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Vorbemerkung

Die Ausfithrungen beginnen mit einer Vorbemerkung. Sie weist darauf hin,
dass der Text nicht die ganze Breite vorliegender Antworten zum Beitrag der
Erziehungswissenschaft zur Bildungsforschung beriicksichtigt, die in einem
Uberblicksartikel zweifellos einzeln vorgestellt, gepriift und verglichen wer-
den miissten. Der knapp bemessene Text nimmt eine Engfithrung und gegen
Ende auch eine Erweiterung des Themas vor. Er konzentriert sich auf Frage-
stellungen, zu denen ich mich duBern kann, weil ich sie in eigenen Studien!
und in zwei interdiszipliniren DFG-Projekten mit den Namen KERK? und
ETiK? bearbeitet habe, von denen sich letzteres gerade in einer Phase der In-
ternationalisierung befindet.

1 Vgl die in den Jahrgéngen 48, 61 und 64 der Zeitschrift fiir Pddagogik erschienenen Aufsét-
ze zu einer bildungstheoretischen Rahmung von PISA, zu den Beziehungen von Erziehung
und Bildung und zu drei Kausalitdten in Erziehungs- und Bildungsprozessen (Benner 2002,
2015, 2018).

2 ,Konstruktion und Erhebung religiéser Kompetenzniveaus am Beispiel des evangelischen
Religionsunterrichts®, gemeinsam durchgefiihrt mit Rolf Schieder, Henning Schlufl und Joa-
chim Willms unter Mitwirkung von Roumiana Nikolova, Thomas Wei3, Shamsi Dehghani
und Joanna Scharrel; der zugehérige Band ist unter dem Titel ,,Religiose Kompetenz als Teil
offentlicher Bildung™ 2011 bei Schoningh erschienen.

3 ,Entwicklung eines Testinstruments zu einer didaktisch und bildungstheoretisch ausgewie-
senen Erfassung moralischer Kompetenzen, bezogen auf den Ethikunterricht an &ffentlichen
Schulen®, gemeinsam durchgefiihrt mit Roumiana Nikolova, Martina von Heynitz und Sta-
nislav Ivanov; der zugehorige Band ist unter dem Titel ,,Ethisch-moralische Kompetenz als
Teil 6ffentlicher Bildung™ 2016 ebenfalls bei Schoningh erschienen.
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Die Ausfithrungen gliedern sich in vier Teile: Der erste stellt eine systemati-
sche Klarung der mit den Begriffen Erziehung und Bildung bezeichneten Sach-
verhalte und eine hierauf aufbauende Unterscheidung dreier Kausalitdten in Er-
ziehungs- und Bildungsprozessen vor. Der zweite beschreibt, welchen Beitrag
die Erziehungswissenschaft unter den zuvor skizzierten Fragestellungen zur
Bildungsforschung erbringen kann. Der dritte ldsst die Bildungsforschung — in
Gestalt der Empirischen Bildungsforschung — selbst zu Worte kommen und be-
richtet iiber Erfahrungen aus den gemeinsam mit empirischen Bildungsfor-
schern durchgefiihrten Projekten KERK und ETiK. Der letzte Teil verweist
unter der Uberschrift ,,Ausblick” auf weitere Ansitze aus der Allgemeinen Er-
ziehungswissenschaft und der Erziehungs- und Bildungstheorie bzw. Bildungs-
philosophie, die im Beitrag selbst ausgeblendet wurden.

1 Zur Unterscheidung zwischen Erziehung und Bildung und
zur Abgrenzung dreier, fiir Erziehungs- und
Bildungsprozesse grundlegender Kausalititen

Obwohl die deutschen Begriffe ,,Erziehung* und ,.Bildung® nicht leicht in
andere Sprachen zu iibersetzen sind, gibt es doch eine in ihnen angesproche-
ne grundlagentheoretisch bedeutsame Unterscheidung, die in allen Kulturen
bekannt ist. Dies ist die Unterscheidung zwischen edukativen Handlungen
von Pddagogen und Piddagoginnen (Eltern, Erzichern und Erzieherinnen, So-
zialpddagogen und Sozialpddagoginnen, Lehrenden usw.) und Erfahrungen,
die Heranwachsende in edukativ unterstiitzten Bildungsprozessen machen
und durchlaufen.

