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Johannes Drerup

(Re-)Konstruktion praxisinharenter Normen

Zur Eigenstruktur pddagogischer Rechtfertigungsverhéltnisse

Zusammenfassung: Traditionelle allgemeinpadagogische Grundlegungsversuche ver-
suchen einen Allgemeinbegriff padagogischer Praktiken (oder einer Eigenstruktur des
Padagogischen) zu rekonstruieren und im Rahmen dieser Rekonstruktion zugleich be-
griffskonstitutive und praxisinharente normative Kriterien der Kritik dieser Praktiken mit-
zuliefern. In dem Beitrag wird, ausgehend von der Kritik des methodologischen Selbst-
verstéandnisses der analytischen Philosophie durch die Experimentelle Philosophie und
von Arbeiten zur methodologischen Selbstreflexion kritischer Sozialphilosophie, geprift,
wie neuere erziehungs- und bildungstheoretische Ansatze das mit einer Einlésung die-
ses doppelten Begriindungsanspruchs verbundene Problem einer Rekonstruktion praxis-
inharenter Normen bearbeiten. Daran anschlielRend wird mit Bezug auf die erziehungs-
theoretische Problemvorgabe einer Rekonstruktion der Eigenstruktur der Erziehung ein
Rekonzeptualisierungsvorschlag gemacht, der erlaubt, den doppelten Begriindungsan-
spruch Allgemeiner Erziehungswissenschaft zu reformulieren und zu fundieren.

Schlagworte: Experimentelle Philosophie, Rekonstruktion, Normativitat, Erziehung, Pa-
ternalismus

1. Einleitung

Thema der Pédagogik ist die Erziehung, die den Menschen im Zustand der Un-
miindigkeit antrifft. Erziechung muss diesen Zustand verdndern, aber nicht belie-
big, sondern orientiert an einer unbedingten Zwecksetzung, an der Miindigkeit des
Menschen. Wo aber findet die Pddagogik ihren MaBstab fiir Miindigkeit? Nach Aus-
kunft der Geschichte der européischen Péddagogik ist der MaB3stab nicht willkiirlich
gesetzt, sondern in der Eigenstruktur der Erziehung enthalten. [...] Wer piddago-
gische Verantwortung iibernimmt, steht im Kontext der jeweils gegebenen histo-
rischen Bedingungen unter dem Anspruch des unbedingten Zwecks menschlicher
Miindigkeit — ob er das will, weil3, glaubt oder nicht, ist sekundér. (Blankertz, 1982,
S. 306-307)

Die Spannung zwischen ethischer Zielbegriindung und kategorialer Grundlagenrefle-
xion, die in Theoriefiguren wie der einer Eigenstruktur oder einer Eigenlogik der Erzie-
hung zum Ausdruck kommen, zieht sich geradezu leitmotivisch durch die Theoriege-
schichte der Allgemeinen Erziehungswissenschaft. Der doppelte Begriindungsanspruch
traditioneller allgemeinpadagogischer Grundlegungsversuche, die nicht nur versuchen,
einen Allgemeinbegriff pddagogischer Praktiken (oder des Pddagogischen) zu rekon-
struieren, sondern im Rahmen dieser Rekonstruktion auch begriffskonstitutive und pra-
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532 Aligemeiner Teil

xisinhdrente normative Kriterien der Kritik dieser Praktiken gleich mitzuliefern, wird
heute unter anderem auf Grund einer grundsitzlichen Skepsis gegeniiber normativen
Fassungen piddagogischer Grundbegriffe als Ausdruck anachronistischer alteuropi-
ischer Metaphysik oder gar als dogmatische Rede ad acta gelegt. Ad acta gelegt wer-
den damit hiufig auch traditionelle Anspriiche Allgemeiner Pddagogik, allgemein ver-
bindliche, fiir alle pddagogischen Teildisziplinen relevante Aussagen iiber Erziehung
und Bildung machen zu kénnen. Diese vor allem in allgemeinpddagogischen Debatten
verbreitete Skepsis gegeniiber Allgemeiner Pddagogik duBert sich letztlich in mittler-
weile traditionellen disziplindren Theorie- und Identititskrisen, die sich darin zuspit-
zen, dass der einzige Grundlegungsanspruch, den manche Protagonisten Allgemeiner
Erziehungswissenschaft noch glauben vertreten zu kdnnen, darin besteht, keine Grund-
legungsanspriiche mehr vertreten zu kdnnen.

