eigenen Augen tatsdchlich gestalten. Deshalb wird im
Folgenden eine Typologie der aktualen Gestaltung entwickelt.

Der Begriff der Gestaltung richtet sich dabei nicht aus einer Beobachterper-
spektive auf den Unterricht. Vielmehr greift er die Innensicht der Handelnden auf
die Frage auf, inwiefern diese von der organisatorischen Rahmung offen gelas-
sene Freirdume sehen und ausfiillen. Ausschlaggebend ist es also, wenn in den
Interviews Aktivititen besonders hervorgehoben werden (,,[d]Ja machen wir GIS,
da machen wir GPS* (6.XVI, 6.18, 56), ,.Fortbildungen anbieten* (6.XIII, 6.3,
22), ,iber den normalen Unterricht hinaus, dass ich mich mit Geo beschéftigt
habe* (6.111, 6.2, 16), ,,ausprobiert™ (8.8.XXIII, 8.14, 147; 11.1, 11.12, 78), ,,opti-
miert, [...] noch einmal anders stricken® (16.XIX, 16.62, 79), ,.koordiniere” (2.X,
2.45, 25)) und wenn damit positive Gefiihle verbunden sind (,,was Tolles [...] es
war wirklich spannend” (1.XIV, 1.8, 29), ,,das sind halt echt die Sachen, die am
meisten Spall machen” (11.X, 11.61, 36)). Es ist hingegen fiir die Beantwor-
tung der forschungsleitenden Frage nicht relevant und aufgrund der gewihlten
Forschungsmethode auch nicht nachpriifbar, ob die Handlungen wirklich einen
abwechslungsreichen oder spannenden Unterricht bedingen.

Die von den Interviewpartner_innen empfundene Intensitit der Gestaltung
kann variieren. Sie kann gering ausfallen, wenn es aus Sicht der Interview-
ten an Moglichkeiten, anders zu handeln, mangelt (,,man schaut vielleicht mal
[einen] kleinen Filmausschnitt. Das ist schon das Hochste. 1.1, 1.12, 44; ,.Den
Aufwand, da Arbeitsblitter zu machen, betreibe ich sowieso nicht.” 15.XXVII,
15.60, 131). Sie kann stark ausfallen, wenn mehr Handlungsspielrdume gesehen
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werden (,,Abwechslung®, ,nicht nur dieser normale Schulalltag®, ,.interessanter
gestaltet™ 6.111, 6.2, 16). Dariiber hinaus kann die Frequenz, in der gestalterisches
Handeln stattfindet, variieren. Gibt es im einen Fall nur seltene Gelegenheiten
(ab und an* 13.XIV, 13.8, 64; ,nicht so oft“ 15.XXVIII, 15.16, 121) sind es
im anderen haufige: (,,das ist viel zu hiufig” 2.XIX, 2.47, 57; ,,ganz oft, klar,
das ist fiir mich ganz normal® 6.XVI, 6.18, 70). Hinzu kommen Fille, in denen
die miteinander verkniipften Handlungssequenzen durch einen einmaligen Wech-
sel unterbrochen werden oder stindig zwischen mehreren Handlungsstrategien
oszillieren, die Gestaltung also gewechselt hat (,,also ich habe vorher nicht [...]*
19.XVIII, 19.15, 92) oder laufend wechselt (,,unterschiedlich* 10.XX, 10.42, 25).

Die beiden Dimensionen der Gestaltung, die Intensitit und die Frequenz
spannen einen Merkmalsraum auf, in dem sich typische Eigenschaften und Bedin-
gungsfaktoren anordnen lassen. So unterscheiden sich die Interviews darin, ob
eigene Ideen zu gestalten geduBert werden, wie die eigene Art zu unterrichten
beschrieben wird, inwiefern das Gestalten organisiert ist, in welchem Umfang
personliche Ressourcen investiert werden, wie die Gefiihle zum eigenen Han-
deln beschrieben werden, was als Ziel des Geographieunterrichts formuliert wird,
wem die Verantwortung fiir das Erreichen des Ziels zugeschrieben wird und ob
verstiarkt Wissen und/oder Kompetenzen fiir das Erreichen des Ziels gefordert
werden. Als zweites werden in den Interviews als Faktoren, die die Gestal-
tung beeinflussen, die Resonanz auf das eigene Handeln, die Stellung des Fachs
Geographie, die eigene Haltung zur organisatorischen Rahmung, die Verfiigbar-
keit zusitzlicher Ressourcen und hier insbesondere die kollegiale Unterstiitzung,
die Definition der eigenen Rolle und der Grad der Erfahrung herausgestellt.
Diese acht Eigenschaften und sieben Bedingungsfaktoren werden im Folgenden
herangezogen, um die identifizierten Typen der Gestaltung niher zu charak-
terisieren. Dabei werden aber die Relevanzstrukturen aus dem Datenmaterial
tibernommen, sodass zwar alle Merkmale von typeniibergreifender, nicht aber
von ausnahmsloser Relevanz sind.

4.2.2.2 Typen der aktualen Gestaltung auf Basis der
Dimensionen Gestaltungsintensitat und
Gestaltungsfrequenz

Durch die Kombination der Dimensionen Intensitit und Frequenz lassen sich

theoretisch sechs Typen bilden. Da der Handlungstypus 5 sich vornehmlich durch

seinen Prozesscharakter auszeichnet und die Intensitdt wechselt, sind aber letzt-

endlich nur fiinf Typen empirisch begriindbar (vgl. Tabelle 4.17). Im Folgenden
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sollen die identifizierten Typen und die Spezifika ihrer Eigenschaften und Bedin-
gungsfaktoren vorgestellt werden. Zur Illustration werden hierbei jeweils Belege
aus dem Datenmaterial herangezogen.

Tabelle 4.17 Dimensionalisierung einer Typologie der aktualen Gestaltung. (Quelle:
Eigene Abbildung)

Frequenz
selten gewechselt/wechselnd héiufig
Intensitiit gering Typus 1 Typus 5 Typus 2
stark Typus 3 Typus 4

Typus 1: Gestaltungsarme Routine

Der erste Typus zeichnet sich dadurch aus, dass den eigenen Angaben der
Interviewten nach weder mit einer groferen Intensitdt noch haufig Unterricht
besonders gestaltet wird. Hauptursachen sind eine Handlungssicherheit und hem-
mende Rahmenbedingungen. Versuche zu gestalten werden immer wieder durch
ungiinstige Bedingungsfaktoren konterkariert.

Der Fokus des Unterrichts liegt auf der Vermittlung von Wissen (14.XIII,
14.11, 65-78) bzw. der ,inhaltlichen Obligatorik* (18.IV, 18.46, 182; dhnlich:
18.1X, 18.47, 509). Kompetenzen werden als Beiwerk verstanden: ,,Die Kompe-
tenzen sind dann hoffentlich zum Schluss da, wenn wir das inhaltlich orientiert
unterrichten* (18.1V, 18.46, 183). Zwar sei der schiiler_innenzentrierte Unter-
richt aus dem Referendariat bekannt, der Unterricht sei dennoch vornehmlich
lehrer_inzentriert (18.VII, 18.16, 466—468). Schiiler_innenzentrierter Unterricht
gehe ,,ganz gut“, er sei ,interessant fiir die Schiiler, sie machten das ,relativ
gerne®, nur sei dies zu zeitraubend (18.V, 18.45, 481-503). Aullerdem briuch-
ten Schiiler_innen mehr Anleitung. Ein Geographielehrer berichtet etwa, dass es
auch in der Oberstufe erforderlich sei, die Schiiler_innen Texte laut vorlesen zu
lassen, sonst markierten sie zu viele Textstellen und erfassten die Kernaussagen
nicht (18.V, 18.45, 468-476).

Die organisatorische Rahmung wird als handlungsbeschrinkend empfunden
(,,Das steht ja fest, was man unterreichten soll.”“ 14.VII, 14.31, 66; ,,Das muss
man sowieso ja machen.” 14.VII, 14.18, 120; ,,Wenn ich die Wahl hitte?
Wie soll denn das sein?* 14.VII, 14.27, 122). Die Ausstattung an der Schule
wird als durchaus gut bezeichnet (Erdkundefachraum 18.II, 18.44, 67; Land-
karten, Biicher, Lehrwerke, Zeitschriften, Atlanten 18.II, 18.44, 67-69), auch



294 4 Eigene empirische Perspektiven auf die ...

wenn Hemmnisse bestehen (Unterrichtsmaterialien veraltet 18.11, 18.44, 67-69).
Weitere Ressourcen werden nicht genannt.

Dazu kann eine schlechte Stellung des Fachs kommen. Dies kann fiir die
Situation im Bundesland gelten: ,,Und Geographie ist sowieso in Hessen das
Allerletzte (lacht).” (14.11, 14.7, 29-34; weniger drastisch: 14.11, 14.28, 136-139;
14. X111, 14.11, 93).

,»[...] wobei die in Hessen das total altmodisch Erdkunde nennen — ich bringe meinen
das immer bei, dass ich Geographie studiert habe, dass das Fach Geographie heif3t, in
Klammern Erdkunde, steht nachher auf dem Zeugnis. Aber da sind wir so dermaf3en
riickstéindig, dass wir schon fast die letzten sind im ganzen, im ganzen Deutschland
von den 16 Bundesldndern, die das immer noch Erdkunde nennen wie vor hundert
Jahren.” (14.111, 14.8, 38)

AuBerdem kann dies fiir die Situation an der Schule (Ficherkonkurrenz beziig-
lich Stundentafel 14.111, 14.8, 35-47; aus Tradition keine Leistungskurse im Fach
Geographie 14.11I, 14.10, 50-61; unterrichtet kaum Geographie 14.1, 14.1, 10
und 14.9, 47; Schule wird geschlossen 18.X, 18.1, 10-16) gelten. Hinzu kann
ein Gefiihl der Geringschidtzung kommen (schlechte Bezahlung im Vergleich der
Bundeslinder 14.VI, 14.29, 122-127). Kategorien wie ,,Anpassung und Resigna-
tion* (14.VII), ,,Tragischer Umbruch: [...] Schule schliefit“ (18.X) zeugen von
personlichen Belastungen.

Sicherheit im Handeln tritt auf, wenn eine grofle Erfahrung besteht und deswe-
gen langjihrig gleichformig unterrichtet wird (18.VI, 18.15. 161-162) oder wenn
auf bestehende Materialien wie Lehrwerke zuriickgegriffen wird:

,,Bs gibt einen neuen Lehrplan, aber dann ist es ja nicht so, dass wir Lehrer uns da
daran halten. Ich glaube die meisten Kollegen, ich schliee mich da ein, unterrichten
so wie die Biicher es vorgeben. Wenn wir neue Biicher kriegen, dann unterrichten wir
nach diesen Biichern [...].“ (18.VI, 18.15, 161)

Ebenso wie fiir den Unterricht gilt dies fiir Klausuren:
,,B5: Es ist ja auch heute meistens so, wenn man Klausuren entwickelt, dann oder
selber entwickeln.
B1: Ja.
BS5: Tun sie ja seltenst.
B1: Stimmt.

B5: Sondern man nimmt irgendwelche fertigen Klausuren.
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B2: Genau.

BI: Ja.

BS5: Wo auch schon ein Erwartungshorizont dabei ist.
B1: Ja, stimmt.

B5: Insofern ist das relativ einfach auch.

B1:Ja.” (18.VI, 18.24, 331-341)

Eine weitere Handlungsstrategie ist der Versuch, personliche Ressourcen zu spa-
ren (s. o. Riickgriff auf Verlagsmaterialien). Diesem Typus wurde aulerdem das
Abgeben von Verantwortung zugeordnet (18.1X, 18.47, 515).

Da diesem Typus zwar kaum gestaltenden Handlungen zugeordnet werden
konnen, dies aber nicht aus einer destruktiven Haltung heraus geschieht, sondern
aus einem Sicherheitsgefiihl und einer Fiille hemmender Bedingungen, soll dieser
Typus als ,,Gestaltungsarme Routine* bezeichnet werden.

Typus 2: Sich arrangieren

Der zweite Typus &hnelt dem ersten, zeichnet sich aber dadurch aus, dass
ungiinstigen Bedingungsfaktoren zum Trotz héufig in kleinerem Umfang gestaltet
wird.

Die organisatorische Rahmung wird als beschrinkend wahrgenommen (s.
Kategorie 4.VI: ,,Mingel der Vorgaben® incl. u. a. den Konzepten 4.21: ,Zeit-
knappheit/Stoftfiille — Kompetenzen eher hinten an“ und 4.22: , Einfluss Unter-
nehmerlobby®; 7.1: ,,Vorgaben und Kontrolle; fehlende Freiheit” incl. u. a. den
Konzepten 7.14: ,so frei ist man im Unterricht leider nicht, 7.18: ,,in Bayern
ist alles bestimmt* und 7.21: ,,Schnitte von Klausuren: dann gibt es Arger mit
der Schulleitung® und 7.1I: ,,Geringer Status und hoher Leistungsdruck im Refe-
rendariat” incl. u. a. den Konzepten 7.5: ,Hierarchie an Schule: man steht als
Referendar_in ganz unten® und 7.6: ,,Recht und Freiheiten abgeben*; 15.1, 15.21:
,»Wir hatten die ganz klare Ansage, es darf keiner durchfallen®, 15.51: ,,Die sind
ja cleverer, die sind ja hoher bezahlt: Hame* und 15.27: ,,Das ist alles standar-
disiert oder vorgeschrieben*). Die organisatorische Rahmung wird als ungiinstig
angesehen. Dies zeigt beispielhaft die folgende Interviewpassage, die sich auf den
verbindlichen Themenkanon fiir das Zentralabitur bezieht:

,,Und ich habe jetzt versucht, diesen einen Kurs zu kriegen, wo ich eben die Rdume
gerne mag, gut kann. Ich war selber zumindest in Japan. Nee, den Kurs hat leider
organisatorisch ein Kollege gekriegt. Okay, in fiinf Jahren gibt es das Thema wie-
der. Na super! Und das ist einfach drgerlich. Man wird so Spezialist fiir eine Sache
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und es gibt ganz wenig Kollegen, die in der Breite alle Themen wirklich unterrichten
und konnen und dann sitzt man am Protokoll beim Abitur, bei miindlichen Priifun-
gen, und sagt sich: ,Das ist aber schon, was habt ihr denn da fiir Themen gemacht. Ja,
wie soll ich das Wort schreiben, kenne ich nicht. Das finde ich nicht n6tig. Aber das
ist ja nun kein erdkundespezifisches Problem, das ist ein Niedersachsen-Problem fiir
alle Facher, wo zentrale Vorgaben jihrlich wechseln. Der Rhythmus ist zu schnell. Ich
weil}, dass Baden-Wiirttemberg das, glaube ich, drei Jahre stehen lésst, ein Thema.*
(15.VII1, 15.40, 226)

Die organisatorische Rahmung biete nur geringe Spielrdume: ,,Das finde ich
schade, weil da ganz viel Potential verloren geht, aber es ist einfach im System
nicht anders machbar* (7.1V, 7.36, 51).

Interviewte, deren Handeln diesem Typus zugeordnet werden kann, monieren
eine fehlende (7.1, 7.38, 47) oder eine negative oder ausbleibende Resonanz auf
ihr Handeln (15.XIII), etwa durch die fehlende Nachhaltigkeit von Unterricht
(4.VII) oder durch ein negatives Feedback durch fragwiirdige Notenvergabe im
Referendariat (7.11, 7.2, 16-31). Die Stellung des Fachs sei wegen des Status als
Nebenfach schlecht. Die Lernenden seien deshalb wenig motiviert (4.X), obwohl
zwischen Lehrer_innen und Schiiler_innen eine gute Beziehung bestehe (4.I1X)
und die Schiilerschaft als angenehm empfunden wird (7.I1X).

Geographielehrende, deren Handlungen diesem Typus zugeordnet werden,
duBern dennoch stirker als der erste Typus eigene Ideen und Umsetzungswil-
len, davon zeugen Kategorien wie ,,Kritik und Gedankenspiele® (7.VI), ,,Kennt
Handlungsalternativen® (7.VIII) oder ,,Motivierter Blick in die Zukunft* (7.VII).
Als personliches Gefiihl dominiert Bedauern (,,Aber leider geht das nicht. Das
funktioniert einfach nicht. Es ist leider [...]* 7.V, 7.34, 51; ,,Was hier an der
Schule leider nicht so gesehen wird und hier in der Ausbildung auch nicht.“ 7.V,
7.35, 59; ,,Das rentiert sich nicht.” 15.XXXVI, 15.41, 131).

Im Rahmen der gesehenen Moglichkeiten werden immer wieder besondere
Unterrichtsgestaltungen initiiert, die in den Kategorien ,unter anderem aktu-
elle Themen, GIS, ficheriibergreifendes forschendes Lernen“ (4.IV), ,,Versuch
der Schiilerorientierung® (7.XIII) oder ,,Schiiler_innen recherchieren Videos zu
Abiturthemen® (15.XXV) zusammengefasst werden konnten. Dabei werden diese
aber nicht systematisch beziehungsweise mittels einer festen Organisationsstruk-
tur durchgefiihrt: ,,Es ist leider immer noch eine Art Unterricht mit Elementen,
die halt dann mal schoner sind. Aber es ist immer lehrer_inzentriert und man gibt
wirklich wenig in Schiilerhand raus. Also es ist kein richtig entdeckendes Lernen.
Es ist immer sehr geleitet (7.XII, 7.7, 51). Der Fokus des Unterrichtens liege
auf der Vermittlung von Wissen (7.XII, 7.10, 59-61), dass von den Schiiler_innen
wiedergegeben, angewendet und transferiert werden miisse (4.XVII, 4.44, 95).
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Das Abitur wird als Bewidhrungsprobe angesehen, die es hinter sich zu lassen
gilt:

Natiirlich ist es so, ich vergleich das immer, wenn wir das Abitur ran ziehen, mit den
Olympischen Spielen. Es gab mal einen Zehnkdmpfer, Jiirgen Hingsen, der hat sich
vier Jahre lang auf die Olympischen Spiele vorbereitet. Und hat trainiert ohne Ende.
Und dann kam die erste Disziplin, das war der 110 m Hiirdenlauf, ja, das war 1988
in Seoul, und der hat drei Mal einen Fehlstart gemacht. Dann waren vier Jahre fiir die
Katz, ja. Das heifit, an dem Tag X miissen die Schiiler eigentlich so weit sein, um diese
Olympische Disziplin, in diesem Fall das Abitur, meistern zu konnen.* (4. X VIIIL, 4.40,
129)

,,Und der SpaB ist komplett raus, die sind alle froh, glaube ich, wenn sie ihr Abi haben
und aus der Schule raus sind und dass der Stress endlich mal ein Ende hat. Und das ist
halt schade, weil es fiir Lehrer Stress ist, fiir Schiiler Stress bedeutet und da hat keiner
so richtig was von und es konnte viel schoner sein, denke ich, konnte viel einfacher
sein. Ich bin noch jung, ich habe noch Ambitionen (lacht).” (7.XX, 7.43 bzw. 7.XXI,
7.30 jeweils 141)

Es werden sowohl die eigene (4.XVIII, 4.40, 130) als auch die Verantwortung
der Schiiler_innen fiir den Lernerfolg festgestellt: sie miissten das Angebot auch
nutzen (4.X, 4.51, 131-137). Damit verbunden ist die Handlungsstrategie der
Ubertragung von Verantwortung (15.XXXV).

Eine Handlungsstrategie ist es, sich Unterstiitzungs- und Kooperationsmog-
lichkeiten (7.XV) —auch auferhalb der eigenen Schule (4.XIII) — zu suchen.
Allerdings miisse es stets ein Geben und Nehmen sein (15.XXXIII). AuBer-
dem wird vom Einsatz personlicher Ressourcen berichtet. So habe sie zu Hause
,Kisten- und bergeweise Material inzwischen® (7.XIV, 7.53, 63) und miisse ,,wirk-
lich gucken, dass man sich zuhause von der Freizeit die Zeit eben abknappst,
um das [Anm.: Lernzirkel] dann zu machen* (7.XIV, 7.12, 67), berichtet eine
Lehrende.

Dieser Typus zeichnet sich insgesamt dadurch aus, dass die als hemmend
wahrgenommenen Bedingungen auch kritisch hinterfragt werden, ohne dass dar-
aus unmittelbare Konsequenzen gezogen werden. Er zeichnet sich durch hiufige
gestaltende Aktivitdten aus, die angesichts der Rahmenbedingungen aber eine
geringe Intensitit aufweisen. So kann dieser Typus unter der Uberschrift ,,Sich
arrangieren® zusammengefasst werden.

Typus 3: Festtage gestalten
Bei der organisatorischen Rahmung werden bei Typus 3 vor allem die Fiille an
Inhalten im Lehrplan, die bis zum Zentralabitur behandelt worden sein miissen,
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und die darauf abgestimmte Organisation auf Schulebene, die Unterrichtsausfall
vermeidet, als beschrinkend empfunden (zur Inhaltsfiille: 1.1, 1.12, 38-44; zur
Organisation: ,,von Kollegenseite ist es so, dass wir Exkursionen moglichst nicht
machen sollen. Weil eben so viel Stoff nachzuholen ist und jede Stunde, die dann
ausfillt, tut dann weh.” 13.XV, 13.6, 39). Hemmend wirkt zusétzlich die Stellung
des Fachs, Schiiler_innen miissten erst mal fiir das Nebenfach Geographie begeis-
tert werden (13.III, 13.39, 34-37 sowie 13.40, 212, 13.41, 241-244 und 13.42,
68).

Geographielehrer_innen, die entsprechend dieses Typus handeln, weisen
eigene Ideen auf, greifen aber dennoch vornehmlich auf ,klassischen* Unterricht
zuriick. So stellt der Interviewte im Interview 13 heraus, dass er Unterricht und
Klausuren selbst konzipiert und kaum auf das Lehrwerk zuriickgreift (,,es gibt
auch so viele Filmausschnitte, so viel Arbeitsmaterial und das Buch schrinkt
einen so ein®, , Tdatigkeit [Anm.: Klausurerstellen], die mir Spa3 macht®, ,da
[Anm.: Klausurerstellen] kann man auch kreativ [sein]“, 13.XIII, 13.22, 144,
142). Das ,,Unterrichtsgesprich® wird aber als Methode der Wahl bezeichnet,
mit offenen Unterrichtsformen sei man in der Ausbildung ,,getriezt worden®, in
der Realitit seien beispielsweise Gruppenarbeiten bei den Schiiler_innen nicht
beliebt (13.XIV, 13.8, 64-66).

Gestaltung findet vornehmlich in Nischen statt, sie ist deshalb selten, fillt
dafiir aber umso intensiver aus. So wird im Interview 13 eine ,,Radtour an der
Isar entlang von der Quelle bis zur Miindung* in einem Projektseminar erwéhnt
und Exkursionen in der Projektwoche vor den Ferien nach ,Hamburg, [...]
Berlin. London* (13.XV, 13.6, 39). Die Gestaltung dieses Typus ist dauerhaft
implementiert und regelméBig wiederkehrend (,,immer wieder®, ,,pflege ich den
Fortbestand“ 13.XV, 13.6, 39; auBerdem: 1.1V, 1.31, 11-14; 1.VII, 1.9, 23). Als
Motor wirkt hier die eigene Begeisterung fiir das Fach Geographie (1.III, 1.20,
34-37). Fordernd wirken tragfihige externe Ressourcen (1.1V, 1.31, 18-20).

Die Funktion des Geographieunterrichts, der auf das Aneignen von Wis-
sen und Methoden ausgerichtet ist (13.XXII, 13.12, 74 und 98), wird im
Abitur gesehen: ,,wir bilden junge Erwachsene vornehmlich aus, das Abitur zu
machen. Das ist das Ziel” (13.II, 13.1, 4). Die Verantwortung fiir den Erfolg
wird dabei zwar auf der Seite der Lehrenden gesehen, die ein Lernangebot
machen, letztendlich hitten die Schiiler_innen die Verantwortung, dies auch zu
nutzen (L.I, 1.12, 62-64; 1.XV, 1.30, 16-18; 1.XVIII, 1.22, 109; 13.XXVII,
13.29, 215-216). Hinzu kdmen auch personliche Stirken und Schwichen der
Schiiler_innen (1.XVII, 1.26, 134-152) und duBere Umstinde (wie psychische
Probleme, schwierige Lebensldufe, Elternschaft, Zeitmangel) (13.VII, 13.2, 8;
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13.XXII, 13.12, 74). Es wird deshalb als in der eigenen Verantwortung lie-
gend gesehen, die Schiiler_innen hinsichtlich der Frage, ob sie Geographie als
schriftliches Fach im Zentralabitur wihlen, zu beraten (1.XVII, 1.26, 134-152;
13.XXIV, 13.26, 186). Das Gefiihl, erfahren zu sein, mag dazu fiihren, dass keine
Handlungsunsicherheiten geduflert werden (1.11, 1.4, 11-12).

Aufgrund des Bemiihens, die wahrgenommenen Freirdume - gleichsam
Nischen — bestmoglich auszugestalten, dies aber nur in einzelnen, besonderen
Situationen gelingt, kann man von ,,Festtagen* sprechen, die gestaltet werden.

Typus 4: Das Gestalten gestalten

Gestaltung vom Typus 4 zeichnet sich sowohl durch eine starke Intensitit als auch
eine hdufige Frequenz aus. Vornehmlich forderliche Bedingungsfaktoren fiihren
hier zu einer umfassenden Gestaltung, die weit iiber die Gestaltung des eigenen
Unterrichts hinausgeht.

Als besonders gestaltete Elemente des eigenen Unterrichts werden in den
Interviews unter anderem eine App zu einem lokalen Dolinen-Pfad in Koope-
ration mit der Stadt (6.XI, 6.23, 97), die Arbeit mit GIS und GPS (6.XVI, 6.12,
56-58), ,.Experimente [...] auch ganz oft, klar, das ist [...] ganz normal* (6.XVI,
6.18, 70), eine im ficheriibergreifenden Unterricht mit dem Fach Kunst gestaltete
,,Leiste durch die Erdgeschichte mit verschiedenen Tafeln* in einer Hohle und in
einem Flur der Schule (6.XVI, 6.18, 66), ,,die Simpsons gezeigt und irgendwel-
che Filme auf Englisch gezeigt und Experimente auf Englisch gemacht“ in einem
Wahlpflichtkurs (11.XVI, 11.8, 26), eine mehrtigige ,,Ubersichtsexkursion® im
Nahraum (5.XVII, 5.15, 88), Thinking-through-Geography (11.XX, 11.11, 54—
77), Gestalten von Postern (11.XXII, 11.22, 113), kooperatives Lernen (16.VIII,
16.13, 52), student teacher (16.X, 16.43, 179). Eine wichtige Funktion neben dem
normalen Geographieunterricht haben dabei Wahlpflichtkurse und Arbeitsgemein-
schaften. Kennzeichnend fiir diesen Typus sind auch international ausgerichtete
Aktivitdten wie ein EU-Austauschprojekt (6.XV) oder ,,Model United Nations*
(11.XIX, 11.61, 30).

Es geht nicht nur um die Gestaltung des eigenen Unterrichts, sondern auch um
die Gestaltung des Geographieunterrichts fiir andere Schulen beziehungsweise
von Fortbildungen (2.X, 2.45; 3.X; 5.XVII; 6.XIII) sowie die Ausbildung von
Referendar_innen (2.X, 2.45). Dabei geht es um das Fortfithren und Weiterent-
wickeln bestehender, aber auch das Neukonzipieren von Angeboten (2.XVIII;
16.XIX).

Man konnte etwas salopp formulieren, dass Gestaltungen dieses Typus zu einer
besonderen Mission gehoren, die entweder selbst entwickelt oder mit entworfen
und institutionalisiert ist. So bezeichnen zwei junge Lehrer_innen, die ,,den alten
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Unterricht* (16.1, 16.2, 16) der ehemaligen Kollegen mit ,relativ veralteten Vor-
stellungen [...], halt nur Frontalunterricht” (16.1, 16.3, 17) an ihrer Schule radikal
verdndert haben, ihr Handeln als ,,Revolution (16.V, 16.72, 46) mit ,revolutio-
nidren®, ,,neuen’ Methoden (16.V, 16.71, 15-19) und sich selbst als ,,Revoluzzer*
(16.V, 16.73, 240). Ihre Mission habe Erfolg, die Zahl der Geographieschii-
ler_innen in der Jahrgangsstufe 10 habe sich verdreifacht (16.XXXI, 16.10, 43).
Auflerdem betrieben sie Werbung fiir ihren Unterricht: ,,Wir gehen auch wirk-
lich in die neunten Klassen rein und stellen das vor.“ (16.XXXI, 16.10, 45)
und versuchten Geographie-Leistungskurse an der Schule zu etablieren (Unter-
schriftenlisten, Gespriche mit Oberstufenkoordinator und Schulleitung 16.XXXI,
16.10, 46-48).

