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Nichtaffirmative Erziehungs- und
Bildungstheorie und ihre Bedeutung fiir
eine operativ ausgewiesene Unterrichts- und
Bildungsforschung

Mit diesem Beitrag danke ich Elmar Anhalt fiir wichtige Hinweise und Anregun-
gen, die ich aus der Lektiire seiner Schriften und in Gesprichen aus den Jahren
2010 und 2016 gewonnen habe. Von ihm habe ich gelernt, dass man Herbart
system- und komplexititstheoretisch interpretieren und systemtheoretische Ge-
dankenginge und Analysen von Niklas Luhmann nicht nur erziehungs-, bil-
dungs- und institutionstheoretisch wiirdigen und kritisieren, sondern auch kom-
plexititstheoretisch analysieren und abwandeln kann (vgl. Anhalt 1999). Wir
stimmen darin iiberein, dass Erziechungs- und Bildungstheorien nicht nur fiir die
Beschreibung der Eigenlogik, sondern auch der Komplexitit pidagogischen Han-
delns unverzichtbar sind und durch komplexititstheoretische Vertiefungen an-
schlussfihig an andere Diskurse werden (vgl. Anhalt 2012; Rucker 2014). Diese
Ubereinstimmungen sind u.a. in dem von Hans-Christoph Koller, Fabian Kess!
und Katja Schmidt in der Zeitschrift ,,Erziehungswissenschaft zusammengestell-
ten Thementeil ,Der Beitrag der Erziechungswissenschaft zur Bildungsforschung®
dokumentiert, der mit zwei Beitrigen eingeleitet wird, in denen wir, ohne dies
zwischen uns abgestimmt zu haben, jeweils auf Uberlegungen des anderen Bezug
nehmen (vgl. Anhalt, Rucker & Welti 2018; Benner 2018a).

Die folgenden Uberlegungen kniipfen an diese Beitrige an und sind einer ge-
meinsamen Fragestellung verpflichtet. Sie wenden sich gegen eine gegenwirtig in
Deutschland dominante selbstaffirmative Bildungsforschung und Bildungspolitik
(zur Kritik affirmativer Konzepte vgl. Uljens 2023), deren Kritik in drei Abschnit-
ten entwickelt wird. Der erste ist mit ,,PISA 2000 und die Folgen® iiberschrieben
und vergleicht kritische Befunde der empirischen Bildungsforschung, die Ende
2022 auf einer Tagung an der ,Neuen Schule® Wolfsburg vorgetragen wurden,
mit einem Papier der ,Stindigen Wissenschaftlichen Kommission® der deutschen
Kultusministerkonferenz, das ebenfalls aus dem Jahre 2022 stammt. Der zweite
handelt vom Fehlen einer erziehungs-, bildungs- und kompetenztheoretisch aus-
gewiesenen Erziehungs-, Unterrichts- und Bildungsforschung und von drei im
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pidagogischen Handeln wirksamen Interaktionskausalititen. Der dritte arbeitet
Zusammenhinge zwischen Fragen, Zeigen und Antworten in Lehr-Lernprozessen
heraus und weist auf ihre Bedeutung fiir eine sich als Erziehungs- Bildungs- und
Kompetenzforschung verstehende Unterrichtsforschung hin.

1 PISA 2000 und die Folgen — Uberlegungen anlisslich
eines aktuellen Papiers der ,,Stindigen Wissenschaftlichen
Kommission“ der deutschen Kultusministerkonferenz

Wer heute nach den Folgen von PISA 2000 fragt, sollte die Hoffnungen, die vor
mehr als 20 Jahren mit PISA verbunden wurden, mit aktuellen Outputmessun-
gen und deren Ergebnissen sowie Reformvorschligen konfrontieren, welche die
Lotindige Wissenschaftliche Kommission® der Kulturministerkonferenz jiingst
zur Weiterentwicklung der deutschen Grundschule ausgearbeitet und kiirzlich im
Internet vorgestellt hat (vgl. SWK 2022; zum weitgehenden Fehlen einer kriti-
schen Aufarbeitung vgl. Klieme 2020).

PISA war als eine Erfolgsgeschichte geplant, in der Unterricht aus seiner Bevor-
mundung durch wechselnde bildungstheoretische, darunter auch ideologische
Programme befreit und durch Kompetenzmessungen kontrolliert werden sollte.
Als Resultat der Umstellung der bis dahin bildungstheoretisch argumentierenden
auf kompetenztheoretisch ausgerichtete Lehrpline wurde ein deutlicher Abbau der
sozialen Bildungsbenachteiligung im deutschen Bildungssystem prognostiziert.
Zwanzig Jahre spiter kann keine der an PISA mitwirkenden Instanzen auf eine
wirkliche Erfolgsgeschichte zuriickblicken. Das an der Humboldt-Universitit an-
gesiedelte IQB (2023) berichtet zuletzt {iber zunehmende Lernstandsdefizite, die
durch den Unterrichtsausfall wihrend der Covid-19-Pandemie noch verstirkt wor-
den sind und nicht auf eine Abnahme, sondern auf eine Zunahme der Bildungsbe-
nachteiligung im deutschen Bildungssystem hinweisen.

Auf einer an der Neuen Schule Wolfsburgam 11. und 12. November 2022 aus An-
lass des 25-jihrigen Bestehens des Hamburger , KESS_Netzwerks® durchgefiihrten
Tagung klirte der Pidagogische Psychologe und Empirische Bildungsforscher Sta-
nislav Ivanov die Anwesenden dariiber auf, dass infolge des wihrend der Pandemie
stattgefundenen Unterrichtsausfalls bei Schiiler:innen Kompetenzdefizite entstan-
den seien, die Auswirkungen bis in die Berufsbildung und das Studium haben wiir-
den und bis zum Ende der Schulzeit nicht abgebaut werden kénnten. Zusammen
mit dem emeritierten Hamburger Staatsrat Ulrich Vieluf und der Empirischen
Bildungsforscherin Roumiana Nikolova warnte er Schulaufsicht, Bildungspolitik
und Offentlichkeit vor der Illusion, die Defizite konnten abgebaut werden. Worauf
es ankomme, sei der Aufbau und eine Weiterentwicklung schulischer Netzwerke zu
Einrichtungen, an denen mit didaktisch und bildungstheoretisch ausgewiesenen
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innovativen Unterrichtformen experimentiert, Praxisforschung mit Grundlagen-
forschung verbunden und die Ergebnisse der Lernstandserhebungen mit Blick auf
Leistungen und Grenzen des erteilten Unterrichts diskutiert werden.

