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Uber drei Arten von Kausalitit in Erziehungs-
und Bildungsprozessen und ihre Bedeutung
fur Didaktik, Unterrichtsforschung

und empirische Bildungsforschung

Zusammenfassung: Die im Beitrag entwickelte Unterscheidung zwischen drei Kausali-
taten in Erziehungs- und Bildungsprozessen kniipft an Uberlegungen an, die unter dem
Titel ,Erziehung und Bildung“ im Heft 4 des 61. Jahrgangs der Zeitschrift fir Padagogik
erschienen sind. In diesen wurde auf der Grundlage der im Deutschen nicht immer ein-
deutig gebrauchten Begriffe ,Erziehung’ und ,Bildung‘ eine Abgrenzung zwischen eduka-
tiv unterstltzten und nicht-edukativen Lernprozessen vorgenommen und deren Frucht-
barkeit fur Didaktik und Bildungsforschung aufgezeigt. Der folgende Beitrag entwickelt
diesen Gedankengang weiter. Er stellt fiinf Thesen zur Unterscheidung dreier Formen
von Kausalitat zur Diskussion, die fur Erziehungs- und Bildungsprozesse konstitutiv sind.
Von diesen abstrahieren gegenwartig nicht nur die empirische Bildungsforschung, son-
dern auch weite Teile der bildungstheoretischen Diskurse. Anliegen des Beitrags ist es,
die Erforschung dieser Kausalitaten als eine Theorieentwicklungs- und Forschungsauf-
gabe auszuweisen, die nur in Kooperation von padagogischer und erziehungswissen-
schaftlicher Grundlagentheorie, empirischer Bildungsforschung sowie erziehungs- und
bildungstheoretisch ausgewiesenen Fachdidaktiken bearbeitet werden kann.

Schlagworte: Erziehung, Bildung, Kausalitat, Erziehungsprozesse, Erziehungs- und Bil-
dungsforschung

These 1: Mit den Begriffen ,Erziehung‘ und ,Bildung’ lassen sich Sachverhalte ge-
nauer fassen, die zwar aufeinander verweisen, nicht aber identisch sind. Im Zentrum
des Begriffs ,Erziehung‘ stehen das Handeln und Wirken natiirlicher und professionel-
ler Erzieherinnen und Erzieher sowie Lehrerinnen und Lehrer. Im Zentrum des Begriffs
,Bildung * stehen Wechselwirkungen zwischen Mensch und Welt, in denen sich beide,
der Weltinhalte aneignende Mensch und die von diesem lernend angeeignete Welt, ver-
dndern.

Die erste These greift eine weit in die Problemgeschichte padagogischen Denkens zu-
riickzuverfolgende Unterscheidung auf, mit der in der Antike Lern- und Bildungspro-
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zesse Erwachsener interpretiert worden sind. Sie ist heute auf Erzichungs- und Bil-
dungsprozesse von der frithen Kindheit an auslegbar (vgl. zum Folgenden Benner,
2015). Der Begrift ,Erziehung® thematisiert nicht-reziproke padagogische Interaktio-
nen, in denen natiirliche und professionelle Pddagogen auf Lernprozesse Heranwach-
sender in der Absicht einwirken, Bildungsprozesse in Gang zu setzen. Wo dies gelingt,
werden Bildungsprozesse zwar edukativ angestoflen und initiiert, nicht aber im eigent-
lichen Sinne edukativ verursacht und bewirkt.

So tibernimmt das Kleinkind die Sprache seiner Umgebung keineswegs unmittelbar
von seinen Bezugspersonen, sondern eignet sich diese in Auseinandersetzung mit einer
vorgegebenen historischen Sprache an, die thm zur Muttersprache und zum Ausgangs-
punkt fiir die Aneignung der Schrift und das Erlernen von Fremdsprachen wird. Auch
das im Unterricht zu Lernende eignen sich Schiilerinnen und Schiiler nicht unmittelbar
von einer Lehrperson an, sondern mit deren Hilfe in Auseinandersetzung mit Sachen
und Aufgaben. Die Erziehungsthematik ist darum primér eine solche fiir pddagogische
Akteure, nicht aber eine der Lernenden selbst. Die Bildungsthematik bezieht sich da-
gegen nicht primér auf padagogische Interaktionen, sondern auf gegenstands- und sach-
bezogene Lernprozesse sowie diesen zugrundeliegende Wechselwirkungen von Mensch
und Welt. Diese stehen im Unterschied zur Erziehung unter keiner vorrangig padagogi-
schen Verantwortung.