An einer anderen Schule wurde Geographie als Schwerpunkt etabliert
(2.XXIII; 2.VIL; 2.VII; 2.IX; 2.X; 611, 3.I; 3.XVII; 6.XIII, 6.XVI, 6.XVII,
6.XVIID): Zunichst sei die Stadt auf die Geographielehrer_innen der Schule zuge-
kommen, um diese als Geograph_innen fiir ein Engagement fiir die Initiierung
eines UNESCO-Geoparks zu gewinnen. Aus dieser Kooperation ergab sich dann
nicht nur die Idee, den Geopark auch fiir die eigene Schule fruchtbar zu machen,
sondern durch ein Engagement fiir Auswirtige auch Geographie als Schulfach zu
starken und die Expertise am Standort in die Fldche zu tragen.

Lehrende, die dem vierten Gestaltungstypus zugeordnet werden konnen, sehen
eine liber das Abitur weit hinausgehende Funktion des Geographieunterrichts fiir
die Lebenswelt und den weiteren Lebenslauf der Schiiler_innen (11.XXI; 16.VII),
die Stellung des Fachs Geographie in der Gesellschaft (5.X) und die Gesellschaft
(5.VID). Ein Lehrer erldutert, wie Schiiler_innen zu Multiplikator_innen werden:

,Genau, wir bilden quasi im Rahmen dieser Zusammenarbeit Geopark, und quasi
auch der Stadt [Ort der Schule], die ja Teil dieses Geoparks ist, Hohlenfiihrer an der
Schule aus, haben wir schon tiber 40 Kinder zu Hohlenfiihrern ausgebildet.” (5.X,
5.10, 64)

,»[-..] dann haben wir ein Geoparkprojekt, einmal Klasse fiinf, da haben wir auch den
auBlerschulischen Lernort, wo es um zwei Tage geht, wir zwei Tage in der fiinf im
Gelénde sind, und da spiiren sie auch die Kraft dahinter. Alle Fiinftkldssler sind zwei
Tage drauflen. Und das seit zehn Jahren, also das sind jetzt 100 Kinder pro Jahr, 140
dieses Jahr, manchmal haben wir drei Klassen, manchmal fiinf, momentan haben wir
fiinf Klassen pro Jahrgang. Also fiinf, 140 Kinder, das sind 280 Eltern, sind praktisch
500 Grofeltern, bei denen zu Hause iiber Geographie im Geopark gesprochen, und
das machen wir zehn Jahre, das sind 5.000 GroB3eltern, ja. Und so kommt allméhlich
diese Geo-Idee in die Kopfe hier rein, es wird tatséchlich doch zum Schwerpunkt. Wir
haben da schon Eltern, die kommen auf uns zu, und bringen uns Steine vom Urlaub als
Anschauungsmaterial, oder sind selbst geologisch interessiert, und so, also es wichst
dann so eine Community heran.” (5.X, 5.16, 88)
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Der Geographieunterricht ist als Konsequenz dieses Gestaltungstypus grund-
sidtzlich kompetenzorientiert ausgerichtet (3.XIV; 11.XX), auch wenn er in
der Oberstufe angesichts des Zentralabiturs zunehmend inhalts-, themen- und
wissensorientiert ausgerichtet wird (11.XXIII; 16.IX).

Die organisatorische Rahmung wird als prinzipiell geeignet (2.XVII; 2.XXVI;
5.IV; 5.VI), mit einigen Limitationen (2.XIII; 3.I; 3.IV; 3.VII, 3.IX; 16.XVI;
16.XVII) oder als notwendiges Ubel mit Ausgestaltungsmoglichkeiten angesehen
(8.II; 11.XIX). Charakteristisch fiir Interviewte, deren Handeln diesem Typus
zugeordnet werden kann, ist, dass sie zur organisatorischen Rahmung in der
Oberstufe differenziert Stellung nehmen, sodass von einer vertieften gedankli-
chen Auseinandersetzung und einer Problematisierung auszugehen ist (3.1; 3.1V,
3IX; 3.XII; 5.XI0; 5.XX; 5.XXIV; 8.XII; 8.XXII; 11.XI, 11.XII, 11.XVII;
11.XXXV; 16.XV; 16.XIII; 16.XVI; 16. XVII; 16.XXVIL; 16.XXVIII). Dies fiihrt
nicht nur zu Ideen, wie die organisatorische Rahmung weiterentwickelt wer-
den kann (3.XIII; 5.XXIV; 8.I; 11.XXXVI), sondern iiberdies dazu, dass man
sich an der Weiterentwicklung auch selbst beteiligt (5.II; 8.V). Dies fiihrt zu
einem Zugehorigkeitsgefiihl zur Schulorganisation (3.XV; 8.XIX) und zu einem
Gefiihl von Freiheit (8.XX). Dazu gehort auch, dass durchaus einzelne Vorschrif-
ten missachtet werden, allerdings nehme dies mit dem nahenden Abitur in der
Oberstufe ab (11.XXXI; 16.XXI). Die Unterstiitzung durch Schulleitung, Fach-
gruppe, Kollegium und Eltern (6.V; 2.XX, 2.13; 5.XV; 11.1I[; 11.IV; 11.V; 16.1I1)
sowie engagierte (und leistungsstarke) Schiiler_innen als ,,Wahnsinnsansporn‘
2.1V, 2.30, 86; dhnlich: 5.XIV; 8.X; 11.V; 16.XII) fiihren zusammen mit einer
guten Ausstattung (2.XII; 2.XVI; 11.VI) zu insgesamt sehr guten Arbeitsbedin-
gungen. Dabei muss besonders viel Verstindnis aufgebracht werden, wenn das
Engagement fremde Schulen betrifft (6.V, 6.11, 36). Aulerdem werden auch
Schiiler_innen vom Unterricht freigestellt, um selbst zu Lehrenden zu werden
und auswirtige Kurse als Hohlenfiihrer zu betreuen: ,,Das ist dann durchaus ein
Gewinn, wenn ein Schiiler anderen Schiilern etwas sagt. Das ist gut” (2.IX, 2.11,
37-38).

Die Kooperation mit Kolleg_innen wird als selbstverstindlich und sehr
fruchtbar angesehen:

»Bl: [...] Ja, und ich will echt mal sagen, richtig Erdkunde unterrichten habe ich
gelernt, als ich jetzt fertig war. Vor allem finde ich, als du kamst, wo wir uns zusam-
men tun konnten, wo wir das zusammen aufbauen konnten. [...]

B2: [...] Und dann/also ich war auch total froh, dass wir das parallel machen konnten.
[...]Ja, und dann haben wir uns wirklich getroffen, und wirklich jede einzelne Reihe
zusammengestrickt. Haben jetzt/also wir haben jetzt unseren dritten Q1-Durchgang,
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und haben im letzten Jahr uns auch nochmal getroffen, das iiberarbeitet, nachdem wir
gesehen haben, okay, hier hakt es, das schaffen die nicht, [...].“ (16.XIX, 16.5, 19-28)

,,Und dann kam irgendwann, ja, jetzt kommt was Neues zum Thema Boden, was ja so
doch fiir ganz viele dann immer so ein rotes Tuch ist, weil Boden ganz viele nicht so
mogen und dann haben wir halt gesagt, ok, dann machen wir eben nicht nur Akti-
onstage fiir Schiiler, auch fiir Schiiler, aber auch fiir die Lehrer. [...] Es war zwar
wirklich viel Arbeit, gerade mit Exkursionen, [...] aber das haben wir dann noch mit
einer dritten Kollegin aus [Name eines Ortes] gemacht, die hat Diplomarbeit damals
zum Thema Boden geschrieben und ist dann in den Schuldienst, von daher hat es sich
angeboten. Die hat da mitgemacht und die kommt jetzt noch zu den Schiileraktionen
bei mir zu mir dazu, also das ist so eine Kooperation, ihre Kollegin und Chefin ist
auch damit einverstanden und beurlaubt sie dann, dass sie zu mir kommen kann an
den Tagen, wenn Schulen kommen und dass wir dann so Bodenaktionen und sowas
machen.” (6.XVII, 6.5, 22)

Hinzu kommt die Verfiigbarkeit umfassender externer Ressourcen wie Koope-
rationen mit auBerschulischen Partner_innen (zum Beispiel: UNESCO 6.XVIII,
6.19; Stadt 6. XVIII, 6.24 und 2.XX, 2.14, 6-7; Landwirt 6.XVIII, 6.9; Geologe
2.XX, 2.14, 29; Landesmedienzentrum 2.XX, 2.14, 38) oder privaten Kontakten
(Ehefrau 2.XX, 2.22).

Die diesem Gestaltungstypus zugeordneten Lehrer_innen zeichnen sich
dadurch aus, dass sie sich selbst nicht nur als Geographielehrer_innen, sondern
auch (oder vor allem) als begeisterte Geograph_innen sehen (2.I; 5.VIII; 6.11I;
11.X; 11.VII). Sie bezeichnen sich als neugierig, offen fiir Neuerungen und stets
Lernende (3.11I; 6.1; 6.11I; 11.IX; 16.V), die sich stindig verbessern mochten:

»[-..] und da habe ich auch wirklich den Anspruch an mich selbst, dass man da
auch einen guten Unterricht macht. Wenn ich da gerade aus dem Kurs rausgehe und
denke: Nicht gelaufen, das drgert mich so sehr, dass ich mich direkt am Nachmittag
da dran setze und dann die nidchsten Stunden bis aufs kleinste Detail wirklich plane.
(16.XXXI, 16.63, 79)

Es besteht die Bereitschaft, auch massiv personliche Ressourcen, vor allem eigene
Freizeit einzusetzen (2.XIX; 5.XVIII; 6.IV; 8. XVIII; 11.XVIII; 16.XXX). Im
folgenden Beispiel wird dies deutlich:

,I: Und wie oft ist das so?

B: Ja, das ist viel zu héufig. Ja, also ich habe jetzt, in diesem Schuljahr haben wir eine
Bodenaktion laufen gehabt, morgen ist die Karst-Aktion, dann hatte ich zwei Fort-
bildungen in der Exkursionsdidaktik, alles dieses Schuljahr, also ich, das ist bis jetzt
gelaufen, ja, aber das Schuljahr ist noch nicht lang und da kann ja auch noch kommen.
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I: Und das mit der Geo-Park-AG, da sind Sie...?

B: Ja, das sind immer die Samstage, das habe ich ganz vergessen zu sagen, die sind am
Samstag. Selbstverstidndlich, denn wir haben nur am Samstag Zeit, die war auch schon
zweimal jetzt, ja, ja. Und ich habe dann jetzt noch Ende November noch, nochmal
und Anfang Dezember, das sind dann allerdings dann Hohlenfiihrungen, die mache
ich oder jemand von uns fiir die Stadt. Da meldet jemand bei der Stadt an, er mochte
das endlich mal richtig geologisch erkldrt haben, das kann man tiber die Homepage
der Tropfsteinhchle und das konnen halt wir Lehrer nur.” (2. XXIII, 2.7, 56-59)

Die Lehrer_innen stehen an der Grenze zur Verausgabung (5.XXII; 11.XXXII),
empfinden den Stress aber als liberwiegend positiv und berichten von einer groflen
Arbeitszufriedenheit (6.XXI; 11.X; 16.XXV). Dies riihrt auch von der positi-
ven Resonanz her (2.V; 5.XXIII; 16.XXXI), welche die Handelnden stolz macht
(2.XXIII; 2.XXIV; 16.XXX). Dies zeigt das folgende Beispiel:

,I: Wie kann ich mir das [Anm.: sogenannte ,,Aktionstage*] vorstellen?

B: Ja, also das ist jetzt am kommenden Donnerstag, das ist dann so, da kommen, da
kommt das [Name einer Schule] Gymnasium von [Ort der Schule], man kann uns fra-
gen, ob wir das machen, das kostet auch nichts. Ich schaue dann, ich koordiniere das
Ganze. Ich schaue dann, dass da nicht so viel ausfillt. Mit anderen Worten, Sie ahnen
es schon, das machen wir halt, weil es uns gefillt. Wir machen es praktisch in unse-
rer unterrichtsfreien Zeit. Auf der anderen Seite ist es aber auch ein Gewinn, denn
die Arbeitszufriedenheit steigt dadurch, ich war am Samstag, den letzten Samstag den
ganzen Tag, den Vormittag war ich mit unserer Begabten-AG, wir haben auch eine
Begabten-AG-Geo-Park laufen.

I: Ah ja, das habe ich auf der Homepage gesehen.

B: Sehr nachgefragt, sehr nachgefragt, da habe ich den ganzen Samstagvormittag im
Steinbruch gestanden mit einem Geologen aus dem Geo-Park, da kommen die frei-
willig, das gefillt denen. [...] Das gefillt denen und Nachmittag war ich auch mit den
Geologen in der Hohle und der Samstag war futsch, aber ich habe halt etwas gelernt.
Und die Schiiler bei uns, die wissen das schon. Ich habe jetzt auch, am Donnerstag
gehen wir natiirlich in die Tropfsteinhohle. Die ist 600 Meter lang, also das ist schon
was Imposantes. Neun meiner Schiiler im Kurs von Elf sind Hohlenfiihrer. Wir bil-
den auch Hohlenfiihrer aus, das machen Herr [Name des Schulleiters] und ich. Wir
bilden auch Erwachsene zum Hohenfiihrer aus, wir haben genug Resonanz, also das
wird nachgefragt [...] Wir machen auch noch Lehrerfortbildungen.* (2.1, 2.6, 25-32)

Negativer Stress entsteht dann, wenn ein Ressourceneinsatz keine positive
Resonanz nach sich zieht (6. XXIII; 8.XIV).

Die groBe personliche Erfahrung (2.II), die unabhingig vom Dienstalter ist,
sowie die ldngere Tradition am Standort (2.II, 2.27, 20 und 43-44; 3.V; 6.1I)
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und der hohe Organisationsgrad der Gestaltung (6.I1) fithren zu sowohl einer
hohen Gestaltungsintensitit als auch -frequenz. Trotz der Erfahrung werden
von jiingeren Lehrenden beziehungsweise ilteren (bezogen auf die Vergangen-
heit) Unsicherheiten geduBert, zum Beispiel beziiglich des Umfangs des eigenen
Fachwissens (11.XIV), der Konzeption von unterrichtlichen Klausuren oder des
Zentralabiturs (2.111, 2.37; 16.XXIX).

Da die Gestaltung dieses Typus weit iiber den eigenen Unterricht hinausgeht,
soll er als ,,.Das Gestalten gestalten*“ bezeichnet werden.

Typus 5: Sich reiben

Grundsitzlich mangelt es bei diesem Typus nicht an Gestaltungsideen, als Anre-
gung wird neben Fachliteratur zum Beispiel der Unterricht von Referendar_innen
herangezogen (in Interview 9 u. a.: ,,zwei Hausarbeiten zu Mystery vergeben®,
»Das [Anm.: Lernzirkel] habe ich jetzt auch bestellt als Hausarbeit.”, ,,Da gibt
es, haben Referendare von mir auch schone Sachen mir zusammengestellt.*
9.XVII, 9.54). Es wird aber als unmoglich angesehen, dauerhaft und mit groBerer
Intensitit zu gestalten:

,»Also ich teste alles gerne mal aus. Also ich lasse mir, hole mir auch mal eine Anre-
gung aus der Praxis Geographie viel. Wenn was Verniinftiges angeboten wird. Aber
vieles von dem lasst sich ja auch nicht unbedingt umsetzen. Gerade die Zeitvorgaben
sind illusorisch, fiinf bis sechs Stunden fiir ein Thema. Keine Chance.“ (9.11, 9.49, 56)

Es wird eine iiber das Abitur hinausgehende Funktion des Geographieunterrichts
fiir den Lebenslauf der Schiiler_innen gesehen (miindlicher und schriftlicher Aus-
druck 9.X, 19.13, 133; Referate 10.XI, 10.9; Tilgungsplan 12.XVII, 12.24, 132;
Erorterung 12.XIX, 12.32, 214; raumbezogene Handlungskompetenz 19.11, 19.4,
26 und 30-35) und die Fokussierung auf Noten und deren zweifelhaftes Zustan-
dekommen moniert (zum Beispiel 10.XI, 10.14; 12.XXII, 12.36; 12.1I, 12.31).
Andererseits hitten diese eine Disziplinierungsfunktion und gehorten zum Sys-
tem (10.IX, 10.16, 57-62), sodass sie als ,,notwenige[s] Ubel* angesehen werden
(9.VI, 9.55, 64).

,Ich denke mal, wir werden um Priifungen grundsitzlich nicht rumkommen. Weil
Priifungen einfach, wie gesagt, was ich vorhin gesagt habe, a) eine Riickmeldung sind
und b) auch ein Mittel, die Schiiler zum Lernen zu zwingen. [...] Und man muss die
Schiiler irgendwie auch zu ihrem Gliick zwingen, manchmal. Das kann ich iiber Noten
machen.” (9.X, 9.13, 133)
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Kommt es zu besonderen gestalterischen Aktivititen, sind diese nicht fest etabliert
und verstetigt, sondern kommen in wechselnder Intensitidt und Frequenz vor. So
wird beispielsweise im Interview 9 davon berichtet, Exkursionen spielten ,,am
Rande, also an Wandertagen* eine Rolle und seien auch nicht klausururrelevant,
wihrend man Experimente ,,jederzeit machen konne. In der Regel wiirden die
Schiiler_innen in der Oberstufe Inhalte anhand von Materialien erarbeiten und
dann vorstellen (9.1, 9.48, 97). Es gebe keine ,,Showeffekte* (9.1, 9.48, 97).

Typisch ist der Prozesscharakter der Handlungsstrategien. Auch wenn die
Gestaltungsintensitit und -frequenz variieren, haben die Handlungen dieses Typus
eine Gemeinsamkeit: Charakteristisch ist ein Wechsel der Gestaltung, der wie-
derholt oder einmalig auftreten kann. Hier konnten in den Daten vier Varianten
identifiziert werden.

(1) Die erste Variante ist der Wechsel im Unterricht eines Kurses je nach Unter-
richtenden sowie eine Unterscheidung zwischen normalem und besonderem
Unterricht. So wird im Interview 9 davon berichtet, dass Referendar_innen
im eigenen, sonst vor allem inhaltsorientiert, frontal ausgerichteten Unter-
richt unter der eigenen Anleitung kompetenzorientiert und mit wechselnden
Methoden und Sozialformen unterrichten (9.I). Im Interview 19 wird von
Externen gesprochen (Vertreter_innen einer Fairtrade-Organisation), die einen
handlungsorientierten Unterricht mit aulerschulischem Lernen durchgefiihrt
hitten (19.10).

(2) Eine zweite Moglichkeit ist die unterschiedliche Vorgehensweise im Unter-
richt der Oberstufe angesichts des Zentralabiturs. Im Interview 10 wird die
eigene Rolle in der Oberstufe — im Gegensatz zur Unter- und Mittelstufe — als
Wissensvermittler charakterisiert:

,»[...] Also ich muss zugeben, dass ich das von Jahrgangsstufe zu Jahrgangsstufe
unterschiedlich angehe, was jetzt so die Sozialformen anbelangt. Ich gebe zu,
dass ich in der Oberstufe sehr viel lehrerzentrierter auch unterrichte und sehr viel
frontal. Zumindest bei den Sachen, wo ich sage, die sind fiir das Abitur wichtig
und da lege ich auch Wert drauf, dass die vom Inhaltlichen her hundert Prozent
stimmen miissen. Ich meine, wenn das jetzt so Themen sind, die jetzt nicht als
Grundwissen definiert sind oder so Diskussionsthemen, dann schon sehr offene
Arbeitsformen und Gruppenarbeitsformen.

In der 10. Klasse, die ich jetzt auch wieder habe, ist es halt so, dass ich mir suche,
was brauche ich fiir die Oberstufe als Grundwissen, was kommt da wieder defi-
nitiv dran fiir das Abitur, da muss ich zugeben, bin ich doch derjenige, der das
dann gerne sehr lehrerzentriert macht. (10.XII, 10.5, 25-26)
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3)

“)

Ahnlich ist eine dritte Variante, bei der an einer freien Schule nach dem
Erreichen des alternativen Abschlusses in einem Vorbereitungsjahr auf das
Zentralabitur hingearbeitet wird, der Wechsel also schulorganisatorisch vor-
gesehen ist. Zuvor sei man als Lehrer_in vollig frei: es gebe keinen
verbindlichen Lehrplan, keine Noten, keine Pflicht zur Leistungserfassung,
keine Respizienz, kein Geographieschulbuch (12.IV). Folge sei eine grofie
Verantwortung, diese Freiheiten auszugestalten (12.I; 12.IV; 12.XIV), ins-
besondere da es das Ziel von Schule sei, dass die Schiiler_innen sich als
Individuen entfalten konnten (12.V, 12.37, 234) und sich spéter als Einzelne
»in Hohe [ihrer] Fiahigkeiten* in die Gesellschaft einbrachten (12111, 12.42,
51-56). In der Jahrgangsstufe 13 dndere sich dann alles: Es sei ,.extrem*,
die Schiiler_innen hitten ,,iiber 40 h pro Woche* und ,,da fragt man sich
auch, wie halten die das dann aus® (12.XXI, 12.27, 161-165). Es gebe einen
,vOllig andere[n] Unterricht* (12.XX, 12.26, 152): ,,vom rein Pidagogischen
her ist es eigentlich quasi das Gegenbild von dem, was wir [Anm.: vorher]
machen, weil das ist ja nur 40 h Intellektualitit sozusagen und die Schiiler
konnen ja einem fast leid tun® (12.1IL, 12.33, 220).

Zuletzt gibt es als eine Variante den kompletten Bruch mit den eigenen
Handlungsstrategien und einen zunichst auf Dauer angelegten Wechsel der
Gestaltung hin zu einer starken Ausrichtung auf Leistungserfassung nach
einem Misserfolgserlebnis im Zentralabitur (19.VII).

Gestaltung dieses Typus iiben solche Geographielehrer_innen aus, die sich inten-

Siv

10.
19.

mit organisatorischen Rahmung auseinandersetzen (9.11; 9.VII; 10.1I; 10.X;
IX; 10.XVIIL; 10.XIX; 12.1I1; 12.IV; 12.VII; 12.XXI; 12.XXII; 12.XXIII;
XXI bis 19.XXXVIII). Neben dieser Reflexion (,,ich frage mich halt, oft stellt

man sich halt auch Fragen, also man stellt sich eigentlich viel mehr Fragen und
gibt sich nicht mit Antworten zufrieden* 12.1, 12.9, 36) ist fiir diesen Typus auch
eine (Selbst-)Reflexion charakteristisch: er sei derzeit ,im Prozess der Refle-
xion* und es sei moglich, dass er in einigen Jahren eine andere Sicht auf die
Dinge und das eigene Handeln habe, berichtet Fall 19 (19.VIII, 19.48, 80). Diese
Unstetigkeit der Gestaltung beschiftigt die betroffenen Lehrenden:

,»[...] Ja, also ich mische auch in der Oberstufe, so ist es jetzt nicht, dass ich jetzt da
rein lehrerzentrierten Unterricht mache. [...] Aber ja, ich denke, wenn ich das Abitur
nicht hitte, wiirde ich mehr offen arbeiten, offene Arbeitsformen, ja. Weil ich mich
selber nicht unter den Druck setzte, dass ich sage, mein Abiturergebnis muss stimmen,
das ist ja das, was bei uns, also mit dieser Qualititsoptimierung, es wird schon auf die
Abiturschnitte geguckt.” (10.XXXI, 10.43, 40-43)
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Im konkreten Umgang mit der organisatorischen Rahmung schwankt dieser Typus
zwischen Einhalten und sogar Durchsetzen sowie Anzweifeln und womdglich
Widersetzen. Besonders deutlich wird dies im Fall 9, wo die organisatorische
Rahmung zugleich erstens beachtet wird (9.X) und zweitens das eigene Han-
deln daran ausgerichtet wird (9.XIII), drittens kontrolliert wird, ob andere sich
konform verhalten (9.XI), viertens die Rahmung im Rahmen des eigenen Ein-
flusses auch mitgestaltet wird (9.XII) und fiinftens auch einzelne Richtlinien aus
Zeitnot missachtet werden (9.XIV). Letzteres ist das Ergebnis von Dilemmasitua-
tionen, die sich aus der (zu) grofen Stofffiille im Lehrplan und deren Bewiltigung
sowie anderen, obligatorischen, ebenfalls zeitintensiven Maflgaben ergeben. Die-
ser Geographielehrer, der Fachschaftsleiter an der eigenen Schule und dariiber
hinaus Seminarleiter ist, berichtet, dass man eine im Lehrplan verbindlich fiir die
Oberstufe vorgesehene Exkursion nicht durchfiihre, weil man dies in der Zwolf
nicht ,,schafft [...], keine Chance* (9.XIV, 9.10, 37-40). Die ,,Stofffiille” sei zu
grof3, es falle ohnehin zu viel Geographieunterricht wegen Klausuren in ande-
ren Fiachern aus (9.XIV, 9.10, 37-40). Auch verzichte man auf obligatorische
Referate:

~Auch in der zwolf, elf, da steht eigentlich drin, dass man, dass Schiilerreferate gehal-
ten werden sollen. Kann ich nicht, ich habe das einmal gesehen bei jemanden, bei
meinem Kollegen. Die Schiiler stellen sich dahin, wochenlang, halten Referate. Die
sind von der Qualitit her mittelméBig bis schlecht, der Lehrer miisste eigentlich alles
nochmal aufbereiten, kann das aber nicht. Das heif3t, dass, was die Leute schriftlich
machen, bleibt stehen, dass ein Quatsch da gesagt wurde. Und dann im Abitur schrei-
ben sie dann diesen Quatsch hin. Und, nee. Also wir haben einfach die Zeit nicht.
(9.X1V, 9.31, 125)

Dem Gestaltungstyp fiinf wurden die Handlungen solcher Lehrenden zugeordnet,
die (intrinsisch oder extrinsisch) motiviert, aber unsicher sind. Motivierend ist
das eigene Verantwortungsgefiihl (9.1V; 9.V; 12.I), aber auch Druck von auflen.
Dieser kann beispielsweise im Rahmen von Verpflichtungen bei der Ausbildung
von Referendar_innen (9.XV, 9.6, 30; 9.11, 9.50, 37), durch Fragen der Rechts-
sicherheit des eigenen Handelns (10.I), durch Erfolgsdruck durch Vergleich von
Notendurchschnitten (10.XVIII) oder durch die Zweitkorrektur im Zentralabitur
(19.V) entstehen.

Bei der Gestaltung des fiinften Typus wird neben dem Zuriickgreifen auf Fron-
talunterricht (10.1V, 10.41; 12.XIV, 12.49; 19.XVII, 19.61) der Ergebnissicherung
als Mafnahme der Absicherung anhand einer durch die Lehrkraft vorbereite-
ten Musterlosung eine grole Bedeutung beigemessen. Die Ergebnisse miissten
,,schon irgendwie fixiert worden sein im Heft* und es miisse ,.klar sein, was sie zu
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lernen haben* (9.1, 9.48, 97). Dies sei insbesondere dann wichtig, wenn die Schii-
ler_innen selbst etwas erarbeiteten, da die Ergebnisse dann ,,nicht einheitlich und
nicht standardisiert” seien; dies miisste dann die Lehrkraft gewéhrleisten: ,,Was
ich ins Heft schreibe und ins Heft diktiere oder anschreibe, das kann ich auch
dann abfragen.” (10.111, 10.7, 28; auBerdem: 9.1, 9.48, 95; 19.XVI, 19.60, 88-90).
Damit verbunden ist das Verstidndnis der/des Lehrenden als Expert_in und Wis-
sensvermittler_in: ,,Also ich selber bin doch hoffentlich Fachmann genug, dass
das, was ich darstelle, richtig ist, sonst kann ich es gleich bleiben lassen. Und
dann tragen die das in ihr Epochenheft” (12.XVIII, 12.16, 64; aulerdem: 10.XII).

Da sich dieser Typus durch seinen Prozesscharakter und seine Auseinander-
setzung mit den Gegebenheiten auszeichnet, soll er als Typus ,,Sich reiben‘
bezeichnet werden.

Die charakterisierten Typen finden sich in der Typologie wie in Tabelle 4.18
dargestellt wieder.