Einen Monat spiter stellte dann am 12. Dezember 2022 die ,Stindige Wis-
senschaftliche Kommission® der KMK in Anwesenheit ihrer Prisidentin Karin
Priem ihr Gutachten zur Weiterentwicklung der deutschen Grundschule vor.
Im Gurtachten selbst und in seiner Prisentation finden sich keine Aussagen und
Analysen zur zunehmenden Verfehlung der Bildungsstandards in Lesen, Schrei-
ben und Mathematik, auch nicht zum Unterrichtsausfall wihrend der Pande-
mie und der im Fernunterricht bei etlichen Lehrpersonen sichtbar gewordenen
allgemein- und fachdidaktischen Inkompetenz, die nur noch Aufgaben stellen,
diese aber weder erkliren noch interpretieren konnten. Das Gutachten und sei-
ne Vorstellung suchen den durch nichts gedeckten Eindruck zu erwecken, dass
Wissenschaft und Bildungspolitik die gesamte Entwicklung fest im Griff haben
(vgl. SWK 2022).

An dem Gesprich zwischen Wissenschaft und Politik nahm eine grofle Anzahl
von Lehrer:innen und Wissenschaftler:innen teil, von denen sich viele iiber die
von der Kommission und der Vorsitzenden der KMK geduflerte Zuversicht nur
wundern konnten. Die Zuschauenden und Zuhorenden durften zwar Hand-
zeichen geben und sich zu Wort melden, um neue Themen einzubringen oder
Einwinde zu formulieren, drangen dabei aber — wie ich aufgrund eigener, aber
auch fremder Erfahrungen feststellen konnte — nicht bis zu den Akteuren aus
Wissenschaft und Politik vor. Eine von der KMK bestellte Gesprichsleiterin trat
als Mittlerin zu dem unsichtbar bleibenden Publikum auf und stellte abwechselnd
den Wissenschaftler:innen aus der Kommission und der Bildungspolitik Fragen,
die sie aus den anonym bleibenden Wortmeldungen selbst formulierte. Der
Grundtenor der Fragen und der von beiden Berufsgruppen gegebenen Antworten
war immer derselbe. Die Fragen an die Politik lauteten: Frau Ministerin, was ha-
ben Sie vorbereitet, was werden sie tun? Die Fragen an die Wissenschaft lauteten
sinngemifS: Was schlagen Sie vor? Was sind Ihre neuesten Erkenntnisse? Zu den
Antworten gehérten u.a. die folgenden: Man miisste die auf der Grundlage der
empirischen Bildungsforschung erfolgreich begonnenen Reformen in der Grund-
schule nun auch auf den Kindergarten iibertragen, die in der Grundschule begon-
nene Konzentration auf Kernficher {iberall konsequent weiterverfolgen und die
Ausbildung der frithpidagogischen Fachkrifte und Lehrer:innen auf empirische
Bildungsforschung, pidagogische Diagnostik und Kompetenzmessung umstellen,
dann wiirde das Ziel erreichbar sein, dass demnichst alle Schiiler:innen alle Bil-
dungsstandards in allen Kernfichern erreichen.

Der zur stindigen Kommission gehérende Leiter des Mercator-Instituts kam
mehrfach mit seiner Auffassung zu Wort, die Kompetenzférderung miisse in den
Kernbereichen Lesen und Mathematik stattfinden. Dabei kénnten Randbereiche

doi.org/10.35468/6113-04



Nichtaffirmative Erziehungs- und Bildungstheorie

wie Sport zuriickereten. Er vertrat damit eine Auffassung, die verkennt, dass Lesen
und Rechnen nicht nur in den sogenannten Kernfichern, sondern der Tendenz
nach in allen Fichern vorkommen und ihre fachunterrichtliche Vermittlung nur
dann sinnvoll und legitim ist, wenn ihre Prisenz in Schulen und Schulleben nicht
auf einen Kernunterricht zentriert wird. Wie um dem Ganzen noch die Krone
aufzusetzen, verkiindete der Leiter des genannten Instituts mitten in einer Si-
tuation, in der Unterrichtsausfille wegen Grippe- und Coronaerkrankungen bei
Lernenden und Lehrpersonen ein Maximum erreichten, in Berlin vermehrt un-
ausgebildetes Personal Fachunterricht erteilt sowie auf unabschbare Zeit tausende
von Lehrer:innen fehlen werden, es bestehe keinerlei Mangel an Lehrpersonen
und Unterrichtsstunden, sondern blof§ ein Mangel an geeigneten Lernmitteln,
die es nun auf der Grundlage von Kompetenzmessungen und Diagnostik zu ent-
wickeln gelte.