Legt man das Gesagte auf den Unterricht als eine besondere Form pédagogischer In-
teraktion aus, so kann man sagen, dass Lehrerinnen und Lehrer sowie Schiilerinnen und
Schiiler im Unterricht keineswegs dasselbe tun. Lehrer lehren, indem sie Weltinhalte fiir
ihre Schiiler erst fragwiirdig und dann zugénglich machen (vgl. hierzu Petzelt, 1962).
Schiiler lernen, wie wir bei Alfred Petzelt nachlesen kdnnen, nicht dadurch, dass Lehrer
ihnen im Unterricht die richtigen Antworten vorgeben. Vielmehr lockt der Lehrer, wie
Klaus Prange (2005) in seiner operativen Pddagogik gezeigt hat, die Antworten seiner
Schiiler durch strukturierte Zeigegesten hervor. Diese lenken die Aufmerksamkeit der
Lernenden auf etwas, das sie sich aus eigener Kraft nicht aneignen konnten. Der Schii-
ler lernt, indem er sich, veranlasst durch Fragen und Aufforderungen eines Lehrers, in
ihm zugleich bekanntes und unbekanntes Gelidnde vorwagt und am Spalt zwischen Ge-
wusstem und Nichtgewusstem neue Erfahrungen macht und Einsichten entwickelt, die
er ohne edukative Unterstiitzung nicht wiirde gewinnen kdnnen. So sind beispielsweise
Schiiler und Weltinhalt vor und nach dem Schriftspracherwerb, vor oder nach dem Zeh-
nersprung oder vor und nach der Einflihrung in die Geschichte des Wohnortes sowie vor
und nach dem Ubergang von alltiglichen Erfahrungen mit elektrischen Schaltern und
technischen Geriten in eine unterrichtliche Aneignung der Grundlagen der Elektrizitéts-
lehre nicht dieselben. Nach der edukativ veranlassten unterrichtlichen Erfahrungserwei-
terung leben Lernende in einer nicht mehr allein lebensweltlich, sondern auch schrift-
sprachlich vermittelten, technischen und geschichtlichen Welt, iiber die sie mit anderen
in verschiedenen — z. B. lebensweltlichen, historischen, szientifischen und technischen —
Sprachspielen kommunizieren kénnen.

Die klassische Rede vom ,Pddagogischen Dreieck* verstellt solche Zusammenhinge
mehr, als dass sie diese klért und erldutert. E (Erzieher), Z (Z6gling) und S (Sache) be-
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zeichnen nicht drei Pole eines einheitlichen Zusammenhangs, sondern Instanzen, die
lehrend und lernend sehr unterschiedlich strukturiert und aufeinander zu beziehen sind
(zur edukativ und bildend auslegbaren triadischen Struktur der Erziehung vgl. Meijer,
1985). Der Lehrer bringt dem Schiiler nicht etwas bei, das dieser blo3 nachahmend
ibernimmt und dann kann oder nicht kann. Der Schiiler lernt fiir ihn Neues nicht ein-
fach vom Lehrer, sondern in Auseinandersetzung mit einer Sache, auf die er sich, auf-
gefordert und geleitet durch edukative Fragen und didaktische Zeigegesten, einldsst und
einlassen muss. Dabei macht er nicht nur kontinuierliche Erfahrungen im Zirkel eines
schon erworbenen Vorverstandnisses, sondern immer auch diskontinuierliche Erfahrun-
gen, in denen sich Bekanntes neu ordnet und Unbekanntes mit Bekanntem auf neue
Art verbindet. Solche auf unterrichtliche Vermittlung angewiesenen Erfahrungen hat
Dewey in ,,Demokratie und Erziehung® in Abgrenzung zu einem blof routinierten Ler-
nen, aber auch in Abgrenzung zum Lernen auf gut Gliick, edukativ provozierte ,,den-
kende Erfahrungen genannt (Dewey, 1916, S. 157—158; Dewey, 1964, S. 201-202;
vgl. hierzu English, 2013).

Die unterschiedlichen Erfahrungen und Handlungen von Lehrern und Schiilern las-
sen sich schematisch vereinfacht durch eine Transformation des piddagogischen Drei-
ecks in eine Ordnung erziehender und bildender Wechselwirkungen darstellen. Dies
versucht das folgende Schema (Abbildung 1) zu verdeutlichen, das in den 1960er Jahren
von Wolfdietrich Schmied-Kowarzik und mir gemeinsam entwickelt worden ist (vgl.
Schmied-Kowarzik, 1974, 2008; Benner, 1973/2001).

Die Uberfiihrung des einen in das andere Schema leitet zur zweiten These iiber:

These 2: Aus der Unterscheidung zwischen Erziehung und Bildung folgt, dass an pdd-
agogischen Prozessen immer drei Arten von Kausalitdt beteiligt sind: erstens eine edu-
kative Kausalitdt, die u.a. durch Fragen und Zeigeoperationen ausgeldst wird,; zwei-
tens eine bildende Kausalitdt, die der Bearbeitung positiver und negativer Erfahrungen
durch Lernende zugrunde liegt,; und drittens eine methodisch auszuweisende dritte Kau-
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Abb. 1: Zur Transformation des pddagogischen Dreiecks in eine Ordnung von Erziehungs- und
Bildungsprozessen
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salitdit, die zwischen der ersten und zweiten Kausalitdt vermittelt und dann Lern- und
Bildungsprozesse ohne weitere edukative Unterstiitzung strukturiert.

Die drei Kausalititen lassen sich an Erziehungs- und Bildungsprozessen von der frithen
Kindheit bis in schulisch institutionalisierte Lehr-Lernprozesse beobachten (vgl. Piper,
2017) und stehen in keinem hierarchischen Verhéltnis zueinander. Die edukative Kau-
salitdt entfaltet ihre Wirksamkeit nicht ohne die bildende Kausalitét. Sie bezieht sich
auf einen Erziehungsprozess, der immer schon in Bildungsprozesse eingebettet ist, die
er nicht aus eigener Kraft hervorzubringen vermag. Das Lernen fingt ja nicht mit der
Erziehung an, sondern geht dieser voraus, begleitet sie und folgt ihr nach. Und nicht
alle, sondern nur bestimmte Bildungsprozesse setzen edukative Einflussnahmen voraus.
Wihrend bildende Kausalitdten grundsitzlich auch jenseits der Erziehung zu beobach-
ten sind, ist die dritte Form von Kausalitdt an Erziehungsprozesse zuriickgebunden, die
methodische Formierungen auf der Seite der Lernenden und der von diesen anzueignen-
den Weltinhalte anstreben. Sie kann nur an Bildungsprozessen beobachtet werden, die
eine entsprechende Unterstiitzung erfahren haben.