Im Folgenden werde ich erstens zeigen, dass das mit dem doppelten Begriindungs-
anspruch allgemeinpddagogischer Grundlegungsversuche verbundene Problem einer
gegenstandstheoretisch fundierten Rekonstruktion praxisinhdrenter Normativitit kei-
neswegs ein Spezialproblem fiir nostalgiebeflissene, kritisch orientierte Allgemeine
Péadagog/-innen darstellt, sondern ein zentrales Theorieproblem, das in unterschied-
lichsten sozial-, politik- und moralphilosophischen Debatten verhandelt wird und fiir
jede Form theoretisch ambitionierter Allgemeiner Erziechungswissenschaft eine zu bear-
beitende Aufgabe darstellt (2.). Nach dieser allgemeinen Problemexposition werde ich
zweitens am Beispiel von jeweils einem erziehungs- (Prange, 2005) und bildungstheore-
tischen (Stojanov, 2006a, 2006b) Ansatz einige der wichtigsten theoretischen Schwach-
und Leerstellen diskutieren, die mit theoretischen Modellen einer Rekonstruktion pra-
xisinhdrenter Normen einhergehen (3.). Daran anschlieBend werde ich drittens einige
Moglichkeiten des Umgangs mit den dargestellten Problemen vorschlagen und mit Be-
zug auf die spezifisch erziechungstheoretische Frage nach einer Eigenstruktur der Erzie-
hung einen Rekonzeptualisierungsvorschlag machen (4.).

2. Problemexposition

Ein grofer Teil philosophischer Analysen, unabhéngig davon, ob sie nun erziehungs-,
sozial-, moral- oder politikphilosophische Analysen darstellen, und unabhingig davon,
ob sie sich einem eher analytischen oder einem eher kontinentalen Philosophieverstind-
nis verpflichtet sehen, operieren mit empirischen Annahmen iiber den Objektbereich,
der Gegenstand der theoretischen Rekonstruktion ist. Diese Annahmen koénnen die nor-
mative Struktur von sozialen Praktiken, die normativen Grundlagen ganzer Gesellschaf-
ten, bestimmte Selbstverstandigungsformen, Identititen, immer schon geteilte Werte,
Intuitionen oder Begriffsverstindnisse u. A. betreffen. Diese Annahmen sind — und das
mag mit Blick auf eher theorieorientierte Disziplinen nicht sonderlich tiberraschen — in
den allermeisten Fillen im Rahmen der philosophischen Analyse nicht zugleich zum
Gegenstand theoretisch geleiteter empirischer Forschung gemacht worden. Das nahe-
liegende und in letzter Zeit insbesondere im Rahmen der Untersuchungen der Experi-
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mentellen Philosophie (Grundmann, Horvath & Kipper, 2014; Knobe & Nichols, 2014)
und auch im Rahmen der methodologischen Selbstreflexion kritischer Sozialphiloso-
phie (Celikates, 2009; Boltanski, 2010; Stahl, 2013) wieder vermehrt diskutierte Pro-
blem, das hieraus erwéchst, betrifft die Frage, in welchem Verhaltnis eigentlich die Er-
gebnisse philosophischer Begriffsanalysen zu Alltagsverstdndnissen von Begriffen, die
Intuitionen von Philosoph/-innen zu den Intuitionen von Normalbiirger/-innen oder das
theoretische Wissen von (kritischen) Sozial- und Gesellschaftstheoretiker/-innen tiber
die Einrichtung von sozialen Praktiken zu vorwissenschaftlichen Urteilen von Laien
stehen, die an diesen Praktiken partizipieren. Wessen Konzepte z.B. sind es eigent-
lich, die Philosoph/-innen rekonstruieren? Haben Philosoph/-innen einen privilegier-
ten Zugang zu den von ihnen rekonstruierten Konzepten und evtl. sogar die epistemi-
sche Autoritdt, fragwiirdige, unter Laien verbreitete Praktiken der Begriffsverwendung
zu korrigieren? An wessen begriffliche Intuitionen wird in philosophischen Gedanken-
experimenten eigentlich appelliert? Auf welcher epistemischen Grundlage basieren die
recht global und oftmals kontrir angelegten Thesen von Sozialphilosoph/-innen zur so-
zialen Verfasstheit und zu den normativen Grundlagen liberaler Gesellschaften? Und
wie geht ein/e kritische/r Sozialtheoretiker/-in mit dem Problem um, dass viele Urteile,
die im Rahmen einer Theorie iiber bestimmte soziale Verhéltnisse gefillt werden — seien
dies nun Rechtfertigungs- (Forst, 2007), Anerkennungs- (Honneth, 2011) oder Erzie-
hungsverhiltnisse — von den Adressat/-innen, in deren Namen sie ja ergehen, weder not-
wendig geteilt werden noch fraglose Zustimmung erwarten diirfen?