Bei soviel Selbst-Affirmation bliecben elementare Erfordernisse guter wissen-
schaftlicher Arbeit, aber auch politischer Redlichkeit und vor allem demokra-
tischer Meinungsbildung und Beteiligung auf der Strecke. Die Veranstaltung,
deren Verlauf im Internet offentlich einsehbar ist (https://www.youtube.com/
watch?v=0H6MRiWmlaw=), thematisierte weder Zusammenhinge von Lehren
und Lernen, Lehrmitteln und Lernmitteln, Unterrichtsqualicit und der Férde-
rung von Bildungsprozessen (vgl. Benner 2022), noch Alternativen und offene
Fragen, und schon gar nicht Misserfolge, Kompetenzdefizite und ungeklirte Ab-
stimmungsprobleme zwischen Kompetenzmessungen und Verinderungen in der
unterrichtlichen Praxis. Sie konfrontierte damit ungewollt die auf ihr selbst nicht
zu Worte kommende Wissenschaft, Politik und Offentlichkeit mit der alarmie-
renden Frage, wie eine wissenschaftlich irregeleitete und ihre eigene Verantwor-
tung nicht mehr wahrnehmende Bildungspolitik im Verbund mit einer Bildungs-
forschung, die ohne Erziehungs-, Bildungs- und Schultheorie auskommt, kiinftig
daran gehindert werden kdnnen, den von der Kommission empfohlenen Weg
weiterzugehen und neue Aufgaben zu iibernehmen, nachdem sie die alten nicht
zielfiihrend bearbeitet haben.

Ein ,Weiter so!“, welches das von Bildungsforschung und Bildungspolitik entwi-
ckelte Kompetenzverstindnis nun auch zum Inhalt der Ausbildung fiir pidago-
gische Berufe und der Weiterbildung und Professionalisierung von Erzichenden,
Lehrpersonen und Sozialpidagog:innen erheben wiirde, kann nur verheerende
Wirkungen haben. Um sie zu verhindern, gilt es neue Kooperationen mit einer
Praxisforschung aufzubauen, die sich nicht in einem, sondern in mehreren Para-
digmen bewegt und eine zugleich grundlagen- und praxistheoretisch ausgewiesene
Erzichungswissenschaft betreibt. Es ist hochste Zeit festzustellen, dass die Umstel-
lung der Bildungspline in Deutschland von bildungstheoretischen auf kompe-
tenztheoretische Normierungen nicht gelungen ist (vgl. hierzu Benner 2002).
Vergleicht man iltere mit neueren Lehrplinen, so wird ein Paradigmenwechsel
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erkennbar, der aber nicht dariiber hinwegtiuschen kann, dass in den neuen wie in
den alten Plinen zwar durchgingig behauptet wird, ihre Bildungs- und Kompe-
tenzziele seien durch Unterricht vermittelbar und wiirden von den Schiiler:innen
erreicht. Die Kompetenzmessungen bestitigen dies aber nicht, sondern besagen
das Gegenteil (vgl. Lewalter u.a. 2023). In den sogenannten Kernfichern errei-
chen immer weniger Schiiler:innen die Mindeststandards. In besonderer Weise
gilt dies fiir Lernende mit besonderem Unterstiiczungsbedarf. Diese Entwicklung
beschidigt inzwischen auch die Entwicklung in allen anderen Lernbereichen.
Gleichzeitig zeigt sich aber an den neueren Bildungsplinen ein nicht gering zu
schitzender Fortschritt. Er liegt darin, dass die bildungstheoretischen Ziele frither
oft so formuliert wurden, dass ihre Erreichbarkeit gar nicht tberpriift werden
konnte, wihrend die nach 2000 entstandenen Lehrpline Kompetenzziele formu-
lieren, die auch dann, wenn man ihre bildungstheoretische Reichweite und Qua-
litit in Zweifel zieht, zumindest Moglichkeiten einer empirischen Kontrolle ihrer
Vermittelbarkeit und Erreichbarkeit erdffnen. Weithin ungeklirt aber bleibt in
ilteren wie neueren Rahmenplinen, worauf sich die Vermittelbarkeit der gesetz-
ten Bildungs- und Kompetenzziele griindet.

Seit dem Strukturplan des Deutschen Bildungsrates (1970) wird in Reformplinen
die lernende Seite des Unterrichts iiberbetont und seine lehrende Seite vernachlis-
sigt. Weitgehend aus dem Blick geraten ist, dass Bildungsprozesse deshalb durch
unterrichtliches Lehren unterstiitzt werden miissen, weil ihre Aufgaben und Ziele
ohne lehrende Unterstiitzungen gar nicht bearbeitet und erreicht werden kénnen.
Was im schulischen Unterricht gelernt werden soll, ist ganz unabhingig davon, ob
Lehrpline Bildungs- oder Kompetenzziele verfolgen, durch Lernen aus Erfahrung
nicht schon vermittelbar. Inhalte und Kompetenzen wie Schreiben und Lesen, die
Anfangsgriinde der Mathematik und der Wissenschaften, die Geschichte des ei-
genen Landes und die anderer Linder, aber auch Leibesbildung, Kunst und Mu-
sik sowie neuerdings, verstirkt durch unterbrochene Tradierungen, auch religiose
und ethisch-moralische Bildung kénnen im unmittelbaren Zusammenleben der
Generationen weder vermittelt noch angeeignet werden. Weil sie fiir den Fortbe-
stand moderner Gesellschaften unverzichtbar und notwendig sind, miissen sie in
Schulen kiinstlich vermittelt und angeeignet, nimlich gelehrt und gelernt und als
»Weltzuginge (Baumert 2002, 106ff.) erschlossen werden, die im unmittelba-
ren gesellschaftlichen Zusammenleben nicht vermittelbar sind (vgl. Biesta 2008,
2017; Gruschka 2014; Benner 2020, 481F.; Uljens 2023). Eine Bildungsforschung,
die keine Lehr-Lernprozesse mehr untersucht, sondern sich auf Outputmessungen
konzentriert und deren Ergebnisse sozialstatistisch unter Ausblendung der zwi-
schen Lernen und Lehren bestehenden Zusammenhinge interpretiert, ist ebenso
fehl am Platz wie eine Bildungspolitik, die selbst bei dramatisch abnehmenden
Kompetenzen weiter ihren eigenen Versprechungen vertraut und jede Bilanzierung
von Misserfolgen verhindert und vermeidet. Solche Fehlentwicklungen gilt es auf
allen Ebenen zu korrigieren.
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2 Vom Fehlen einer erziehungs-, bildungs- und kompetenz-
theoretisch ausgewiesenen Erziehungs-, Unterrichts- und
Bildungsforschung und drei im pidagogischen Handeln
wirksamen Interaktionskausalititen