Fiir das Verhéltnis der drei Kausalitdten und ihre Bezichungen zueinander gibt es
nur vorldufige Begriffe. Platon sprach von der ,,paideia® — ein Begriff, der sich weder
nur mit ,Erziehung* noch nur mit ,Bildung® tibersetzen ldsst — als einer ,,Kunst der Um-
lenkung des Blicks* (Platon, Politeia: 518d). Hierunter verstand er eine Blickwendungs-
praxis, deren bildende Kraft weder vom Padagogen noch vom Lernenden allein aus-
geht, sondern sich {iber etwas Drittes entwickelt, das durch den Dual ,Erziehung® und
,Bildung* nicht erfasst wird. Die bekannte ,,Hohlenerzdhlung™ im fiinften Buch seiner
Abhandlung iiber den Staat lédsst sich pddagogisch so interpretieren, dass die lehrende
und die lernende Umlenkung des Blicks weder identisch sind, noch zusammenfallen. In
edukativen Prozessen bedarf die bildende Form von Kausalitit einer edukativen Sorge,
die ihrerseits die bildende Kausalitdt unterstiitzt, aber nicht verursacht (mit Blick auf
chinesische Traditionen vgl. hierzu Peng, 2017). Von der Wechselwirkung zwischen
edukativer und bildender Kausalitit kann darum schon mit Verweis auf Platon gesagt
werden, dass von ihr eine Wirksamkeit ausgeht, die von keiner der beiden ersten Kau-
salitdten allein und auch nicht durch beide zusammen verursacht wird (zur paradoxalen
Beziehung der unterschiedenen Kausalitdten vgl. Tenorth, 2002).

Hiervon zeugt auch eine von Fichte (1798, Corrolaria zu § 3) vorgenommene Ver-
hiltnisbestimmung von Erziehung und Bildung. Sie definiert ,,Erzichung* als ,,Auffor-
derung zur freien Selbsttétigkeit™. Der Zu-Erziehende wird durch einen Erzieher zur
Selbsttitigkeit aufgefordert und muss diese Tétigkeit doch selbst in Wechselwirkung
mit der Welt entwerfen und vollziehen. Was dies bedeutet, hat Fichte in seinen ,,Re-
den an die deutsche Nation* am Beispiel einer unterrichtlichen Einfithrung des Drei-
ecks verdeutlicht, welche Lernende vor die Aufgabe stellt, herauszufinden, wie viele
Geraden man wenigstens braucht, um eine Fliache zu begrenzen (Fichte, 1808/1962,
S. 399-400).

Die Unterscheidung zwischen der Aktivitdt eines Lehrers und der Aktivitit des unter
seiner Anleitung lernenden Schiilers findet sich auch bei John Dewey, der ihr Zusam-
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menspiel an Phinomenen ,,unterbrochener Erfahrungen verdeutlicht. Unterbrochene
Erfahrungen stellen sich, wie Andrea English (2013, S. 79) mit Verweis auf Dewey ge-
zeigt hat, im Lernen nicht von selbst ein, sondern werden von einem Lehrer didaktisch
durch Irritationen veranlasst, die bei den Lernenden den sonst kontinuierlichen Erfah-
rungsverlauf anhalten. Unter dem Einfluss von Irritationen und Unterbrechungen ge-
winnen Lernende Distanz zu gewohnheitsméfig erworbenen Vorstellungen und gehen
zu einem reflektierenden und kritischen Lernen und Denken iiber. Vom ,,Wesen des
kritischen Denkens* hat Dewey (1910/2002, S. 58) in ,,Wie wir denken* gesagt, es be-
stehe auf Seiten der Lernenden nicht in einem weiter so Urteilen wie bisher, sondern
,»in einem Aufschieben des Urteils®, das durch edukative Einwirkungen eines Lehrers
ausgelost werde. Die Akte des Aufschiebens gewohnheitsméBiger Urteile, dienen nach
Dewey dazu, die ,,Natur des Problems zu erkennen, ehe man darangeht, eine Losung
zu suchen® (Dewey, 1910/2002, S. 58). Von den Lehrenden verlangt die erziehende und
bildende Funktion von Unterricht, dass sie sich mit der Frage auseinandersetzen, wie-
viel der Lehrer sagen und zeigen soll (Dewey, 1910/2002, S. 150). Nur wenn der Lehrer
nicht zu wenig und nicht zu viel zeigt, kann es ihm gelingen, bei den Lernenden Unter-
brechungen einer bis dahin gegebenen Erfahrungskontinuitét zu veranlassen, die dazu
beitragen, dass diese an den Réndern ihres Wissens und Kénnens Nicht-Gewusstes und
Nicht-Gekonntes bemerken, in neue Lernprozesse eintreten und in diesen neue Einsich-
ten gewinnen und Konnenserfahrungen machen. Das hat Folgen fiir den Begriff von
Unterricht, dem sich These 3 zuwendet.