Diese Probleme betreffen natiirlich auch den doppelten Begriindungsanspruch élte-
rer und neuerer allgemeinpadagogischer Grundlegungsversuche, die von der Annahme
ausgehen, dass bestimmte normative Primissen oder Prinzipien (z. B. Miindigkeit oder
Autonomie) als konstitutiver Teil von Erziechung anzusehen sind — z.B. als Teil einer
Eigenstruktur der Erziechung (Blankertz, 1982) oder einer Eigenlogik des Piddagogi-
schen (Benner, 1987; Biesta, 2010, 2013). Gleiches gilt fiir den géingigen Anspruch, dass
ein theoretisch konstruierter Allgemeinbegriff von Erziehung (z. B. das Zeigen: Prange,
2005) oder Bildung (Stojanov, 2006a, 2006b) in angemessenerer Weise den Kern péd-
agogischer Praktiken zu rekonstruieren vermag als andere Erziehungs- oder Bildungs-
begriffe. Es mag daher kein Zufall sein, dass das mit den entsprechenden epistemischen
und normativen Asymmetrien verbundene Problem in der soziologischen Literatur auch
iiber die padagogische bzw. paternalistische Metapher der Stellvertretung als ,,Stellver-
treterproblem* (Ahrens, Beer, Bittlingmayer & Gerdes, 2011) bezeichnet wird.

2.1 Begriffe — Intuitionen — Experimente:
Zur Kritik der experimentellen Philosophie

Die Analyse von erziechungswissenschaftlichen Grundbegriffen gehort fraglos zu den
klassischen Kernaufgaben der Allgemeinen Erziehungswissenschaft. Insbesondere ana-
lytisch orientierte Erziehungsphilosoph/-innen betrachten Begriffsanalysen als die zen-
trale Doméne genuin philosophischer Expertise. Nun gehort es bereits seit den Anfangen
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analytisch orientierter Erziehungsphilosophie zu den Standardkritiken,' dass trotz des
engen methodologischen, auf Wertneutralitit abzielenden Rahmens und des damit ver-
bundenen engen Philosophieverstindnisses unter dem Deckmantel vermeintlich wert-
neutraler Begriffsanalysen kulturell tradierte normative Vorurteile von Theoretiker/-in-
nen reproduziert werden. Mit steter RegelmédBigkeit unterliegen, so die Kritik, den
vermeintlich neutralen Rekonstruktionen des Sprachgebrauchs jeweils ganz bestimmte,
partikulare normative Konstruktionen, die nicht nur Aussagen dariiber machen, wie der
Sprachgebrauch jeweils ist, sondern wie der Gebrauch sein sollte.