Tabelle 4.18 Identifizierte Typen der aktualen Gestaltung. (Quelle: Eigene Abbildung)

Frequenz

selten gewechselt/wechselnd | hdufig
Intensitit | gering | Typus 1 Typus 5 Typus 2

,Gestaltungsarme | ,,Sich reiben* ,,9ich

Routine* arrangieren‘

stark Typus 3 Typus 4
, Festtage ,,Das Gestalten
gestalten‘ gestalten

4.2.2.3 Einordnung der analysierten Phanomene in die
Idealtypologie

Die in Abschnitt 4.2.1 vorgestellte Analyse nach Themen konnte weitreichende
und vielfiltige Steuerungseffekte des Zentralabiturs nachweisen. Teaching-to-
the-Test-Strategien werden dabei in allen untersuchten Fillen genannt. Die
im vorangegangenen Kapitel vorgestellte Typologie basiert auf Mustern, die
im Datensatz aufgedeckt werden konnten. Unterschiede der Dimensionen von
Gestaltung und die zugrunde liegenden Zusammenhinge konnten abgegrenzt
werden. Dieser Typologie liegen paradigmatische Modelle — im Folgenden Phé-
nomenanalysen genannt — zugrunde. Sie wurden auf der Basis der einzelnen
Fille erstellt und zeigen die Beziechungen der induktiv gebildeten Kategorien auf.
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So treten eine jeweils einzigartige Zusammenhangsstruktur zwischen ursichli-
chen Bedingungen, dem identifizierten Phinomen und dessen Kontext, daraus
abgeleitete Handlungs- und interaktionale Strategien und darauf wirkende hem-
mende oder férdernde intervenierende Bedingungen sowie sich aus dem Handeln
ergebende Konsequenzen zu Tage. Die Phdnomenanalysen zeigen die gesamte
Komplexitit jedes einzelnen Falls auf, konnen aber dennoch eindeutig den
gebildeten Typen zugeordnet werden (Tabelle 4.19). Um zum Schluss der Ergeb-
nisdarstellung bis auf die individuelle Ebene herunter zu gelangen, werden im
Folgenden fiinf Phéanomenanalysen vorgestellt, die einerseits als prototypische
Fille die zuvor vorgestellten Typen weiter charakterisieren, andererseits aber
deutlich machen, dass die Komplexitit auf Einzelfallebene iiber die Verallgemei-
nerungen einer Typologie weit hinaus reicht. Alle weiteren Phianomenanalysen
sind im Anhang im elektronischen Zusatzmaterial zu finden.

Tabelle 4.19 Einordnung der Phinomenanalysen in die Typologie der aktualen Gestaltung.
(Quelle: Eigene Abbildung)

Frequenz
selten gewechselt/wechselnd héiufig
Intensitét gering 14, 18 9,10, 12, 19 4,7,15
stark 1,13 2,3,5,6,8,11, 16

Phinomenanalyse 14 ,,Anpassung und Resignation* als Beispiel fiir Typus 1
,, Gestaltungsarme Routine

Der Geographielehrer im 14. Interview (s. Abbildung 4.4) unterrichtet nach fiinf
Jahren Tadtigkeit im Land Brandenburg seit 2000 an einer Gesamtschule in Hes-
sen. Das Fach heil3e hier ,,total altmodisch®, ,,wie vor hundert Jahren* Erdkunde
(14.VIII, 14.31, 38). Es habe einen sehr schlechten Stand (14.I1), es sei ,,das
Allerletzte* (14.11, 14.7, 29). AuBlerdem habe es an seiner Schule eine ,,unglaub-
lich geringe Bedeutung* (14.1I1, 14.10, 139). Bei der Stundentafel wiirden alle
Gesellschaftswissenschaften bevorzugt (14.111, 14.8, 35-47) und es liege nicht
am Interesse der Schiiler_innen und deren Wahlverhalten, welche Leistungskurse
eingerichtet wiirden, sondern dies stehe in ,,langer Tradition seit 20, 25, 30 Jah-
ren’ fest (14.1I1, 14.10, 50-61). Geographie sei nicht dabei. Er selbst sei sogar
Fachbereichsleiter, unterrichte jedoch kaum Geographie, in der Oberstufe nahezu
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nie (14.1). Die durch die Politik veranlassten organisatorischen Rahmenbedingun-
gen verursachten Probleme (14.V). Die schlechtere Bezahlung der Lehrkrifte im
Vergleich zu anderen Bundeslidndern wird als negative Resonanz wahrgenommen
(14.V). In Folge dieser ursidchlichen Bedingungen kommt es im Fall 14 zum Phé-
nomen der Anpassung und Resignation: ,,Und dann wurde mir das klar, dass man
hier ganz gemichlich auch ruhige Kugel schieben kann und muss, im Endeffekt
muss man sich anpassen (14.VII, 14.27, 119-122).

Der Kontext ist hier von Vergleichen geprigt, die immer wieder zwischen der
vormaligen Situation im Land Brandenburg und der jetzigen Situation in Hessen
gezogen werden (14.IX). Dariiber hinaus werden Vergleiche zu anderen Bun-
desldandern gezogen (14.VIII). Hessen kommt jeweils schlecht weg, ein Beispiel:
,,Und ich hatte mal Mathematik und Geographie studiert und wollte da auch gerne
Lehrer werden fiir Sekundarstufe I und II. Und in meiner ehemaligen Schule im
Land Brandenburg gab es das wie gesagt Grundkurs, Leistungskurs — massig.
Hier nicht. (14.1X, 14.30, 10).

Als intervenierende Bedingungen, die sich unmittelbar auf das eigene Han-
deln auswirken, wird eine zu grofle Stofffiille im Lehrplan (14.XI) sowie einen
auf der geringen Stundenzahl basierenden Mangel an Gelegenheiten, den Schii-
ler_innen etwas beizubringen (14.X), angefiihrt. Konkret gibt es dann neben
den falliibergreifend bedeutsamen Teaching-to-the-Test-Effekten (hier: 14.XV)
das Vermitteln wichtigen Basiswissens fiir das Leben als Haupthandlungsstra-
tegie (14.XII). Dennoch sei es letztendlich so, dass die Schiiler_innen in dem
wenigen Geographieunterricht zu wenig lernten:

,,Das hat hier unglaublich geringe Bedeutung. Und Auswirkung wird es schon haben.
Die Leute kennen sich nicht gut aus mit Sachen, die eigentlich wichtig sind, ja. Weil
die in Geschichte oder so, die konnen ja nicht so komplexe Sachen/Wenn man so eine
Raumanalyse macht, muss man ja viele Sachen gleichzeitig verarbeiten. Das fehlt
dann irgendwie. Das ist schade.

Aber dann miisste man an die Landesregierung dran sozusagen. Bildungsministerium.
Die miissten das anders basteln.” (14.XVI, 14.23, 139-140)
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Phinomenanalyse 15 ,, Der Rhythmus der Verdnderungen ist zu schnell“ als Beispiel
fiir Typus 2 ,,Sich arrangieren

Im Fall 15 werden die organisatorischen Rahmenbedingungen (hier: in Nie-
dersachsen) als Ergebnisse von Top-down-Prozessen wahrgenommen (15.1).
Besonders an diesem Fall ist, dass vor allem auf die Anderungen in den Vor-
schriften (Lehrplan, Schulbiicher, Leistungserfassung, Abitur 15.1I bis 15.V) und
zusitzlich der Wandel durch die Digitalisierung (15.VI) sowie die wachsende
Zahl an Verlagsangeboten (15.VII) abgestellt wird. Héufige Neuerungen wer-
den thematisiert (,,Eine Zeit lang war es mal so [...]. Das ist jetzt auch schon
wieder abgeschafft. 15.VIII, 15.3, 30; ,,Der Rhythmus ist zu schnell. 15.VIII,
15.40 226; ,Das ist, glaube ich, das vierte oder fiinfte Curriculum, das ich
habe, bestimmt das fiinfte Buch [...].” 15.VIII, 15.35. 220). Dadurch entstehe
ein Anpassungsdruck:

,»Also das Zentralabi ist die Orientierung. Da wollen wir hin oder miissen wir hin in
der gerade giiltigen Reform, Reformnummer weif3 ich nicht wie viel. Da miissen wir
hin. [...] Durch diese mehreren Neujustierungen des Zentralabis muss ich dann immer
wieder meinen Stil anpassen [...]. [...] Und da gibt es schon wieder Unruhe. Wir krie-
gen schon wieder ein neues Curriculum. Da frag ich mich, warum muss das sein? Was
niitzt denn das? Also insofern sind diese zentralen Vorgaben, die ja von auflen kom-
men, haben die schon durchschlagende Wirkung fiir den Unterricht.” (15.VIII, 15.35,
210-112)

Dieses Phinomen der Wahrnehmung von zu schnellem Wandel des organisato-
rischen Rahmens entsteht im Kontext des stindigen Vergleichens verschiedener
Zeitpunkte sowie die negative Beurteilung von Verdnderungen (15.1X).

Eine Fiille an ungiinstigen Bedingungen von einer fehlenden Unterstiitzung
durch die Schulleitung (15.XVI) bis zu einer variierenden Resonanz seitens
der Schiiler_innen und der Unplanbarkeit von Unterricht (15.XIII) hemmen die
gestalterischen Aktivitdten (s. Abbildung 4.5). Demgemil} haben gestalterische
Aktivititen eine geringe Intensitit. Die Planung des Schuljahres geschieht mit-
hilfe von Themenplanung entlang des Klausurenterminplans (15.XXIV). Unter-
richtsvorschlidge werden nicht aus Schulbiichern iibernommen, sondern ergénzt
und modifiziert (15.XXVI). Als ,,sehr elegante Methode* wird das Recherchieren
von Video-Kurzbeitrigen im Internet zu obligatorischen Abiturthemen, die dann
im Unterricht diskutiert werden, vorgestellt (15.XXV, 15.71, 113). Exkursionen
wiirden nur gelegentlich durchgefiihrt (15.XXVIID).

Neben den falliibergreifend vorherrschenden Teaching-to-the-Test-Strategien
(15.XXX, 15.XXXI) wird auf den durch das Zentralabitur ausgeiibten Druck
mit zwei Handlungsstrategien reagiert: zum einen erfolgt zusammen mit einer
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Solidarisierung mit den Schiiler_innen eine Ubertragung der Verantwortung fiir
den Erfolg im Zentralabitur auf die Schiiler_innen (15.XXXV) und es wird
den Schiiler_innen vom schriftlichen Abitur im Fach Geographie abgeraten
(15.XXXIV).

Konsequenzen, die sich aus den Handlungsstrategien ergeben, sind Gefiihle
von Belastung, Hektik, Unruhe und Stress (15.XXXVI), der Hame (15.XXXVII)
und der Unsicherheit (15.XXXVII). Dariiber hinaus erwichst der Wunsch
nach mehr inhaltlichen Freiheiten durch eine Verstetigung und Reduktion des
Abiturpflichtstoffs (15.XXXIX).

Phdnomenanalyse 1 ,,Nischen besetzen* als Beispiel fiir Typus 3 ,, Festtage
gestalten*

Im Doppelinterview 1 (s. Abbildung 4.6) mit einer Geographielehrerin und einem
Geographielehrer an einem Gymnasium in Bayern werden als ursédchliche Bedin-
gungen Zeitdruck im Unterricht der Oberstufe angesichts des Zentralabiturs (1.I),
der nicht viel Spielraum biete, und schulorganisatorische Bedingungen (1.VII) auf
der einen und Erfahrung und Kontinuitét (1.II) sowie eine grole Begeisterung fiir
das Fach Geographie (1.III), die sich in zahlreichen, ausfiihrlichen fachlichen
Einlassungen im Rahmen des Interviews zeigen, auf der anderen Seite angefiihrt.
Diese bedingen, dass die Gestaltung selten, aber dafiir umso intensiver ausfillt.
Konkret werden Exkursionen in den fiinften und achten Klassen sowie in der
Oberstufe durchgefiihrt (1.IV). Dabei wird eine Nische, die die organisatorische
Rahmung ldsst, genutzt: Exkursionen lassen sich mit alltdglichem, wissensori-
entiertem Unterricht mit Teaching-to-the-Test-Elementen, der versucht, mit dem
durch die Stofffiille bedingten Zeitdruck umzugehen, vereinbaren (1.IX; 1.XIII;
1.X1I, 1.XII). AuBerdem werden Subnischen genutzt: zwei Projektwochen vor den
Sommerferien in der Jahrgangsstufe 8, ein W-Seminar in der Oberstufe, Mehr-
tagesexkursion ,,Mittwoch bis Freitag [...], weil dann Freitagnachmittag eh kein
Unterricht ist und dann konnen wir auch Freitag auch spiter zuriickkommen*
(1.IV, 1.31, 11-29). Es wird das Potential von Anschauungsunterricht im Gelidnde
betont (1.IV, 1.34). Die Exkursionen sind strukturell eingebunden (1.V), die
Gestaltung ist vielfiltig (sowohl zu Fuf} als auch mit dem Fahrrad; Bauernhof-,
Stadt-, Wald-, Weinbau-, Morédnen-, Wasserstralen-, Gletscherexkursion) und per-
sistent (,,immer", ,eigentlich immer*, ,,Das machen wir immer so.“ 1.IV, 1.31,
23). Am Beispiel der Gletscherexkursion:

,,B2: [...]was haben wir Besonderes, was so bestiandig ist? [...] Und da pflege ich den
Fortbestand unserer Gletscherexkursion. [...] Also, ich bin bei der ersten Gletscher-
exkursion reingerutscht. [...] Und seitdem habe ich keine verpasst, egal ob ich jetzt
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einen Kurs hatte in Q11 oder nicht. [...] ich weil} jetzt gar nicht, ob wir sechs- oder
sieben- oder achtmal schon da waren, [...].“ (1.IV, 1.31, 12-14)

Als forderlich wird die angenehme Schiilerschaft sowie die angenehme, sich
entwickelnde Situation an der Schule (1.VIII) angesehen (,,Vorreiter [...] auf
bestimmten Gebieten. Und auch einen deutschen Schulpreis bekommen hat*
1.VIIL, 1.3, 8). AuBlerdem sei das Zentralabitur wegen der Materialbasis fair
(1.VI).

Als Konsequenzen aus dem eigenen Handeln werden einerseits die Exkursio-
nen als Bereicherung fiir sowohl Lehrkrifte als auch Lernende gesehen (1.XIV).
Die wahrgenommene Resonanz als gemeinsames Erleben und Begeistern spiegelt
sich im folgenden Zitat wieder:

,»B2: [...] Und von vor zwei Jahren, bei mir hingt noch driiben das Bild an der Pinn-
wand da, wo wir am Gletscher, am Gipfelkreuz ein Foto gemacht haben. Das ragt
da drei, vier Meter hoch raus. Also das sind schon Erlebnisse, wo die auch was wis-
sen wollen. Nicht im Unterricht so auf Aufnahme nur sind, sondern da wirklich auch
geben, was senden, ne, Signale.” (1.XIV, 1.28, 170)

Andererseits gilt das Zentralabitur als unbeliebt (1.XVI), die Lehrenden werden
angesichts des Abiturs zu strategischen Beratern, welche Priifungsform fiir wen
geeignet ist (1.XVII). SchlieBlich bleiben Probleme, die sich im Rahmen von
Selektion ergeben, die nicht génzlich zu 16sen sind (1.XVIID).

Phinomenanalyse 11: ,,Geography is everywhere“ als Beispiel fiir Typus 4 ,,Das
Gestalten gestalten

Die Geographielehrerin im Interview elf hat eine kreative, experimentelle Grund-
haltung (11.I). Zwei typische Aussagen sind: ,,Aber wenn ich irgendwas Neues
sehe, wenn ich auf Fortbildung irgendwas Neues hore, probiere ich das eigent-
lich immer gleich aus.” (11.1, 11.12, 78) und ,,Genauso wie man im Unterricht
ja alle sieben Minuten eigentlich was anderes machen soll, schaue ich auch, dass
ich in jeder Stunde so ein bisschen was anderes habe [...] (11.I1, 11.12, 190).
Diese Grundhaltung trifft auf forderliche Rahmenbedingungen: sie arbeitet an
ihrer Wunschschule, die Schulleitung gewihrt Freirdume, das Kollegium ist jung
und es herrscht eine gute Stimmung, man tauscht sich aus, die Eltern- und die
Schiilerschaft ist angenehm und die Ausstattung ist gut und auBerdem wurden
kiirzlich neue Lehrmittel wie eine Wetterstation, ein Tellurium, ein Sandkasten
angeschafft (11.II bis 11.VI). Diese Ursachen fithren zum Phénomen, dass die
eigene Begeisterung fiir das Fach (und den Geographieunterricht) geteilt wird:
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,Ja, es ist an sich ein cooles Fach, also ich finde es total spannend und wenn ich Zei-
tung lese, den Spiegel lese, den habe ich abonniert, ich finde mindestens immer drei
Artikel, ,das muss ich der Klasse kopieren‘ und ,das wollte ich der Klasse erzihlen®
und jetzt wieder das mit der Sonde, die auf dem Kometen landet. ,Und das muss ich
meiner Fiinften zeigen.‘ Dann suche ich ein YouTube-Video. Was ich natiirlich eigent-
lich nicht darf. Ich sehe stindig tiberall was, was mit dem Unterricht auch zu tun hat.
Manchmal nervt das auch. Ich will einfach nur den Spiegel lesen und sofort denke
ich: Wie kann ich das jetzt einbauen? Ich will einfach nur lesen, fiir mich, und nicht,
um wieder zu sehen, wie, was hat das gerade mit meinem Unterricht zu tun. Das nervt
manchmal tierisch. Aber andererseits ist es auch cool, weil es zeigt, wie wichtig das
Fach eigentlich ist.* (11.VII, 11.53, 230)

,.Und dann sage ich immer, ich steige dann immer ein mit diesem Bild: Geography
is everywhere. Oder: Everything has to do with Geography. Irgendwie gibt es da so
einen Spruch von so einem US-Politiker. Und es ist ja tatsdchlich so. Egal was wir
uns anschauen, es hat alles damit zu tun.” (11.VII, 11.14, 82)

,,Und ich habe in Stidamerika wirklich an vielen Stellen Fotos gemacht und habe dann
in der allerersten Stunde nach den Ferien gesagt: Ja, ihr seid ja bestimmt auch noch in
Ferienstimmung, so wie ich, ich zeige euch jetzt ein paar Fotos von meiner Siidameri-
kareise und wir versuchen, daran nochmal das letzte Jahr zu rekonstruieren. Und dann
zeige ich erst einmal die Flugstrecke. Ja, hier hatte ich Riickenwind. Warum? [...]“
(11.VI1, 11.13, 82)

Den Kontext bilden hier das Verstindnis der eigenen Rolle als das einer Lern-
begleiterin (11.VII), Reflektion des eigenen Handelns und Selbstreflexion (11.IX,
11.54), Spaf3 an Unterricht und Leistungserfassung (11.X) sowie die Inspiration
aus vielfiltigen Quellen wie Arbeit mit Referendar_innen, Fortbildungen, Medien
(11.XT).

Auch wenn die konkret auf das eigene Handeln einwirkenden intervenierenden
Bedingungen wie Vorschriften (11.XII), Organisationsprobleme auf Schulebene
(11.XIII) und insbesondere die groBe Stofffiille in der Oberstufe (11.XV) einen
hemmenden Charakter haben, wird deutlich, dass in einer groflen Vielfalt,
Intensitit und Frequenz Unterricht gestaltet wird. Dafiir wird viel Zeit (friihmor-
gens, freitagnachmittags, samstags, in den Ferien) und eigenes Geld eingesetzt
(11.XVIII). Als Medien, die zum Einsatz kommen, werden unter anderem Power-
Point, Filme, GIS, Animationen, Satellitenfilme genannt (11.I, 11.12, 212 und
11.VII, 11.14, 84), als Methoden werden Mystery, Karten im Kopf, lebendige
Diagramme und Experimente erldutert (11.XX, 11.11, 54-77). Hinzu kommen
Exkursionen und auBerschulische Projekte (11.1II, 11.6, 14), zum Beispiel ,,Mo-
del United Nations* mit Auslandsfahrten (11.X, 11.61, 30-36). Es wird Wert
auf die Selbsttitigkeit der Lernenden gelegt (11.XX), offene, problemorientierte
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Lernaufgaben werden eingesetzt, das Interesse der Schiiler_innen wird beriick-
sichtigt (11.XXII). Dabei wird betont, dass als Lebenslauforientierung nur eine
Kompetenzorientierung Sinn mache, da Wissen fliichtig sei:

~Aber es gibt viele so von der alten Schule, die sagen, ja, sie legen da Wert drauf, mog-
liches Wissen zu vermitteln, auch viel Wissen zu vermitteln und auch in die Tiefe zu
gehen. Aber wenn ich mich selbst erinnere, ich weil} fast nichts mehr von der Schule.
Ich weil natiirlich vieles unbewusst aus der Schule, aber ich kann mich an keine ein-
zige Stunde erinnern, oder? Und deswegen glaube ich, geht es nicht um die Inhalte,
sondern um das bringt mir das was fiir spater? Wie komme ich spiter damit im Leben
zurecht? Und dann denke ich an die Geographie. Wenn sie wissen, sie haben einen
Atlas und bevor sie in Urlaub fahren, gucken sie mal nach, was es da fiir eine Vege-
tation, wer der Kolonialherr war, oder was auch immer, habe ich mein Ziel erreicht.
Und das ist fiir mich so Kompetenzorientierung.” (11.XXI, 11.57, 92)

Erginzend wird — gleichsam als Strategie der Kompensation — der frontale Vor-
trag anhand eines Skripts eingesetzt (zuziiglich ,,ein paar Filme, ein paar nette
Bilder, [...] Atlas® 11.XXIII, 11.55, 206), um den Pflichtstoff bewiltigen zu
konnen (,,Das muss man am Ende einfach oft machen, weil man zeitlich nicht
hinkommt.“ 11.XXIII, 11.55, 206). Hinzu kommen neben den typiibergreifend
vorherrschenden Teaching-to-the-Test-Strategien (11.XXVI) zahlreiche weitere
Handlungsstrategien (s. Abbildung 4.7). Die Lehrerin ist Fachbetreuerin an ihrer
Schule, bildet Referendar_innen aus und betreut auch Student_innen, die sie zum
»ausprobieren® anhalt (11.XXIX, 11.40, 176—180 und 11.XI, 11.60, 77-78). Dass
die Lehrer_in in geringerem Umfang als andere Félle vom Typus 4 iiber den eige-
nen Unterricht hinaus gestaltet, liegt vermutlich an ihrem jungen Dienstalter. Es
wird im Interview deutlich, dass sie Zukunftspldne hat: ,,Ich lerne jetzt auch noch
DaF nebenbei, weil ich ja vielleicht mal in das Ausland gehen will. [...] Ach ja,
stimmt, man sollte immer Ziele haben. Was ist eigentlich mein Ziel an dieser
Schule* (11.IX, 11.54, 238).

Konsequenzen aus den eigenen Handlungsstrategien seien Stress durch den
Anspruch, stindig eine hohe Qualitit zu liefern (11.XXXII), aber auch moti-
vierte Schiiler_innen (11.XXXIII). Schiiler_innen bevorzugten Geographie als
miindliches Priifungsfach im Abitur (11.XXXIV), das Zentralabitur decke das
Leistungsspektrum nicht gut ab (11.XXXV). Die Lehrerin wiinscht sich, dass im
Zentralabitur mehr Kausalzusammenhinge abgepriift werden (11.XXXVI).
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Phinomenanalyse 19 ,,Umbruch im Handeln nach Ersterfahrung mit einem
Leistungskurs im Zentralabitur* als Beispiel fiir Typus 5 ,,Sich reiben

Der Geographielehrer im Interview 19 (s. Abbildung 4.8) unterrichtet an einem
Gymnasium in Nordrhein-Westfalen. Er hat sein Referendariat an der Schule
gemacht, an der er zum Zeitpunkt des Interviews seit vier Jahren arbeitet. Er
unterrichtet schwerpunktméBig Geographie, auch bilingual (19.1). Grundsitzlich
sieht er eine iiber das Abitur hinausgehende Funktion des Geographieunterrichts:

,Ja, dass Geographie zum einen zentrale Probleme unserer Welt aufgreift [...] und
es schafft, Schiiler zumindest dahingehend zu motivieren, diese Probleme zu erken-
nen, sich damit auseinanderzusetzen und im Idealfall, das geht bei den wenigsten
Dingen ganz konkret zu handeln, oder zumindest Handlungsoptionen aufzuzeigen
und dass, oder was ich an dem Fach mag, [...] dass es aktuelle Probleme sind. Also
ich finde es spannend einfach, dass man mit den verschiedenen Herangehensweisen
der Geographie viele Probleme der Welt, also in jedem kann man, wenn man will,
einen geographischen Aspekt entdecken, sei es im Tourismus oder wo auch immer.
Und das finde ich eigentlich das Spannende an dem Fach, dass es in vielen Fillen
schiilermotivierend ist, [...].“ (19.1I, 19.4, 26)

Seine Handlungsstrategie war es, Freiriume im Lehrplan dahingehend zu nut-
zen, eigene thematische Schwerpunkte zu setzen und Kompetenzen zu fordern
(19.1V, 19.58, 78). Dieses erste Biindel an ursdchlichen Bedingungen bedingte
den Unterricht seines ersten Leistungskurses. Als zweites Biindel an urséchli-
chen Bedingungen kam dann aber ein negatives Feedback bei der Korrektur der
geschriebenen Zentralabiturklausuren durch den internen, mit ihm befreundeten
Zweitkorrektor, der auch Fachleiter ist, gesehen werden: die Bewertungen lagen
,,schon sehr weit auseinander* (19.VI, 19.59, 78).

Dieses Erlebnis fiihrte zu einem Umdenken und einem Umbruch im Handeln
(19.VID). Er hinterfragte die Unterscheidung von Grund- und Leistungskurs, sein
Aufgabenverstindnis, sein Vorgehen bei der Klausurkorrektur, sein Verhiltnis zu
den Schiiler_innen, seinen Unterricht (19.VII, 19.22, 77-94).

,I: Aber du hast dir doch vorher sicher auch Miihe gegeben. Was, ja /

B: Natiirlich habe ich mir /. Ja. Vielleicht bewerte ich das, was ich jetzt gerade sage,
in fiinf Jahren auch total anders, wenn ich vier neue Erfahrungen, oder zwei neue
Erfahrungen gemacht habe, aber, ja, ich bin noch ein bisschen im Prozess der Reflek-
tion, wie du vielleicht auch merkst. Vielleicht hitte ein anderer Kollege das Ganze
ganz anders in der Zweitkorrektur extern bewertet und ich hitte mir nie diese Fragen
gestellt und, ja. Aber das ist immer so ein bisschen die Frage, also wie viel Freiraum
habe ich eigentlich noch als Lehrer, wie starr ist dieses System, wie wohlwollend kann
ich tiberhaupt noch korrigieren.” (19.VIII, 19.48, 79-80)
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Das Phidnomen des Umbruchs zeigt sich in gednderten Handlungsstrategien:
nun mehr zentrale Ergebnissicherungen (19.XVI), nun mehr Frontalunterricht
(19.XVII), nun mehr Teaching-to-the-Test (19.XVIII) auch mittels modifizier-
ter alter Zentralabiturklausuren als unterrichtliche Klausuren (19.XIX), nun mehr
Zeit fiir eine intensivere Klausurkorrektur (19.XX), nun soziale Bezugsnorm bei
der Klausurkorrektur (19.XXI). Er achtet nun verstidrkt darauf, sich an Vorgaben
zu halten (19.XXVI). Aullerdem hat er sich an einem Testlauf von Zentrala-
biturklausuren im Vorlauf der Priifungen fiir die Aufgabenkommission beteiligt
(19.XXVID).

Intervenierende Bedingungen, die auf die Handlungsstrategien einwirken, sind
unter anderem Feedback von Schiiler_innen (19.X), Fragen der Rechtssicherheit
des eigenen Handelns (19.XII) und die neue Rolle als Fachvorsitzender fiir das
Fach Geographie an der Schule (19.XIV).

Die meisten im Rahmen der Phinomenanalyse identifizierten Konsequenzen
lassen sich unter der Uberschrift des fiinften Typus zusammenfassen: ,,sich rei-
ben“. Der Lehrer iibt Kritik an Top-down-Prozessen in der Schulorganisation
(19.XXXTI) und an der Einschrinkung der Autonomie durch die organisatori-
sche Rahmung (19.XXXII). Wihrend er sich im Handeln unerfahren und unsicher
fiihlt (19.XXX), hat er den Eindruck, dass die Akteur_innen ihr Handeln nicht
hinterfragen (19.XXXIII). Er betont die Vorziige miindlicher Abiturpriifungen
(19.XXXVI), iibt Kritik an den schriftlichen (19.XXXIV; 19.XXXV) und duflert
den Wunsch nach alternativen Aufgabenformaten (19.XXXVIII). Im Folgenden
wird deutlich, wie er die Standardisierung des Zentralabiturs bewertet:

,Ja, das ist ein bisschen die Gretchenfrage: ,Brauchen wir Priifungen?‘ Also ich finde,
wir brauchen schon Situationen im Unterricht, wo der Schiiler agieren muss und Ver-
mitteltes, vermittelte Inhalte in irgendeiner Form darstellen oder wiedergeben muss.
Ob das eine schriftliche Form ist, also wenn man das ganze System komplett aufbre-
chen will, zum Beispiel in Englisch hat es sich ja massiv gedndert, dass miindliche
Priifungen jetzt Pflicht sind. Das kann man ja durchaus auch in diese Croquis, wie
immer sie heilen, konnte man genauso wie in Frankreich ein anderes Priifungsfor-
mat liberdenken. Also ich finde, in der Geographie ist es immer noch sehr stur und
auch eintonig, streng genommen, was natiirlich fiir die Schiiler gewisse Vorteile hat,
aber auch so ein bisschen gewisse Gefahren birgt.

I: Vorteile?
B: Vorteile des Priifungsformats?