These 3: Von Unterricht sprechen wir erst dann, wenn edukative Kausalitditen in Lehr-
Lernprozessen bildende Kausalitdten freisetzen und Erfahrung und Umgang der Ler-
nenden so erweitert werden, dass dies dem Fortgang des Unterrichts dient und fiir das
Denken und Handeln der Heranwachsenden in auferunterrichtlichen Situationen be-
deutsam wird. Die Aufgaben eines Erfahrung und Umgang erweiternden erziehenden
Unterrichts gliedern sich in solche der Sicherung domdnenspezifischer Grundkennt-
nisse, der Forderung einer auf diesen aufbauenden domdnenspezifischen Urteilskom-
petenz und der Anbahnung einer iiber Wissen und Urteilen hinausfiihrenden domdnen-
spezifischen Partizipations- oder Handlungsentwurfskompetenz.

Unterricht in einem padagogisch und didaktisch ausgewiesenen Sinne liegt nicht schon
dort vor, wo Heranwachsende im Zusammenleben der Generationen etwas lernen, indem
sie am Leben einer Gemeinschaft partizipieren. Von Unterricht in einem schulischen
Sinne sprechen wir erst dann, wenn in alltdgliche Welterfahrung und zwischenmensch-
lichen Umgang eingebettete Lernprozesse um kiinstlich arrangierte Lehr-Lernprozesse
erweitert werden, die erziehungs-, bildungs- und institutionentheoretisch notwendig
und zu legitimieren sind. In diesen lernen Heranwachsende etwas, das auf eine unter-
richtliche Vermittlung und Aneignung angewiesen ist, weil es im Zusammenleben der
Menschen unmittelbar nicht erlernt und tradiert werden kann. In unterrichtlichen Lehr-
Lernsituationen tritt die edukative Kausalitit pddagogischen Einwirkens zur Kausalitét
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bildender Wechselwirkungen von Mensch und Welt in eine schulisch organisierte Be-
ziehung. Sie erst erlaubt es, Heranwachsende in Kulturtechniken und kiinstliche Wis-
sensdoménen und -formen einzufithren, die unmittelbar lebenspraktisch nicht zu ver-
mitteln wiren. Zu dem, was nur im Schulunterricht gelehrt und gelernt werden kann,
gehoren seit alters her die Schriftsprache und die Anfangsgriinde von Algebra und Geo-
metrie. Zu diesen sind spéter die Fremdsprachen und in der Neuzeit die Anfangsgriinde
der rechnenden Naturwissenschaften sowie in modernen Gesellschaften die in diesen
nicht mehr unmittelbar erinnerbare Geschichte und seit neuestem auch Ethik und Mo-
ral, Politik und Religion als auf schulische Vermittlung angewiesene Doménen hinzu-
getreten.

Fiir alle angefiihrten Lernbereiche gilt, dass in ihrer schulunterrichtlichen Bearbei-
tung auseinandertritt, was in lebensweltlichen Lernprozessen, die im praktischen Zirkel
des gesellschaftlichen Zusammenlebens stattfinden, gemeinsam tradiert und angeeignet
wird: ein alltdgliches Wissen, ein mit diesem verbundenes Kénnen sowie beider Ver-
wendung in intergenerationellen Zusammenhéngen.

Wenn das Kind laufen lernt, lernt es dies in der Regel nicht kiinstlich, sondern in
einer sich ihm erschlieBenden Welt, in der es sich bewegt und an dem partizipiert, was
es mit anderen erfahrt. Dasselbe gilt auch noch fiir das Sprechen lernen, nicht aber mehr
fiir die Aneignung der Schriftsprache. Die sachbezogene und kommunikative Verwen-
dung der Schriftsprache und ihr Einsatz in pragmatischen, poetischen und rhetorischen
Kontexten werden nicht auf einmal mit den Buchstaben und Silben erlernt, sondern sind
auf mannigfaltige, unterrichtlich und partizipatorisch strukturierte Lehr-Lernprozesse
angewiesen. Zur Vermittlung der Buchstaben und Worter muss die auf Grundkennt-
nissen basierende Entwicklung einer schriftsprachlichen Urteils- sowie einer entspre-
chende Sprachhandlungen entwerfenden Handlungsentwurfskompetenz hinzukommen.
Alle drei Teilkompetenzen sind auf eine schulische Vermittlung in Lehr-Lernprozessen
angewiesen.

Es war darum ein folgenreicher Irrtum, als die empirische Bildungsforschung in
PISA 2000 Schriftsprachkompetenz in der Form von Lesekompetenz testete und die
linguistisch beschreibbare Teilkompetenz ,Kenntnis der Orthographieregeln® nicht mit
erhob (vgl. Deutsches PISA-Konsortium, 2001). Mit der Reduktion der schriftbezo-
genen Sprachkompetenz auf eine als output messbare Lesekompetenz abstrahierte sie
nicht nur von schriftsprachrelevanten Grundkenntnissen im Bereich der orthographi-
schen Verschriftlichung der gesprochenen Sprache, sondern auch vom sachbezogenen
und kommunikativen rhetorischen Gebrauch der Sprache sowie deren handelnder Ver-
wendung in partizipatorischen Kontexten. Kein Wunder, dass nach solchen Reduktio-
nen, die zum Zwecke der internationalen Vergleichbarkeit der aus den Messungen an
Sprachen mit unterschiedlichen Orthographien, Grammatiken und kulturellen Kon-
texten stammenden Ergebnisse vorgenommen wurden, die Resultate kaum noch Hin-
weise flir die Analyse, Kritik und Verbesserung der edukativen und bildenden sowie
der zwischen beiden vermittelnden Kausalitdten lieferten. Dagegen erhebt das Projekt
VERA — ein Projekt zu Vergleichsarbeiten in der Schule — heute zusammen mit der Le-
sekompetenz auch die Orthographiekenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler, nicht aber
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z.B. den Unterrichtsausfall; und es erfolgen Riickmeldungen an die Schulen zum Ent-
wicklungsstand der Grundkenntnisse der getesteten Schiiler, die den Schulen und ihren
Lehrerinnen und Lehrern Hinweise darauf geben, welche Inhalte im Unterricht stérker
thematisiert werden sollten.