Nach dieser Unterscheidung zielen edukative MaBnahmen in allen péda-
gogischen Handlungsformen — in regierenden und disziplinierenden ebenso wie
in durch Unterricht erziehenden und in beratenden Formen der Erziehung — auf
eine Forderung von Bildungsprozessen, die ohne edukative Einwirkungen nicht
mdglich wiéren, durch diese allein aber nicht schon abzusichern sind, sondern
auf edukativ unterstiitzten Wechselwirkungen zwischen Mensch und Welt ba-
sieren. Was Erziehung durch Unterricht betrifft, sind edukative Unterstiitzun-
gen im so verstandenen Sinne in allen in Schulcurricula verankerten Doménen
notwendig, weil deren Inhalte, Fragestellungen und Ergebnisse nicht durch
einfaches Erfahrungslernen und ebenso wenig durch Selbstbildungsprozesse
anzueignen, sondern auf eine unterrichtliche Vermittlung angewiesen sind.

In Schulen lernen Schiilerinnen und Schiiler die Schrift, die mathemati-
schen Grundoperationen, die Anfangsgriinde der Geometrie sowie bestimmte
gymnastische und musikalische Fahigkeiten — wie Aristoteles schon am Ende
seiner Politik ausfithrte — nicht unmittelbar im Leben, sondern in unterrichtlich
organisierten Lehr-Lernprozessen. Dabei lernen sie nichts unmittelbar von ei-
nem Lehrer oder einer Lehrerin, sondern eignen sich alles, unterstiitzt durch
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Lehrpersonen, in Vertiefungen und Auseinandersetzungen mit Sachen, Fragen,
Problemen und Aufgaben an. Zu den schon in der Antike bekannten Doméanen
einer lehrenden Vermittlung und lernenden Aneignung sind in der Neuzeit und
in der Moderne neue mathematische Grundlagen fiir die Vermessung der Welt,
die rechnenden Naturwissenschaften, die im gesellschaftlichen Zusammenle-
ben der Menschen unmittelbar nicht erinnerbare Geschichte sowie Wirtschaft
und Politik und als Spadtankdmmlinge in den Bildungsplénen reflektierende
Einfithrungen in Moral, Ethik, Recht und Religion hinzugekommen, die heute
eigene mit fremden Vorstellungen konfrontieren und &ltere dogmatisch und un-
mittelbar initiatorisch ausgerichtete Instruktionsweisen weitgehend abgeldst ha-
ben. Sie alle sind auf eine edukative schulunterrichtliche Unterstiitzung und auf
bildend ausgerichtete Lehr-Lernprozesse angewiesen, in denen sich die Weltin-
halte im Unterricht aneignenden Schiilerinnen und Schiiler und die von ihnen
angeeignete Welt verandern.

Legt man die Abgrenzung edukativer Unterstiitzungen und bildender Pro-
zesse auf die in Herbarts Allgemeiner Pddagogik (1806) beschriebenen For-
men eines regierenden, unterrichtenden und beratenden padagogischen Han-
delns aus, so differenzieren sich die Beziehungen von Erziehung und Bildung
in solche

e zwischen regierenden Tétigkeiten von Pddagoginnen und Padagogen und
bildenden Prozessen der Selbstdisziplinierung und Selbstregierung von
Heranwachsenden,

e zwischen unterrichtlichen Tatigkeiten von Lehrpersonen und bildenden
Lernprozessen, die Schiilerinnen und Schiiler in Auseinandersetzung mit
dominenspezifischen Aufgaben und Inhalten durchlaufen,

e sowie zwischen edukativen Formen piddagogischer Beratung und bilden-
den Verstindigungsprozessen der Heranwachsenden mit sich selbst und
mit anderen.