Bei den ebenso umfassenden wie notwendigen Korrekturen darf nicht iibersehen
werden, dass die empirische Bildungsforschung durch den Einsatz des methodi-
schen Verfahrens der Raschskalierung sowie anderer Verfahren, die erziehungs-
und bildungstheoretische Dimensionen von Kompetenzen zu unterscheiden
erlauben (vgl. Nikolova 2011, 2016; Ivanov 2016; Nikolova & Ivanov 2016;
Benner, Ivanov & Nikolova 2016), Fortschritte bei der Ermittlung dominenspe-
zifischer Anforderungsniveaus erzielt hat, die es auch dann zu bewahren gilt, wenn
Bildungsstandards bildungstheoretische Defizite aufweisen und von vielen Ler-
nenden nicht erreicht werden (vgl. Benner 2020, 272ff.). Ein Zuriick zu vorran-
gig bildungstheoretisch argumentierenden Lehrplinen und einer vorrangig oder
ausschliefilich bildungstheoretisch argumentierenden Didaktik und Schulpidago-
gik sollte es ebenso wenig geben wie eine Zukunft, in der didaktische Fragen auf
lerntheoretische Modellierungen von Unterricht verkiirzt und die Anforderungen
einer pidagogisch und erzichungswissenschaftlich ausgewiesenen Unterrichtsfor-
schung psychometrisch normiert werden.

Die in aktuellen Diskursen zuweilen von Bildungstheoretiker:innen und empi-
rischen Bildungsforscher:innen vertretene, aber unterschiedlich bewertete Alter-
native ,,Bildung oder Kompetenz® ist irrefithrend und falsch. Auf Bildung und
bildungstheoretische Orientierungen kann nicht verzichtet werden, weil die in
Schulen zu vermittelnden Kenntnisse und zu fordernden Kompetenzen kein
unmittelbares Resultat von Bildungsprozessen oder Lernen sind, sondern durch
unterrichtliche Lehr-Lernprozesse gefordert werden miissen. Auf Kompetenzori-
entierungen und -messungen kann nicht verzichtet werden, weil der Erfolg von
Erziehung und Unterricht nicht dem Zufall iiberlassen werden darf und Bildungs-
programme und -reformen evaluiert werden miissen. Bildung und Kompetenz
aber reichen nicht aus, denn fiir beide sind edukative Unterstiitzungen eine un-
erldssliche Voraussetzung, die dariiber mitentscheidet, ob Bildungsprozesse gelin-
gen und Kompetenzen durch sie geférdert werden. Fiir die Evaluation schulischer
Lehr-Lernprozesse geeignete Kompetenzen sollten kiinftig nicht mehr blof§ psy-
chometrisch, sondern so ausgewiesen werden, dass sie fiir die Evaluation edukativ
unterstiitzter Bildungsprozesse aussagekriftig sind.

Dass das grundsitzlich méglich ist, konnte ich in den zuriickliegenden Jah-
ren mit einem Team von Erzichungswissenschaftler:innen und empirischen
Bildungsforscher:innen aus Europa und China nachweisen. Dieses hat ein Kon-
zept zur Modellierung und Evaluation ethisch-moralischer Bildungs- und Kom-
petenzentwicklungsprozesse entwickelt, erprobt und international validiert, in
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dem ethisch-moralische Kompetenz als Teil 6ffentlicher Bildung ausgewiesen und
in die Teildimensionen ethisch-moralische Grundkenntnisse, Urteilskompetenz
und Partizipationskompetenz differenziert wird. Die fiir diesen Bildungs- und
Kompetenzbereich ermittelten Anforderungsniveaus setzen in allen drei Bereichen
mit Kenntnissen aus, Urteilen in und Partizipieren an einer Herkunftsmoral ein
und fithren tiber Einfithrungen und Auseinandersetzungen mit fremden Moralen
zu Fragen eines urteilenden und reflektierenden Umgangs mit widerstreitenden
Moralen im Medium einer gemeinsam zu entwickelnden 6ffentlichen Moral. Die-
se wird nicht postkonventionell und universalistisch, sondern mit Beziigen auf
Vielheit, Streit und Verstindigung definiert (vgl. Benner & Nikolova 2016; Peng
u.a. 2021). Das Modell und sein Instrument erlauben es, Bildungs- und Kom-
petenzforschung mit einer Unterrichtsforschung zu verbinden, die ethisch-mora-
lische Bildungsprozesse als Lehr-Lernprozesse erfasst und Kohlbergs Stufenfolge
prikonventioneller, konventioneller und postkonventioneller Urteilspriferenzen
in eine Trias von Eigenem, Fremdem und Offentlichem iiberfiihrt.