Wo immer die empirische Bildungsforschung die sich iiber die Vermittlung von
Grundkenntnissen entwickelnde Urteils- und Partizipations- bzw. Handlungsentwurfs-
kompetenz von Schiilerinnen und Schiilern vernachléssigt, entzieht sie ihren For-
schungsergebnissen einen Teil ihrer moglichen padagogischen und didaktischen Bedeu-
tung. Und dies nicht etwa, weil ihren Ansétzen und Forschungsvorhaben pédagogische
Problemstellungen génzlich fremd wéren, sondern weil die erziehende und unterricht-
liche Basis von Lehr-Lernprozessen, ist diese erst einmal ausgeblendet, nachtriglich
nicht mehr in die Interpretation der Ergebnisse einbezogen werden kann (vgl. Zedler,
2011).

An Beitrdgen zum Angebot-Nutzen-Modell von Andreas Helmke und Eckhard
Klieme ldsst sich dies zeigen. Dieses war urspriinglich von Helmut Fend (1982, S. 215;
Fend, 2006, S. 22) als ein Modell entwickelt worden, um von Schiilerinnen und Schii-
lern erzielte Leistungen in Beziehung zu dem von diesen wirklich besuchten Unter-
richt zu setzen und beispielsweise Unterrichtsausfall statistisch beriicksichtigen zu kon-
nen. Das von Helmke (2012) entwickelte Angebot-Nutzen-Modell wurde jedoch anders
konzipiert. Es unterscheidet nicht zwischen der in Lehrpldnen vorgeschriebenen und
der von Schiilerinnen und Schiilern wahrgenommenen Unterrichtszeit. Helmkes Un-
terscheidung von Angebot und Nutzen verweist vielmehr auf die pddagogisch grund-
legende Unterscheidung zwischen edukativer und bildender Kausalitét, verfehlt jedoch
deren Tiefenstruktur, die ja nicht im Nutzen von Angeboten liegt, sondern auf Wechsel-
wirkungen zwischen paddagogischer Unterstiitzung und bildenden Selbst- und Weltkon-
stitutionen basiert. Helmkes Modell suggeriert, Lehren im Unterricht sei so etwas wie
Angebote unterbreiten und Lernen im Unterricht konne angemessen als Nutzung ent-
sprechender Angebote beschrieben werden.

In seiner Adaption dieses Modells hat Eckhard Klieme (2006, S. 765—766) aus-
driicklich auf die Unterscheidung verschiedener Kausalititen in unterrichtlichen Lehr-
Lernprozessen hingewiesen, so, wenn er betont, dass das ,,Lehrerhandeln® nicht das
»Schiilerlernen® ,,verursacht®; die anschlieBende Folgerung, ersteres ,.erschaffe eine
Lernumgebung als Raum von Lerngelegenheiten, die von den Beteiligten gemeinsam
geformt und im Sinne eines Angebots individuell genutzt werden®, verfehlt dann jedoch
wieder den padagogischen Sachverhalt, der in den Kategorien von Anbieten und Nut-
zen nicht angemessen beschrieben werden kann. In der psychologischen Professionsfor-
schung lassen sich dhnliche Problemverkiirzungen beobachten, so beispielsweise, wenn
in dieser versucht wird, aus psychologischen Lernkonzepten auf die Qualitét pddago-
gischer Konzepte des Lehrens zu schlieBen (vgl. Kunter, Baumert, Blum, Klusmann &
Krauss, 2011), oder wenn zwischen psychologischem und pddagogischem Wissen zwar
unterschieden, letzteres aber durch die schon psychologisch problematische Unterschei-
dung zwischen extrinsischen und intrinsischen Motivationen definiert wird (siche den
Thementeil ,,Kontextualisierte Erfassung von Lehrerkompetenzen® der Zeitschrift fiir
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Péadagogik aus dem Jahre 2015, vgl. Konig, 2015). Die genannte Unterscheidung ist
deshalb padagogisch wenig aussagekriftig, weil Lehrpersonen im Unterricht immer von
auflen — also extrinsisch — auf Lernprozesse Heranwachsender einwirken, weshalb der
psychologisch durchaus bedeutsame Dual nicht ausreicht, um Wechselwirkungen zwi-
schen edukativen und bildenden Kausalititen zu erfassen.

Das leitet zur vierten und vorletzten These iiber, die Beziige zwischen den Teilkom-
petenzen ,Grundkenntnisse®, ,Urteilskompetenz® und ,Handlungsentwurfs-/Partizipa-
tionskompetenz® sowie verschiedenen padagogischen Aufgabenformaten und Testauf-
gaben in der erziehungswissenschaftlichen Forschung herstellt.