Wihrend es lange Zeit unter Philosoph/-innen {iblich war (und auch heute noch ist),
iiber oftmals erfundene Beispiele und in mehr oder weniger ausgekliigelten Gedanken-
experimenten an ,unsere begrifflichen oder moralischen Intuitionen oder ,den com-
mon sense zu appellieren, versuchen Vertreter/-innen der experimentellen Philosophie
diese eher spekulativen Annahmen auch empirisch zu iiberpriifen. Dabei scheint sich zu
bewahrheiten, was Kritiker/-innen des methodischen Selbstverstdndnisses der analyti-
schen Philosophie immer schon geahnt hatten: ,,Uberraschenderweise zeigen sich zum
Teil erhebliche Divergenzen zwischen dem, was Philosophen fiir die intuitive, natiirli-
che Auffassung halten, und den tatséchlichen Intuitionen der Laien” (Grundmann et al.,
2014, S. 26). Die neuere Kritik der experimentellen Philosophie moniert daher, dass ana-
lytische Philosophie zu einem groflen Teil aus dem ,,Lehnstuhl* heraus betrieben wiirde
in der Uberzeugung, dass fortgesetzte Reflexion die fiir konzeptuelle Analysen erfor-
derlichen Mittel bereitstellte. Diese Sichtweise hat man als ,,Intuition-driven-Romanti-
cism* beschrieben: ,,[...] the view that correct norms are embedded within ,us. All phi-
losophers need to do is reflect long and hard enough and those norms would surface*
(Feltz, 2009, S. 101 Anm. 1, mit Bezug auf die Arbeiten von Weinberg, Nichols & Stich,
2001). Diese ,,romantische* Sicht unterstellt eine Konvergenz philosophischer Ansétze
und rdumt ihnen einen Vorrang ein gegeniiber den Intuitionen philosophischer Laien. Es
ist jedoch eine offene Frage, wessen Intuitionen als Belegstiitzen fiir konzeptuelle Ana-
lysen zu beriicksichtigen sind: Die personlichen Intuitionen (,,intuition solipsism*‘) eines
Philosophen/einer Philsophin oder der Philosoph/-innen (,,intuition elitism*) oder die
Intuitionen von Jedermann (,,intuition populism®) (Feltz, 2009, S. 212). Konvergenzan-
nahmen angesichts des gegebenen defizitiren Erkenntnisstands unterschitzen die Un-
terschiedlichkeiten konzeptueller Usancen: ,,There is evidence of conceptual diversity
among the folk* (Feltz, 2009, S. 206). Die begrifflichen und moralischen Intuitionen va-
riieren entsprechend nicht nur zwischen Philosoph/-innen und Nichtphilosoph/-innen,
sondern z. B. auch mit dem sozio6konomischen Status, dem Alter, dem Geschlecht und
sogar mit der Anordnung, in der bestimmte Beispiele prasentiert werden (Grundmann
etal., 2014, S. 12). Superiorititsanspriiche fiir die Intuitionen von Philosoph/-innen las-
sen beflirchten, dass man riskiert, sich nur mit vermeintlich wertneutralen philosophi-
schen Fiktionen abzugeben, flir die man dann auch noch universelle Zustimmung aller
rationalen Wesen beansprucht, als lieferten Begriffsanalysen als ,,objective examination
of concepts” (Steutel & Spiecker, 2000, S. 323) mitsamt den subjektiven Beispielen

1 Zum Folgenden: Drerup (2013), Teil I, Kap 3.
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und Gedankenexperimenten Resultate mit zeitlich uneingeschriankten Geltungsansprii-
chen fiir Jedermann. Es bleibt zwar eher strittig, wie die Ergebnisse der experimentellen
Philosophie zu deuten sind und ob diese tatsdchlich ein angemesseneres Bild unseres
Sprachgebrauchs liefern konnen als die Ordinary-Language-Philosophie (vgl. die Kritik
von Stoecker, 2014). Die Zeiten, in denen Philosoph/-innen erwarten konnten, die in-
tuitive Plausibilitdt ihrer Begriffsanalysen vorbehalt- und irritationslos mit Verweis auf
unsere Intuitionen fundieren zu kdnnen, scheinen jedoch vorbei zu sein.