Damit liegt erstmals ein Modell und Testinstrument fiir einen vernachlissigten
Bildungsbereich vor, die iiber Kohlbergs Stufenfolge prikonventioneller, konven-
tioneller und postkonventioneller Urteile hinausfithren. Schiiler:innen, die in den
raschskalierten Kompetenzmessungen héhere Anforderungsniveaus erreichen, er-
reichen diese auch in Testungen, die mit den von Kohlberg entwickelten Testin-
strumenten durchgefiihrt werden. Im Vergleich beider Modelle kommt dem bil-
dungstheoretischen der Vorteil zu, dass es nicht blof§ Urteilspriferenzen, sondern
Urteilskompetenzen erfasst und dabei auf die von Kohlberg entwickelte parapida-
gogische Vorstellung verzichtet, Kinder urteilten auf der prikonventionellen Stufe
in dngstlicher Abhingigkeit von Bezugspersonen oder heteronomen Instanzen.
Ein weiterer Vorteil ist, dass es ohne die nicht verifizierte Annahme auskommt, es
gebe eine hochste Form moralisches Urteilens, die sich auflerhalb aller konventio-
nellen Orientierungen auf einer rein prinzipiellen Stufe bewege (vgl. Reichenbach
1998; Nunner-Winkler 1998, 2007, 2009; Benner u.a. 2015; Ivanov 2016).
Auf die skizzierte Art und Weise kann nicht nur die Opposition von Bildung und
Kompetenz iiberwunden, sondern auch gezeigt werden, dass die Trias Erziehung,
Bildung und Kompetenz an die im Folgenden in Erinnerung gebrachte Unter-
scheidung zwischen Bedingungsfeldern, mit denen empirische Bildungsforschung
die Ergebnisse ihrer Kompetenzmessungen korreliert, und pidagogischen Hand-
lungskausalititen anschlussfihig ist, die Erzichungs- mit Bildungs- und diese mit
Unterrichtsforschung zu verbinden erlauben. Bedingungsfelder sind Determinan-
ten von Erzichungs-, Bildungs- und Kompetenzentwicklungsprozessen, die sich
durch pidagogisches Handeln nur sehr begrenzt verindern lassen. Pidagogische
Kausalititen sind dagegen Handlungskausalititen, auf die Lehrende und Lernen-
de groflen Einfluss haben, weil es sich bei ihnen um Kausalititen handelt, die von
erzichenden Handlungen und bildenden Wechselwirkungen ausgehen.
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Es ist lange her, dass in der Didaktik der Berliner und spiter Hamburger Schule
eines Paul Heimann, Gunther Otto und Wolfgang Schulz zwischen anthropoge-
nen und sozial-kulturellen Voraussetzungen als Bedingungsfeldern sowie Entschei-
dungsfeldern des Unterrichts unterschieden und letztere als zentrale Bereiche di-
daktischen Handelns ausgewiesen wurden (Heimann, Otto & Schulz 1965, 23).
Empirisches Bildungsmonitoring korreliert dagegen Alter, Geschlecht, Schulab-
schliisse der Eltern, sozialen Status und Milieu sowie die Anzahl von Biichern zu
Hause und vieles andere mehr mit von Schiiler:innen erreichten Kompetenzniveaus
und blendet den tatsichlichen Unterricht und die Anzahl der stattgefundenen bzw.
nicht stattgefundenen Unterrichtsereignisse aus. Verlissliche Auskiinfte tiber die
Qualitit von Lehr-Lernprozessen aber lassen sich weder aus Outputmessungen
noch aus Korrelationen zwischen Kompetenzniveaus und sozialstatistischen Daten
entwickeln (vgl. kritisch Baumert 2016; Benner 2018b; Tenorth 2023).

Man stelle sich einmal vor, in der Medizin wiirde nicht nach den medizinischen
Ursachen bestimmter Krankheiten und Krankheitsverlidufe geforscht, sondern eine
korrelationsstatistische Begleitforschung betrieben, die in ihrer Ausrichtunng auf
anthropogene und sozial-kulturelle Bedingungsfelder die operativen und medika-
mentdsen Therapien und ihre Bedeutung fiir Behandlungserfolge und therapeu-
tische Misserfolge ausblendet. Anders als in der Medizin hat die Vernachlissigung
von Handlungskausalititen in der Pidagogik und forschenden Erziehungswissen-
schaft durchaus Tradition. Ich erinnere nur an das Dahrendorfsche Midchen vom
Lande aus einer katholischen Arbeiterfamilie mit mehreren Kindern, das Ende der
1950er, Anfang der 1960er Jahre alle fiir Bildungsbenachteiligung signifikanten
sozialstatistischen Merkmale auf sich versammelte (vgl. Dahrendorf 1965). Wiren
Midchen mit den genannten Merkmalen nicht selten als Studierende an Univer-
sititen anzutreffen gewesen, sondern hiufig an bestimmten Krankheiten erkranke
oder gar gestorben, die Medizin hitte alles unternommen, um die medizinischen,
nicht durch Geschlecht, Region, Religion, Status der Eltern usw. definierbaren
Ursachen zu finden und geeignete Behandlungsmethoden und -konzepte zu ent-
wickeln.

Ende der 1970er Jahr entwickelte dann der in Ziirich lehrende Philosoph Her-
mann Liibbe eine beif§ende Kritik an Richtungen einer Pidagogik, die die Aufier-
kraftsetzung varianter Gesetzmifligkeiten im Bereich der Bedingungsfelder zum
Programm pidagogischen Handelns erhob. Nach der Darstellung Liibbes suchte
eine solche Pidagogik die Bildungsbenachteiligung des besagten Madchens da-
durch aufzuheben, dass sie dieses seiner Religion, seinen Eltern, seiner Heimat
und seinen Geschwistern entfremdete und einer emanzipatorischen Erziehung in
der Stadt zufiihrte.

Aus dem Dahrendorfschen Midchen ist inzwischen der muslimische Junge aus
einer patriarchalischen Familie in innerstidtischen Brennpunkten geworden,
ohne dass sich an der Vernachlissigung pidagogischer Handlungskausalititen
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Grundlegendes geindert hat. Um die Unterscheidung zwischen Bedingungs- und
Handlungsfeldern ist es in der Pidagogik zuweilen nicht besser als vor 60 Jahren
bestellt, wie sich an einem Vergleich zwischen Ausbildungsgingen fiir angehen-
de Hebammen und Sozialpiddagog:innen in bestimmten Hochschulen in Berlin
genauer zeigen lieffe. Wihrend angehende Hebammen in die Techniken der Ge-
burtshilfe eingefiihrt werden, lernen angehende Sozialpidagog:innen, zwischen
den von Bourdieu unterschiedenen Kapitalsorten zu unterscheiden, nicht aber
durch welche pidagogischen Praktiken und Kausalititen sich soziale Benachteili-
gung reduzieren oder korrigieren lisst.