These 4: Bei der Planung, Durchfiihrung und Erforschung von Unterricht sind nicht nur
Zusammenhdnge zwischen den drei Kausalitdten und der Trias von Grundkenntnissen,
Urteils- und Partizipations- bzw. Handlungsentwurfskompetenz, sondern auch Unter-
scheidungen und Beziige zwischen didaktischen Aufgaben, Testaufgaben und Priifauf-
gaben zu beriicksichtigen. Die bildungstheoretische Didaktik und Forschung hat solche
Zusammenhdnge ebenso wenig thematisiert, wie die empirische Bildungsforschung dies
im Rahmen ihrer bisherigen Konstruktionen von Kompetenzmodellen und -instrumen-
ten fiir nur wenige, angeblich ,starke’ Ficher geleistet hat. Eine Verstindigung iiber
die Funktionen von didaktischen Aufgaben, Testaufgaben und Priifaufgaben ist daher
dringend geboten. Sie sollte beriicksichtigen, dass diese Aufgaben nicht auseinander
ableitbar sind, aber so konstruiert werden konnen, dass sie aufeinander verweisen und
aneinander anschlussfihig werden.

Didaktische Aufgaben strukturieren unterrichtlich zu férdernde Lehr-Lernprozesse in
untereinander konkurrierenden oder einander ergdnzenden Modellen (vgl. Klafki, 1963;
Blankertz, 1975; Jank & Meyer, 1991). Der didaktische Aufgabentyp konturiert Unter-
richt von einzelnen Unterrichtsstunden bis zu ganzen Unterrichtsreihen und versteht
hierunter ein Unternehmen, das vom Lehrer geplant und gemeinsam mit Schiilern rea-
lisiert wird. Ob und inwieweit didaktische Aufgaben bei Lernenden tatsidchlich zu einer
unterrichtlichen Unterstiitzung einer doménenspezifisch auszuweisenden und domé-
neniibergreifend zu konzipierenden Kompetenzentwicklung beitragen, wird in didak-
tischen Modellierungen, von Ausnahmen einmal abgesehen, meistens ausgeklammert.
Zu den wenigen Ausnahmen gehdort der Kollegschulversuch Nordrhein-Westfalen, dem
ein didaktisch und curricular ausgewiesenes Programm fiir eine doppelqualifizierende
allgemeine und berufliche Bildung (vgl. Kollegschule NW, 1972) zugrunde lag, des-
sen Einlosung empirisch kontrolliert wurde, nicht aber bestétigt werden konnte (vgl.
Gruschka & Kutscha, 1983). Generell neigen bildungstheoretische Begriindungen der
Didaktik dazu iiber der Legitimation wiinschenswerter Unterrichtsziele die Klarung
der methodischen Mittel fiir ihre unterrichtliche Erreichbarkeit zu vernachlassigen.
Dies hat dazu gefiihrt, dass in Bildungstheorien und sich auf sie berufenden Didaktiken
die Evaluierungsfunktion didaktischer Forschung weitgehend ausgeblendet wurde (vgl.
hierzu die Kritik an Feiertagsdidaktiken bei Jank & Meyer, 1991).
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Fortschritte im Bereich der Evaluation von Lehr-Lernprozessen wurden dagegen von
der empirischen Bildungsforschung erzielt, der es um die Wende vom 20. zum 21. Jahr-
hundert gelang, in wenigen ausgewdhlten Bereichen die Leistungsfiahigkeit ganzer
Bildungssysteme empirisch zu vergleichen. Die hierzu entwickelten und eingesetzten
Testaufgaben vernachldssigten nun jedoch umgekehrt zentrale Aspekte der bildungs-
theoretischen Orientierung von Unterricht. Sie evaluieren zudem nicht den von Lehrern
faktisch erteilten und von Schiilern erfahrenen und mitgestalteten Unterricht, sondern
arbeiten in der Regel mit psychologischen /iteracy-Modellen, die allenfalls ansatzweise
und in wenigen Teilaspekten fachdidaktisch ausgewiesen sind. In seinem Beitrag iiber
,Kompetenz, Bildung und Literalitit™ hat Kai S. Cortina die empirische Bildungsfor-
schung aufgefordert, das ,,zu enge Prokrustesbett des Literalititsmodells* (Cortina,
2016, S. 37) zu verlassen und die Ergebnisse vergleichender Messungen nicht langer als
fiir die gesamte Lebensspanne valide Befunde zu interpretieren (Cortina, 2016, S. 29;
siche mit Blick auf Deutschland auch Cortina, 2015, S. 239-240). Andere haben, um
in der Erziehungswissenschaft eine stirkere Akzeptanz fiir die empirische Bildungsfor-
schung zu sichern, die Mdglichkeit einer bildungstheoretischen Erweiterung der empi-
rischen Kompetenzmodellierungen betont und das Gelingen solcher Versuche von einer
Uberwindung des unfruchtbaren Duals von geisteswissenschaftlicher Didaktik und
empirischer Bildungsforschung abhéngig gemacht (vgl. Benner, 2002, 2005; Tenorth,
2004; Messner, 2003, 2016; Rucker, 2014).