In allen drei Feldern zielen edukative Handlungen darauf, bildende Wechsel-
wirkungen freizusetzen und Ubergiéinge von einer pidagogisch unterstiitzen
Fremddisziplinierung in Aktivitdten bildender Selbstregierung, von einem
unterrichtlich verfahrenden Lehren in selbst- und weltbildendes Lernen und
von Fremdberatung in Selbstberatung abzusichern.

Fiir die Frage nach der Abgrenzung und Zuordnung von Kausalititen in
Erziehungs- und Bildungsprozessen bedeutet dies, dass zunichst einmal zwi-
schen einer edukativen Kausalitét, die von pddagogischen Akteuren ausgeht,
und einer bildenden Kausalitdt zu unterscheiden ist, die den Wechselwirkun-
gen zwischen Heranwachsenden und Weltinhalten entspringt. In unterrichtli-
chen Lehr-Lernprozessen tun Lehrpersonen und Schiilerinnen und Schiilern
ja niemals dasselbe. Aufgabe der Lehrpersonen ist es, den Unterricht zu pla-
nen und zu leiten und durch lehrende Akte bildende Lernprozesse edukativ
zu unterstiitzen. Die Aufgabe der Schiilerinnen und Schiiler besteht darin,
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sich mithilfe von Lehrerinnen und Lehrern in Sachen, Fragen und Probleme
zu vertiefen und aus entsprechenden Vertiefungen Einsichten zu gewinnen,
die ohne edukative Unterstiitzung nicht zugénglich wiren. Die Lernenden
iibernehmen diese Einsichten niemals einfach von Lehrpersonen, sondern
eignen sie sich in Auseinandersetzung mit Weltinhalten an (zur didaktischen
Differenz siche Prange 2005).

Fragt man nach dem Zusammenwirken von edukativen und bildenden
Kausalitdten, so empfiehlt es sich, Erziehungs- und Bildungsprozesse nicht
nur auf zwei, sondern auf drei Kausalitdten hin zu konzipieren:

e erstens auf eine edukative Kausalitit, die fiir regierende, lehrende und
beratende pddagogische Handlungen je spezifisch auszulegen ist,

e zweitens auf eine bildende Kausalitit, die durch erstere unterstiitzt und in
selbstregierenden, lernenden und auf Verstdndigung mit sich und ande-
ren ausgerichteten Bildungsprozessen wirksam ist,

e und drittens auf eine Kausalitit, die zwischen der ersten und zweiten ver-
mittelt und im Kontext professionellen paddagogischen Handelns metho-
disch expliziert und ausgewiesen werden muss.

Auf letztere ist zurlickzufiihren, dass im Unterricht Wissen nicht nur erworben,
sondern stets auch methodisch erschlossen wird. In den schulischen Unter-
richtsfichern eigenen sich Lernende, wenn der Unterricht erfolgreich verlduft,
nicht blo3 Wissensbestéinde, sondern methodisch geordnete Wissensordnungen
an, die wiederum zu unterschiedlichen Wissensformen in Beziehung stehen.
Die theoretische Kldrung, Analyse und Erforschung des Zusammenspiels
der drei Kausalitdten mit der Entstehung doménenspezifischer Wissensordnun-
gen und Kompetenzen macht ein Zentrum padagogischer Theorieentwicklung,
erziechungswissenschaftlicher Empirie und Forschung aus. Das gilt auch fiir die
Beziehungen zwischen Erziehungswissenschaft und Bildungsforschung.

2 Zum Beitrag der Erziehungswissenschaft zur (empirischen)
Bildungsforschung

Die vorgestellten Unterscheidungen zwischen Erziehung und Bildung und
drei Kausalititen in Erziehungs- und Bildungsprozessen konnten dazu ver-
fithren, die erste Kausalitit der erziehungswissenschaftlichen, die zweite der
bildungswissenschaftlichen und die dritte einer von beiden gemeinsam zu re-
alisierenden interdisziplindren Theorieentwicklung und Forschung zuzuord-
nen. Doch das wiirde dem bisher Gesagten widersprechen. Von regierender,
beratender und unterrichtlicher Erziehung sprechen wir ja erst dort, wo alle
drei Kausalititen im Spiel sind und regierende Akte in selbstregierende
Handlungen, Lehren in Lernen und piddagogische Beratungen in Formen von
Selbstberatung iibergehen. In jedem dieser Bereiche gehdren solche Ubergin-
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ge zur Eigenlogik von Erziehung und pddagogischem Handeln. Ohne sie wé-
re Erziehung weder mdglich noch abschlieB3bar.