2.2 Normative Grundlagen der Erziehungs- und Bildungstheorie:
Rekonstruktionsprobleme

Erzichungs- und Bildungstheorien, die piddagogische Praktiken, Interaktionsordnun-
gen und Arrangements als intern teleologisch justierte und normativ strukturierte Re-
gelungszusammenhénge konzipieren, werden in padagogischen Disziplinen traditio-
nell zur Ein- und Abgrenzung disziplindrer ,claims® gegeniiber anderen Wissenschaften
(z.B. der Psychologie: vgl. Smeyers & Depaepe, 2012, S. 323) oder zur Kritik ,techno-
logisch® verkiirzter Verstdndnisse pddagogischer Praxis herangezogen (Biesta, 2010).
Die damit in der Regel verbundene — und in jeweils unterschiedlicher Art und Weise
vorgenommene — theoriearchitektonische Verschrinkung der Konstitutionsdimension
(die Angabe konstitutiver Elemente padagogischer Praktiken: Wie lassen sich Erzie-
hung und Bildung theoretisch konzeptualisieren?), der operativen Dimension (die An-
gabe von Moglichkeitsbedingungen padagogischer Praktiken: Wie sind Erziehung und
Bildung moglich?) und der Legitimationsdimension (die Angabe von Bedingungen,
die gegeben sein miissen, damit Erziehung und Bildung nicht nur moglich werden und
funktionieren, sondern auf legitime Art und Weise moglich werden und funktionieren:
Wie lassen sich Erziehung und Bildung rechtfertigen ?) von Erziehungs- und Bildungs-
theorien wird mit einer Reihe von Schwierigkeiten und Einwanden konfrontiert.

Versteht man soziale Praktiken allgemein als Aktivitdten, die durch ein ,,System von
Regeln* spezifiziert werden (Rawls, 1955, S. 3, Anm. 1), stellen sich zunéchst Schwie-
rigkeiten ein bei dem Versuch, zugleich normative und konstitutive Regeln, d. h. norma-
tive Konstitutionsbedingungen fiir bestimmte, z. B. pddagogische, Praktiken auszuwei-
sen (z.B. Autonomie), da das

Bestehen notwendiger Bedingungen nicht mit dem Bestehen eines normativen
Zwanges verwechselt werden sollte. [...] Man kann notwendige Bedingungen na-
tiirlich erfiillen oder nicht; ob es jedoch korrekt ist, sie zu erfiillen (oder ob man sie
erfiillen soll), hingt davon ab, ob es eine zusdtzliche Norm gibt, der gemaB es korrekt
ist, die notwendigen Bedingungen zu erfiillen. (Reuter, 2011, S. 23)

Zweitens scheint man sich damit ggf. auf die eher unplausible Position festzulegen, tra-
ditionale pddagogische Praktiken als nichtpddagogische qualifizieren zu miissen (zur
Kritik an Benner, 1987 vgl. Giesinger, 2011), eine Position, die drittens die histori-
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sche Variabilitit pddagogischer Praktiken zu ignorieren scheint und auf Grund der mit-
gefiihrten kontroversen normativen Prdmissen in modernen Gesellschaften als nicht
pluralismustauglich gelten kann. Viertens wird moniert, dass die Annahme einer fiir
padagogische Praktiken konstitutiven normativen Struktur auf eine empirisch unabge-
sicherte, auf kontrafaktische Vereinheitlichung abgestellte metaphorische Konstruktion
hinauslduft, die das realititsfremde Bild einer durch pddagogische Normen bestimm-
ten padagogischen Welt zeichnet, die es strikt von auBlerpddagogischen Normen und
Welten abzugrenzen und zu schiitzen gelte (Schéfer, 2012a), und auf diese Weise die
Grenze zwischen theoretischem Grundlegungsversuch und ,,moralischer Sinnkontrol-
le* verwischt (Schéfer, 2012b, S. 315). Auch weil es schwierig sein wird, Normvor-
gaben anzugeben, die als spezifisch padagogisch gelten kdnnen, kann man schlie3lich
der Ansicht sein, dass die Ausweisung legitimer Ziele von Erzichung und Bildung ,.fiir
das Verstindnis der Funktionsweise pddagogischen Handelns irrelevant ist* (Kreitz,
2008, S. 15).