Gegen solche Ausbildungspraktiken ldsst sich einwenden: Jede pidagogische In-
teraktion wird durch drei pidagogische Handlungskausalititen konstituiert, die
nicht mit Korrelationen innerhalb der Bedingungsfelder sowie zwischen diesen
und Bildungs- sowie Kompetenzentwicklungsprozessen identisch sind.

Von den drei Handlungskausalititen geht die erste von padagogischen Akteuren
aus, wihrend die zweite bildenden Wechselwirkungen zwischen Heranwachsen-
den und Weltinhalten entspringt und die dritte sich dann zeigt, wenn Erziehung
an ihr Ende gelangt. Die erste ldsst sich genauer als edukative Kausalitit fassen.
Durch sie unterstiitzen pidagogisch Handelnde Kinder und Jugendliche darin,
in konkrete Lern- und Bildungsprozesse einzutreten, die — wie z. B. das Erlernen
der Schrift, einer fremden Sprache oder der Anfangsgriinde der Geometrie — ohne
unterrichtliches Lehren gar nicht moglich wiren.

Die zweite Kausalitit geht nicht von Erziechenden, Lehrenden und Sozialarbei-
ter:innen aus, sondern basiert auf bildenden Wechselwirkungen zwischen Ler-
nenden und Welt, in denen beide sich verindern. So wird in der Schule Schrift
und Mathematik, Fremdsprache und Naturwissenschaft nicht von Lehrpersonen,
sondern mit deren Unterstiitzung an Schriftzeichen, mathematischen und sprach-
lichen Aufgaben und Artikulationen erlernt. Wo dies gelingt, gehen edukative
Fremdaufforderungen in bildende Aneignungsprozesse iiber und werden iiber-
fiissig.

Und wo Heranwachsende weiterlernen und sich Neues aneignen, ohne hierbei
durch pidagogische Akteure unterstiitzt werden zu miissen, kommt eine dritte
Kausalitit ins Spiel, die ein Weiterlernen und Umlernen jenseits der Erziehung
freisetzt, und darum zu Recht durch den Begriff Kompetenz definiert wird (vgl.
Benner 2015, 2018b, 2020, 65ff.).

Ist man unzufrieden mit Ergebnissen von Erziechungs-, Bildungs- und Kom-
petenzentwicklungsprozessen und will man herausfinden, was an einer vorge-
gebenen pidagogischen Praxis verbessert werden kann, so darf man sich nicht
auf Korrelationen zwischen Bedingungsfaktoren und erreichten oder verfehlten
Kompetenzstufen konzentrieren, sondern muss man bei diesen Kausalititen an-
setzen und fragen, wie edukative, bildende und letztere von ersteren unabhingig
machende Kausalititen optimiert und die durch sie unterstiitzten Bildungs- und
Kompetenzentwicklungsprozesse besser geférdert werden konnen.
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3 Von Zusammenhingen zwischen Fragen, Zeigen und
Antworten in Lehr-Lernprozessen und ihrer Bedeutung fiir
eine sich als Erziehungs- Bildungs- und Kompetenzforschung
verstehende Unterrichtsforschung

Erzichung, Bildung und Kompetenz sind eine fiir pidagogische Theorieentwick-
lung, Praxis und erziehungswissenschaftliche Forschung gleichermafien unver-
zichtbare Trias und lassen sich auf die drei klassischen Formen einer gegenwir-
kenden und an uneinsichtigem Handeln hindernden disziplinierenden Erzichung,
eines erzichenden und bildenden Unterrichts sowie einer beratenden Erziehung
auslegen. In der ersten Form zeigen sich Kompetenzen, wenn Heranwachsende
gelernt haben, sich selbst zu regieren und zu disziplinieren, so dass sie nicht mehr
durch andere regiert und vor uneinsichtigen Handlungen bewahrt werden miissen.
In der zweiten Form zeigen sich unterrichtich geforderte Kompetenzen daran,
dass Heranwachsende gelernt haben, ohne weitere Unterstiitzung durch Lehrper-
sonen Neues zu lernen und mit anderen jenseits der Erziehung tiber Gelerntes und
Zu-Lernendes zu kommunizieren. In der dritten Form kommt es auf Uberginge
von Fremd- in Selbstberatung an, in denen diese Kompetenz wirksam wird.

Alles was im gesellschaftlichen Leben nicht tradiert werden kann, aber fiir den
Fortbestand und die Weiterentwicklung moderner Gesellschaften notwendig ist,
muss in Schulen dreifach gelehrt und gelernt werden: erstens als ein Wissen, das
durch Erfahrung allein nicht erworben werden kann, zweitens als Teilkompetenz,
die dieses Wissen urteilend zu gebrauchen versteht, und drittens als Kompetenz,
partizipatorische Aufgaben und Probleme reflektierend bearbeiten, wenngleich
nicht unbedingt auch schon l6sen zu kénnen. Angewandt auf den Bereich des
Lesens, Schreibens und freien Redens bedeutet dies, dass die Transformation der
gesprochenen in eine geschriebene Sprache erstens phonologisch richtig einge-
fithrt und zweitens durch orthographische Kenntnisse abgesichert werden muss.
Drittens miissen Lernende in den sprachlich richtigen, also grammatisch und rhe-
torisch urteilenden Gebrauch der Schriftsprache eingefiihrt werden — und zwar
s0, dass viertens die fachliche und zivilgesellschaftliche Kompetenz gestirkt wird,
in der Schriftsprache darstellend, urteilend und verstehend sowie partizipierend
mit anderen {iber Weltinhalte zu kommunizieren. Die an dritter und vierter Stelle
genannten Aufgaben konnen nicht an den Lese- und Schreibunterricht delegiert,
sondern miissen von allen Unterrichtsfichern wahrgenommen werden. Es ist die
von der empirischen Bildungsforschung im Verbund mit der Bildungspolitik
vorgenommene Trennung zwischen Kern- und Randfichern, die fiir die Nicht-
Erreichung der genannten Ziele mit verantwortlich ist.