Legitime Folgerungen aus den grundlagentheoretischen Uberlegungen
diirfen die Eigenstruktur der Erziehung nicht auflésen und daher auch keine
Aufteilung von Forschungsfeldern vornehmen, die auseinanderreift, was zu-
sammengehdrt, und aus dem Blick verliert, was fiir pddagogisches Handeln,
Erziehung als Praxis und erziechungswissenschaftliche Forschung unverzicht-
bar ist. Letztere muss in allen Forschungsfeldern von der Sozialisationsfor-
schung iiber die Unterrichtsforschung bis hin zur sozialpddagogischen Inter-
aktions- und Beratungsforschung das Zusammenspiel der drei Kausalitéten
klaren und Fehlformen, die eine oder mehrere der Kausalitdten vernachlassi-
gen und missachten, aufdecken und beschreiben.

Fehlformen im Bereich der unterrichtlichen Praxis, der didaktischen The-
orieentwicklung und der Unterrichtsforschung liegen, um nur einige Bereiche
anzusprechen, beispielsweise vor, wenn

e  Lehrpersonen das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler unter Absehung
von ihren eigenen lehrenden Aufgaben und Pflichten zu steuern suchen,

e allgemein- und fachdidaktische Theorien und Modelle einseitig lerntheo-
retisch argumentieren und die in allen Doménen unverzichtbare Lehrta-
tigkeit von Lehrerinnen und Lehrern ausblenden oder

e  Unterrichtsforschung nicht als Lehr-Lern-, sondern als Lernforschung
betrieben wird.

Entsprechende Verkiirzungen sind weit verbreitet. Sie finden sich z.B. dort, wo
Gedankengénge mit didaktischen Problemstellungen des richtigen Lehrens be-
ginnen, dann unvermittelt in Aussagen iiber Lernen iiberwechseln und von die-
sen allenfalls appellativ, oft aber iiberhaupt nicht mehr zum Thema Lehren zu-
riickkehren. Das geschieht in Abhandlungen und Untersuchungen, die allge-
meine Didaktik und fachspezifische Didaktiken nicht mehr als Theorien des
Lehrens, sondern als Theorien des Lernens zu fassen suchen. Sie verkennen,
dass Unterricht weder stattfindet, wenn Lehrpersonen lehren, ohne dass Schiiler
und Schiilerinnen etwas lernen, noch wenn Schiiler und Schiilerinnen etwas ler-
nen, ohne dass Lehrpersonen unterrichten, noch wenn Lehrpersonen unterrich-
ten und Schiiler und Schiilerinnen etwas lernen, ohne dass Lehren und Lernen
iiber die drei Kausalititen miteinander verbunden sind.

Verkiirzungen der genannten Art finden sich auch innerhalb der Erzie-
hungs- und Bildungsphilosophie, z.B. dort, wo — um einen berithmten Titel
zu zitieren — bildungstheoretische Grundlagen von ,,.Lernen und Erfahrung®
als Grundlagen von Erziehung und Unterricht ausgegeben (vgl. Buck 1967,
S. 14) oder Versuche unternommen werden, Aussagen iiber Erziehung aus
Bildungstheorien abzuleiten, die nicht zwischen auf edukative Unterstiitzung
angewiesenen Bildungsprozessen und solchen vor, neben und jenseits der Er-
ziehung unterscheiden.
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Dies fiihrt zu einer ersten Antwort auf die im Thema des Beitrags gestellte
Frage: Ein wesentlicher Beitrag der Erziehungswissenschaft zur Bildungsfor-
schung konnte — jedenfalls aus einer Sicht der erziehungswissenschaftlichen
Grundlagen- und Komplexitdtsforschung (Anhalt 2012; Rucker 2014) — darin
liegen, auf das fiir Bildungsprozesse im Raum der Erziehung unverzichtbare
Zusammenspiel zwischen edukativen, bildenden und methodisch zwischen
beiden vermittelnden Kausalitdten hinzuweisen und an der Entwicklung von
Theorie- und Forschungskonzepten mitzuarbeiten, die dieses Zusammenspiel
explizit thematisieren.