I: Nein, du meintest Vorteile fiir die Schiiler.
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B: Es ist kalkulierbar, finde ich. Ich weifl genau, ich habe das Priifungsformat, ich
werde auf keinen Fall irgendwas zeichnerisch umsetzen miissen, ich muss Mate-
rialauswertung beherrschen und ich muss die Operatoren und die Priifungsformate
beherrschen. Und wenn eine Tourismusklausur kommt, weif3 ich ganz genau, Auf-
gabe eins ist so und so gestrickt und Aufgabe drei ist immer eine Bewertung der
zukiinftigen Entwicklung und ich bringe da das Butler-Modell mit rein. Das ist ja viel-
leicht auch noch so ein oberfldchlicher Vorteil, weil es trotzdem immer noch schlechte
Klausuren gibt. Aber prinzipiell finde ich es schon gut, wenn in Erdkunde, wie auch
immer, dieses Format durchbrochen werden wiirde durch Alternativen, darstellende
Alternativen. Ja, ich finde zum Beispiel miindliche Priifungen auch immer spannend,
weil wenn eine miindliche Priifung im Endeffekt viel besser den Leistungsstand eines
Schiilers vermittelt, als eine schriftliche Klausur.

I: Warum?

B: Weil ich Gedankengénge des Schiilers in dem Moment, also ich kann sehen, wie
er sich einem Prozess ndhert, ich kann seiner logischen Strukturierung folgen und
Darstellung spielt fiir mich auch ein Stiick weit da mit rein. Also natiirlich kann man
auch die schriftliche Darstellung bewerten. Ja, genau, und ich finde es auch ein Stiick
weit einfach authentischer auf das, was ihn oder sie danach erwartet. Ja. Aber soweit
ich weil}, gibt es da, glaube ich, keine massiv grolen Bestrebungen, das komplett zu
hinterfragen, also ohne da die entscheidenden Leute zu kennen.* (19.XXXVI, 19.49,
36-42).

Dartiber hinaus bedauert er den geringen Stellenwert des Fachs Geographie ange-
sichts seiner gesellschaftlichen Bedeutung (19.XXIX) und wiinscht sich mehr
Exkursionen (19.XXXVII).

4.2.3 Grenzen der Studie

Als erste Studie zu diesem Thema hatte die Studie das Ziel, das Untersuchungs-
feld zu explorieren und die Relevanz und Reichweite des Forschungsgegenstandes
aufzuzeigen, sodass weitere Forschungsarbeiten darauf aufbauen kénnen.

Zwar wurden in das Untersuchungsdesign fiinf Bundesldnder einbezogen,
um eine groe Bandbreite der Ergebnisse zu ermoglichen, dennoch kénnen bei
der Interviewstudie nur in Einzelféllen bundeslandspezifische Aussagen getrof-
fen werden (zum Beispiel zum Sonderfall der Respizienzen in Bayern oder der
immer neuen Priifungsthemen in Niedersachsen). Inwiefern die offen gelegten
Situationen und Prozesse in allen diesen fiinf sowie in den nicht beriicksichtig-
ten Bundesldndern zutreffen und wie bedeutend beziehungsweise hidufig welches
Phinomen beziehungsweise welcher Typus ist, kann aufgrund des qualitati-
ven Designs aber nicht beantwortet werden. Auflerdem ist es wahrscheinlich,
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dass der Facettenreichtum durch ein groBeres Sample unter Einbezug weiterer
Bundesldnder noch besser hitte herausgearbeitet werden konnen.

Die gewihlte Forschungsmethodologie bedingt, dass durch die Konzeptuali-
sierung noch an den Daten gearbeitet wurde, allerdings musste bei den weiteren
Zusammenfassungen der grofen Anzahl an Konzepten dennoch unweigerlich ein
Informationsverlust eintreten. Wihrend die Konzepte und Kategorien noch nah
~-am Material“ entwickelt sind, kann schon das axiale Kodieren als Interpre-
tation angesehen werden. Zwar wurden die Beziige zwischen den Kategorien
aus der fallspezifischen Argumentation entwickelt, dennoch ist hier von ein-
zelnen Fehlinterpretationen auszugehen, wenn etwa nicht alle Elemente einer
Kette an Beziehungen im Interview iiberhaupt genannt wurden. AuBerdem war
es nicht anders umsetzbar, als die Phinomenanalysen auf Interviewebene (und
nicht auf Personenebene) durchzufiihren. Zwar wurde versucht, auch bei Grup-
peninterviews hierin Unterschiede aufzunehmen, dennoch waren bei diesen der
Interpretationsbedarf und die Verallgemeinerungsnotwendigkeit grofer als bei den
Einzelinterviews. Noch stirker fasst dann die Idealtypologie zusammen, eine
stirkere Interpretation der Daten ist die Folge.

Die strikt induktive Vorgehensweise bei der Datenauswertung bedingt Ergeb-
nisse, deren Diskussion etwas herausfordernder ist als bei einer Auswertung,
die den Forschungsstand als Ausgangspunkt genommen hiitte, da die Beziige im
Nachhinein hergestellt werden mussten. Da die metatheoretischen Voriiberlegun-
gen aus systemtheoretischer Perspektive empirisch noch zu fiillende theoretische
Annahmen bedingt haben, konnte dies aber grundsitzlich gelingen. Dadurch,
dass der metatheoretische Rahmen erst nach der Datenerhebung gewihlt wurde,
bleiben allerdings einige Leerstellen zuriick, die bei einer friihzeitigen Ausrich-
tung darauf hitten vermieden werden konnen. So wurden die Interviewten etwa
nicht nach ihrer Einschdtzung zu der Rolle der organisatorischen Rahmung von
Akteur_innen anderer Funktionssysteme oder auch zur Frage der Komplexitit
unterrichtlicher Kommunikation gefragt, sondern AuBerungen zu diesen Themen
ergaben sich vielmehr nebenbei. Immerhin bestand somit nicht die Gefahr, den
Interviewpartner_innen etwas in den Mund zu legen.
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Wie ist Geographieunterricht angesichts 5
des Zentralabiturs méglich? Diskussion

und systemtheoretische Einordnung

der Ergebnisse

Wihrend die untergeordneten Untersuchungsfragen mit der Zusammenstellung
des Forschungsstands in Abschnitt 2.2 und mit den Ergebnissen der beiden
eigenen Studien in Kapitel 4 beantwortet sind, soll in diesem Kapitel die
iibergeordnete forschungsleitende Frage: ,,Wie ist Geographieunterricht ange-
sichts des Zentralabiturs moglich?“ abschlieSend beantwortet werden, indem die
Kernergebnisse diskutiert und systemtheoretisch eingeordnet werden.

5.1 Die Komplexitdt von Unterricht und
unterrichtlichem Priifen

Aus systemtheoretischer Sicht ist Unterricht komplex. Erstens treffen verschie-
dene Systeme aufeinander. Die unterrichtliche Kommunikation kann nicht in die
Gedankenwelt der Lernenden und deren Organismus (z. B. Hirnstrome) ein-
greifen, Schiiler_innen miissen selbst lernen. Dies ist das in Abschnitt 2.1.2
vorgestellte Rationalitédtsproblem der Erziehung. Dies kann fiir die Lehrkraft
erniichternd sein:

,,Was man merkt jetzt in der Oberstufe bei zweistiindigem Fach: Das lduft bei den
Schiilern halt so nebenher. Also, da ist das Interesse nicht sonderlich grof3 an der
Geographie. Ja.

Und es bedarf sehr, sehr viel Motivation. Ja. Im Schwibischen gibt es so einen Spruch:
,Man kann den Hund nicht zum Jagen tragen.‘ Und das ist teilweise so, dass man ver-
suchen muss, den Hund zum Jagen zu tragen. Die sitzen halt ihre Stunden ab.* (4.111,
4.63, 37-38)

Leistungs- und Notendruck werden deshalb zur Disziplinierung eingesetzt:
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Fachdidaktiken, https://doi.org/10.1007/978-3-658-40663-9_5
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,.JJch brauche immer mal wieder auch schriftliche Tests, um wirklich zu sehen: Kann
der das, was ich da unterrichtet habe? Und da haben wir natiirlich dann ein anderes
Problem. Jetzt wird es natiirlich sehr umfangreich, dieses Volitionale, was natiirlich
dann immer noch im Zentrum steht, dass viele Schiiler, wenn keine Noten gegeben
werden, natiirlich oftmals auch nicht liefern [...]. (3.XII, 3.30, 110)

Aber auch jeder Mensch selbst kann nur sehr bedingt in die eigenen Gedanken
und den eigenen Stoffwechsel eingreifen. Eine Geographielehrerin bedauert die
Situation erfolgloser Schiiler_innen:

,»Aber es gibt halt wirklich auch die, die halt eben kognitiv ein bisschen begrenzt sind,
aber fleiffig. Und dann schaffen die halt mal, haben die in der ersten Klausur eine 5+,
dann arbeiten die, ist es trotzdem aber eine 4-, ein Defizit. Die Motivation, dann noch
weiter an sich zu arbeiten ist wirklich relativ gering. Also ich / mein bestes Beispiel
ist jetzt zwar in der Sekundarstufe I, aber ich habe da einen Schiiler, der ist fleiBig, der
lernt ohne Ende, der sagt sich aber, ja gut, wird ja eh wieder eine Vier oder eine Fiinf,
muss ich ja eh nichts mehr machen. Diese resignieren halt irgendwann.* (16.XXVI,
16.42, 190)

Zweitens ist die Komplexitit dadurch gegeben, dass sich Interaktionssysteme wie
der Unterricht durch Kommunikation konstituieren und sich folglich durch Kon-
tingenz auszeichnen (s. Abschnitt 2.1.2). Das Problem der doppelten Kontingenz
stellt die Lehrer_innen vor Herausforderungen: ,,Wir haben das [Anm.: Mon-
sun] ewig lange besprochen und das verstehen so zehn von 30 und die anderen
20 merken sich auswendig, ja, irgendwas verschiebt sich und irgendwas ist die
ITC* (11.XXYV, 11.31, 138). Um der doppelten Kontingenz zu begegnen, greifen
Lehrer_innen auf Handlungsstrategien zurlick, die das Gelingen des Unterrichts
unabhingig vom Gelingen der unterrichtlichen Kommunikation machen sollen.
Diese Absicherungsstrategien beziehen sich darauf, Richtiges zur Verfiigung zu
stellen. Eine Lehrerin wiinscht sich deshalb mehr aufbereitetes richtiges Wissen
in Schulbiichern:

,,Na, so gestern war eine Schiilerin in der 10, die sollten eine Raumanalyse vorberei-
ten. Da gab es auch so eine Checkliste als Arbeitsblatt. Und dann fragte sie: Was ist
denn der Unterschied zwischen Landoberfliche und Landnutzung? Nachdem wir da
45 Minuten uns befasst hatten. Hitte ich gerne ein Buch, wo saubere Definitionen drin
sind, wo ich sag: Lies es dir bitte nochmal durch. Wenn es nédchste Stunde immer noch
nicht klar ist, okay, reden wir nochmal driiber. Aber so diese Absicherung, das fehlt,
das leistet unser Buch nicht.” (15.XIV, 15.15, 96)
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Auch die Schiiler_innen wollen sich nicht auf das Gelingen der unterrichtlichen
Kommunikation verlassen, beziehungsweise wiinschen eine Absicherung, fiir den
Fall, dass sie etwas nicht richtig verstanden haben:

,Ja, insofern, oder sagen, also was ich immer zum Halbjahr und am Ende lassen die
mich so einen Reflektierbogen bewerten, das ist so ein Bewertungsbogen und was
Schiiler immer wieder nennen ist, dass ich zu, also Schiiler wollen immer gerne Tafel-
bilder. Sie wollen am Ende fixierte Ergebnisse, die sie iibernehmen konnen, was Vor-
und Nachteile hat. Und, also ich bin mehr dazu iibergegangen, Ergebnisse immer
wieder zu sichern, weil Schiiler einfach nicht in der Lage sind, oder vielleicht es
auch nicht gelehrt bekommen haben, Dinge fiir sich mitzuschreiben, aus einem Prii-
fungsgesprich, weil sie natiirlich vielleicht auch aktiv an so einem Gesprich gerade
teilnehmen.” (19.X, 19.64, 88)

Als Dirittes tritt das Kausalitdtsproblem auf, weil nicht mit Sicherheit gesagt wer-
den kann, woher Wissen von Schiiler_innen stammt. Zwei Beispielpassagen aus
Interviews veranschaulichen dies: ,,Und gerade in Geographie haben sie ja Vor-
wissen zum Teil, was in der Welt los ist* (13.XIV, 13.9, 64) und ,,Also gerade
in der 12.2 kommt dann ganz viel zu Deutschland, so Stadtgeographien, das sind
so Sachen, die sind denen schon irgendwie geldufig® (11.XXIII, 11.55, 206).

Erzieherische Interaktion werde ,,von ihrer eigenen selbst generierten Komple-
xitdt tiberfordert, konstatiert Vanderstraeten (2004, S. 63). Dies gelte schon fiir
die einzelne Unterrichtssituation, aber noch mehr, wenn das Erziehen langfristige
Ziele verfolge. Bereits fiir das Ziel Zentralabitur gibt es keine hundertprozentige
Sicherheit, dies zeigen die Geographielehrer_innen im Sample, die sich fragen, ob
ihre Schiiler_innen beziehungsweise sie selbst das Zentralabitur schaffen. Umso
mehr gilt dies, wenn noch langfristigere und diffuse, den moglichen Lebenslauf
der Schiiler_innen betreffende Ziele anvisiert werden.

»[-.-] ja, also ich konnte mir beispielsweise ein Bildungssystem vorstellen, wo man
sagt, dass man, in der 12. Klasse hat man so einen Waldorfabschluss und jetzt geht
man in das Leben an eine Uni und die Uni macht ein Auswahltest. Ich finde das
ndamlich eigentlich viel richtiger, was niitzt mit ein Einser-Kandidat im Abi, ein Abi-
Einser, das heiflit noch lange nicht, dass er ein guter Arzt wird oder ein guter Lehrer,
ja? Also, sondern das muss man doch anders herausfinden. Also, dass er eine Befi-
higung hat, klar, und dann die Unis hin kommt und die Zeit hat und nicht sagen die,
irgendwann zu einem sagen, ja, dich nehmen wir, du bist der Kiinftige, du bist ein
guter Arzt, weil das sind doch die Fachleute. Also ich wiirde mir das ganz anders, also
wenn ich mir jetzt beschreibe, ein ganz anderes Bildungssystem.* (12.XXIII, 12.34,
220)
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,Fuhrt man sich die Diskrepanz dieser Anforderungen des situativen Lavie-
rens und Erreichens angestrebter Lernerfolge vor Augen, sieht man zugleich,
daB} es fiir die Losung dieses Problems kaum Rezepte geben kann®, erkennt
Luhmann (1987b, S. 69-70). Es gibt keine eindeutige Antwort auf die Frage:
»Wie unterrichte ich richtig?‘ (vgl. Abschnitt 2.1), keine Technologie des
Unterrichtens.

Auch das Priifen ist komplex. Das in Abschnitt 2.2.1.1 vorgestellte Modell
,.der pddagogischen Beurteilung als Interaktion zwischen Beurteiler und Beurteil-
ten* von Ingenkamp und Lissmann (2008, S. 16) schematisiert dies. Im Sample
zeigt sich die Komplexitit zum Beispiel anschaulich beim in Abschnitt 4.2.2.3
exemplarisch fiir den Gestaltungstypus 5 vorgestellten Fall aus Interview 19, bei
dem die Divergenz der Beurteilungen im Zentralabitur vom in die unterrichtliche
Interaktion eingebundenen Erstkorrektor und dem auBlenstehenden Zweitkorrek-
tor einen Umbruch im Handeln ausgelost hat: ,,Also die Frage ist immer, wo ist
meine Skalierung, da gibt es ja auch verschiedene Ansétze und ich war vielleicht
aufgrund der Tatsache eben neu, erstes Jahr, netter Kurs, gutes Kursklima, zu
positiv (19.VI, 19.59, 78). Auch die Tatsache, dass die iibliche Notengebung
problematisch ist (Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 142-143), ist Lehrer_innen
im Sample bewusst:

,Und auch beim Zentralabitur ist es ja in der Korrektur ja schon so, dass da grofie
Unterschiede rauskommen, trotz Erstkorrektor und Zweitkorrektor.

Die sind ja an einer Schule, und man spricht sich ja trotzdem irgendwie ab, was
man jetzt fiir einen Erwartungshorizont hat. Das variiert dann von Schule zu Schule
ganz extrem. Und da wird es halt noch kritischer, diese Schnitte jetzt irgendwie zu
vergleichen.

Ist klar, wenn ich jetzt einen Chef habe, der mir Druck macht, und sagt, die Schnitte
miissen besser werden, korrigieren wir halt das nichste Mal das Abitur so, dass wir
halt gnédiger sind einfach irgendwo, wenn wir sagen, ja, wir wollen das ja irgend-
wie da hinkriegen. Und dann fiihrt das Zentralabitur dazu, dass es tiberhaupt keinen
Sinn macht, Zentralabitur zu machen, wenn eh jeder so korrigiert, dass der Schnitt
hinkommt.

Also muss ich mich halt entscheiden, was ich mit der Priifung haben will. Will
ich mich als Selbstbeweihrducherung sagen und sagen: ,Boah, ich habe jetzt einen
Schnitt, der ist besser, als der bayernweite Durchschnitt. Ich bin so ein toller Lehrer
und meine Schiiler sind ja so super toll und iibrigens liegt es sowieso nur an mir, dass
die jetzt so toll waren.*

Oder ich sage, ich nehme das Abitur dazu, dass ich sage, ,naja, ich mochte so ein
Mindeststandard abpriifen, den mein Schiiler konnen muss, wenn er hier die Schule
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verlisst.* Dann wiirde es ja wieder reichen, wenn ich sage, es reicht: ,Er hat es bestan-
den.* Punkt. Dann brauche ich nicht rumtun: ,Oh ja, der eine hat 1,4 und der andere
hat 1,5 und‘ — schlimm.* (10.XVIII, 10.33, 174-178)

Allerdings sei man daran gewohnt, dufert sich ein anderer Interviewter:

»Ja und dann wissen sie es schon, wie es ist und jetzt sind es halt die Punkte und ich
habe nur die und so. Fertig. Es ist auch nicht fair, das Verfahren, aber es wird eher
eingesehen und deswegen mdochte ich eigentlich auf dieses Verfahren nicht verzich-
ten, weil das ist auch oft, da wird die Person dann rausgenommen. Ich habe das jetzt
geschrieben, das ist halt meins, habe halt Pech gehabt oder so.* (2.XIII, 2.42, 196)

In den Abschnitte 4.2.1.1 und 4.2.1.3 wurden verschiedene Bewertungsspielrdume
und Anpassungsstrategien beschrieben. Im folgenden Beispiel werden miindliche
Noten eingesetzt, um schlechte Noten, die daraus resultieren, dass die schriftliche
Leistungserfassung die Leistung nicht addquat zu erfassen vermag, auszugleichen:

,»B2: [...] Also, weil du vorhin schon gesagt hast. [Name eines Schiilers] wiirde ich
absolut zum Kolloquium raten.

B1: Weil das so einer ist, der zu wenig schreibt. Der weifl das dann. Aber der braucht
das, glaube ich, auch noch mal.

B2: Der hat es bei mir geschafft dreier Noten zu schreiben letztes Jahr.
BI: Ja.

B2: Und dann habe ich ihm tausend Mal 15 Punkte im Miindlichen eingetragen, dass
das einigermaf3en in Relation war.

B1: Ich hatte den in der Achten und da war es auch so. Also, das ist so ein/

B2: Das sagen alle Kollegen. Der kriegt das nicht auf das Blatt, was er eigentlich weil}
und kann.“ (1.XVIII, 1.27, 139-145)

Hinzu kommen als weitere Herausforderungen die Frage nach der Bezugsnorm
der Beurteilung und die Frage, wie Unterricht addquat abgebildet werden kann.
Nach Sacher (2000, S. 63—64) muss angestrebt werden, den Unterricht moglichst
in einem ,reprisentative[n] Querschnitt des vorangegangenen Unterrichts® pro-
portional abzubilden und abwechslungsreiche Priifungsaufgaben zu stellen, die
Aktivitidten fordern ,,wie sie auch im vorangegangenen Unterricht vorherrsch-
ten®. Unterrichtet man im Sinne einer neuen Lernkultur, priift aber wie seit jeher,
fiihrt dies zu einem Spannungsverhiltnis (Winter, 2016, S. 6-30). Dies wurde
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im Abschnitt 4.2.1.3 ausfiihrlich beschrieben. Dabei ist augenscheinlich gewor-
den, dass es nicht nur darum geht, eine andere Art zu unterrichten und zu lernen
addquat abzubilden (zum Beispiel Projektunterricht), sondern dass es auch eine
fachspezifische Ausprigung des Spannungsverhiltnisses gibt. In einem Interview
wird dies wie folgt problematisiert:

,»Also ich glaube, wenn wir bei dem Thema Priifungen jetzt sind, vor allem schriftli-
che, das ist natiirlich nach wie vor ein Problem, dass wir das, was wir im Unterricht
machen sollten und auch aus meiner Sicht machen, viele Kollegen in Geographie,
nimlich beispielsweise Offnung nach auBen, Anbindung von multimedialen Méglich-
keiten in unserem Fach, auch didaktische C)ffnung des Unterrichts in neue Formen,
auch diese Variante Thinking-through-Geography, moderater Konstruktivismus, dass
es eben beispielsweise keine eindeutigen Losungen mehr gibt, sondern dass der Schii-
ler nachher begriinden muss, warum er jetzt diese Sache gewihlt hat. Das jetzt in
ein sehr starres Priifungskorsett zu bringen, das ist eigentlich die groe Kunst. Das
bereitet uns zeitlich Schwierigkeiten, weil ich kann beispielsweise in einer normalen
Klausur nie zwei Zeitstunden iiberschreiten. Im Abitur habe ich dann nachher aber
viereinhalb. Also ich kann den Ernstfall eigentlich kaum durchspielen.

Ich bin methodisch sehr, sehr stark gebunden. Wenn ich denen in einer normalen
Klausur jetzt eine kommentierte Profilskizze machen lasse, dann ist die Hilfte der
Zeit schon weg. Das macht es nicht ganz einfach. Und ich kann natiirlich nach wie
vor, und das wird auch immer so sein, ganz viele wichtige Dinge in der Geographie in
der Klausur eigentlich nicht priifen. Also eine Landschaft zu lesen, was ich auf einer
Exkursion mache, oder Hypothesen zu stellen und zu priifen, oder auch die ganzen
praktischen Dinge, eine Bodenprobe zu ziehen und zu analysieren, das ist in einer
Klausur natiirlich unglaublich schwierig.” (3.1, 3.16, 73-74)

Die Reaktionen der Lehrenden auf das Spannungsverhiltnis unterscheidet sich
(vgl. Abschnitt 4.2.1). Entlastend wirke die Kombination aus schriftlicher und
miindlicher Leistungserfassung, da letztere leichter zu modifizieren sei. Die Ver-
bindung zwischen Unterricht und Klausur konne iiber die Inhalte hergestellt
werden. Es sei nicht moglich, aber auch nicht nétig, den Unterricht propor-
tional abzubilden, der Unterricht habe eine iiber die Selektion hinausgehende
Funktion fiir den Lebenslauf der Schiiler_innen. Es sei sowieso schidlich, beson-
ders gestalteten Unterricht in die Leistungserfassung einzubeziehen, da dies
den Schiiler_innen den Spall verderbe. Die Leistungserfassung habe sich durch
alternative Antwortformate bereits gewandelt. Es werden aber auch vielfiltige
Anderungsvorschlige benannt.

Ein zweites Spannungsverhiltnis tritt auf, da Selektion und Forderdiagnostik
unterschiedliche Anforderungen an das Priifen stellen und widerspriichliche Ziele
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verfolgen. Winter (2018) nennt zwei mogliche Handlungsalternativen: die forder-
diagnostische Umdeutung herkommlicher Leistungserfassung und die Trennung
von Selektion und Foérderung. Beide Strategien lieen sich auch in der Interview-
studie finden. Wihrend das Feedback mittels herkommlicher Leistungserfassung
als einfach umsetzbar angesehen wird, gilt die Trennung von Leistungserfas-
sung und Forderdiagnostik als schwierig, da dieses Vorgehen fiir die Beteiligten
ungewohnt ist und deshalb Druck erzeugt:

,Ich habe das [Anm.: Diagnose] ein Jahr mal gemacht in Geographie in der fiinften
Klasse. Das hat aber bedeutet, dass ich spitestens jede sechste Stunde in irgendei-
ner Art und Weise eine Testung vornehmen musste. Da haben die Eltern dann schon
reagiert. Ich habe die Tests nicht immer benotet, aber natiirlich standen die Schiiler
standig unter einem Diagnosedruck, aber wenn ich es objektiv machen will, muss ich
testen.

Ich kann nicht subjektiv denken: ,Der kann es jetzt wahrscheinlich.‘ Und das ist natiir-
lich inhaltlich auch ein wahnsinniger Aufwand fiir mich als Lehrer. Und wenn das
jedes Fach machen wiirde, und so ist es ja eigentlich gedacht, dann wire das fiir die
Schiiler auch nicht mehr bewiltigbar.” (3.V, 3.22, 88)

AuBerdem wird thematisiert, dass unter den gegebenen Rahmenbedingungen nur
ein Feedback iiber Noten umsetzbar sei:

,-Jeder von uns will Riickmeldungen iiber seine Leistungen und seine Fahigkeiten und
natiirlich wiirden wir es individueller in Einzelgesprichen vielleicht ohne Noten bes-
ser haben, aber das geht in dem System nicht. Wie soll das funktionieren? Ich kann
nicht nach einer Klassenarbeit mit jedem Schiiler eine halbe Stunde Gespriche fiihren.
Schon wire es, aber dann miissten wir die Rahmenbedingungen komplett verandern.*
(3.IX, 3.45, 117)

Zusammenfassend kann auf Abschnitt 2.2.4.1 und die Feststellung von Liisebrink
(2002, S. 44) verwiesen werden, dass Unsicherheit ein ,,konstitutives Element des
konkreten alltdglichen LehrerInnenhandelns* ist.

5.2 Komplexitatsreduzierende Handlungsstrategien

Das Zentralabitur ist das Ergebnis einer komplexititsreduzierenden Handlungs-
strategie.

Es kann nicht auf die Komplexitdt des einzelnen Unterrichts eingehen und
versuchen, diesen moglichst proportional abzubilden. Das Fach Geographie hebt
sich mit seinen vielféltigen Fachmethoden von anderen Fichern ab, gerade diese
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konnen aber — siche Zitat oben — nur eingeschriinkt in eine schriftliche Klausur
transformiert werden.

Die Standardisierung des Zentralabiturs bedingt auBlerdem, dass die Prii-
fungsaufgaben gleichformig sind. In der quantitativen Studie zur Aufgabenkultur
im Zentralabitur im Fach Geographie konnte zunichst gezeigt werden, dass
die Steuerungswirkung der Einheitlichen Priifungsanforderungen der KMK auf
Bundesebene gering ist und nicht von einer bundeslénderiibergreifenden Standar-
disierung gesprochen werden kann. Mithilfe von Kontingenzanalysen konnte aber
nachgewiesen werden, dass die Verteilung der unterschiedlichen Ausprigungen
der einbezogenen Variablen im Datensatz mafigeblich von der Variable Bundes-
land abhingt. Es gibt also signifikante Unterschiede zwischen den schriftlichen
zentralen Abiturpriifungen im Fach Geographie/Erdkunde der Bundeslidnder
Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hessen, Nordrhein-Westfalen und Niedersachsen.
Gleichzeitig bedeutet dies, dass diese Priifungen innerhalb der Bundeslidnder sehr
dhnlich sind, hier also ein hoher Grad an Standardisierung vorliegt. Die Cluster-
analyse konnte zusitzlich zeigen, dass sich die rechnerisch gebildeten Fallgruppen
in grofen Teilen mit der Fallzugehorigkeit zu den Bundesldndern decken. Es hat
sich dann beim vertieften Blick auf die Priifungen auf erhohtem Anforderungsni-
veau in den einzelnen Bundeslindern gezeigt, wie unterschiedlich diese im Detail
konzipiert sind.

Bemerkenswert ist, dass es sowohl fiir die Kontingenzanalysen als auch die
Clusteranalyse nicht noétig war, zwischen Priifungen auf grundlegendem und
erhohtem Anforderungsniveau zu unterscheiden, da die Unterschiedlichkeit zwi-
schen und Gleichférmigkeit innerhalb der Bundesldnder ausreichend grof} ist,
selbst wenn man alle Priifungen zusammen nimmt.