Da aber padagogische Interaktionsordnungen natiirlich nicht als normfreies Gesche-
hen verstanden werden kdnnen, bereitet schon der Versuch Schwierigkeiten, padagogi-
sche Praktiken und insbesondere Fehlformen padagogischer Praxis iiberhaupt als solche
zu identifizieren — geschweige denn zu kritisieren —, ohne auf normative Kriterien zu-
riickzugreifen. Jaeggi stellt entsprechend fest:

Bei genauerem Hinsehen zeigt sich aber, dass wir (in dem Bereich, iiber den wir
sprechen) [z. B. Erziehung: Anm. J. D.] ohne Bezug auf den guten Vollzug einer Pra-
xis gar nicht erkennen kénnen, worin diese besteht. Zu ,funktionieren‘ bedeutet im-
mer, mehr oder weniger gut zu funktionieren. Es gibt kein ,Funktionieren pur‘, ohne
Bezug auf die einer Praxis immanenten Kriterien des Gutseins, genauso wenig wie
es in Bezug auf menschliche Lebensformen so etwas wie ,rohe Fakten® oder ,rei-
nes Uberleben® gibt. Was eine Praxis {iberhaupt zu einer bestimmten Praxis macht,
scheint sich an den Qualifikationen zu orientieren, die sich auf das gute Ausiiben
einer Praxis richten. (Jaeggi, 2014, S. 175—176, Hervorh. i. Orig.)

Eine Rekonstruktion von diesen nach Jaeggi fiir soziale Praktiken eigentiimlichen For-
men der ,,ethisch-funktionalen* Normativitit (Jaeggi, 2014, S. 177) muss doménenspe-
zifische Bewertungskriterien (,,genre dependent evaluation*: Raz, 2001, S. 135) fiir das
gute (und schlechte) Funktionieren einer Praxis bzw. fiir das Ethos einer Praxis bestim-
men und nutzen. Diese sind jedoch natiirlich selbst umstritten und somit sind es auch die
angemessenen Interpretationen der entsprechenden Praxis. Selbst wenn man sich iiber
die richtige Interpretation der internen teleologischen Struktur von pddagogischen Prak-
tiken einig wére (was unwahrscheinlich ist), so sind dann jedoch immer noch — wie-
derum umstrittene — funktionale Aquivalente zur Erreichung einer (oder mehrerer) der
vermeintlich fiir die Praxis konstitutiven Zwecksetzungen denkbar. Das mit der Ver-
schrankung von praxisimmanenten normativen Kriterien und Konstitutionsbedingun-
gen einer Praxis verbundene zentrale Ankerpunktproblem besteht daher darin, dass der
Theoretiker/die Theoretikerin ein normatives Kriterium setzen (oder finden) muss, um
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eine Praxis iiberhaupt als eine Praxis identifizieren zu konnen (vgl. auch: Biesta, 2013,
S. 13). Damit stellt sich jedoch das Anschlussproblem, wie eine dem Anspruch nach
deskriptiv-analytische Rekonstruktion von praxisinhdrenten Normen, d.h. von norma-
tiven ,,Bindungen, die sich immer dann — und im Grunde zwangslaufig — fiir Akteure
ergeben, wenn sie die betreffende Praxis realisieren* (Reuter, 2011, S. 23), ermdglicht
werden kann, ohne dabei externe Normen bzw. Interpretationen von Normen an die Pra-
xis heranzutragen, die evtl. aus der Sicht der zu ,,judgmental dopes* (Garfinkel, 1967,
S. 68) degradierten Akteure jedoch dieser Praxis weder immanent sind, noch die ihnen
extern zugewiesene Prioritit beanspruchen konnen.? Dieses Problem stellt sich insbe-
sondere fiir Ansdtze, die in der Tradition der kritischen Theorie (z. B. unterschiedliche
Varianten immanenter Kritik) beanspruchen, bereits in der Struktur der sozialen Rea-
litdt angelegte normative Kriterien zu rekonstruieren, die dann als Mafstab der Kritik
fungieren sollen. Der Verdacht, dass auch dem Anspruch nach rein deskriptiv-analytisch
verfahrende Rekonstruktionen eines normativ-evaluativen Ankerpunkts einen externen
Normativismus nicht vermeiden konnen, der genau das aus sozialen Praktiken heraus-
zudestillieren vermag, was vorher in diese hineingelegt wurde, wird dadurch bestérkt,
dass eine Pluralitét sozialphilosophischer Theorien und Methodologien dieses Problem
auf je sehr unterschiedliche Weise bearbeitet (z.B.: Celikates, 2009; Honneth, 2011,
2013; Stahl, 2013; Jaeggi, 2014). Stahl (2013) unterscheidet zwischen eher hermeneu-
tisch justierten Modellen, die, ausgehend von dem Selbstverstdndnis von Akteuren, be-
anspruchen, ein ,,besseres Verstindnis des Sinns zu erreichen, der ihm zugrunde liegt,
als es den Akteuren selbst im jeweiligen Moment zugénglich ist“ (S. 41; z.B. Walzer,
Maclntyre, Taylor), und eher praxisbasierten Modellen, die versuchen in den ,,Struktu-
ren sozialer Praktiken die normativen Gehalte® zu finden, ,,die manchen Formen der
Kritik zugrunde liegen* (Stahl, 2013, S. 41; z. B. Habermas, Honneth). Im Anschluss an
Stahl lassen sich drei systematische Fragen unterscheiden, die insbesondere im Zusam-
menhang praxisbasierter Modelle beantwortet werden miissen:

a) sozialontologische Frage:
Was heifit es, dass soziale Praktiken {iber das faktische subjektive Selbstverstindnis
der Akteure hinaus normativen Gehalt haben, d. h. dass bestimmten sozialen Prakti-
ken normative Standards und Potentiale inhdrent sind ?

b) epistemologische Frage:
Wie konnen wir die normativen Potentiale, auf die sich die Rekonstruktion bezieht,
erkennen?

2 Entsprechende Probleme handeln sich natiirlich insbesondere auch machttheoretische An-
sdtze ein. Hierzu z. B.: Stahl (2014); fiir einen Versuch, Probleme einer theoriegeleiteten em-
pirischen Rekonstruktion padagogischer Ordnungen methodologisch in den Griff zu bekom-
men: Meseth (2011). Rilinger kritisiert zu Recht die immer noch gingige Arbeitsteilung zwi-
schen Sozialphilosophie und empirischer Sozialforschung, aus der resultiert, dass viele der
rekonstruktiven Modelle ,,zwar methodologische Uberlegungen enthalten, aber bisher keine
eigentliche Methode aus ihnen abgeleitet worden ist (Rilinger, 2015, S. 101-102).
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¢) Frage nach der normativen Autoritdt und Rechtfertigung der Rekonstruktion:
Woher riihrt die handlungsorientierende normative Kraft einer rekonstruierten pra-
xisinhdrenten Norm, wenn es widerstreitende Normen gibt? Wie lésst sich diese ra-
tional begriinden und im Konfliktfall von den Akteuren als bessere (und nicht nur
andere) Alternative einfordern und damit als eine Form des normativen Fortschritts
deklarieren, wenn sich die Akteure an einer anderen Norm orientieren? (Stahl, 2013,
S. 40-42)3

Da jedes Rekonstruktionsmodell fiir sich beansprucht, die normative Struktur von Prak-
tiken angemessener zu fassen und zu interpretieren als andere, und es jeweils wider-
streitende Antworten auf diese drei Fragen gibt, scheint auch das Spannungsverhéltnis
zwischen ethischer Zielbegriindung und kategorialer Grundlagenreflexion, das fiir tradi-
tionelle allgemeinpddagogische Ansétze kennzeichnend war, trotz der mit der Verlage-
rung auf Versuche der deskriptiv-analytischen Rekonstruktion praxisinhdrenter Normen
in manchen Fillen propagierten Enthaltsamkeit in Fragen ethischer Zielbegriindung un-
ter anderen Vorzeichen wiederzukehren.