Was damit gemeint ist, 1dsst sich hier nur kurz erldutern. Beziige zwi-
schen Bildung und Kompetenz, wie sie in den neueren Bildungspldnen ange-
strebt und durch eine uferlose Verwendung des Kompetenzbegriffs, die den
fritheren Verwendungen des Bildungsbegriffs in nichts nachsteht, zugleich
konterkariert werden, lieen sich klarer fassen, wenn Sachkompetenz nicht
von Methodenkompetenz und Selbstkompetenz nicht von Sozialkompetenz
unterschieden und so getan wiirde, als wenn es sich bei diesen um voneinan-
der abgrenzbare Teilkompetenzen handelte. An ihre Stelle konnten, wie in
den Projekten KERK und ETiK geschehen, wissensbasierte Grundkenntnisse,
Urteils- und Partizipationskompetenz als Teildimensionen treten, fiir deren
Aufgabenentwicklung und -konstruktion spezifische Regeln zu beachten
sind. Zu den Grundkenntnissen gehdrten dann z.B. im Bereich der Sprach-
kompetenz auch die Kenntnis der Regeln der Orthographie und ihres Zusam-
menhangs mit der Transformation der gesprochenen Sprache in schrift-
sprachliche Zeichensysteme, zur Urteilskompetenz auch die Regeln und das
Verstdndnis des Sprachbaus und zur Partizipationskompetenz die Féahigkeit,
im Medium der gesprochenen und der verschriftlichten Sprache Themen un-
ter Einbeziehung eigener, fremder und 6ffentlich bedeutsamer gemeinsamer
Problemstellungen erortern zu konnen.

Hierfiir wére eine doménenspezifisch zu konkretisierende Unterscheidung
zwischen didaktischen Aufgaben, Testaufgaben und Priifaufgaben hilfreich, die
didaktische Aufgaben als solche des Lehrens und edukativen Unterstiitzens,
Testaufgaben als bildungstheoretisch ausgewiesene Aufgaben zur Kontrolle
von Lehr-Lernprozessen und Priifaufgaben als Aufgaben ausweist, die weder
primér didaktischen noch Testzwecken dienen, sondern von den Schiilerinnen
und Schiilern selbststindig bearbeitet und von ihren Lehrern und Lehrerinnen
beurteilt werden, und die den Eintritt in die néchst hohere Bildungsstufe bzw.
ins Berufs- und Beschiftigungssystem vorbereiten und unterstiitzen.

Domaénenspezifische Grundkenntnisse, Urteils- und Partizipationskompe-
tenz aber sollten nicht nur mit Blick auf szientifisches Wissen, sondern zu-
gleich unter Einschluss élterer teleologischer, historisch-hermeneutischer,
ideologiekritischer, voraussetzungskritischer sowie lebensweltlicher und
pragmatischer Wissensformen definiert werden, die niemals alle zugleich im
Unterricht thematisiert werden konnen, aber fiir die Entwicklung didaktischer
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Aufgaben und Testaufgaben — und dariiber hinaus auch fiir die Formulierung
von Priifaufgaben — bedeutsam sind.