Aufgrund der skizzierten Komplexitit von Unterricht entsteht die paradoxe
Situation, dass Unterricht unplanbar ist, aber doch geplant und dann situativ ange-
passt werden muss. Ein Beispiel fiir das spontane Eingehen auf das spezifische
Unterrichtsgeschehen wird in folgender Interviewpassage beschrieben:

»~Zundchst ging es um die Geographie des Gliicks. Das heifit, wir haben uns das
Fach Mathematik herangezogen und haben verschiedene Statistiken ausgewertet. Und
haben dann so Gliicksindikatoren fiir Europa festgelegt. Und haben dann die Korrela-
tion ausgerechnet. Also da waren ganz kuriose Sachen dabei. Wir haben festgestellt,
dass die Leute, jetzt muss ich iiberlegen, da miisste ich oben gucken bei meinen Mate-
rialien, dass die Leute in siidlichen Ldndern bei Umfragen, das kann man abrufen iiber
bestimmte Datenbanken, in siidlichen Lander gesagt haben/ oder einen viel hoheren
Gliicksindikator als zum Beispiel jetzt in Deutschland. Und als wir das rausgefunden
hatten, sollten die Schiiler Thesen aufstellen.
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Ja. Ganz abstruse, ganz abstruse Thesen. Einer hat gesagt: ,Ja, ist ja klar, dass sie in
Griechenland und in Italien gliicklicher sind, da sind die Frauen viel, viel hiibscher als
in Deutschland.‘ Und da habe ich gesagt: ,O.k.! Priife es! Priife es!* Ja. ,Priif es!* Und
dann habe ich ihnen gezeigt wie man mit Datenbanken umgeht, wie man recherchiert,
wie man das rausfindet. Und dann mussten sie die Korrelation berechnen. Also, gibt es
einen Zusammenhang oder eine Begriindung dafiir oder salopp gesagt, dass die Grie-
chen gliicklicher sind, weil dort die Frauen angeblich deiner Meinung nach hiibscher
sind. Das war so die Herangehensweise.* (4.1V, 4.29, 79-80)

Geographielehrer_innen im Sample greifen angesichts der Komplexitit auf
komplexititsreduzierende Handlungsstrategien zuriick, die iiber Themen und
Rollendifferenzen (vgl. Abschnitt 2.1.2) hinausgehen. Es konnten Strategien
der Rellocation, des Aligning, des negative Coaching und auch des Cheating
festgestellt werden (vgl. dazu Abschnitt 2.2.4.2). Ausloser ist Stress, der in
Abschnitt 2.2.4.1 mit Hobfoll (2004, S. 55) als drohender oder tatsichlicher
Ressourcenverlust oder als ausbleibender Erfolg nach einer Investition von Res-
sourcen definiert wurde. In der Interviewstudie wurden als Griinde vor allem
Stress durch die Stofffiille in der Oberstufe und der damit verbundene Zeitdruck
sowie Stress durch das nahende Zentralabitur, das zu Leistungsdruck fiihrt, iden-
tifiziert. Hinzu kommt, dass je aufwéndiger der Unterricht geplant ist, desto mehr
Stress entsteht, wenn ein ausbleibender Erfolg befiirchtet wird:

,»Also, wenn ich irgendwas mit PowerPoint mache, oder kleine Filme zeige, oder mal
mit GIS irgendetwas mache, muss ich mich ja echt vorher vorbereiten. Das ist immer
fiinf Minuten so ein kurzer Schockmoment, wo ich mir denke, was ist, wenn der Com-
puter nicht geht. Der geht mal eine ganze Stunde nicht. Klar, dann geht es auch anders.
Aber das ist immer so der kurze Adrenalinschock, den man da bekommt. Und dann
meistens klappt es aber. Also da kann man sich schon drauf verlassen. Aber wenn man
natiirlich mit Buch und Tafel arbeitet, hitte ich vorher keinen Stress. Also solche Stun-
den sind fiir mich vorher unstressiger, weil ich weif3, wenn der Overhead nicht geht,
wenn was nicht geht, die haben einen Atlas, die haben ein Buch und fertig. Aber wenn
ich weil3, ich will heute eigentlich den Film zeigen und die Animation und das, finde
ich halt schade, wenn ich das nicht zeigen kann. Weil dann, die Schiiler merken ja
nicht, was sie verpassen. Aber ich weif} ja, was sie verpasst haben. Weil ich es ja extra
vorbereitet habe.” (11.XXXII, 11.50, 212)

Je groBer die Eigenaktivitét der Schiiler_innen ist, desto weniger planbar erscheint
der Unterricht. Dies bedingt, dass lehrer_inzentrierter Unterricht das Gefiihl, steu-
ern zu konnen und die Situation unter Kontrolle zu haben, vermittelt, wihrend
schiileraktivierender Unterricht Unsicherheit mit sich bringt. Dies soll anhand der
folgenden zwei Beispiele veranschaulicht werden.
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»Bl: [...] In der 10. Klasse, die ich jetzt auch wieder habe, ist es halt so, dass ich
mir suche, was brauche ich fiir die Oberstufe als Grundwissen, was kommt da wieder
definitiv dran fiir das Abitur, da muss ich zugeben, bin ich doch derjenige, der das
dann gerne sehr lehrerzentriert macht.

I: Und woran liegt das dann genau, dass man da /

B1: Weil ich finde — ich meine, diese offenen Arbeitsformen, Prisentationen und die-
ses selber Erarbeiten, finde ich sinnvoll, wenn es um Methodenkompetenz geht. Klar,
ich muss ja das iiben, irgendwie das Einiiben — Texte umgehen, Statistiken umge-
hen — aber die Ergebnisse, die rauskommen, die sind halt nicht einheitlich und nicht
standardisiert, und ich tue mich halt sehr schwer, wenn wir gerade bei Priifungen sind,
das dann in der Priifung abzufragen, wenn ich dann 25 verschiedene Ergebnisse habe,
die ja alle irgendwie stimmen, aber ich trotzdem alle einheitlich irgendwie beurteilen
muss. Was ich ins Heft schreibe und ins Heft diktiere oder anschreibe, das kann ich
auch dann abfragen.” (10.XII, 10.5, 26-28)

,,und in der fiinften Klasse versuche ich halt immer, denen was in die Hand zu
driicken, oder ihnen was zum Arbeiten zu geben. Wo sie selbst kindgerecht noch
arbeiten konnen. Also ich habe zum Beispiel auch einen Emil, also den Emil ein-
gefiihrt. Der Emil ist so ein Klassenmaskottchen, oder ein Geographiemaskottchen,
der fiir die Schiiler die Welt bereist und eben sich die Sachen ansieht, die die Schiiler
halt quasi nicht sehen konnen, weil die im Klassenzimmer sitzen. Und so versuche ich
halt, das, ja, schon sehr kindgerecht noch zu machen, weil halt, klar, wenn man jetzt
zu Mittel- oder Oberstufen geht, da muss man halt ganz anders arbeiten. Ich glaube,
ja, das Problem ist eher, dass man die Zeit nicht hat. Wenn man mehr Zeit hitte,
gerade auch zum Unterrichten, weniger Stoff im Lehrplan drinstehen wiirde, dann
konnte man ganz andere Sachen machen. Da konnte man Projekte machen, mehr Frei-
arbeit machen, auch wirklich differenzieren nach Leistungsniveau. Aber leider geht
das nicht. Das funktioniert einfach nicht. Es ist leider immer noch eine Art Unterricht
mit Elementen, die halt dann mal schoner sind. Aber es ist immer lehrerzentriert und
man gibt wirklich wenig in Schiilerhand raus. Also es ist kein richtig entdeckendes
Lernen. Es ist immer sehr geleitet. Das finde ich schade, weil da ganz viel Potential
verloren geht, aber es ist einfach im System nicht anders machbar.* (7.XII, 7.7, 51)

In den Interviews konnten alle von Hobfoll (2004, S. 89-118) benannten Stra-
tegien der Stressbewiltigung gefunden werden (vgl. Abschnitt 4.2.1 und 4.2.2).
Insbesondere die Ressource Zeit als Zeit zur Vor- und Nachbereitung, Zeit im
Unterricht und private Zeit wird thematisiert. Es wird gefragt, welche Investitio-
nen sich lohnen, die eigene Einstellung wird verindert und Verantwortung den
Schiiler_innen {iibertragen, es wird anerkannt, dass nur begrenzte Zeitressourcen
zur Verfiigung stehen und in einigen Interviews wird auch ein Missachten von
Vorschriften beschrieben.

Angesichts der Komplexitidt von Unterricht kann es keine Technologie des
Unterrichtens geben. Es gibt keine eindeutige Antwort auf die Frage: ,,Wie
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unterrichte ich richtig?* (vgl. Abschnitt 2.1). Das Zentralabitur mit dem darauf
vorbereitenden Teaching-to-the-Test, die Inhalte im Lehrplan mit dem leh-
rer_inzentrierten Unterricht werden als Scheintechnologie zum Technologieersatz
erhoben. Auch angesichts der Komplexitit des unterrichtlichen Priifens greifen
Geographielehrer_innen im Sample auf komplexititsreduzierende Handlungsstra-
tegien zuriick. So wird im folgenden Beispiel wegen Zeitknappheit auf die soziale
Bezugsnorm zuriickgegriffen:

»Ja, die gibt es offiziell natiirlich nicht, aber in der Praxis ist es tatséichlich so.
Die Klassen werden so bewertet, wie der beste und der schlechteste Schiiler ist. Ja.
Also, eine gute Klasse hat genau so Einser- und Fiinferkandidaten drinnen wie eine
schlechte Klasse. Ja. Das ist leider so. Also das ist auch was, was ich gar nicht gerne
mag. Man hat halt die Sozialbezugsnorm innerhalb der Klasse, aber es ist nicht mog-
lich, es anders zu machen im Lehreralltag. Also nicht mit dem, was wir hier leisten
miissen. Ich wiirde gerne individueller benoten oder auch gar nicht benoten, sondern
einfach den Leistungsfortschritt irgendwie dokumentieren. Aber das ist nicht moglich.
Ich habe die Zeit dann einfach gar nicht dafiir.” (7.XI, 7.31, 121)

Die alten Zentralabiturklausuren werden als Ersatztechnologie eingesetzt (s.
Abschnitt 4.2.1.3). Das rezeptologische Zuriickgreifen auf das Priifungsformat
aus dem Zentralabitur ist nicht nur eine Teaching-to-the-Test-Strategie, son-
dern auch eine komplexititsreduzierende Handlungsstrategie. Greift man darauf
zuriick, muss man sich selbst keine weiteren Gedanken machen: ,,Und. Naja dann
ist es das Ubliche. Dann ,Beschreiben Sie‘, ,Begriinden Sie‘, ,Erliutern Sie‘. Ein-
fach bei eins, zwei und drei* (14.XV, 14.13, 86) und kann zum Beispiel auf alte
Abiturklausuren zuriickgreifen und diese als unterrichtliche Klausuren neu stellen
(vgl. Abschnitt 4.2.1.3).

5.3 Komplexitatsreduzierende Handlungsstrategien als
Selbstbeschrankung des Unterrichts

Das Interaktionssystem Unterricht ist autopoietisch, es erschafft und erhélt sich
selbst. Die systemkonstituierende Operation ist die Kommunikation. Sie zeichnet
sich unter anderem durch Kontingenz (s. o0.) aus, dem ,,Gegenteil von Notwen-
digkeit bzw. Determiniertheit” (Rosenberger, 2018, S. 36) und ist somit komplex.
Thr Ablauf und ihre Entwicklung ist ungewiss (Rosenberger, 2018, S. 37). Davon
ausgehend ldsst sich angesichts der im Rahmen dieser Arbeit festgestellten
empirischen Ergebnisse folgende These diskutieren: Wenn sich Unterricht durch
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Kommunikation konstituiert bzw. selbst erschafft, schafft er sich mit jeder Beschrdin-
kung derselben ein Stiick weit selbst ab und damit auch das Erziehungssystem als
Ganzes.

(1) Das erste Argument dafiir ist, dass Ungewissheit den Lehrer_innen ange-
sichts des Zentralabiturs nicht recht ist. Sie greifen deshalb zu den oben
genannten Strategien der Komplexititsreduktion. Aber je mehr Schein-
technologien angewendet werden und je weniger die Schiiler_innen am
Unterrichtsgeschehen beteiligt sind, desto determinierter wird die unterricht-
liche Kommunikation. Damit wird das Hauptprinzip der sozialen Interaktion
durch Kommunikation, die (doppelte) Kontingenz, unterlaufen. Ein Lehrer-
vortrag entlang eines Skripts zum Beispiel beschrinkt die Beteiligung der
Schiiler_innen erheblich:

,»Also in der Oberstufe, da muss ich regelméBig ein Kapitel komplett als Lehrer-
vortrag machen mit Skript. [...] Ja, man schafft es einfach schneller. [...] Und das
presst man denen rein [...]. [...] So trdgt man es vor, und am Ende der Stunde,
wenn jemand Fragen hat, kann er Fragen stellen oder es selbst nachlesen und
dann hat man halt in drei Stunden was erledigt, wo man sonst halt neun Stun-
den braucht. Das muss man am Ende einfach oft machen, weil man zeitlich nicht
hinkommt.” (11.XXIII, 11.55, 204-206)

(2) Auch ist der Fortgang der Kommunikation keineswegs ungewiss, wenn der
Zeit- und Themenplan so eng getaktet ist, dass kein Raum fiir Spontanes
bleibt. Dies zeigt das folgende Beispiel:

,B1: Also in der Oberstufe hat man da leider nicht so viel Spielraum. So erlebe
ich das. Also man ist sehr unter Zeitdruck und man muss sich genau iiberlegen.
Also ich bin jetzt zum Beispiel in der Q12 bei Bevolkerung, bei Migration.

B2: Seit wann? Diese Woche.
B1: Diese Woche.

B2: Ich fange morgen an. Ich habe nidmlich meine Aufzeichnungen letztes Jahr
gesehen und da war ich schon eine Woche weiter.

B1: Ja, genau. Und ich hiitte jetzt/ Man konnte da ja ganz viele Diskussionen auch
haben oder so eine Bevolkerungskonferenz machen. Das kann man eigentlich
nicht.

B2: Nein, das geht nicht.
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B1: Also so eine ganze Stunde fiir so etwas opfern und man briuchte das, wenn
die sich einlesen sollen und sollen da eine Meinung vertreten. [...]* (1.1, 1.12,
38-44)

Dariibe r hinaus kann die Ungewissheit, wie sich die Kommunikation entwickelt,
ins Gegenteil verkehrt werden, wenn Unterricht mit einer groBeren Beteiligung
der Schiiler_innen mit einem zuvor exakt festgelegten Ergebnis endet (und Schii-
ler_innen sich nur beteiligen konnen, wenn ihr Ergebnis diesem entspricht). Als
Beispiel sei folgende Passage aus dem Interview 19 zitiert:

,,und, also ich bin mehr dazu iibergegangen, Ergebnisse immer wieder zu sichern [...]
Es hat sicherlich den Vorteil, dass Ergebnisse zentraler dann zur Verfiigung stehen,
aber das mache ich jetzt dann zum Beispiel hiufiger, dass ich Grundlage von Losungs-
biichern oder mir zuhause doch eben noch mehr Notizen im Vorfeld mache. [...] Also
ich finde, dadurch dass, also manchmal lasse ich das auch durch Schiiler moderieren,
die dann schnell sind, so durch Binnendifferenzierung, dass ich sage: ,Okay, ihr bei-
den moderiert gleich Ergebnissicherung‘, ich gucke kurz die Ergebnisse der Schiiler
mir an, sehe, das passt inhaltlich einigermaflen, gebe ihnen vielleicht noch von mir
zwei, drei Aspekte da durch. Wenn das nicht der Fall ist, stehe ich natiirlich vorne
und sichere den Prozess. Natiirlich kénnen sich Schiiler noch daran beteiligen, aber
es ist dann wieder lehrerzentriert.” (19.XVII, 19.61, 88-90)

Hinzu kommt, dass selbst bei der Ergebnissicherung Zeitstress bestehen kann, der
die Aktivitdt der Schiiler_innen weiter sinken ldsst. Das folgende Beispiel kann
dies verdeutlichen:

,Und dazu habe ich zum Beispiel auch wieder eine PDF-Datei. Ich habe da zu dem
ganzen Film so eine Strukturskizze erstellt. Ich habe gesagt, wer mit mir in meinem
Zimmer mit vorkommt, kann es auf einen Stick holen. [...] Weil, wenn die jetzt noch
in der Stunde viel mit malen und wollen das so sauber haben, wie ich das habe, dann
haben wir wieder den Zeitfaktor.” (1.XIII, 1.21, 105-107)

Gegen die These, dass das Interaktionssystem Unterricht und damit auch das
Erziehungssystem als Funktionssystem der Gesellschaft durch die beschriebenen
Handlungsstrategien zusammenschrumpft, sprechen zwei Argumente.

(1) Die Luhmannsche Systemtheorie setzt mit der Identifikation einer spezi-
fisch padagogischen Kommunikation schon Beschrinkungen der Autopoiesis
des Interaktionssystems Unterricht voraus. Auflerdem wird angenommen,
dass sich das Erziehungssystem nicht durch jede beliebige unterrichtliche
Kommunikation konstituiert.
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Zunichst einmal ist Unterricht nach Luhmann (2015, S. 23) kein ,,freies, sondern
ein ,,organisationsabhingige[s]* Interaktionssystem (s. Abschnitt 2.1.2). Unter-
richt sei eine ,,nicht beliebige Kommunikationsofferte* (Scheunpflug & Mette,
2007, S. 44). Es handele sich um eine spezifisch pidagogische Kommunikation,
die Beschrinkungen unterliege (Luhmann, 2002, S. 110; Prange, 1987, S. 209;
Scheunpflug & Mette, 2007, S. 44; Vanderstraeten, 2004, S. 61). Dazu gehorten
die asymmetrische Rollenstruktur mit einer deutlich erhohten Redezeit der Leh-
rer_innen und die Kommunikation iiber zuvor festgesetzte Themen: ,,Man sollte
vielleicht mal das Stundenthema am Anfang sagen.“, erinnert sich die Geogra-
phielehrerin im Interview 11 an einen Tipp aus einer Fortbildung (11.IX, 11.54,
238).

Lehrer_innen seien auflerdem keine beliebigen an der unterrichtlichen Kom-
munikation Beteiligten, ihre Rolle referiere auf die Schulorganisation (und
Gesellschaft) (Luhmann, 2002, S. 105). Als Beispiel kann der Fall des Geogra-
phielehrers im Interview 19 herangezogen werden, der sein Handeln nach einer
ersten Erfahrung mit einem Leistungskurs im Zentralabitur umgestellt hat und
sich fragt: ,,wie viel Freiraum habe ich eigentlich noch als Lehrer, wie starr ist
dieses System* (19.XXXII, 19.27, 80). Ein weiteres Beispiel ist der Geographie-
lehrer im Interview 10, der das Oszillieren zwischen seiner Rolle als Pidagoge
und als Beamter beschreibt (10.XIX, 10.40, 215-216). Mit der Charakterisie-
rung dieser Spezifika der padagogischen Kommunikation miissten auch die oben
skizzierten komplexititsreduzierenden Unterrichte mit eingeschlossen werden.

(2) Das zweite Argument ist, dass unterrichtliche Kommunikation dem Erzie-
hungssystem nur dann zuzurechnen ist, wenn sie eindeutig einer Seite eines
Priferenzcodes zugeordnet werden kann (s. Abschnitt 2.1.2). Geht es nicht
auch im komplexititsreduzierten Unterricht um Vermittlung und Aneignung
und damit um den Code vermittelbar/nicht vermittelbar beziehungsweise
beim komplexititsreduzierten unterrichtlichen Priifen um Selektion und damit
um den Code besser/schlechter? Als Beispiel kann hier ein Auszug aus Inter-
view 18 herangezogen werden, indem zwei Geographielehrer begriinden,
warum es nicht schidlich wire, wenn Schiiler_innen die als unterrichtliche
Klausuren eingesetzten Zentralabiturklausuren der Vorjahre kennen sollten:

,,B6: Nein, nein. Mit dem STARK-Verlag da nicht.
B1: Kann man frei einsehen.

B2: Und die sind ja gut.
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B1: Mit Losungen und wie auch immer. Und der Schiiler, der was sich vorberei-
ten wollen wiirde, konnte.

B2: Konnte, aber.
B1: In diesen Biichern einfach die Klausuren sich anschauen.

B2: Aber wenn er das macht, dann bereitet er sich ja vor. Aufler er nimmt jetzt
das Heft mit in die Klausur, aber das wiirde er nicht machen. Das heif3t, er muss
es ja auch lernen dann. Das heif3t, das ist in jedem Fall, selbst fiir den Fall, dass
er quasi pfuscht, ja, ist es ein positiver Effekt fiir das Abitur.

B1: Ja. Er hat in jedem Fall gelernt.

B2: Ja. Nicht? Also sage ich mir dann, falls das vorkommt.* (18.VI, 18.24, 429—
437)

Wenn man diese Frage bejaht, kann man annehmen, dass das Erziehungssystem
durch den oben beschriebenen Unterricht in besonderem MaBe ausgebildet wird.
Allerdings sprechen drei Argumente gegen diese Annahme.

(1) Erstens ist ungewiss, ob die Vermittlung im Unterricht wirklich zu einer
Aneignung fiihrt (,auf dem Weg zum Abi verliert man ja immer Schii-
ler 1.XVIIIL, 1.1, 7). Beim stark lehrer_inzentrierten Unterricht ist diese
Ungewissheit gegeniiber schiiler_innenzentriertem Unterricht erhoht. Es kann
ndmlich nicht in dem Mafle, wie es bei schiiler_innenzentriertem Unterricht
der Fall ist, zutage treten, ob die Schiiler_innen etwas gelernt haben.

,.Du kannst mal die Schiiler beobachten. Wenn man nur Unterrichtsgespréiche
fiihrt, man ist ja mit sich selbst auch mehr beschiftigt. Wie stelle ich meine
néchste Frage? Wie mache ich das jetzt spannend? Und wenn die alleine arbeiten,
da kann man mal gucken, wie niedlich die Fiinftklissler alle sind. Der eine bobelt
da gerade und der andere macht da irgendeinen Quatsch und schneidet sich die
Fingernédgel. Und die machen so komische Sachen und das merkt man ja alles
sonst nicht.* (11.VIII, 11.19, 92)

,»Auch in der zwolf, elf, da steht eigentlich drin, dass man, dass Schiilerrefe-
rate gehalten werden sollen. Kann ich nicht, ich habe das einmal gesehen bei
jemanden, bei meinem Kollegen. Die Schiiler stellen sich dahin, wochenlang,
halten Referate. Die sind von der Qualitit her mittelméaBig bis schlecht, der Leh-
rer miisste eigentlich alles nochmal aufbereiten, kann das aber nicht. Das heif3t,
das, was die Leute schriftlich machen, bleibt stehen, dass ein Quatsch da gesagt
wurde. Und dann im Abitur schreiben sie dann diesen Quatsch hin. Und, nee.
Also wir haben einfach die Zeit nicht.” (9.IX, 9.43, 125)
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Es ist beim lehrer_inzentrierten Unterricht somit kaum moglich zu entscheiden,
welcher Seite eines Codes die Kommunikation zugeordnet werden kann.

(2) Zweitens geht es beim Teaching-to-the-Test auch nicht um die Codes
vermittelbar/nicht vermittelbar oder besser/schlechter, sondern um die Ent-
scheidung: ,,zukiinftig (im Zentralabitur) besser* oder ,,zukiinftig (im Zen-
tralabitur) schlechter*:

»B1: [...] Und es [Anm.: unterrichtliche Klausur] dient natiirlich neben dem
Kompetenzerwerb wihrend der Laufzeit bis zum Abitur hin dann ganz klar auch
letztlich schon als Motivation auch auf dieses /

B2: Extrinsische Motivation.

B1: Genau. Als Motivation. Genau. In Bezug, wie gut trainiert bin ich denn fiir
das Abitur auch? Also sprich, das wére im Prinzip ein Punkt schon zu sagen:
Okay, wie sehen die Priifungen aus? Moglichst nahe an dem, was sie spéter
erwartet.

I: Damit sie das schon einmal kennenlernen.

B1: Genau, damit man das schon einmal kennenlernt. Genau. Und das ist eine
ganz starke Steuerungsfunktion. Es gibt ja so das offene Geheimnis, dass die
Abituraufgaben der letzten Jahre der heimliche Bildungsplan sind.” (8.XVII,
8.19, 156-160)

(3) Dirittens kann ein solcher Unterricht nicht als erfolgreich angesehen wer-
den. Luhmann bezeichnet Unterricht ndmlich nicht als erfolgreich, wenn
tiberhaupt und irgendwie kommuniziert wird. Der Output des Erziehungs-
systems sei nicht die Interaktion oder die Gruppe der Schiiler_innen, sondern
wenn sich die Schiiler_innen durch Kommunikation entwickeln und sie damit
auf ihr spdteres Leben vorbereitet wiirden (Luhmann, 2002, S. 46-47). Ein
Beispiel fiir einen Unterricht, bei dem die Schiiler_innen eine eigene Ver-
antwortung fiir das Gelingen der Kommunikation und damit des Unterrichts
iibernehmen, beschreibt eine der beiden Geographielehrerinnen im Interview
16:

,.Mit den Zwolf, Dreizehn ist ein Traum. Das ist wirklich, jetzt auch kurz vor dem
Abitur, ich sage denen auch: Leute, wir miissen jetzt eben nicht einen Einzela-
spekt nur angucken, verkniipft das. Das lduft, die machen das fast eigenstindig,
und das ist eigentlich das. Weil ich brauche auch nicht mehr drannehmen. Klappt
nicht jede Stunde, aber meistens funktioniert es.” (16.XII, 16.11, 45)
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Teaching-to-the-Test zielt aber nicht auf das Leben nach der Schule, sondern auf
das Ziel Zentralabitur ab. Auch in dem Zentralabitur vorgelagerten Unterricht und
den unterrichtlichen Klausuren werden Leistungen erbracht, die fiir das Abitur
zdhlen: ,,in der Oberstufe sind sie ja integraler Bestandteil der Abiturpriifung
letztlich, also sprich, die Schiilerinnen und Schiiler bauen ihre Notenleistungen
quasi mit ein“ (8.VII, 8.17, 156). Es wire aber zu kurz gegriffen, zu mei-
nen, dass es allein um den Erwerb des Abschlusses Abitur gehe und damit der
Lebenslauforientierung geniige getan sei.

,»B: [...] Natiirlich muss ich mich messen lassen, ob meine Schiiler das konnen, oder
nicht konnen. Das ist die eine Seite, ganz klar, ja. Aber wenn man so stark unter
Druck ist, dass wir wirklich nur noch fiir die Zehntel im Abitur lernen, dann haben
wir als Schule was missverstanden, und zwar ganz fiirchterlich missverstanden, also
wir haben einen ganz umfassenden Erziehungs- und Bildungsauftrag. Wir haben kei-
nen Abitur-Produzentenauftrag, ja. Das ist was ganz anderes, ob ich eine Maschine
habe, aus der spiter Abiturienten raus laufen, oder aus der Schule Personlichkeiten
rauslaufen, das sind zwei Paar Stiefel. Das sollen Personlichkeiten sein, die aber auch
eben noch ein Abiturzeugnis in der Hand haben, und da gehort viel, viel, viel mehr
dazu, letztendlich konnte ich alles einstampfen, da brauche ich keinen Chor machen,
da brauche ich kein Weihnachtskonzert mehr, warum eigentlich.

I: Ja.

B: Auch, wenn ich ein Theaterspiel, warum denn? Das bringt doch gar nichts fiir das
Abi. Also, nein, das ist auch dann/ fragen Sie sich, warum wird der Schulleiter? Genau
aus dem Grund, es ist ndmlich hochgradig nicht egal. Eine Gesellschaft braucht nicht
nur funktionierende Handlanger eines irgendwie gearteten demokratischen oder wirt-
schaftlichen Systems, sondern wir brauchen Menschen, die auch mal querdenken, die
auch mal ihre Stimme erheben, die auch Personlichkeiten sind, ja. Was hatten wir
gerade fiir eine Debatte? Wir haben Debatte iiber Sterbehilfe. Wenn Sie blof funktio-
nierende Abiturienten hatten, ja, dann konnen Sie solche Debatten nicht fithren. Wir
brauchen Menschen, die ein Wertekonzept haben, ja, die fiir sich selbst in der Lage
sind, Dinge zu reflektieren, und das lernen sie nicht, indem sie sich blof} auf eine Prii-
fung vorbereiten. Das ist viel zu diinn. Das ist Bildung hier, Personlichkeitsbildung,
die Geographie leistet da ihren Beitrag. Die sagt, okay, unser Auftrag ist, wir gehen
raus. Also wir stellen uns der Sache, wir gehen in die Betriebe rein, und bei uns ist
das schon klar ausgemacht. Es kann sein, es klappt nicht immer, und natiirlich ist auch
nicht jeder der Lehrer immer gleich motiviert dazu.

I: Natiirlich, ja, ja.