Fiir andere Aufgaben schulischen Unterrichts gilt Vergleichbares. Auch in den
Bereichen der mathematischen und wissenschaftlichen, der historischen und
gesellschaftlichen sowie ethisch-moralisch-zivilgesellschaftlichen Grundbildung
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gilt es jeweils dominenspezifisches Grundwissen so zu vermitteln, dass Urteils-
und Partizipationskompetenzen entstehen kénnen. Um zu erkennen, wie das
geschieht, reichen Outputmessungen nicht aus. Vielmehr miissen die hierfiir
maflgeblichen Zusammenhinge zwischen didaktischen Kompetenzen von Leh-
renden und der Kompetenzentwicklung bei Schiiler:innen erforscht werden. Eine
Bildungsforschung, die die hierfiir grundlegenden Zusammenhinge zwischen
Lehren und Lernen nicht thematisiert, ist keine erzichungswissenschaftliche
Bildungsforschung, kann aber zu einer solchen weiterentwickelt werden. Ebenso
gilt, dass eine Weiterentwicklung erzichungswissenschaftlicher und fachdidak-
tischer Forschung ohne empirische Bildungsforschung und eine Uberpriifung
von Erzichungs- und Bildungsprozessen an den Kompetenzentwicklungen der
Schiiler:innen nicht gelingen kann.

Im Folgenden ist abschlieend von didaktischen Operationen und unterrichtli-
chen Interaktionen die Rede, die zeigen, durch welche Operationen Lehr- und
Lernprozesse im Unterricht miteinander verbunden werden kénnen und wie
fachliche Grundkenntnisse so zu vermitteln und anzueignen sind, dass Lernen-
de eine reflektierende Urteils- und Partizipationskompetenz entwickeln, die sie
fachlich qualifiziert und befihigt, in dominenspezifische und zivilgesellschaftliche
Diskurse einzutreten und an diesen teilzunehmen.

In seinen Studien zu einer operativen Pidagogik hat Klaus Prange immer wieder
die didaktische Bedeutung des Zeigens betont und das Zeigen als zentrale Opera-
tion des Lehrens ausgewiesen (vgl. Prange 2005; Prange & Strobel-Eisele 2006).
Vom Zeigen im Unterricht sagte er, es habe eine sachliche, eine soziale und eine
temporire Seite. Die Kunst des zeigenden Lehrens basiert immer auch darauf,
dass jemand jemandem etwas zu einem Zeitpunkt zu zeigen versteht, zu dem die
zeigende Geste vorbereitet, notwendig und wirklich hilfreich ist. Der von Prange
beschriebene Zusammenhang hat mich deshalb dazu inspiriert, das Zeigen um
das bis auf Sokrates und Platons Dialoge zuriickzuverfolgende lehrende Fragen
sowie ein Antworten zu erginzen, mit dem Lernende nicht nur auf ein Gezeigtes,
sondern immer auch auf lehrendes Fragen und Zeigen antworten (vgl. Benner
2020, 171f., 222fF; fir den Grundschulunterricht vgl. Russel u.a. 2017). Die von
mir favorisierte Trias von Fragen, Zeigen und Antworten wendet sich gegen einen
Unterricht, in dem Lehrende Fragen stellen, dann Antworten bei Schiiler:innen
abrufen, anschliefend die falschen nicht beriicksichtigen und ihren Unterricht
schliefSlich mit den oft wenigen richtig antwortenden Schiiler:innen fortsetzen.
Die zu solchem Unterricht passenden Wiederholungen kommen ohne didaki-
sches Zeigen aus. Er gleicht einem Ratespiel, das von jemandem veranstaltet wird,
der die Antworten kennt und ein Publikum hat, das an dem Ratespiel mitzuwir-
ken bereit ist. Das ist besonders dann der Fall, wenn die Fragen, wie in Quizsen-
dungen iiblich, vorgegeben sind und es nichts gibt, das gelehrt und gelernt werden
kénnte, weil es nur darauf ankommy, einen Sieger zu ermitteln. Die Funktion des
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Fragens im erzichenden und bildenden Unterricht ist nicht die, einen Sieger zu
ermitteln, sondern etwas fragwiirdig zu machen und Irritationen zu erzeugen. Di-
daktisches Fragen iiberlisst die, an die die Frage gerichtet wird, nicht sich selbst,
sondern bereitet Wendungen des Blicks vor, in denen klar wird, dass es neben
dem, was klar erscheint, auch Ungeklirtes, Nicht-Verstandenes, Zu-Suchendes
und erst noch Zu-Erkennendes gibt.

Gelingt dies, geht das didaktische Fragen in ein didaktisches Zeigen iiber. Dieses
zeigt anders als der Quizmaster nicht auf das Richtige und gibt auch keine Ant-
wort, bei der Lehrende vorsagen, was Lernende nachsprechen sollen, sondern es
zeigt auf etwas, das noch nicht im Blick der Lernenden liegt, aber fiir die Bearbei-
tung der Frage hilfreich ist. Der die fragwiirdig gewordene Sache klirende Prozess
muss durch das lehrende Fragen und Zeigen angestofien, darf aber durch diese
nicht schon abgeschlossen werden. Vorsagen ist hier gleichermaflen fiir Lehrkrifte
und Schiiler:innen verboten. Die Antworten miissen Antworten auf eine zuvor
fragend und zeigend erzeugte Irritation sein und von den Lernenden kommen.
Nur dann kénnen sie zugleich Antworten sein, iiber die Lernende auch unterein-
ander und mit anderen kommunizieren.