Gelédnge es, die Aufgabenkultur im angedeuteten Sinne zu verbessern, so
fiihrte dies auch zu anspruchsvollen Kompetenzmodellen in den Teildimen-
sionen Grundkenntnisse, Urteilskompetenz und Partizipationskompetenz.
Vor allem aber kiime es dann zu aussagekriftigeren Verbindungen von unter-
richtlich vermittelten Inhalten, Bildung und Kompetenz, unter denen bil-
dungstheoretisch ausgewiesene Aufgaben Eingang in Kompetenzmessungen
fanden und Kompetenzmessungen mit mehrperspektivischen Profilen durch-
gefiihrt wiirden, die mit fachlich ausgewiesenen Bildungsplanen abgestimmt
sind. Das muss nicht zu einer vollstdndigen Ablosung der von der Empiri-
schen Bildungsforschung bisher entwickelten literacy-basierten Kompetenz-
modelle fiihren, sondern wiirde den Bereich der zu testenden Kompetenzen
und Teilkompetenzen in ersten Schritten betrdchtlich erweitern und in wei-
teren Schritten vergleichende Auswertungen nach einander ergéinzenden oder
miteinander konkurrierenden Testkonzepten moglich machen, von denen
eine weitergehende Anschlussfiahigkeit von didaktischen Aufgaben und Test-
aufgaben zu erwarten wire, wie sie in den Projekten KERK und ETiK an-
satzweise zumindest erreicht wurde.

3 Zum Beitrag der Empirischen Bildungsforschung zur
Erziehungswissenschaft

Der Beitrag, den die Erziehungswissenschaft unter Problemstellungen der
Allgemeinen Erziehungswissenschaft und der Erziehungs- und Bildungstheo-
rie bzw. -philosophie zu einer solchen Entwicklung zu erbringen vermag,
wird u. a. in ihrer Mitwirkung an der Aufstellung und Erprobung anspruchs-
voller, zugleich bildungstheoretisch und kompetenztheoretisch ausgewiese-
ner sowie didaktisch und evaluativ relevanter Items liegen. Dass solche Ziele
in enger Zusammenarbeit mit der Empirischen Bildungsforschung und den
von dieser in Projekten wie PISA, TIMMS erprobten Verfahren erreichbar
sind, konnte in KERK und ETiK {iberzeugend nachgewiesen werden und hat
sich bisher auch in der Internationalisierung von ETiK — z.B. im chinesi-
schen Kontext — bewéhrt. Allgemein lésst sich sagen, dass

e die Pluralisierung ethisch-moralischer Wissensformen unter Bezugnah-
me auf verschiedene Traditionen der Praktischen Philosophie nicht nur
zu einer praziseren Testung ethisch-moralischer Bildung in der Teildi-
mension Grundkenntnisse, sondern auch im Bereich ethisch-moralischer
Urteilskompetenz gefiihrt hat,

e Modellierungen von Testaufgaben, welche die Differenzen zwischen ei-
gener, fremder und offentlicher Religion/Moral thematisieren, zu einer
Schérfung der Testungen religidser Partizipationskompetenz — insbeson-
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dere im interreligidsen Bereich — sowie ethisch-moralischer Handlungs-
entwurfskompetenz — bis in die Unterscheidung von moralischen, recht-
lichen und politischen Aspekten — beigetragen hat.

Ohne Mitwirkung der Empirischen Bildungsforschung wéren Fortschritte wie
die genannten nicht erreichbar gewesen. Erst durch den Einsatz der in ihr
verwendeten und z. T. auch entwickelten Fragestellungen und Verfahren war
es z. B. moglich,

e  Testaufgaben zu identifizieren, die in Pretestungen eine geringe Trenn-
schirfe und bei der anschlieenden inhaltlichen Kontrolle auch inhaltli-
che Fehler aufwiesen,

e bei der Uberarbeitung solcher Aufgaben eine deutliche Verbesserung der
Trennschérfe zu erreichen,

e die Dimensionierung der getesteten Teilkompetenzen in Grundkenntnis-
se, Urteilen, Partizipieren/Handlungen entwerfen teststatistisch zu kon-
trollieren und durch Modellrechnungen zu erhirten,

e die Aufgabensets erfolgreich zu kalibrieren und die Platzierung leichter
Aufgaben im erhohten Schwierigkeitssektor zu kontrollieren und zu kor-
rigieren,

e die kalibrierten Sets von Aufgaben in den drei Teildimensionen inhalt-
lich nach drei- oder vierstufigen Anspruchsniveaus zu gliedern,

e die didaktische, bildungstheoretische und kompetenztheoretische Aussa-
gekraft des so entwickelten Modells und Testinstrument zu stdrken sowie

e  konkrete Riickmeldungen an einzelne Schulen, Klassen und Lehrperso-
nen mit Anregungspotential fiir die inhaltliche und methodische Weiter-
entwicklung von Unterricht und Schulprogrammen zu entwickeln.