B: Aber im Wesentlichen ist es so, dass unsere Kursstufenschiiler, auch die Pflicht-
leute, die machen ihre Exkursion, Industriebetrieb zu besichtigen, zum Beispiel. Oder
gehen in den Steinbruch und schauen sich einen Nutzungskonflikt an. Bei uns soll
demnichst eine Strafle gebaut werden, zwischen [Ort der Schule] und der Autobahn,
also dass wir von [Ort der Schule] direkt auf die Autobahn fahren konnen. Das geht
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natiirlich nicht, dass Sie durch den Ort durchfahren dazwischen. Das ist ein tolles Bei-
spiel, wollen wir die Straf3e, oder wollen wir sie nicht. Vor 50 Jahren hitten wir sie
gebaut, kein Problem, heute sind wir weiter. Dann fahren wir dorthin mit dem Bus
mit den Schiilern, schauen uns das dann an, haben dann jemanden vom Stralenbauamt
dabei. Und das ist das, was ich meine: reden wir. Beispiel Strale. 20 Jahre spéter sind
wir im Bundestag und reden iiber die Sterbehilfe, ja. Und da ist es wurscht, welche
Klausur Sie geschrieben haben.* (5.VII, 5.39, 192-196)

Auch ob ein allein oder vornehmlich auf Inhalte ausgerichteter Unterricht reicht,
kann angezweifelt werden.

,Diese Kompetenzorientierung, ja, ich glaube, da geht es auch mehr darum, dass
man den Schiilern beibringt, eigenverantwortlich zu lernen, so dass es nachhaltig ist,
dass sie spiter im Leben mehr davon haben und es geht weniger, glaube ich, um das
Fachwissen an sich. [...]

Aber es gibt viele so von der alten Schule, die sagen, ja, sie legen da Wert drauf, mog-
liches Wissen zu vermitteln, auch viel Wissen zu vermitteln und auch in die Tiefe zu
gehen. Aber wenn ich mich selbst erinnere, ich weil} fast nichts mehr von der Schule.
Ich weil natiirlich vieles unbewusst aus der Schule, aber ich kann mich an keine ein-
zige Stunde erinnern, oder? Und deswegen glaube ich, geht es nicht um die Inhalte,
sondern um das bringt mir das was fiir spiter? Wie komme ich spiter damit im Leben
zurecht? Und dann denke ich an die Geographie. Wenn sie wissen, sie haben einen
Atlas und bevor sie in Urlaub fahren, gucken sie mal nach, was es da fiir eine Vege-
tation, wer der Kolonialherr war, oder was auch immer, habe ich mein Ziel erreicht.
Und das ist fiir mich so Kompetenzorientierung.* (11.XXI, 11.57, 92)

Unterricht kann dabei nicht davon ausgehen, dass er in der Wissensvermittlung
erfolgreich ist. Im Interview 12 wird erkldrt, dass das Vergessen an der Wal-
dorfschule mit eingeplant werde (12.XV, 12.19, 72-76). Schule erziehe ,.trotz
bester Intentionen [...], aber nicht so wie gedacht”, formulieren es Schorr und
Luhmann (1981, S. 53). Darauf weist auch das Angebot-Nutzungs-Modell von
Helmke (2017, S. 71) hin.

,B: Die [Anm.: unterrichtlichen Klausuren] dienen dazu, dass sie eine schriftliche
Leistung abliefern und ich somit tiberpriifen kann, ob von dem etwas hiangen geblie-
ben ist, von dem ich von dem Stoff, den ich vorher vermittelt habe. Ja. Auch offen
und ehrlich: Das, was die Schiiler fiir eine Klassenarbeit lernen, ist reines Kurzzeit-
gedidchtnis. Wenn ich die gleiche Klassenarbeit, ohne dass sie darauf lernen, drei
Wochen spiter noch mal schreiben wiirde, wire nicht mehr viel da.” (4.VII, 4.24,
59-60)
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Nur dann kann Wissen! auch die Form sein, die den Lebenslauf konkretisiert und
damit Moglichkeiten erdffnet (vgl. Abschnitt 2.1.1).

54 Einfliisse von auflen

Der Unterricht als Interaktionssystem ist autopoietisch. Er kann sich folglich —
dies wurde oben gezeigt — auch selbst beschrinken. Neben diesen Selbstbe-
schrinkungen ist der Unterricht von Beschrinkungen von auflen betroffen. Der
organisatorische Rahmen wird vom Organisationssystem Schulorganisation instal-
liert (s. Abschnitt 2.1.3). Dies beginnt auf der organisatorischen Ebene der
Einzelschule und reicht iiber die Schulaufsicht bis zum Schulministerium. Dies
geschieht iiber Programme, zu denen Lehrpldne und Zentralabiturrichtlinien geho-
ren. Auch wenn iiber Programme der konkrete, einzelne Unterricht nicht bis
ins Detail diktiert werden kann, haben sie eine Steuerungswirkung, die in den
Abschnitte 4.2.1.1, 4.2.1.2 und 4.2.1.3 fiir das Fach Geographie anhand der
Interviewstudie beschrieben wurde.

Da Organisationssysteme als Multireferenten im Austausch mit vielen anderen
Systemen stehen, werden iiber die Schulorganisation Fremderwartungen an den
Unterricht herangetragen. Neben der Politik werden auch die Wirtschaft sowie
das Recht als Akteure, die von auBlen in den Unterricht eingreifen, benannt (s.
Abschnitt 4.2.1.4).

Von den multiplen Moglichkeiten der durch die Umwelt ausgeldsten Verén-
derungen ist die Reprogrammierung fiir diese Arbeit besonders relevant, da alle
Systemtypen einbezogen und betroffen sind (s. Abschnitt 2.1.4). Die Schulor-
ganisation erlédsst und veridndert die Programme, die dann den organisatorischen
Rahmen des Unterrichts bilden. Das Erziehungssystem als Gesellschaftssystem
ist betroffen, da die Programme die Zuschreibung der Kommunikation zu einer
Seite eines Steuerungscodes bestimmen. In der Interviewstudie wurden Anderun-
gen der Programme thematisiert: insbesondere die Einfiihrung des Zentralabiturs,
seine funktionale Umdeutung und die Neuausrichtung der Lehrpline. Es werden
Wechselsituationen beschrieben (s. v. a. Phinomen in Phdnomenanalyse 15) und
Vergleiche frither — heute angestellt (s. v. a. Kontext in Phdnomenanalyse 14 und
15), Hoffnungen fiir zukiinftige Wechsel formuliert (z. B. Wunsch nach weniger
Inhalten im Lehrplan s. Konsequenzen in Phidnomenanalyse 18).

1'S. FuBinote 4 im Kapitel 2 zum umfassenden Verstindnis von Wissen, das auch Kompeten-
zen einschlieBt, bei Luhmann.
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In Abschnitt 2.2.2.1 wurden drei Perspektiven auf und Verortung von Autono-
mie im Schulkontext nach Berka (2003) und Tenorth (2003) vorgestellt.

(1) Als Eigenschaft des Unterrichtens und als personale Autonomie der Leh-
renden wurde sie in der Interviewstudie vor allem dann thematisiert, wenn
diese als durch den organisatorischen Rahmen beschrinkt empfunden wurde.
Eine Ausnahme bilden hier die dem Gestaltungstypus 4 (,,Das Gestalten
gestalten®) zugeordneten Fille, die von Handlungsfreiheiten berichten. Auch
wenn in den Interviews vielmehr die Instrumente der Schulorganisation wie
Klausurenterminplan, Lehrplan, Priifungsrichtlinien, Zentralabitur themati-
siert werden, die ,,von oben kommen (15.XXXVII, 15.42, 248) werden auch
die in Abschnitt 2.2.2.1 dargestellte Struktur der organisatorischen Rahmung
mit den einzelnen Ebenen der Schulaufsicht thematisiert. Das Bildungsmi-
nisterium etwa wird als Akteur wahrgenommen, der die eigene Autonomie
beschrinkt:

L [...] Ja, wie wiirdest du denn die Lage insgesamt fiir dich einschitzen? Also
Unterricht, Priifen, Zentralabitur, wie siehst du deine Situation?

B: Ja. Ja, man kann sich natiirlich jetzt ein bisschen kritisch die Frage stellen,
wie viel Macht, oder wie viel Einflussnahme habe ich iiberhaupt noch als Leh-
rer oder fiihre ich strikt aus, was mir vorgegeben wird. Was ich vorhin schon mal
meinte mit den miindlichen Priifungen, da habe ich natiirlich viel mehr Freiheit,
dann mache ich das auch lieber, weil zum einen der Kontakt zu den Schiilern viel
intensiver und personlicher dadurch ist und weil ich, natiirlich sind die Aufgaben-
formate, die ich in der miindlichen Priifung stelle, angelehnt an die Klausuren. Da
gibt es ja auch, habe ich auch dementsprechende Vorgaben. Aber das ist eigent-
lich so ein Punkt, wo ich dann ein bisschen mehr Freiheit verspiire, aber trotzdem
noch eigentlich strikt geographisch arbeite. Ich konnte jetzt natiirlich eine Klau-
sur nach meinen Vorstellungen designen, aber rein rechtlich hitte ich da natiirlich
ein Problem, weil es anfechtbar ist, sobald irgendwelche Eltern oder auch Pid-
agogen, Lehrer, das ganze rechtlich anfechten. Und da bin ich natiirlich schon in
einem ganz klaren Korsett. Was wiederum nicht schlecht ist. Das meinte ich ja
vorhin. Also ich finde, ich korrigiere gerne Klausuren, und ich stelle gerne Klau-
suren, weil ich die geographische Arbeitsweise prinzipiell gutheif3e. Ja. Also von
daher ist man eigentlich mehr ein, ja, mir fillt gerade kein schones Wort ein,
ein Akteur, aktiv bin ich eigentlich schon noch, ein, ja, ein Ausfiihrer sozusagen.
Aber so ist ja auch das Prinzip Schule gedacht. Kultusministerium gibt vor, Leh-
rer fiihrt aus. Also es ist ja nicht so, dass ich das Rad neu erfinden soll. Also, ja
(lacht), klingt jetzt blod, aber ja.* (19.XXXII, 19.41, 150-151)
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Hier und an anderen Stellen (vgl. Abschnitt 4.2.1.4) kann auch die von Fend
(2008, S. 102) festgestellte ,,hochgradige Verrechtlichung* im Erziehungssystem
festgestellt werden. Dariiber hinaus werden die Kultusministerkonferenz (5.111,
5.19, 94-98), der ,,Gesetzgeber* (10.V, 10.35, 191), die ,Lehrplanmacher[n]*
(5.1V, 5.14, 88) sowie die Aufgabenkommissionen, die die Abituraufgaben erstel-
len, als steuernde Akteure genannt (vgl. Abschnitt 4.2.1.4). Die eigene Zugeho-
rigkeit zur Schulorganisation ist den interviewten Lehrer_innen nicht nur dann
bewusst, wenn sie in besondere Aktivititen ergreifen (zum Beispiel Testen der
kommenden Zentralabiturpriifungsaufgaben in einem ,,Praxischeck vom Land*
19.XXVII, 19.19, 62). Vielmehr wird auch der von Weniger (1952b, S. 521) zu
bedenken gegebene ,,Widerspruch zwischen [...] Pflichten als ,Staatsdiener® und
[...] Verantwortung als Erzieher diskutiert:

,»Wie sage ich einem Schiiler, er kann sich verbessern, ohne dass ich ihn damit vol-
lig demotiviere, und wie komme ich meinem Auftrag als Beamter nach, der sagt, ich
muss ja irgendwie eine Selektion trotz alledem treffen — auch wenn das Wort nega-
tiv vorbelastet ist — ist es ja letzten Endes nicht anders fiir jemanden, der jetzt fiir die
Oberstufe geeignet ist oder nicht geeignet ist.” (10.XIX, 10.40, 215)

Als personale Autonomie der Schiiler_innen wurde sie im Zusammenhang mit der
Tatsache, dass man Schiiler_innen nicht zum Lernen zwingen kann (s. Abschnitt
zur Komplexitdt von Unterricht oben), angesprochen.

(2) Als Instrument der Schulentwicklung beziehungsweise als institutionelle
Autonomie wurde sie kaum angesprochen, lediglich im Zusammenhang mit
der Erstellung eines schulinternen Lehrplans (,Wir haben jetzt ewig an
einem schulinternen Lehrplan gestrickt, aber Q1, Q2 wird ja jetzt erst noch
gemacht.” 16.IX, 16.48, 16; aulerdem: 16.XXI, 16.54. 38) sowie der Fest-
legung der Stundentafel (,,Und fiinf [Anm.: von 22 Stunden] davon sind
sozusagen Geographie. Aber wie die Schule die Priorititen setzt, kann die
sozusagen selbst entscheiden. Die konnten auch sagen: ,Sieben Geographie
und dann ein bisschen weniger Geschichte.** 14.1I1, 14.8, 42).

(3) Hinsichtlich der Autonomie als Verschieben von Verantwortung (Dekon-
zentration) konnten im Rahmen der Interviewstudie Konkurrenz-Phidnomene
festgestellt werden. So wurden Konkurrenzsituationen auf internationaler
(PISA 4.XIX, 4.20, 41; 5.11II, 5.24, 122), nationaler (s. vor allem Phino-
menanalyse 14 ,,Anpassung und Resignation), der Ebene des Bundeslandes,
auf Schul- und Kursebene sowie auf der Ebene der einzelnen Schiiler_innen
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im Zeitverlauf (s. vor allem Abschnitt 4.2.1.3 und 4.2.1.4 zur Diskussion des
Vergleichs von Durchschnittsnoten) geschildert.

So fiihrt nicht nur die Tatsache, dass das Zentralabitur von auflen kommt,
zu Druck (s. Abschnitt 4.2.1.1), sondern auch, dass es als ,,Mechanismus der
Quantifizierung* (Peetz, 2014, S. 161) (s. Abschnitt 2.2.2.1) zu Vergleichen
herangezogen wird. Die Kennzahl, die hier im Sinne des New Public Manage-
ments (Miinch, 2009, S. 74, 2018, S. 16) herangezogen wird, ist die Note. Dies
ist aufgrund der Tatsache, dass es bis dato keine wissenschaftlichen Konstruk-
tionsmethoden gibt, sondern erfahrungsbasiert vorgegangen wird und deshalb
wissenschaftliche Giitekriterien der Leistungsmessung nicht eingehalten werden
(Ingenkamp & Lissmann, 2008, S. 142), bedenklich. Es wird auch die Vergleich-
barkeit angezweifelt beziehungsweise werden die Vergleichsverfahren kritisiert,
so beispielsweise beim miindlichen und schriftlichen Abitur auf Schulebene:

,.[...] selbst bei uns an der Schule, ist von den Anforderungsniveaus ein grofer Unter-
schied von Kollege zu Kollege schon alleine drinnen. Und auch beim Zentralabitur
ist es ja in der Korrektur ja schon so, dass da grof3e Unterschiede rauskommen, trotz
Erstkorrektor und Zweitkorrektor.

Die sind ja an einer Schule, und man spricht sich ja trotzdem irgendwie ab, was
man jetzt fiir einen Erwartungshorizont hat. Das variiert dann von Schule zu Schule
ganz extrem. Und da wird es halt noch kritischer, diese Schnitte jetzt irgendwie zu
vergleichen.

Ist klar, wenn ich jetzt einen Chef habe, der mir Druck macht, und sagt, die Schnitte
miissen besser werden, korrigieren wir halt das nidchste Mal das Abitur so, dass wir
halt gnédiger sind einfach irgendwo, wenn wir sagen, ja, wir wollen das ja irgend-
wie da hinkriegen. Und dann fiihrt das Zentralabitur dazu, dass es tiberhaupt keinen
Sinn macht, Zentralabitur zu machen, wenn eh jeder so korrigiert, dass der Schnitt
hinkommt.“ (10.XVIII, 10.32, 173-176)

oder beim schriftlichen Abitur auf Kursebene: ,,Das hat keine Aussagekraft. Hat
Null Aussagekraft. [...] Aber sonst bei vier Leuten einen Schnitt daraus zu
machen, volliger Kése* (10.XVIII, 10.13, 48).
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5.5 AuBere Einfliisse als Fremdbeschriankung des
Unterrichts

In diesem Abschnitt soll die These diskutiert werden, dass durch die Einfliisse von
auflen der Unterricht beschrdnkt wird.

Diese soll zunidchst anhand der in Abschnitt 2.1.3 vorgestellten Differenzie-
rung von Beschrinkungen von Unterricht durch die Organisation nach Kuper
(2004, S. 135), die Konzentration (1) und die Regierung (2), begriindet werden.

(1) Wihrend ein Ergebnis der Analyse der Zentralabiturklausuraufgaben ist, dass
die Steuerungswirkung der durch die Kultusministerkonferenz verabschiede-
ten, bundesldnderiibergreifend verbindlichen Einheitlichen Priifungsanforde-
rungen gering ist, konnte in der quantitativen Studie aber die Standardisierung
der Zentralabiturpriifungsaufgaben auf der Ebene der Bundeslinder als Pro-
zess der Konzentration nachgewiesen werden. Diese Unterschiede zwischen
den Bundeslindern werden auch in den Interviews thematisiert (z. B. ,,Und
das ist auch nicht, ich glaube, es ist nicht wirklich fiir die Schiiler fairer
geworden, denn die Unterschiede zwischen den Bundeslidndern sind ja immer
noch da. Die sind ja ziemlich grof. Wir miissen nur einmal iiber den Rand
gucken nach NRW* 15.XXI, 15.44, 252). Hinzu kommen in der qualitati-
ven Studie aufgedeckte Vereinheitlichungstendenzen im Unterricht durch die
Taktung von Lehrplaninhalten im Schuljahresverlauf (1.1, 1.12, 38—-44).

(2) Die bei der Analyse der Interviews festgestellten Teaching-to-the-Test-
Strategien zeugen davon, dass das Zentralabitur als Manahme der Regierung
wirkt. Besonders anschaulich wird dies, wenn dies der Fall ist, obwohl keine
Relevanz gegeben ist, da das Zentralabitur fiir den Kurs keine Rolle spielt:

,,I: Wiirden Sie sagen, wenn ich jetzt gar keinen mehr hitte in dem Kurs, der das
[Anm.: Abitur] schriftlich macht, wiirden Sie dann vielleicht anders priifen?

B: Ich hatte letztes Jahr die Situation, dass ich keinen hatte, schriftlich. Was
meinen Sie mit anders priifen?

I: Ja, wenn Sie jetzt sagen, an bestimmte Dinge sollten sie sich schon mal gewoh-
nen. Oder, dass die geiibt sind in einer Weise.

B: Nee, wiirde ich nicht, wiirde ich nicht. Weil einfach die in anderen Fichern ja
dann auch priifen, Abitur schreiben miissen und da ist es ja dhnlich. [...] N6, ich
habe das ganz normal gemacht.” (9.XIII, 9.28, 118-121)
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Nur in Ausnahmefillen, die auf spezielle Bedingungen zuriickzufiihren sind,
entfaltet das Zentralabitur eine geringe Regierungswirkung: einmal hat ein Geo-
graphielehrer nur selten Abiturient_innen im Fach Geographie und dann nur im
Grundkurs (Interview 14), einmal beriicksichtigt ein Lehrer das Zentralabitur
erst spat: im 13. Schuljahr, nachdem die Schiiler_innen den Waldorfabschluss
erworben haben (Interview 12).

Obwohl also beide von Kuper (2004, S. 135) benannten Ausprigungen
der Beschrinkungen von Unterricht nachgewiesen werden konnen, kann der
These der Beschriankung von Unterricht von auflen widersprochen werden, da
der organisatorische Rahmen von Unterricht Handlungsfreiheiten bietet (1) und
innovierend wirkt (2).

(1) Erstens kann man ausgehend von den Ergebnissen der Interviewstudie die
Freiheiten, die der organisatorische Rahmen lisst, als ausreichend ansehen.
So spricht beispielsweise ein Interviewter im Interview 8 angesichts der Mog-
lichkeit, Seminarkurse zu gestalten und am Geo-Portal mitzuarbeiten, von
,Freiheit”, die man bekomme und nutze (8.XX, 8.41, 407). Selbst bei der
Korrektur der Zentralabiturklausuren werden Handlungsspielrdume gesehen.

(2) In Abschnitt 2.2.3.1 wurde als Ergebnis einer Studie von Wiechmann (2003)
vorgestellt, dass ein duflerer Handlungsdruck dazu fiihren kann, behord-
liche Informationen zu nutzen und staatliche Fortbildungen zu besuchen.
Auch in der Interviewstudie gibt es Hinweise auf diese Wirkung. Im fol-
genden Beispiel setzt sich ein Geographielehrer wegen seiner neuen Rolle
als Fachvorsitzender intensiver mit dem Lehrplan auseinander:

,Ja, also die Frage ist, Kompetenzen tun sich, glaube ich, immer noch viele
mit schwer, weil was sind eigentlich Kompetenzen. Also viele éltere Kollegen
machen ihren Unterricht weiter und sehen das, was sie vorher vermittelt haben,
konnen ja auch streng genommen Kompetenzen der Kartenanalyse gewesen sein,
nur dieses beriihmte, das Kind heifit jetzt anders. Also wenn ich strikt nach Lehr-
pldnen gehe, was ich schon, wenn ich jetzt einen neuen Leistungskurs habe,
schon mache, also ich bin bei uns eben, ich bin auch Fachvorsitzender, und
muss jetzt die ganzen Lehrpldne umsetzen, dann muss ich mich natiirlich auch
intensiver irgendwie damit auseinandersetzen.” (19.XXVI, 19.7, 28)

Im Rahmen der Interviewstudie konnte fiir das Gestalten von eigenem Unter-
richt und von Fortbildungen ein &hnliches Phanomen nachgewiesen werden. Bei
dem in der Typologie als ,Das Gestalten gestalten” charakterisierten vierten
Typus fungieren organisatorische Vorgaben als Anregung. Im Interview 2 etwa
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werden verschiedene ,,Aktionstage” zu Themen des Abiturthemenkanons (Karst,
Boden, Schichtstufen, Verwitterung, FlieBgewdsser, Wettergeschehen in Mittel-
europa 2.VI, 2.3, 8-21), die als Fortbildungen fiir Lehrer_innen oder fiir Kurse
anderer Schulen angeboten werden, erwihnt. Diese gehen iiber herkommlichen
Geographieunterricht hinaus, als Beispiel sei hier der Aktionstag zum Thema
Boden angefiihrt:

,Jetzt haben wir auch gerade Boden und da gibt es bei uns auch dann einen Akti-
onstag, den wir entwickelt haben, wo wir auch mehrere Fortbildungen dazu gemacht
haben und da geht man dann natiirlich auch raus und sticht einmal einen Boden aus
oder mehrere und geht dann auch ins Labor. Lauter Dinge, die normalerweise nicht
so ad hoc in einer Schule erledigt werden konnen.” (2.VI, 2.3, 12)

Es kann sogar sein, dass eine Vorgabe Wirkung entfaltet, obwohl sie in einer
spezifischen Situation nicht gilt. Hier kann das weiter oben zitierte Beispiel aus
dem Interview 16 herangezogen werden, bei dem in einem Grundkurs der Syn-
dromansatz behandelt wird, obwohl er vom Lehrplan nur fiir den Leistungskurs
gefordert wird (16.X, 16.43, 179).

Dass die Einfiihrung beziehungsweise funktionelle Umdeutung des Zentrala-
biturs (als Reprogrammierung) tatsichlich Anderungen bewirkt, haben die in
den Abschnitte 4.2.1.2 und 4.2.1.3 beschriebenen Teaching-to-the-Test-Strategien
gezeigt. Als ein Beispiel konnen hier nochmals alternative Antwortformate heran-
gezogen werden, die im Zentralabitur drankommen konnen und deshalb von den
Lehrer_innen in ihren Unterricht beziehungsweise die unterrichtlichen Klausuren
eingebunden werden:

,,Es gibt noch ein paar andere, die muss ich abarbeiten, die muss ich zum Beispiel
einmal, ein Wirkungsgefiige oder so muss ich konnen, also miissen die das auch bei
mir machen, also es ist ja ein Antwortformat. Das sind vier, fiinf, sechs Dinge, mit
denen muss man rechnen [...].“ (2.XVII, 2.36, 138)

Diesen beiden Argumenten kann man wiederum mit neun Gegenargumenten, die
die Ausgangsthese stiitzen, widersprechen.

(1) Selbstredend ist man im Handeln freier, wenn man gar keine Vorgaben
hat. Dies zeigt der Fall des Geographielehrers an der Waldorfschule, der
seinen Unterricht vollig frei gestaltet (12.XIV, 12.47 bis 12.55) und erst,
nachdem die Schiiler_innen den Waldorfabschluss erlangt haben, in einem
Vorbereitungsjahr die Schiiler_innen auf das Abitur vorbereitet.
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Abschnitt 2.2.2.2 und 2.2.2.3 haben bereits gezeigt, wie das Priifungswesen in
der Oberstufe und das Zentralabitur im Fach Geographie durch Verwaltungs-
vorschriften und Erlasse dezidiert geregelt ist. Dies hat eine standardisierende
Wirkung, die in den Kontingenzanalysen und der Clusteranalyse der Aufga-
benkultur im Geographie-Zentralabitur nachgewiesen werden konnten. Auch
in der Interviewstudie wird sowohl thematisiert, dass die padagogischen Pro-
gramme standardisiert seien, als auch dass sie standardisierend wirkten (s.
Abschnitt 4.2.1.1 bis 4.2.1.3 zu Zentralabitur, Unterricht und unterrichtlichen
Klausuren).

In Interviews wird auferdem an vielen Stellen von Beschrinkungen der
Freiheit gesprochen. Dabei beziehen sich die Interviewten nicht nur auf die
organisatorische Rahmung, sondern auch auf weitere duflere Einfliisse durch
andere Akteure (s. Abschnitt 4.2.1.4).

Es ist an dieser Stelle nicht moglich, zu entscheiden, ob das Ausmal} der
Freiheit in Unterricht und unterrichtlichen Klausuren ausreicht, da es unter-
schiedlich wahrgenommen wird (s. Abschnitt 4.2.1.2 und 4.2.1.3). Dies
zeigt sich auch daran, dass nicht jedes der fiinf Bundesldnder mit seinem
eigenen organisatorischen Rahmen in der Typologie einen eigenen Gestal-
tungstypus ausbildet. Es ist im Gegenteil sogar so, dass die Interviews aus
dem Sample, die mit Kolleg_innen in Bayern durchgefiihrt worden sind,
um die Spannbreite an Handlungsmoglichkeiten innerhalb eines organisato-
rischen Rahmens aufzudecken, vier von fiinf identifizierten Gestaltungstypen
zugeordnet werden konnten (s. Abschnitt 4.2.2.3). Es ist davon auszugehen,
dass auch fiir den verbliebenen ersten Typus ein Beispiel aus Bayern hiitte
gefunden werden kénnen.

Die Top-down-Implementation von Lehrplidnen als Instrumente zur Steuerung
tiber Orientierungsgroflen und dem Zentralabitur als Instrument der Steue-
rung iiber Analyse und Feedback (Dedering, 2012, S. 65-108) fiihrt zu den
in Abschnitt 4.2.1.4 vorgestellten Abgrenzungstendenzen der Lehrenden von
der Schulorganisation, wenn diese an ihr nicht beteiligt sind. Diese Tenden-
zen konnen gestaltungshemmend wirken. Ein Beispiel: Ein Geographielehrer
fiihlt sich als ,ein Ausfiihrer sozusagen. Aber so ist ja auch das Prinzip
Schule gedacht. Kultusministerium gibt vor, Lehrer fiihrt aus. Also es ist ja
nicht so, dass ich das Rad neu erfinden soll* (19.XXXII, 19.41, 152).

In Abschnitt 2.2.3.1 wurde dargelegt, dass es nicht gesichert ist, dass Vorga-
ben, nur weil Vorgaben von oben herab kommen, eingehalten werden, ,,weil
das jeweilige Planungsobjekt eben nicht blof ein passiver, seine Formung
durch staatliche Politik willig iiber sich ergehen lassender Gegenstand ist,
sondern eigenwillig und eigensinnig agiert* (Schimank, 2009, S. 233). Immer
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wieder wird in den Interviews thematisiert, dass man Inhalte nicht unterrichte,
Referate nicht halten lasse, Exkursionen nicht durchfiihre oder generell Kom-
petenzen nicht gezielt vermittele, obwohl dies laut Lehrplan verbindlich sei.
Dies kann die folgende Interviewpassage veranschaulichen:

,,B2: [...] Ja sonst so Kompetenzen. Ja. Das ist, also meine Hauptorientierung ist
nicht an den Kompetenzen. Sage ich jetzt einmal so. Ja.

B3: Ja, das ist ja wie frither auch schon immer passiert ist. Es gibt einen neuen
Lehrplan, aber dann ist es ja nicht so, dass wir Lehrer uns da daran halten. Ich
glaube die meisten Kollegen, ich schliefe mich da ein, unterrichten so wie die
Biicher es vorgeben. Wenn wir neue Biicher kriegen, dann unterrichten wir nach
diesen Biichern und dann macht man uns eigentlich nicht so. Bei einem jiin-
geren Kollegen mag es anders sein, aber dann hie es frither. Sie mussten ja
friiher immer diese Themen selber vorgeben [Anm.: gemeint ist die Erstellung
der Abschlussklausur im dezentralen Abitur]. Und ab und zu gab es einmal ein
Kommentar, dass die dann schrieben: ,Moment mal. Diese Thematik ist schon
seit 20 Jahren aus dem Geschift.© Und so etwas. Aber man macht ja das dann
trotzdem noch so, weil es in den Biichern so drinnen war. Deswegen.” (18.VI,
18.15, 161-162)

Piddagogische Programme, die in Abschnitt 2.2.3 als positiv intendierte Innovatio-
nen vorgestellt wurden, konnen aber nicht ihre beabsichtigte Wirkung entfalten,
wenn sie nicht vollumfinglich beriicksichtigt werden.