Aktivititen, in denen Heranwachsende sich etwas fragen, einander etwas zeigen
und miteinander etwas suchen, gehen dann von einem von Lehrer:innen gefiihr-
ten Unterricht in zivilgesellschaftliche Prozesse und problembezogene Interaki-
onen iiber, in denen Probleme nicht wie in PISA-Testaufgaben geldst, sondern
im Kontext gesellschaftlicher Situationen interpretiert und bearbeiten werden.
Hiermit abgestimmte Kompetenztestaufgaben diirfen nicht vorrangig oder gar
ausschliefllich als Problemldseaufgaben, sondern miissen als Probleminterpreta-
tions- und Problembearbeitungsaufgaben formuliert werden, die zu didaktischen
Aufgaben in Bezichung stehen, die im Literatur, Geschichts- und Kunstunter-
richt, aber auch im Ethik- und Religionsunterricht und selbst im Technikunter-
richt — man denke nur an die aktuelle Entwicklung im Bereich nachhaltiger Tech-
nologien — in der Regel ohne endgiiltige Losungen auskommen.

Eine Unterrichtsforschung, die so strukturierten Unterricht protokollierte und
mit Lehrenden analysierte und erforschte, kann herausfinden, wann innerpid-
agogische Kausalititen des Fragens, Zeigens und Antwortens Bildungsprozesse
unterstiitzen und wann sie ins Leere gehen. Ob Fragen, Zeigen und Antworten
zielfithrend zusammenwirken, hingt von vielem ab, nicht nur von der Aufgaben-
folge, sondern auch davon, ob Lehrende nur auf etwas oder auch auf die Wissens-
form zu zeigen verstehen, in der etwas angeeignet werden soll.
Unterrichtsqualitit ist methodisch davon abhingig, dass im Fragen, Zeigen und
Antworten der Blick auf Erfahrung und Umgang erweiternde mathematisierende,
interpretierende, historisierende und problematisierende Wissensformen gelenkt
wird. Der Blick der Lernenden muss so auf die gegenstandskonstituierende Me-
thode gelenkt werden, dass sie anfangen, zwischen szientifischen, hermeneutischen,
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ideologiekritischen und phinomenologischen Methodenzugriffen zu unterschei-
den und deren pragmatische Abstimmungsprobleme zu erkennen. Dabei ist darauf
zu achten, dass die Blickwendungen zwischen den Methoden nicht unmittelbar
aus den Methoden folgen, sondern durch didaktisch angestoffene Blickwendungen
herbeigefiihrt werden.

Auch die empirische Bildungsforschung hat die Bedeutung des Fragens erkannt,
untersucht jedoch das Zusammenspiel von Fragen, Zeigen und Antworten nicht
auf der Grundlage der drei pidagogischen Handlungskausalititen, in welchen
das Fragen neue Wechselwirkungen zwischen Lernenden und Weltinhalten vor-
bereitet, das Zeigen den Blick der Lernenden auf etwas lenkt, dessen erfahrungs-
erweiternde Wahrnehmung das Selbst und die Welt verindern, und das Antwor-
ten Auskunft dariiber gibt, ob das Fragen und Zeigen im Bildungsprozess des
Lernenden problemtransformierend wirksam geworden sind. Die auf den Begriff
der Kompetenz gebrachte dritte Kausalitdt besteht dann darin, dass Lernende
Verinderungen im jeweiligen Wahrnehmungs- und Handlungsfeld selbstindig
interpretieren kdnnen, ohne dass erneute edukativ-fragende und bildend-zeigen-
de Operationen notwendig sind.

Klaus Pranges Zeigeanalysen haben zusammen mit Norbert Rickens Adressie-
rungsanalysen (vgl. Ricken 2009) wichtige Beitrige zur Zeige- und Anerkennungs-
forschung erbracht, die sich durch die Einbezichung fragender und antwortender
Operationen noch ausweiten und vertiefen lassen. Dabei hat Ricken zu Recht
Riickfragen zu Pranges Zeigetheorie formuliert, welche die Dominanzstellung des
Zeigens problematisieren (ebd., 1171F.). Aber auch die Dominanzstellung des Ad-
ressierens kann problematisiert werden (vgl. Rucker 2024). Zu dem, was zum Zei-
gen und Adressieren hinzukommen muss, gehoren nicht nur die fragenden und
antwortenden, sondern auch die iibenden Operationen, denen Malte Brinkmann
(2021) seit Jahren eine besondere Aufmerksamkeit widmet. Sie sichern im Bereich
des Unterrichts ab, dass didaktisches Fragen und Zeigen in ein Selberfragen und
Selberzeigen und pidagogisches Auffordern und Adressieren in ein Fragen, Zeigen
und Antworten iibergehen kénnen, in dem Heranwachsende von pidagogischen
Frage- und Zeigeoperationen der Lehrenden unabhingig werden.

Diese Hinweise deuten nur an, worin eine didaktische Frage-, Zeige- und Ant-
wortforschung bestehen kénnte. Fiir eine solche Forschung trete ich seit meiner
Titigkeit im wissenschaftlichen Beirat von PISA ein. Es hat 17 Jahre gedauert, bis
meine Anregungen in der empirischen Bildungsforschung wahrgenommen wur-
den (vgl. Benner 2002; Tillmann 2017), und es ist zu hoffen, dass der Beginn einer
fruchtbaren Zusammenarbeit der zusammenzufithrenden Forschungsrichtungen
nicht noch einmal so lange brauchen wird. Insbesondere aber ist zu hoffen, dass
die Zusammensetzung der Stindigen Wissenschaftlichen Kommission der KMK
schon in absehbarer Zeit eine andere als jetzt sein wird und die Meinungsvielfalt
und Kontroversen, die gegenwirtig auf$erhalb des Horizonts der Kommission und
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der Bildungspolitik liegen, in diese Einzug halten. Nur wenn dies geschieht, lassen
sich wirklich Erkenntnisse dariiber gewinnen, wie Lehr-Lernprozesse verbessert,
anspruchsvolle didaktische Aufgaben und Testaufgaben konstruiert sowie Lehr-
Lernmittel entwickelt werden kénnen, die Lehrenden als Unterrichts- und Ler-
nenden als Lern- und Bildungsmittel dienen (vgl. Benner 2022; Ramseger 2023).
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