Kurzum: Der doppelte Begriindungsanspruch traditioneller allgemeinpadagogischer
Grundlegungsversuche, die Struktur padagogischer Praktiken durch einen Allgemein-
begriff der Erziehung oder Bildung zu rekonstruieren und in diesem begrifflichen Rah-
men zugleich normative Kriterien fiir eine Kritik dieser Praktiken zu liefern, verweist
auf im Konzert der philosophischen Disziplinen etablierte Problemvorgaben und kann
nicht ohne weiteres als Ausdruck iiberkommener alteuropdischer Metaphysik ad acta
gelegt werden. Angesichts der vielen Grenzziehungsschwierigkeiten, die mit tradierten
Standardaufteilungen der normativen Welt verbunden sind (z. B. Ethik vs. Moral), und
der Tatsache, dass der groBte Teil paddagogischer Praktiken (insbesondere solcher Prak-
tiken, denen zugeschrieben wird, Autonomie oder Bildung zu erméglichen) in einer we-
der rechtlich noch moralisch klar definierten normativ-evaluativen Grauzone stattfinden
diirfte, stellt eine gegenstandstheoretisch fundierte Rekonstruktion und Kritik von in Er-
ziehungs- und Bildungspraktiken eingelagerten Formen der Normativitit eine der zen-
tralen Aufgaben der Allgemeinen Erziehungswissenschaft dar.

3. (Re-)Konstruktion praxisinhdrenter Normen
in Erziehungs- und Bildungstheorie

Im Folgenden werden mit Pranges ,,Operativer Padagogik® und Stojanovs bildungstheo-
retisch adaptierter und erweiterter Version von Honneths ,,Anerkennungstheorie* zwei
Theorieofferten in den Fokus genommen, die beide beanspruchen, normative Standards
der Kritik dem Objekt der Kritik (pddagogische Praktiken) selbst zu entnehmen und in
unterschiedlicher Art und Weise mit dem Problem einer Rekonstruktion von begriffs-
und praxisinhdrenten Normen umzugehen.

3 Stahl nennt dieses Problem, das ,,Problem des Fortschritts* (Stahl, 2013, S. 42).
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3.1 Modus in Rebus? Zum Problem der Rekonstruktion
praxisinhdrenter Normen in der Operativen Pddagogik

Prange beansprucht mit seiner ,,Operativen Pddagogik* nicht nur konstitutive Merkmale
des Padagogischen zu bestimmen (Prange, 2005), sondern auch sich aus der operativen
Logik der Erziehung ergebende normative Kriterien zu rekonstruieren, die es ermogli-
chen sollen, praktisch und moralisch gelungene von weniger gelungenen Formen der Er-
ziehung zu unterscheiden (Fehlformen). Die in der Praxis des Zeigens verankerte pad-
agogische Minimalmoral (Verstidndlichkeit, Anschlussfihigkeit, Zumutbarkeit) bringt
nach Prange allgemeine normative Gebote zur Geltung (Wahrheit, Freiheit, Achtung),
die gleichzeitig der moralischen Binnenstruktur padagogischer Interaktion als Vollzugs-
normen immanent sind und als normative Gesichtspunkte zur Bewertung der morali-
schen Angemessenheit dieser Interaktion herangezogen werden konnen. Pranges Un-
ternehmen einer Rekonstruktion praxisinhérenter paddagogischer Gebote als Fundament
einer pidagogischen Ethik kann als Versuch einer Ubersetzung traditioneller pidagogi-
scher Kategorien (Miindigkeit etc.) in sozial situierte und operativ etablierte normative
Vorauss