(6) In Abschnitt 2.2.3.1 wurde mit Bezug auf Altrichter (2009, S. 247-248)
ausgefiihrt, dass sich die Implementation von Innovationen als schwierig
erweisen kann, wenn sie sich nicht in bestehende Strukturen einpassen las-
sen. Dies bestitigt sich in der Interviewstudie etwa bei Exkursionen, die nicht
durchgefiihrt werden, weil es schulorganisatorisch nicht durchsetzbar sei, da
sonst zu viel Unterricht ausfalle (9.XIV, 9.10, 37) oder bei der Individuali-
sierung, die aus strukturellen Griinden nicht (9.XVI, 9.7, 31; 18.XVII, 18.12,
153 und 18.14, 153-157) oder nur eingeschrinkt (3.V, 3.25, 95; 3.V, 3.19,
81-82; 3.V, 3.20, 83; 8.XXIII, 8.14, 147 und 153; 8.XXIII, 8.55, 142-143;
16.X, 16.32, 179-182) umsetzbar sei. Ein Beispiel:

,,Und ich denke da sollte man auch ehrlich sein. Individualisierung ist sicherlich
ein ganz wesentlicher Aspekt. Den Schiiler in seinen eigenen, wie soll ich sagen,
in seinen eigenen Entfaltungsmoglichkeiten zu fordern oder nach seinen eigenen
Neigungen zu fordern und ihn auch hier vielleicht so ein bisschen zu spezialisie-
ren, das erfordert einen sehr, sehr grolen Aufwand, dem Sie nicht immer gerecht
werden konnen. Also das ist ein heeres Ziel, das auf dem Papier steht, aber ich
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wiirde sagen, aufgrund der Voraussetzungen oder den Gegebenheiten nicht kon-
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tinuierlich durchzufiihren. Ja. Nicht kontinuierlich durchzufiihren. Schon wir’s.
(4.XIX, 4.19, 42-43)

(7) Der organisatorische Rahmen kann sich selbst hemmen, wenn es Unverein-
barkeiten im organisatorischen Rahmen gibt. Wenn etwa im Lehrplan eine
kaum zu bewiltigende Stofffiille auf zeitintensive iiber Inhalte hinausgehende
Zielvorgaben trifft, entsteht eine Dilemmasituation, die eine Entscheidung
fiir eine Seite verlangt (vgl. Abschnitt 2.2.4.1). Ein Ergebnis der Interview-
studie ist, dass dann zugunsten derjenigen Vorgabe entschieden wird, die
hinsichtlich des Zentralabiturs als mehr erfolgsversprechend angesehen wird.

Hier ein Beispiel, bei dem aktuelle Themen weggelassen werden, da ihre
Beriicksichtigung im Unterricht zwar vom Lehrplan gefordert wird, die aber
aufgrund der Tatsache, dass jede Lehrkraft diese selbst auswéhlt, nicht im
Detail zentralabiturrelevant sein kdnnen:

,.B1: Ich meine, ich war jetzt auf zwei Implementationsveranstaltungen fiir diese
neuen Kernlehrpldne in der Q1 und Q2 in der EF und die haben ja beide, also
die haben ja fiir den GK und fiir den LK die gleichen Inhalte. Also wirklich die
gleichen Inhalte.

B5: Das ist das. Das schaffe ich nicht.

B1: Nur in drei Stunden und in fiinf Stunden.
B5: Schafft man nicht.

B1: Also das ist.

B5: Das ist Quatsch, so geht das nicht. Und wenn man irgendwie iiberhaupt
einmal irgendwie anfingt, etwas tiefer zu arbeiten.

Bl: Ja.

B5: Ist weg. Ist weg. Dann bin ich weg. Da bin ich schon hinten dran. Und das
ist das grofie Problem.

B1: Und vor allem ist ja noch gesagt worden, dass soll nur 70 Prozent abdecken,
das Zeitkontingent, das man hat, diesen Lehrplan.

I: Und dann hat man noch 30 Prozent fiir aktuelle Sachen.
B1: Ja, nur zur Gestaltung.
B5: Ja gut. Das ist natiirlich noch sowas ganz Besonderes.

B1: Also, haben alle, hat dort der ganze Raum gelacht, also.* (18.1, 18.40, 488—
500)
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In einem zweiten Beispiel wird die Kollision von Zeitdruck aufgrund der Vorga-
ben im Lehrplan und einem alternativen Zentralabiturantwortformat thematisiert:

,Ich glaube das letzte Profil war in Q11 in G9 sogar in einem der letzten Jahrgéinge.
[...] Aber wie schon gesagt, wenn ich in der Q11 jetzt wirklich ein Profil zeichnen
lassen will im Unterricht, das ist, ja, man sagt, das kostet Zeit. Vielleicht wire das mal
gar nicht so schlecht. Wenn es 6fter krachen wiirde, dann wiirde ich es auch machen
lassen und damit arbeiten lassen.* (1.XII, 1.17, 78)

Als besonders relevant kann im Rahmen dieser Arbeit angesehen werden, dass
die in Abschnitt 2.2.3.2 als Reprogrammierung vorgestellte Ausrichtung der
neueren Lehrpline auf Kompetenzen nicht die erhoffte Wirkung entfaltet (s.
Abschnitt 4.2.1.2). Da Kompetenzen nicht oder nur auszugsweise als priifungs-
relevant erachtet werden, werden diese nicht, nur auszugsweise oder nebenbei
gefordert (s. Abschnitt 4.2.1.2).

(8) Bei den Geographielehrer_innen, die dem fiinften Gestaltungstypus zugeord-
net werden konnen, zeigt sich eindriicklich, dass diese nur in der Oberstufe
Hemmungen haben, so zu unterrichten, wie sie es eigentlich gerne wiirden
und sich die Gestaltung in Unter- und Mittelstufe deutlich von der Gestaltung
in der Oberstufe unterscheidet. Dies muss an der organisatorischen Rahmung
liegen, da die sonstigen Bedingungen — zum Beispiel Schiilerschaft, Kolle-
gium, Schulleitung — konstant sind. Erst angesichts des Zentralabiturs wird
das Handeln umgestellt. Hier seien beispielhaft noch mal die bereits zitierten
Passagen aus dem Interview 10 angefiihrt:

,»Also ich muss zugeben, dass ich das von Jahrgangsstufe zu Jahrgangsstufe
unterschiedlich angehe, was jetzt so die Sozialformen anbelangt. Ich gebe zu,
dass ich in der Oberstufe sehr viel lehrerzentrierter auch unterrichte und sehr viel
frontal. Zumindest bei den Sachen, wo ich sage, die sind fiir das Abitur wichtig
und da lege ich auch Wert drauf, dass die vom Inhaltlichen her hundert Prozent
stimmen miissen. Ich meine, wenn das jetzt so Themen sind, die jetzt nicht als
Grundwissen definiert sind oder so Diskussionsthemen, dann schon sehr offene
Arbeitsformen und Gruppenarbeitsformen.

In der 10. Klasse, die ich jetzt auch wieder habe, ist es halt so, dass ich mir suche,
was brauche ich fiir die Oberstufe als Grundwissen, was kommt da wieder defi-
nitiv dran fiir das Abitur, da muss ich zugeben, bin ich doch derjenige, der das
dann gerne sehr lehrerzentriert macht. (10.XX, 10.42, 25-26)

,,Aber ja, ich denke, wenn ich das Abitur nicht hatte, wiirde ich mehr offen arbei-
ten, offene Arbeitsformen, ja. Weil ich mich selber nicht unter den Druck setzte,
dass ich sage, mein Abiturergebnis muss stimmen [...].* (10.XVIII, 10.13, 42)
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Bei der oben fiir das Gegenargument (2) herangezogenen Vorgehensweise
des Gestaltungstypus 4 zeigt sich, dass sich die gestalterischen Aktivitd-
ten an den Vorgaben orientieren. Dies hat allerdings pragmatische Griinde,
da es selbstredend sinnvoller ist, verbindliche Inhalte besonders gestalte-
risch aufzuarbeiten, wenn man sich eine Resonanz von Kolleg_innen von
anderen Schulen erhofft. Wenn es nun keine dezidierten Vorgaben gibe,
ist nicht davon auszugehen, dass die gestalterischen Aktivititen eingestellt
wiirden. Dies zeigt ganz generell erstens die gedulerte Begeisterung fiir
das Fach Geographie und die Geographiedidaktik und zweitens auBerunter-
richtliche Aktivititen wie die vorgestellte ,,Hohlen-AG* oder die Teilnahme
an einem EU-Austauschprojekt, die auflerhalb der organisatorischen Rah-
mung des Pflichtunterrichts stattfinden. Ahnlich ist die Situation auch an der
Schule der Interviewten im Interview 1, die dem Typus 3 ,Festtage gestal-
ten* zugeordnet werden konnen: die kontinuierlich angebotene, mehrtigige
Gletscherexkursion greift zwar Lehrplaninhalte auf, ,,ist allerdings nicht ver-
pflichtend” (1.V, 1.6, 18). Bei beiden Beispielen zeigen sich Parallelen zu
den Ergebnissen der oben herangezogenen quantitativen Studie von Wiech-
mann (2003), der beobachtet hat, dass die Nutzung von Kommunikations-
und Informationsforen der Lehrerschaft zu 17 % durch einen piadagogischen
Gestaltungswillen und ein fachwissenschaftliches Aktualitétsstreben erklért
werden kann.

AuBerdem zeigt sich andersherum, dass eine Obligatorik nicht dazu fiihrt,
dass die ausgearbeiteten Angebote auch angenommen werden. Dies zeigt das
Beispiel eines fiir ein Geo-Portal ausgearbeiteten Angebots:

,,B2: Und hier so eine Landschaftsanalyse auch. Weltweit kann man da Profile
zeichnen, auch untermeerisch.

I: Wahnsinn.

B2: Mit Arbeitsblittern und Anregungen. Dann gibt es auch einen Desktop-GIS
noch zum Thema Hochwassersimulation. Das hat ein Kollege gemacht fiir den
Raum Tiibingen. Das haben wir {ibernommen oder jetzt zum Beispiel zur Roh-
stofffindung, Kiesabbau. Da gibt es die Thematik auch als Desktop-GIS und es
wird halt von den Kollegen nur schwer akzeptiert und weil halt /

I: Schon allein die Nutzeroberfliche.

B2: Ist sehr umfangreich, aber wenn ich alle drei Jahre das Ganze nur mache,
dann muss ich von vorne anfangen mich einzuarbeiten und deshalb machen
wir /

B1: Die Datenpflege dazu noch. Also es tiberfordert die Kollegen schlielich.*
8.V, 8.7, 44-49)
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5.6 Das Verhiltnis von Vermittlung/Aneignung und
Selektion

Die in Abschnitt 2.1.1 aufgeworfene Frage, welcher der dominante Steuerungs-
code des Erziehungssystems ist, kann angesichts der spezifischen Situation des
Unterrichtens in der Oberstufe angesichts des Zentralabiturs wieder aufgewor-
fen werden. Ist es so wie Luhmann es als Zugestindnis an die Padagogik
zuletzt eingerdumt hat, dass der selbstreferentielle Code vermittelbar/nicht ver-
mittelbar der primére Steuerungscode ist und es zuvorderst um Vermittlung
und Aneignung geht und der fremdreferentielle Code besser/schlechter, der die
Selektionsfunktion des Erziehungssystems reprasentiert, nachrangig ist? Wihrend
Teaching-to-the-Test-Strategien ein bestmogliches Abschneiden im Zentralabitur
anvisieren, versucht kompetenzorientierter Unterricht iiber das Abitur hinaus dem
Lebenslauf der Schiiler_innen forderlich zu sein. Eindriicklich kann die Warnung
von Kade (2004, S. 215) vor einer padagogischen Verwechslung von Leistungs-
vergleich und Bildung sowie einer gesellschaftlichen Verwechslung von Bildung
und Leistungsvergleich aus Abschnitt 2.1.2 in Erinnerung gerufen werden.

Aus den Ergebnissen dieser Arbeit konnen vier Antworten beigetragen
werden.

(1) Dominanz der Erziehung: Geographielehrer_innen im Sample duflern Kri-
tik und Verbesserungsvorschlidge hinsichtlich des Zentralabiturs im Fach
Geographie nicht nur hinsichtlich der Selektionsfunktion, sondern auch aus
einer pidagogischen Perspektive heraus (s. Abschnitt 4.2.1.1). Geographie-
lehrer_innen im Sample werben bei Schiiler_innen, Fachkolleg_innen und
Akteuren der Schulorganisation fiir das Fach Geographie und versuchen
dessen Rolle zu stirken. Der Gestaltungstypus 4 stellt Vermittlung und Aneig-
nung mit einer eindeutigen ldngerfristigen Ausrichtung auf den Lebenslauf
der Schiiler_innen ins Zentrum des Bemiihens.

(2) Abhdngigkeit von Erziehung und Selektion: In Interviews wird die Diszipli-
nierungsfunktion von Leistungserfassung betont: ,Faktisch gesehen ist es
Disziplinierung. Weil ich Druck aufbauen kann auf Schiiler, dass sie ihren
Pflichten nachkommen, dass sie ihren Stoff lernen (10.X, 10.15, 57).

(3) Kluft zwischen Erziehung und Selektion: Zwischen Selektion und Vermitt-
lung/Aneignung besteht aber auch ein Spannungsverhiltnis. Erstens kann
Leistungsdruck das Lernen storen:

,,I: Und denken Sie, dass man sozusagen die Vielfalt der Kompetenzen, die man
vorher vermittelt, auch unter bekommt?
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B: Naja, also die Materiallesekompetenz, die ist auf jeden Fall hier drin. Aber
dass ich jetzt andere Kompetenzen, zum Beispiel die Orientierung im Raum,
schwierig abzupriifen. Ja, ist auch die Frage, muss ich alles immer in Tests brin-
gen. Es gibt ja auch genug Dinge, wo die einfach, die Schiiler Spall dran haben.
Ich bin auch kein Fan in Deutsch fiir Auswendiglernen von Barockgedichten.
Weil die dann iiberhaupt den Spal} an jeglichem Zeug verlieren. Das, alles, was
ich abpriife, ist die, fiir Schiiler eben eine Priifungssituation und stresst sie. Und
wenn es immer Spal macht vorher, ja, ich konnte natiirlich sagen, hier ist ein
GPS-Gerit, jetzt laufen wir mal den Weg ab. Dann mache ich eine Note. Aber
dann hat der keinen Spall mehr dran. Sondern ist verkrampft.” (9.VII, 9.23,
98-99)

,.B1: Also ich versuche, ich habe es auch in der Didaktik selber in der Schule so
gelernt, dass man halt sagt, wenn ich offene Arbeitsformen mache, also das heif3t
Lernzirkel oder irgendwie so etwas, eine groflere Gruppenprésentation, dass man
da eigentlich ofter auch auf eine schriftliche Abfrage zumindest verzichten soll,
in Form von einer Stehgreifaufgabe, irgendwie sowas oder /

I: Damit /

B1: Ja, damit man einfach auch nicht diesen Priifungscharakter da rein bindet,
weil der auch Schiiler hemmt und weil es sowieso schwierig ist, das vergleichbar
zu gestalten. Ist natiirlich schwierig, wenn man sagt, wenn der Leistungsdruck
nicht da ist, ob dann die Ergebnisse passen. Finde ich aber, die kommen trotz-
dem, weil ich mittlerweile mitgekriegt habe, dass die Schiiler das Prisentieren
sehr gerne machen.” (10.IX, 10.8, 30-32)

Zweitens wird bezweifelt, dass es moglich ist, das Vermittelte proportional
abzubilden:

,und ich kann natiirlich nach wie vor, und das wird auch immer so sein, ganz viele
wichtige Dinge in der Geographie in der Klausur eigentlich nicht priifen. Also eine
Landschaft zu lesen, was ich auf einer Exkursion mache, oder Hypothesen zu stellen
und zu priifen, oder auch die ganzen praktischen Dinge, eine Bodenprobe zu ziehen
und zu analysieren, das ist in einer Klausur natiirlich unglaublich schwierig.” (3.1,
3.16, 74)

Der in Abschnitt 2.2.1.2 angefiihrte Forschungsstand zum Unterrichten ange-
sichts des Zentralabiturs konnte in der Interviewstudie bestitigt werden. Ein
Beispiel fiir die geringe Akzeptanz des Zentralabiturs aufgrund des Gefiihls von
Kontrollverlust, den Oerke (2012a, S. 207; Oerke, S. 122) beschreibt, ist die Pha-
nomenanalyse 15 ,,.Der Rhythmus der Verdnderungen ist zu schnell* als Beispiel
fiir Typus 2 ,,Sich arrangieren®. Das Phdnomen des Aufbrechens der ,,Einheit von
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Unterrichtenden und Priifenden” und das Phdnomen, dass sich Lehrkrifte selbst
als Gepriifte fithlen (Jiger, 2012, S. 179) konnte in Abschnitt 4.2.1.4 bestitigt
werden. Dies gilt ebenso dafiir, dass nicht nur die kriteriale Bezugsnorm her-
angezogen wird, die durch die Erwartungshorizonte durchgesetzt werden soll
(Holmeier, 2012a): ,,Da ist das Spektrum glaube ich sehr grof von den gan-
zen Kollegen, wie sie dann auch eingestellt sind zu der Sache, zu den Schiilern
und ja“ (18.XXV, 18.19, 229).

In Abschnitt 2.1.5 wurde das Paradoxon festgestellt, dass einerseits alle Schii-
ler_innen trotz unterschiedlicher Lernvoraussetzungen gleichermallen geftrdert
werden sollen, andererseits aber die Selektion, die die Gesellschaft von ihm
erwartet, Ungleichheiten feststellen muss.

Ein Geographielehrer versucht erst gar nicht, beides zu vereinbaren:

,.Nee, wirklich Individualisieren mache ich sicherlich auch nicht. Nee, weil ich auch
davon ausgehe, dass es schon so einen gemeinsamen Nenner geben muss. Den miis-
sen alle erreichen. Einige gehen weiter raus, gehen auch freiwillig driiber hinaus
bestimmt. Andere erreichen das nicht, den gemeinsamen Nenner. Dann wird es diinn.
Das zeigt sich dann eben zum Beispiel in Klassenarbeiten oder wenn man aufbaut ein
Jahr spéter, im nichsten Jahrgang [...].“ (15.XXIX, 15.17, 131)

Als ein Ausweg wurde in Abschnitt 2.1.5 die Trennung von Vermitt-
lung/Aneignung und Selektion vorgestellt. Eine Geographielehrerin versucht
gleichermallen leistungsstirkere und leistungsschwichere Schiiler_innen zu for-
dern:

,,Und in der Sahelzone habe ich jetzt aktuell das Beispiel, dieser Syndromansatz / Syn-
dromansatz ist ja eigentlich nur fiir den Leistungskurs, wir haben das aber schon mal
gemacht, weil wir einfach finden, dass diese Vernetzung dadurch auch wieder sehr
deutlich wird. Und dann habe ich einen Schiiler, der auch teilweise wirklich unterfor-
dert ist, habe ich gefragt, ob er sich damit auseinandersetzen will. Dann sollte er sich
selbst zwei Schiiler raussuchen, hat er sich einen leistungsstarken und einen schwa-
chen rausgesucht. Und dann sitzen die beiden leistungsstarken da und bringen ihrem
schwicheren Mitglied dann wirklich nochmal bei, ja, das Material brauchst du, das
musst du angucken.” (16.X, 16.43, 179)

Gleichzeitig miissen sich alle gleichermaBlen der Leistungserfassung stellen:

,Die Klausuren [Anm.: individualisieren]? Finde ich schwierig, weil wir ja Ende
eigentlich auch die Leute messen miissen, wir miissen die beurteilen. Und ich finde
dann schon, derjenige, oder diejenige, der gelernt hat, natiirlich auch mehr Intelligenz
mitbringt, sage ich mal, der soll dann auch seine Lorbeeren kriegen.” (16.X, 16.34,

186)
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“4)

Dominanz der Selektion: In allen Interviews wird von Teaching-to-the-
Test-Strategien berichtet. Sollten diese den Unterricht dominieren, wird die
Lebenslauforientierung des Erziehungssystems verkiirzt auf das Erlangen
des Zertifikats Abitur und liegt der Fokus auf der Selektionsfunktion des
Erziehungssystems. Es besteht die Tendenz, wo es moglich ist (in Kursen
auf grundlegendem Anforderungsniveau (Grundkursen)), dazu, von Geogra-
phie als schriftlichem Priifungsfach abzuraten, da Zweifel bestehen, dass die
Selektionsfunktion angemessen erfiillt wird (s. Abschnitt 4.2.1.1).

,,B: Ja, und dann ist Erdkunde ein schwer kalkulierbares Fach. Da kann ich nur
sagen: Sieh zu, dass du Fremdsprache machst. Da ist eine Topleistung eine Top-
leistung. Da wird auch nicht viel rumdiskutiert. Wenn die fehlerfrei und elegant
ist, dann hast du deine 15 Punkte. Oder nimm Mathe oder nimm Bio, dann nimm
bitte nicht Erdkunde, das ist ein groferes Risiko. [...] wenn du fiir Medizin auf
einen bestimmten Schnitt aus bist, dann mach die Sicherheitsvariante und die
geht anders, die geht ohne Erdkunde.* (15.XXXIV, 15.47, 256-258)

Wissen und Kompetenzen als Formen, die den Lebenslauf konkretisieren, indem
sie den Schiiler_innen auch nach dem Ende der Schulzeit Mdoglichkeiten offen-
baren — und damit auch die Erziehungsfunktion des Erziehungssystems — wiren
damit nachrangig. Ein Interviewter diskutiert dies wie folgt:

,»Ja, also ich bin auch, also ich meine, durch das Abi, ich glaube, also wenn man
Abitur macht, was hat denn das, was ist das denn fiir eine Aussage? Man beweist, dass
man zwei Jahre lang in der Lage war, einen bestimmten Stoff intellektuell zu verar-
beiten und den dann in einer bestimmten Zeitspanne unter Druck wiederzugeben. Das
ist sozusagen, dann hat man noch einen bestimmten Wissenshintergrund mitgenom-
men und mehr eigentlich nicht. Also sozusagen empathische Fihigkeiten, um spiter
auf Patienten einzugehen, habe ich da null geiibt, sondern ich habe mich da eigent-
lich eher in dieser, was weif3 ich, so durchgesetzt in der Klasse, dass ich oben zu dem
bestimmten Spektrum der guten Noten gehore, ja, dass man mich bei der Notenver-
teilung besser auf der einen Hilfte findet als auf der anderen, ja, und so weiter, und
so weiter, ja. So etwas perfides, was uns Menschen ausmacht, arbeitet das Abitur null
aus. Und dann habe ich, also ich personlich Ficher studiert, die keinen NC haben,
ich habe mein Abiturzeugnis vorgezeigt, die Note hat keinen interessiert.” (12.XXII,
12.36, 230)

Alle Gestaltungstypen aufler Typ vier sind verstérkt auf die Selektion ausgerichtet.

Als

ein Beispiel fiir die Dominanz der Selektion iiber Vermittlung und Aneig-

nung kann folgende Interviewpassage aus Interview 15 (Typus 2) herangezogen
werden:
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,Ich gucke mir oft auch an, welches Thema aus dem ganzen Bereich eignet sich
wahrscheinlich iiberhaupt nicht fiir Klausuren. Da wird das dann eindeutig danach
gemacht. Also es wird dann in den Januar oder Juni geschoben. Das ist zwar ein scho-
nes Thema, aber es ist nicht fassbar fiir eine Klausur — dann fliegt das erst mal raus
bei mir.“ (15.XXIV, 15.59, 176)

Der wechselnde bzw. gewechselte Typ fiinf zeigt eindriicklich, dass diese Aus-
richtung auf die Selektion von den Lehrer_innen mitunter nicht grundsitzlich,
sondern nur in der Oberstufe wegen des Zentralabiturs erfolgt.

5.7 Konsequenzen der Selbst- und Fremdbeschriankung
von Unterricht und der Konkurrenz der beiden
Steuerungscodes

Uber die Frage, welcher der Steuerungscode erster Ordnung ist, ob es der aus
padagogischer und fachdidaktischer Sicht einzig relevante Code der Vermittlung
und Aneignung ist, oder der aus soziologischer Sicht relevante Code der Selek-
tion, muss angesichts der Reprogrammierung des Abiturs hin zum Zentralabitur
beziehungsweise zu dessen funktionaler Umdeutung die Frage gestellt werden,
ob sich der Code der Selektion nicht auch verédndert hat. Ging es vormals um die
Hierarchisierung von Leistungen vor allem im Dienste des Wirtschaftssystems,
dient das Zentralabitur nun als Steuerungsinstrument der Schulentwicklung und
als Leistungsvergleich im Rahmen der nationalen Konkurrenz der Bundeslédnder.
Damit wird der Code besser/schlechter politisch aufgeladen.

Die aus der Innensicht und der pidagogischen beziehungsweise fachdidakti-
schen Perspektive im o.g. Punkt (4) festgellte Dominanz der Selektion ist aus
bildungspolitischer Sicht vordergriindig eine Dominanz der Evaluation, die aller-
dings aufgrund der Mingel der Leistungsfihigkeit (s. Abschnitt 2.2.3.1) sowie
des im Falle des Fachs Geographie aufgrund des in Abschnitt 2.2.3.3 vorgestell-
ten verkiirzten Wirkungsmodells nicht adidquat erfiillt werden kann. Letztendlich
erfiillt die Selektion mittels des Zentralabiturs und des darauf vorbereitenden
Unterrichts aus bildungspolitischer Perspektive eine Rechtfertigungsfunktion auf-
grund der nationalen Konkurrenz der Bundesldnder (s. Abschnitt 2.2.2.1 und
2.2.3.2). Die Zuordnung zu einer Seite des Codes besser/schlechter dient nur
auf der Ebene des einzelnen unterrichtlichen Interaktionssystems der Selek-
tion, die Summe aller einzelnen Zuordnungen dient insgesamt der Zuordnung
der Leistungen des Erziehungssystems eines Bundeslandes zu einer Seite des
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Codes besser/schlechter und damit der Konkurrenz und der Rechtfertigung
bildungspolitischen Handelns.

Den Geographielehrer_innen im Sample, die in Bayern unterrichten, ist diese
Sicht geldufig, da sie durch das Instrument der Steuerung iiber den Vergleich von
Durchschnittsnoten aktiv in diese Systematik einbezogen werden.

Angesichts der Erkenntnisse dieser Arbeit stellt sich so die Frage nach dem
Verhiltnis von Erziehungssystem, Schulorganisation und dem Interaktionssystem
Unterricht erneut. In Abschnitt 2.1.2 wurde die Zugehorigkeit zum Erzie-
hungssystem kommunikationstheoretisch gefasst. Kurz gesagt: es gehort nur die
Kommunikation zum Erziehungssystem, die sich dessen Sprache bedient. Da die
padagogische Autonomie durch zahlreiche und detaillierte Verfahrensvorschriften
sowie eine diese zunehmend dominierende Steuerung iiber Vergleichsindikato-
ren eingeschrinkt wird und sich zahlreiche Sinnbeziige des Erziehungssystems
zu anderen Funktionssystemen ergeben, die das staatliche Handeln beeinflus-
sen, muss die Frage, die in Abschnitt 2.1.2 zunichst nur theoretisch beantwortet
wurde: ,,Gehort dies alles was sich im Kontext von Schule und Unterricht ereignet
zum Erziehungssystem?* erneut gestellt werden.”

Schmidt (2005, S. 411) fordert, man diirfe sich nicht mit ,,impressionistische[r]
Evidenz* oder ,logischer Plausibilitdt™ begniigen und davon ausgehen, dass ,,in
Wirtschaftsunternehmen [...] ,letztlich® stets die 6konomische, in Einrichtungen
des Gesundheitswesens die medizinische, in Forschungsinstituten die wissen-
schaftliche, in Bildungsorganisationen die padagogische Rationalitit dominiere,
auch wenn der Soziologie der Umgang damit schwerfalle. Dies gilt sicherlich
nicht nur fiir die Soziologie, sondern auch fiir die auf die einzelnen Funktionssys-
teme bezogenen Wissenschaften. Wenn die auf das Erziehungssystem bezogenen

2 Schmidt (2003, S. 410—411) fiihrt die Problematik der Systemzugehérigkeit anhand des
Beispiels einer Universititsklinik aus. Als Krankenhaus ist sie Teil des Gesundheitssystems,
als wirtschaftlich arbeitendes Krankenhaus Teil des Wirtschaftssystems, als Universitits-
krankenhaus Teil des Wissenschaftssystems (Forschung) und Erziehungssystems (Lehre)
und aufgrund von Einwilligungserfordernissen in Forschung Teil des Rechtssystems.