Wihrend didaktische Aufgaben Lehr-Lernprozesse zu strukturieren suchen und sich
auf grofere Zeitrdume ihrer unterrichtlichen Bearbeitung beziehen, werden Testauf-
gaben so konstruiert, dass sie keine edukativen Prozesse unterstiitzen, sondern von Test-
personen erreichte bzw. verfehlte Kompetenzniveaus in kiirzester Zeit messbar und ver-
gleichbar machen. Die unterschiedlichen Funktionen beider Aufgabentypen sind auch
fiir ihre Beziehungen zu Priifaufgaben wie Klassen- und Abschlussarbeiten (z. B. beim
Abitur) bedeutsam. Priifungsaufgaben sind weder didaktisch noch teststatistisch allein
zu legitimieren. Bei ihrer Bearbeitung sollen Schiilerinnen und Schiiler zeigen, ob und
inwieweit sie problemorientierte und bildungstheoretisch ausgewiesene Sachverhalte
als solche erfassen und differenziert bearbeiten konnen. Der dritte Aufgabentyp ermit-
telt Schiilerleistungen, die iiber alle drei Kausalitidten vermittelt sind. Fiir den einzel-
nen Schiiler sind sie Aufgaben, deren Bearbeitung ohne unterrichtliche Vorbereitung
gar nicht moglich wére. Fiir den Lehrer sind sie immer auch Kontrollaufgaben fiir die
Uberpriifung der Qualitit seiner unterrichtlichen Praxis. Weil in die von Schiilern bei
der Bearbeitung von Priifaufgaben erbrachten Leistungen stets Wirkungen eines von
Lehrern erteilten und zu verantwortenden Unterrichts eingehen, sind die durch Priif-
aufgaben feststellbaren Schiilerleistungen als vorldufige Leistungen zu interpretieren,
die keine abschlieBenden Urteile iiber deren weiteren Entwicklungsgang zulassen (vgl.
hierzu Hegel, 1811/1971, S. 274).

Die inzwischen bis in Modulabschlusspriifungen von Lehrveranstaltungen an Uni-
versititen verbreitete Unsitte, immer mehr Priifaufgaben durch Testaufgaben zu er-
setzen, zeugt davon, dass das Verstdndnis flir die Unterschiede zwischen den drei
Aufgabentypen im Schwinden begriffen ist. Diese stehen untereinander in keinem hier-
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archisch legitimierbaren Ableitungsverhéltnis. Weder lassen sich aus didaktischen Auf-
gaben Priifaufgaben noch aus beiden Kompetenzaufgaben gewinnen. Umgekehrt gilt,
dass didaktische Aufgaben nicht aus Kompetenzaufgaben und staatlich gesetzten Priif-
aufgaben abzuleiten sind. Aber anschlussfdhig sollten sie aneinander sein. Didakti-
sche Aufgaben sollten ebenso auf ihre Bedeutung fiir die Entwicklung doméanenspe-
zifischer Teilkompetenzen befragt werden wie Modellierungen doménenspezifischer
Teilkompetenzen daraufthin zu priifen sind, ob sie diese nach bildungstheoretisch
und fachdidaktisch ausgewiesenen empirisch iiberpriifbaren Niveaus beschreiben.
Priifaufgaben schlieBlich kdnnen nicht nur der Beurteilung einzelner Schiiler, sondern
auch der Evaluation didaktischer, curricularer und schulorganisatorischer Reformen
dienen.

These 5: Neue Verbindungen zwischen Systematischer Pddagogik, Allgemeiner Didak-
tik, den Fachdidaktiken und der empirischen Bildungs- und Unterrichtsforschung er-
lauben es heute, die inzwischen etablierten Ansdtze der Bildungsforschung um pdd-
agogische und erziehungswissenschaftliche Problemstellungen zu erweitern und zu
didaktischen Aufgaben und Priifaufgaben in Beziehung zu setzen. Gelingt dies, so kann
Bildungsforschung in Verbindung mit Unterrichtsforschung wesentlich dazu beitra-
gen, dass die in Pddagogik und Erziehungswissenschaft schon mehrfach ausgerufene
empirische Wende tatsdichlich stattfindet und nicht als Abwendung von pddagogischer
Theorie, sondern als Hinwendung zu einer theoretisch und empirisch argumentierenden
Grundlagenforschung vollzogen wird.

In zwei von der DFG geforderten Projekten mit Namen KERK (vgl. Benner, Schieder,
SchluB & Willems, 2011) und ETiK (vgl. Benner & Nikolova, 2016) ist es Forscher-
teams an der Humboldt-Universitdt zu Berlin ansatzweise gelungen, die Alternative
bildungstheoretische Didaktik oder empirische Bildungsforschung zu {iberwinden und
Testinstrumente zur Erfassung religioser und ethisch-moralischer Kompetenzen in den
Teildimensionen Grundkenntnisse, Urteils- und Partizipations- bzw. Handlungsent-
wurfskompetenz zu entwickeln, das bildungstheoretisch, fachdidaktisch und empirisch
ausgewiesen und an didaktische Aufgaben und Priifaufgaben anschlussfihig sind (zur
ethisch-moralischen Bildung und Kompetenz vgl. auch Benner, von Oettingen, Peng &
Stepkowski, 2015).