Die Zusammenarbeit mit der Empirischen Bildungsforschung hat sich auch
bei der noch laufenden Internationalisierung des Projekts ETiK bewiéhrt. Thre
Fragestellungen und Verfahren erwiesen sich insgesamt als hilfreich, um

e die Lehrplanvaliditdt des in Deutschland bzw. Europa entwickelten Mod-
ells und Instruments am Shanghaier Bildungsplan zu kontrollieren und
den Bedarf an neu zu konstruierenden Aufgaben zu ermitteln,

e nach vorausgegangenen Pretestungen eine Hauptuntersuchung in China
durchzufiihren, diese auszuwerten und die o6ffentliche Diskussion ihrer
Ergebnisse vorzubereiten,

e im chinesischen Kontext eine Modell- und Dimensionalitdtspriifung mit
Einschluss der Anforderungsniveaus in den drei Teildimensionen vorzu-
nehmen,

e wenige Testitems zu identifizieren, deren Schwierigkeitsgrade im deut-
schen/européischen Kontext und im chinesischen Kontext deutlich von-
einander aufweichen,
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e die Abweichungen mit dem chinesischen Publikum auf kulturelle Diffe-
renzen hin zu hinterfragen,

e das Anregungspotential der Ergebnisse fiir die Weiterentwicklung chine-
sischer Konzepte des Ethik-Unterrichts gemeinsam zu erdrtern und An-
schlussprojekte zu konzipieren, die mit Variationen von Methoden und
Fragestellungen in chinesischen Ethikunterricht experimentieren,

e sowie nicht zuletzt die fir China neu entwickelten Aufgaben auch in
Deutschland einzusetzen und auch hier Anregungspotentiale aus den in
China gesammelten Erfahrungen zu ermitteln.

4 Ausblick

In den vorausgegangenen Abschnitten war von der wechselseitigen Optimie-
rung von didaktischen Konzepten und Testaufgaben sowie doméanenspezifi-
schen Kompetenzmodellen mit ausdifferenzierten Anspruchsniveaus in den
Teildimensionen Grundkenntnisse, Urteilen und Partizipieren die Rede, nicht
aber von grundlagentheoretischer Kritik, die an diesen geiibt werden kann. Was
diese betrifft, gilt es Forschungsvorhaben zu intensivieren, die Problemverkiir-
zungen und Nebenwirkungen in erziehungs- und bildungswissenschaftlichen
Entwicklungsprozessen untersuchen. In diese sind auch andere Ausrichtungen
von Allgemeiner Erziehungswissenschaft und Erziehungs- und Bildungstheorie
bzw. -philosophie einzubeziehen. Thre Kritikfunktion muss der in diesem Bei-
trag vorgestellten Optimierungsfunktion nicht widerstreiten, sondern kann in
diese eingefiigt werden, sofern nur eine Pluralisierung von Wissensformen im
erziehenden und bildenden Unterricht und eine Beriicksichtigung der drei Kau-
salitdten in Erziehungs- und Bildungsprozessen wirklich stattfindet. Dann
brauchte die Kritikfunktion nicht langer als destruktiv zuriickgewiesen und die
Optimierungsstrategie nicht weiterhin als affirmativ gescholten werden. Viel-
mehr kdnnten beide einander, ohne sich gegenseitig zu diskreditieren, ergénzen
und neue Spielrdume fiir Kooperationen entstehen (vgl. hierzu Baumert/Till-
mann 2017). Das aber gilt, wie in Teil 3 gezeigt, auch fiir die Zusammenarbeit
von Erziehungswissenschaft und Empirischer Bildungsforschung.

Dietrich Benner, Prof. Dr., ist emeritierter Professor fiir Allgemeine Erzie-
hungswissenschaft an der Humboldt-Universitat zu Berlin.
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