-Man mag dariiber streiten, welche der genannten Funktionen die wichtigsten sind, aber
die Eindeutigkeit mit der die Organisation gemeinhin dem Gesundheitssystem zugeordnet
wird, ist definitiv dahin, wenn man neben der medizinischen noch ihre weiteren Funktionen
bzw. sonstigen Orientierungsbeziige ihrer ,Operationen‘ beriicksichtigt. Ein Krankenhaus ist
ein Krankenhaus und in welches Funktionssystem es fillt, hingt davon ab, welchen Sys-
temkontext seine Operationen mit Hilfe welcher Codereferenz jeweils aufrufen. Das kann
in einem Moment dieser und im nédchsten Moment jener sein, und nicht selten werden es
mehrere zugleich sein. Aber es wird nie nur ,der eine sein, den ,wir alle* nahezu reflexartig
assoziieren, wenn die Rede auf Krankenhéuser zu sprechen kommt. Man hat also realisti-
scherweise von Mehrsystemzugehorigkeit auszugehen.“ s. Schmidt (2005, S. 410-411).
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Wissenschaften — etwa die Erziehungswissenschaft, die Bildungsforschung und
die Fachdidaktik — einem idealisierten Bild von Unterricht anhéngen, erliegen sie
genau diesem Irrtum. Im Unterricht kann es auch um etwas anderes als Erziehung
gehen. Dies gilt umso mehr fiir Organisationen wie zuvorderst von Schulen aber
auch von Schulaufsichtsbehorden und Kultusministerien, die als Multireferen-
ten enge Beziehungen zur Politik aufweisen. Luhmann selbst (1996a, S. 28-33,
2002, S. 130) spricht, wenn er das Verhiltnis von Erziehungssystem und Politik
(s. Abschnitt 2.1.4) beschreibt, de facto iiber Schulorganisation. So ordnet er diese
indirekt statt dem Erziehungssystem dem politischen System zu. Dariiber hinaus
bestehen vielfiltige Beziehungen zu anderen Gesellschaftssystemen (und ihnen
»assoziierten Organisationen und Interaktionen). Nun konnte man einwenden,
dass es doch offensichtlich sei, dass es im Unterricht allein oder hauptsidchlich
um Vermittlung und Aneignung gehe oder dass die Schulorganisation gar nicht
Gegenstand der jeweiligen Forschung sei. Unterricht ohne Schule und Schulver-
waltung zu denken, verschlieft aber die Augen vor der Komplexitit der Lage. So
muss sich auch die Geographiedidaktik damit auseinandersetzen, dass es proble-
matisch ist, allen Uberlegungen einen idealtypischen Unterricht ohne spezifischen
Kontext zugrunde zu legen.

Entweder ist es ratsam, von einer Mehrsystemzugehorigkeit von sowohl der
Schulorganisation (bzw. ihren Teilsystemen Kultusministerium, Schulaufsicht und
Schule) und Unterricht auszugehen. Oder — wenn man dies ablehnt und beim
strengen kommunikationstheoretischen Ansatz bleiben will — man zieht folgende
Konsequenz: wenn Interaktion nur dann dem Erziehungssystem zuzurechnen ist,
wenn es um Vermittlung und Aneignung (padagogische beziehungsweise fach-
didaktische Sicht) oder Selektion im engeren Sinne (soziologische Sicht) zur
Forderung des Lebenslaufs der Lernenden durch Wissen und Kompetenzen geht,
muss man anerkennen, dass sich das Erziehungssystem durch die in dieser
Arbeit geschilderten Tendenzen vor allem der Politisierung, aber auch der Oko-
nomisierung, Verwissenschaftlichung und Verrechtlichung, entleert und durch
die Expansion der anderen Funktionssysteme zunehmend zusammenschrumpft.
Zuriick bleibt ein kleiner ,,wahrer Kern aus Interaktionen, der dann ,,das* Erzie-
hungssystem darstellt. Alles andere (auch die Schulorganisation) ist Teil seiner
uniibersichtlichen Umwelt.?

Auch wenn man anerkennt, dass ,,das Subjekt immer [...] in existierende
Verhéltnisse eingebunden ist* und ,.eine vollstindige Distanzierung* (Gryl &

3 Vergleich hierzu die Ausfiihrungen von Schmidt (2005, S. 419-420) zu neueren Arbeiten zu
Luhmanns Systemtheorie, welche konsequent am kommunikationstheoretischen Systembe-
griff festhielten und dafiir eine ,,ontologische[n] ,Entleerung* der Funktionssysteme* in Kauf
nihmen.
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Naumann, 2016, S. 24) weder zuldssig noch realistisch ist, kann man den Gedan-
ken der grundsitzlichen Autonomie von Interaktion aufgreifen, um das Ziel
einer emanzipatorischen Bildung (Gryl & Naumann, 2016, S. 28) zu verfolgen.
,,Es bleibt der Kommunikation iiberlassen [...] zu entscheiden, wohin sie sich
bewegt.“ (Luhmann, 1997, S. 775) oder iibertragen: Es bleibt dem Unterricht
iberlassen, wohin er sich bewegt:

,.B: Wichtig ist, dass es im Bildungsraum Freirdume gibt, ein bisschen Freirdume
gibt, ja, dass ich wirklich nicht jetzt nur auf das Zentralabitur hin lernen muss. Bei
uns hat man also in Baden-Wiirttemberg Schwerpunktthemen. Also, ich muss jetzt
nicht den ganzen Plan, der abgedeckt ist inhaltlich, muss ich jetzt parat haben. Son-
dern wir fokussieren uns ein bisschen. Und dann muss man sich halt als Geograph
auch ein bisschen an die eigene Nase fassen, was vertrete ich denn fiir ein Fach, ja?
Natiirlich muss ich mich messen lassen, ob meine Schiiler das konnen, oder nicht
konnen. Das ist die eine Seite, ganz klar, ja. Aber wenn man so stark unter Druck
ist, dass wir wirklich nur noch fiir die Zehntel im Abitur lernen, dann haben wir
als Schule was missverstanden, und zwar ganz fiirchterlich missverstanden, also wir
haben einen ganz umfassenden Erziehungs- und Bildungsauftrag. Wir haben keinen
Abitur-Produzentenauftrag, ja. Das ist was ganz anderes, ob ich eine Maschine habe,
aus der spiter Abiturienten raus laufen, oder aus der Schule Personlichkeiten raus-
laufen, das sind zwei paar Stiefel. Das sollen Personlichkeiten sein, die aber auch
eben noch ein Abiturzeugnis in der Hand haben, und da gehort viel, viel, viel mehr
dazu, letztendlich konnte ich alles einstampfen, da brauche ich keinen Chor machen,
da brauche ich kein Weihnachtskonzert mehr, warum eigentlich.

I: Ja.

B: Auch, wenn ich ein Theaterspiel, warum denn? Das bringt doch gar nichts fiir das
Abi. Also, nein, das ist auch dann/ fragen Sie sich, warum wird der Schulleiter? Genau
aus dem Grund, es ist ndmlich hochgradig nicht egal. Eine Gesellschaft braucht nicht
nur funktionierende Handlanger eines irgendwie gearteten demokratischen oder wirt-
schaftlichen Systems, sondern wir brauchen Menschen, die auch mal querdenken, die
auch mal ihre Stimme erheben, die auch Personlichkeiten sind, ja. Was hatten wir
gerade fiir eine Debatte? Wir haben Debatte iiber Sterbehilfe. Wenn Sie blof funktio-
nierende Abiturienten hatten, ja, dann konnen Sie solche Debatten nicht fithren. Wir
brauchen Menschen, die ein Wertekonzept haben, ja, die fiir sich selbst in der Lage
sind, Dinge zu reflektieren, und das lernen sie nicht, indem sie sich blof} auf eine Prii-
fung vorbereiten. Das ist viel zu diinn. Das ist Bildung hier, Personlichkeitsbildung,
die Geographie leistet da ihren Beitrag. Die sagt, okay, unser Auftrag ist, wir gehen
raus. Also wir stellen uns der Sache, wir gehen in die Betriebe rein, und bei uns ist
das schon klar ausgemacht. Es kann sein, es klappt nicht immer, und natiirlich ist auch
nicht jeder der Lehrer immer gleich motiviert dazu.

I: Natiirlich, ja, ja.

B: Aber im Wesentlichen ist es so, dass unsere Kursstufenschiiler, auch die Pflicht-
leute, die machen ihre Exkursion, Industriebetrieb zu besichtigen, zum Beispiel. Oder
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gehen in den Steinbruch und schauen sich einen Nutzungskonflikt an. Bei uns soll
demnichst eine Strafie gebaut werden, zwischen [Ort der Schule] und der Autobahn,
also dass wir von [Ort der Schule] direkt auf die Autobahn fahren konnen. Das geht
natiirlich nicht, dass Sie durch den Ort durchfahren dazwischen. Das ist ein tolles Bei-
spiel, wollen wir die Strafle, oder wollen wir sie nicht. Vor 50 Jahren hitten wir sie
gebaut, kein Problem, heute sind wir weiter. Dann fahren wir dorthin mit dem Bus
mit den Schiilern, schauen uns das dann an, haben dann jemanden vom Stralenbauamt
dabei. Und das ist das, was ich meine: reden wir. Beispiel Strafle, 20 Jahre spéter sind
wir im Bundestag und reden iiber die Sterbehilfe, ja. Und das ist es wurscht, welche
Klausur Sie geschrieben haben.* (5.VII, 5.40, 192-196)
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Fazit und Ausblick

»Diese Vorbemerkungen versorgen uns mit Schwierigkeiten, von denen wir im
Folgenden profitieren wollen.  (Luhmann, 1996a, S. 14)

Diese Arbeit schliet mit drei Einsichten, die entlang dieses Zitates im Folgenden
entwickelt werden. Erstens handelt es sich um erste Forschungsergebnisse zum
Zentralabitur im Fach Geographie und zum Unterricht angesichts des Zentrala-
biturs im Fach Geographie (,,Vorbemerkungen). Zweitens liefert sie zwar eine
vertiefte Problemanalyse (,,Schwierigkeiten), aber keine eindeutigen Losungen.
Drittens bietet sie aber Reflexionspotenzial (,,profitieren®).

Erstens: Vorbemerkungen

Bei der ersten Anndherung an die forschungsleitende Fragestellung in
Abschnitt 2.2 wurde deutlich, dass Unterricht und unterrichtliches Priifen
aufgrund ihrer Komplexitidt schwer zu fassende Forschungsgegenstinde sind.
AuBerdem war zu kldren, inwiefern eine piddagogische Autonomie bestehen
kann beziehungsweise inwiefern duflere Einfliisse den Unterricht bedingen. Das
Zentralabitur und seine vorgelagerten organisatorischen Regularien sind Verin-
derungen unterworfen, die als Innovationen bezeichnet werden konnen, da sie
positiv intendiert sind. Sie fungieren als Reprogrammierungen und haben einen
entscheidenden Einfluss auf die gesamte Ausrichtung des Erziehungssystems,
da sie die Zuschreibung von Kommunikation zu einer Seite der Priferenzcodes
bestimmen. Die Reprogrammierungen erwecken, da sie top-down implementiert
wurden und weitreichende Steuerungswirkungen haben, auflerdem den Eindruck,
es handele sich um Technologien, die die Frage ,,Wie unterrichte ich richtig?* zu
beantworten vermogen. Da die schulorganisatorischen Entscheidungen aber per se
ein Rationalitidtsdefizit aufweisen, 16sen die Reprogrammierungen auch zahlreiche
nicht intendierte Effekte aus. Da die Programme des Erziehungssystems von der
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Schulorganisation erlassen werden, diese aber als Multireferentin vielfiltigen Ein-
fliissen ausgesetzt ist, werden Anliegen anderer Funktionssysteme — insbesondere
der Politik, der Wissenschaft, der Wirtschaft und des Rechts — an das Erzie-
hungssystem herangetragen und wirken iiber die Programme bis in den Unterricht
hinein.

Die eigenen Forschungsergebnisse in Kapitel 4 haben sodann die weitere
Beantwortung der Untersuchungsfragen ermoglicht.

In der quantitativen Studie zur Aufgabenkultur konnte nachgewiesen werden,
dass die Standardisierungsbemiihungen der Bildungspolitik, durch die Umsetzung
in der Schulorganisation zu standardisierten Zentralabiturpriifungsaufgaben fiih-
ren. Dabei konnte gezeigt werden, dass die Einheitlichen Priifungsanforderungen
in der Abiturpriifung fiir das Fach Geographie nur eine geringe standardisie-
rende Wirkung haben. Die Aufgabenkultur ist vielmehr bundeslandspezifisch und
weist auf der Ebene der Bundesldnder einen hohen Standardisierungsgrad auf.
Hierbei war eine Unterscheidung zwischen Kursen auf erhohtem und grundlegen-
dem Anforderungsniveau fiir die Ergebnisse nicht erforderlich, da die Stérke des
Zusammenhangs der untersuchten Variablen auch bei gleichzeitiger Betrachtung
ausreichend grol war. Es ist zu erwarten, dass die festgestellte Standardisie-
rung der Aufgabenkultur im Zentralabitur auf die verbliebenen Bundeslédnder mit
Zentralabitur im Fach Geographie in dhnlicher Weise zutreffen konnte.

Als Fazit kann hier gezogen werden, dass die proportionale Abbildung des
vorangegangen Unterrichts aus praktischen Griinden nicht moglich ist. Dies ist
der grundlegende Unterschied von dezentralen und zentralen Abschlusspriifun-
gen. Zweitens liegt eine geringe Varianz im Priifen vor, ansonsten hitten die
Kontingenzanalysen und die Clusteranalyse nicht die klaren Ergebnisse gezeigt.

In der qualitativen Interviewstudie zum Lehrer_innenhandeln angesichts des
Zentralabiturs konnten die Moglichkeiten kontingenten Handelns von Geogra-
phielehrer_innen nachvollizogen werden. Dies konnte mithilfe eines an der
Grounded-Theory-Methodologie orientierten Forschungszugangs gelingen, bei
dem die induktive abgeleiteten Konzepte zu Kategorien zusammengefasst, in
Phinomenanalysen systematisiert und diese in einer Typologie verallgemeinert
wurden.

In der Ergebnisdarstellung konnte die Bandbreite der Sicht- und Handlungs-
weisen der Geographielehrer_innen im Sample aufgezeigt werden. Zwar ist das
Ergebnis der Analysen nicht, dass Geographieunterricht angesichts des Zentrala-
biturs nicht moéglich ist. Die Analyse des Forschungsproblems aber deckt dessen
Komplexitit auf und liefert viele Subprobleme.

So konnte in den Ergebnissen in Abschnitt 4.1.3 erstens die Sicht von
Geographielehrer_innen auf das Zentralabitur, den Unterricht angesichts des
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Zentralabiturs und die unterrichtlichen Klausuren in der Oberstufe nachvoll-
zogen werden. Dariiber hinaus liefert die Typologie die Erkenntnis, dass die
zuvor vorgestellten Ergebnisse nicht auf alle Geographielehrenden gleicherma-
Ben zutreffen, sondern dass ihre spezifischen Handlungskontexte relevant fiir
ihr Handeln — hier: ihr gestaltendes Handeln — sind. Die Vorstellung von typi-
schen Einzelfillen anhand der Phinomenanalysen konnte dann zeigen, dass die
jeweilige individuelle Situation nochmals spezifischer ist.

Zweitens: Schwierigkeiten

Bereits die Beantwortung der untergeordneten Untersuchungsfragen legt einige
Schwierigkeiten offen. Die Bandbreite der Sicht- und Handlungsweisen ist enorm,
die Typologie bietet zwar eine Systematisierung von Begriindungszusammen-
hingen, dennoch zeigen die Phidnomenanalysen, dass die spezifischen Einzel-
situationen der interviewten Geographielehrkréfte nahelegen, dass Interventionen
(wie Reformen, Innovationen) nach dem Giekannenprinzip nur schwerlich eine
Steuerung in die gewiinschte Richtung, etwa die Eliminierung nicht-intendierter
Effekte, fiihren wiirde. Es miissten vielmehr die individuellen Begriindungszu-
sammenhédnge betrachtet werden. Dies zeigt sich auch sehr anschaulich daran,
welche unterschiedliche Wirkung ein und derselbe iibergeordnete organisatorische
Rahmen (hier beim Beispiel Bayern) haben kann.

Die Forschungsergebnisse konnten in Kapitel 5 durch die Systemtheorie meta-
theoretisch eingeordnet werden. Somit konnte die forschungsleitende Frage: ,,Wie
ist Geographieunterricht angesichts des Zentralabiturs moglich?*“ dahingehend
beantwortet werden, dass die Komplexitdt von Unterricht und unterrichtlichem
Priifen zu komplexititsreduzierenden Handlungsstrategien fiihren, die eine Selbst-
beschriankung des Unterrichts bedeuten. Hinzu kommen &uflere Einfliisse, die
eine Fremdbeschriankung des Unterrichts darstellen. Der primédre Steuerungscode
des Unterrichts scheint durch die Uberbetonung der Systemgrenze Unterricht-
Gesellschaft der Selektionscode zu sein, zumindest sorgt diese Betonung fiir
Spannungsverhiltnisse. Auflerdem hat sich seine Ausdeutung durch die bildungs-
politisch eingefiihrte Vergleichs- und Legitimationsfunktion des Zentralabiturs
gewandelt und hat nun neben der Bedeutung aus soziologischer Perspektive,
verstirkt eine politische Bedeutung.

Das Ziel der theoriebasierten Empirie konnte auf diese Weise erreicht werden,
da nicht nur eine auf einem breiten Forschungs- und Erkenntnisstand aufbau-
ende empirische Forschung in zwei Studien mit unterschiedlichem methodischem
Zugang durchgefiihrt wurde, sondern eine umfassende und tiefgriindige Diskus-
sion der Ergebnisse durch die metatheoretische Einordnung in die Systemtheorie
moglich wurde. Es hat sich einerseits gezeigt, dass der metatheoretische Zugang
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mittels der Systemtheorie, der theoretisch bedeutend, aber empirisch nicht gehalt-
voll ist, empirisch gefiillt werden konnte. Andererseits konnten die empirischen
Forschungsergebnisse so grundlegend diskutiert werden, dass sich existenzielle,
das Erziehungssystem betreffende Grundsatzfragen wie ,Ist das Erziehungssys-
tem durch innere und duBere Auflosungserscheinungen gefihrdet? und ,,Worum
geht es im Unterricht?* aufgeworfen werden konnten.

Diese Arbeit hinterldsst ein Biindel an Schwierigkeiten, ohne eindeutige
Losungen zu liefern, geschweige denn eine Evidenz liefern zu konnen, dass
denkbaren MaBnahmen auch zielfiihrend wiren.

Drittens: profitieren

Ebenso wie die einzelnen Sammelbinde der Reihe von Luhmann und Schorr stets
mit dem Untertitel ,,Fragen an die Padagogik* versehen sind, sollen anstelle von
Handlungsempfehlungen am Ende dieser Arbeit Fragen stehen, die aus den For-
schungsergebnissen abgeleitet werden konnen. Entsprechend dem Eingangszitat
sollen die aufgedeckten und diskutierten Schwierigkeiten ndmlich nicht als Kritik
missverstanden werden, sondern als Versorgen mit Reflexionsimpulsen.

(1) Fragen an die Bildungspolitik

Inwiefern eignet sich die Neue Steuerung itiberhaupt zur Steuerung von Bildungs-
prozessen? Wie kann der Verkiirzung des Wirkungsmodells der neuen Steuerung
insbesondere in den sogenannten Nebenfidchern begegnet werden? Wie kann die
Auftragsforschung auf alle Unterrichtsficher ausgeweitet werden?

Inwiefern konnen die dem Zentralabitur zugesprochenen Funktionen Selek-
tion, Evaluation und Rechtfertigung, deren Erfiillung mittels ein und desselben
Instruments nicht moglich ist, mithilfe verschiedener Instrumente erfiillt werden?

Wie kann den nicht intendierten Effekten des Zentralabiturs begegnet werden?
Wie konnen Unterstiitzungssysteme etabliert werden, die den Leistungsdruck an
Schulen erginzen beziehungsweise abschwichen? Dominieren die intendierten
Effekte, sodass an dem Instrument festgehalten werden sollte oder sollte es
aufgrund der nicht-intendierten Effekte in Frage gestellt werden?

Inwiefern ist eine Digitalisierung von schriftlichen Priifungen iiberhaupt und
vom Zentralabitur im Besonderen denkbar? Inwiefern konnen andere Linder
(Beispiel Finnland) hier als Anregung dienen?

Wie konnen die seit langem bekannten Méngel der schulischen Leistungser-
fassung und der Notengebung fiir Schiiler_innen, Eltern, Lehrer_innen, Politik
und Offentlichkeit transparent gemacht werden, solange keine Alternativen zum
Einsatz kommen?
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Oder aber: Inwiefern kann und muss man sich, wenn ungewiss ist, wie sich
neue oder andere Regulierungen auf den Erfolg von Vermittlung und Aneignung
auswirken, von der Kontrollillusion der beiden Systeme — Erziehungssystem und
Politik — verabschieden? Inwiefern konnen vielmehr die Spannung auslosenden
Paradoxien transparent gemacht und reflektiert werden?

(2) Fragen an die Schulorganisation

Inwiefern konnen die Bemiihungen, die pddagogische Autonomie vor zu starken
duBeren Eingriffen zu schiitzen, verstirkt werden? Wie konnen Lehrpline gestal-
tet werden, dass sie zugleich der Qualitétssicherung dienen und ausreichende
Freirdume bieten? Wie kann verhindert werden, dass sich Steuerungsmafnahmen
gegenseitig hemmen (zum Beispiel zu grofie Stofffiille im Lehrplan und obliga-
torische Exkursionen)? Inwiefern kann der Zeitdruck in Abschlusspriifungen und
unterrichtlichen Klausuren reduziert werden, etwa durch Reduktion des Umfangs
oder durch eine Ausdehnung der Priifungszeit (etwa in Kursen auf grundlegendem
Niveau)?

Wie kann die Kongruenz zwischen Unterricht und Zentralabiturklausuren ver-
bessert werden, ohne dass sich der Unterricht einseitig auf das Zentralabitur
ausrichtet? Wie kann die Varianz in der Aufgabenkultur erh6ht werden? Welche
Rolle kann hier die Materialvielfalt und -qualitit spielen? Wie konnen Zentrala-
biturklausuren stirker auf einen kompetenzorientierten Unterricht im Sinne einer
neuen Lernkultur ausgerichtet werden? Inwiefern konnen Prozessqualititen und
individuelle Losungen stirker beriicksichtigt werden? Inwiefern konnte das Auf-
gabenformat der materialgebundenen Problemerorterung mit Raumbezug durch
weitere Aufgabenformate erginzt werden? Inwiefern konnen andere Unterrichts-
facher hier Anregungen liefern? Inwiefern konnen die Vorteile von schriftlichen
und miindlichen Priifungen kombiniert werden, ist ein Experimentierteil denkbar?
Wie lassen sich digitale Lernarrangements (zum Beispiel mit GIS) in Priifungen
transponieren?

Inwiefern konnen den Geographielehrer_innen Handreichungen zur Adap-
tion des Zentralabiturpriifungsformats fiir die unterrichtlichen Klausuren zur
Verfiigung gestellt werden? Wie konnen die Lehrenden ermutigt werden, die
Gestaltungsspielraume unterrichtlicher Klausuren stérker auszunutzen?

Inwiefern kann die rdumliche und sidchliche Ausstattung der Schulen zum
Gelingen eines zeitgemélen Geographieunterrichts verbessert werden?

Inwiefern kann das Lehrdeputat so organisiert werden, dass Stress durch
wechselnde Themen im Abiturkanon abgemildert wird?
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(3) Fragen an die Unterrichtspraxis

Wie konnen die Autopoiesis des Unterrichts stirker ins Bewusstsein geriickt
und auftretende Spannung systemintern ausgeglichen werden? Inwiefern kon-
nen bestehende Regularien ausgestaltet und bestehende Freirdume stirker genutzt
werden? Welche Rolle konnen hierbei die Erfahrungen von Kolleg_innen auch
an anderen Schulen spielen?

Inwiefern konnen Themen und Rollendifferenzen als Komplexitétsreduktionen
im Unterricht ausreichen?

Inwiefern kann im Sinne der Lebenslauforientierung neben den Bemiihungen
zum Erlangen des Zertifikats Abitur noch stirker die Vorbereitung auf den spa-
teren Lebenslauf der Schiiler_innen in den Blick genommen werden? Inwiefern
kann auch den Schiiler_innen die grofe Bedeutung der unterrichtlichen Leis-
tungen fiir das Zertifikat stirker deutlich gemacht werden, um einer zu starken
Fokussierung auf das Zentralabitur zu begegnen?

Inwiefern kann die eigene Rolle zwischen Pidagog_in und Mitglied der
Schulorganisation dazu genutzt werden, sich im Kollegium gegenseitig stirker
zu unterstiitzen, alternative Unterrichtsformate wie Unterrichtsgiinge, Exkursio-
nen, Projektunterricht zu ermoglichen? Inwiefern konnen Organisationvorschlige
erarbeitet werden, die es der Schulleitung einfacher machen, alternative Unter-
richtsformate zu genehmigen?

Inwiefern konnen Unsicherheiten im Kollegium stérker thematisiert, als nor-
mal und hilfreich anerkannt und im Sinne einer reflektierten Praxis genutzt
werden? Wie konnen Strategien der Stressbewiltigung im Kollegium ausgetauscht
und unterstiitzt werden?

(4) Fragen an die Bildungsforschung

Inwiefern kann die eigene Rolle im Rahmen der Neuen Steuerung im Schul-
system kritisch hinterfragt werden? Inwiefern miissen der Bildungspolitik die
Grenzen der evidenzbasierten Schulentwicklung aufgezeigt werden? Inwiefern
kann die Bandbreite der Schulficher stirker in die Forschung einbezogen werden?
Wie kann die datenbasierte Schulentwicklung auf die Situation der einzelnen Leh-
rer_innen herunter gebrochen und deren individuellen Handlungszusammenhénge
beriicksichtigt werden?

Wie konnen qualitative methodische Herangehensweisen die quantitative
Forschung sinnvoll ergidnzen?
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(5) Fragen an die Geographiedidaktik

Wie konnen die systemischen Zusammenhinge des Unterrichts, insbesondere
die inhdrente Komplexitit und die Einschrinkungen von auflen, stirker in die
Forschung beriicksichtigt werden?

Inwiefern kann Forschung, die auf den Geographieunterricht bezogen ist, die
schulische Leistungserfassung gleich mit einbeziehen, sodass sowohl die Schul-
organisation als auch die Praxis Anregungen erhalten und die Kongruenz von
Unterricht und Priifungen besser gewihrleistet werden kann?

Wie konnen die Geographielehrer_innen durch geographiedidaktische For-
schung unterstiitzt werden, bestehende Gestaltungsspielrdume umfinglicher zu
nutzen? Inwiefern konnen Alternativen zu komplexititsreduzierenden Hand-
lungsstrategien erforscht werden? Inwiefern konnen die schulorganisatorischen
Rahmenbedingungen stérker in die Implementationsbemiihung neuer geographie-
didaktischer Ansétze einbezogen werden?

Ausblick

Alle in dieser Arbeit beschriebenen Zustinde, Situationen und Prozesse sind auf
Entscheidungen zuriickzufiihren, die — davon ist auszugehen — in der jeweiligen
Situation aus einer spezifischen Perspektive die bestmdglichen Entscheidungen
waren. Alle in dieser Arbeit identifizierten Schwierigkeiten sind also darauf
zurlickzufiihren, dass Entscheidungen per se immer kontingente Entscheidungen
sind, denen eine Abwigung von und eine Entscheidung fiir eine der multiplen
Moglichkeiten vorausgegangen ist.

Diese Arbeit mochte dazu anregen, das Zustandekommen der eigenen Ent-
scheidungen nochmals nachzuvollziehen und zu priifen, inwiefern Handlungs-
alternativen in Frage kommen. Auflerdem mochte diese Arbeit anregen, die
Entscheidungen anderer nachzuvollziehen und die dahinter stehende ,,Sprache®
jedes gesellschaftlichen Systems mit in das eigene Verstehen einzubeziehen.
Wenn es in der Politik um Macht, in der Wissenschaft um Wahrheit, im Rechts-
system um Recht und im Erziehungssystem um Selektion und Vermittlung und
Aneignung geht, ist das gegenseitige Verstehen nicht einfach. Eine Schliisselstel-
lung hat als Multireferentin die Schulorganisation, die sozusagen zwischen den
Stiihlen sitzt und die von aufen an sie herangetragenen Erwartungen nachvollzie-
hen, sichten und in die Entscheidungsprozesse, insbesondere in die Ausgestaltung
der systemkonstituierenden piddagogischen Programme, mit einbeziehen muss.
Dabei trifft auch sie nur Entscheidungen, die aufgrund der Kontingenz und der
begrenzten Ressourcen der Entscheidungsfindung zwar die bestmoglichen, aber
niemals die besten sein konnen.
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