Zu den grundlagentheoretisch (vgl. Brinkmann, 2015) zwar diskutierten, empirisch
aber weitgehend unbearbeiteten und auch in den beiden angesprochenen Projekten nicht
geldsten Fragen gehdren u.a.:

e Wie lassen sich methodische Formierungen pluraler Wissens- und Urteilsformen
nicht nur fiir den ethisch-evaluativen Bereich, sondern auch in den sogenannten
MINT-Féachern verankern und Testinstrumente entwickeln, die neben szientifischen
auch aporetische (vgl. Fischer, 2004), teleologische, historisch-hermeneutische,
ideologie- und gesellschaftskritische (vgl. Benner, 2015, im Druck) sowie transzen-
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dental- und voraussetzungskritische Wissens- und Reflexionsformen beriicksichti-
gen (vgl. Litt, 1968; Ruhloff, 1996)?

e Wie wirkt sich die im Unterricht einzufiihrende Unterscheidung zwischen szienti-
fischen Methoden eines induktiven Empirismus im Sinne von Bacon bis Wagen-
schein, eines hypothetisch-deduktiven Rationalismus im Sinne von Newton bis
Popper, einer historisch-hermeneutischen Interpretation wissenschaftlicher Grund-
begriffe im Anschluss an Gadamer u.a. auf die von Schiilerinnen und Schiilern in
bildungstheoretisch erweiterten naturwissenschaftlichen Kompetenzmessungen er-
reichten Anspruchsniveaus aus?

e Lassen sich vergleichbare Fragestellungen auch fiir den Mathematikunterricht und
die Messung mathematischer Kompetenzen entwickeln? Koénnen auch hier Fehl-
schliisse von literacy-basierten Kompetenzmessinstrumenten auf Unterrichtsinhalte
vermieden und Zusammenhénge aus der Geschichte der Mathematik — wie z. B. der
Entwicklung der Geometrie zum Zweck der Bewiltigung von Niliiberschwemmun-
gen im antiken Agypten — im Unterricht thematisiert und bei mathematischen Kom-
petenzmessungen beriicksichtigt werden? Zur mathematischen Grundbildung und
Kompetenz gehorte dann, dass Schiilerinnen und Schiiler beispielsweise den antiken
Satz des Pythagoras, der MaBverhéltnisse im rechtwinkligen Dreieck ordnet, von
der auf Descartes, Newton und Leibniz zuriickgehenden algebraischen Kreisformel
(x2+ y? = r?) unterscheiden und beide auf den gesellschaftlichen Kontext der Ge-
schichte der Mathematik zuriickbeziehen kdnnen.

Die Frage, wie die in diesem Beitrag vorgenommenen Unterscheidungen zwischen
drei Kausalititen in Erziehungs- und Bildungsprozessen, zwischen den Teilkompeten-
zen Grundkenntnisse, Urteilen und an 6ffentlichen Diskursen Partizipieren sowie di-
daktischen Aufgaben, Testaufgaben und Priifaufgaben Eingang in qualitative und quan-
titative Studien finden konnen, verlangt in allen Doménen nach einer Kldrung der
methodischen Konstitution der Unterrichtsinhalte, welche an die in verschiedenen wis-
senschaftlichen Paradigmen angelegte Vielheit relevanter Wissensformen anschlief3t
und die Frage-, Antwort- und Zeigestruktur des wissenschaftspropddeutischen Unter-
richts orientiert (vgl. hierzu Kaiser, 1972; vgl. auch Benner, im Druck).

Eine unter mehreren moglichen Forschungsstrategien konnte darin bestehen, die in
Projekten wie KERK und ETiK entwickelten Konzepte auch fiir die MINT-Féacher zu
erproben. Dazu miissten die vorliegenden fachdidaktischen Unterrichtskonzepte und
die von der empirischen Bildungsforschung unterschiedenen doméinenspezifischen
Anspruchsniveaus so optimiert werden, dass in sie plurale, doménenspezifisch aus-
zulegende Wissensformen Eingang finden und in der Beschreibung und Testung der
Teilkompetenzen Grundkenntnisse, Urteilen und Partizipieren beriicksichtigt werden.
Vielleicht gelingt es dann, nicht nur anspruchsvollere Testaufgaben und Kompetenzmo-
dellierungen zu entwickeln, sondern auch die heute weit verbreitete Beliebigkeit eines
von Schiilerfragen ausgehenden Unterrichts einzuddmmen sowie die von Lernenden er-
reichbaren Kompetenzniveaus durch didaktische Innovationen zu verbessern.
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Abstract: This article develops the distinction between three causalities in processes of
‘pedagogical interaction’ (Erziehung) and ‘formative education’ (Bildung). The discussion
connects to previous ideas put forth in ‘Erziehung und Bildung” (Vol 61.4 of the Zeitschrift
fur Padagogik). In that article, the author took into consideration the fact that, in Ger-
man-speaking discourse, the terms ‘Erziehung’ (pedagogical interaction) and ‘Bildung’
(formative education) are not always used consistently and, with that in mind, put forward
a distinction between ‘educative’ and ‘non-educative’ learning processes, showing the
fruitfulness of this distinction for research in instruction and education. This present arti-
cle develops this idea further by developing five theses for the distinguishing three forms
of causality that are constitutive of processes of ‘pedagogical interaction’ and ‘formative
education’. Today, it is argued, that not only empirical researchers but also a large section
of theoretical research in education, overlook these causalities. The aim of this article is
to argue that research into these causalities is a theoretical and empirical task that can
only be undertaken by a cooperative effort between philosophers of education grounded
in pedagogical theory, empirical educational researchers and subject specialists with an
education theoretical background.

Keywords: Pedagogy (“Erziehung”), Formative Education (“Bildung”), Causality, Peda-
gogical Processes, Philosophy of Education and Educational Research
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