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Normativität wird bislang vorrangig als Problem für erziehungswissenschaft-
liche Forschung diskutiert (vgl. Fuchs/Jehle/Krause 2013; Koller 2012). Dies 
gilt insgesamt für die Bildungsforschung (vgl. Tippelt/Schmidt 2010, S. 9) 
und entsprechend für die hier exemplarisch fokussierte Forschung zu unter-
richtlichen Bildungsprozessen: Derzeit dominierende psychologische und so-
ziologische Zugriffe distanzieren sich von normativen Programmatiken, wäh-
rend allgemeindidaktische Theorien als normativ und empiriefern kritisiert 
werden (vgl. Blömeke/Herzig/Tulodziecki 2007). Im Anschluss an Blan-
kertz’ (1991) Diskussion des Stellenwerts von Normen für eine wissenschaft-
liche Didaktik gehen wir davon aus, dass eine „Didaktik, die wissenschaftli-
chen Ansprüchen genügen will“ (ebd., S. 27), nicht rein normativ angelegt 
sein kann, es aber zugleich keine normfreien Didaktiken gibt (vgl. ebd., 
S. 19). Wir fragen, welche Konsequenzen die jeweilige Normativität der 
Theorien für empirische Forschung hat. Hierzu werden zwei Ebenen des Be-
griffsverständnisses von Normen herausgearbeitet, die für die empirische Er-
forschung von Bildungsprozessen relevant sind (1) und ausgewählte allge-
meindidaktische Theorien in Bezug auf ihre Normativität auf beiden Ebenen 
betrachtet (2). Theorienvergleichend wird diskutiert, welche Konsequenzen 
ermöglichender und begrenzender Art sich daraus für empirische Zugänge zu 
unterrichtlichen Bildungsprozessen ergeben (3). 

1 Norm(ativität) in erziehungswissenschaftlichen Diskursen 

Mit einer Norm kann eine konstituierende Regel oder Regelmäßigkeit gemeint 
sein (vgl. Steigleder 2011, S. 1628f.). Versteht man empirische Forschung 
nicht als bloßes, passives Registrieren des Sichtbaren, sondern als „me-
thodische Herstellung von Beobachtbarkeit“ (Schmidt/Volbers 2011, S. 36), so 
ist der Gegenstand des Pädagogischen als Forschungsobjekt bzw. Formal-
objekt (vgl. Balzer/Su 2016, S. 243) nie mit einem beobachterunabhängigen 
empirischen Gegenstand bzw. Materialobjekt identifizierbar, „sondern immer 
auch ein Resultat des ‚theoretischen‘ Signifizierens“ (ebd., S. 250), das be-
stimmte konstituierende Regeln des ‚Sozialen‘ und des ‚Pädagogischen‘ vo-
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raussetzt. Normativität meint hier die explizite oder implizite Bindung wissen-
schaftlicher Forschung an erkenntnisleitende Annahmen und Verfahren. 

Mit einer Norm kann auch ein wertbezogener (ggf. moralischer) Maßstab 
für etwas gemeint sein. Normativität kann sich so als wertbezogenes Begrün-
den von Zielen oder Handlungen (vgl. Steigleder 2011, S. 1630) oder als eva-
luatives Bewerten von ‚Sachen‘ zeigen (vgl. Kirchner/Hoffmeister/Regenbo-
gen 2013, S. 459), wobei die Geltung der genutzten Norm als Maßstab zu-
gleich (re-)produziert wird. 

Wenn in Bezug auf erziehungswissenschaftliche Forschung davon ge-
sprochen wird, dass Normativität nicht als „willkürliche Setzung oder unwis-
senschaftliche Strategie“ (Fuchs et al. 2013, S. 11), sondern als „Rückbezug 
oder Fundament zu sehen“ (ebd.) sei, meint dies, dass pädagogische For-
schung notwendig sowohl an einen spezifischen wissenschaftlichen Prozess 
als auch an wertbezogene Zielkriterien und Maßstäbe gebunden ist. 

Forschung über Bildungsprozesse (im Unterricht) gibt immer auch Ant-
worten auf die Frage, was pädagogisch, d. h. als Zielrichtung der Entwick-
lung anderer Personen erstrebens- oder vermeidenswert erscheint (vgl. Hal-
litzky et al. 2014, S. 74; Koller 2012, S. 9). Normativität bezieht sich hier zu-
nächst auf Zielkriterien (Maßstäbe), die pädagogisch erreicht und deren Er-
reichen untersucht werden soll(en). Diese Zielkriterien speisen sich aus ei-
nem gesellschaftsbezogen zu entwickelnden, vorpädagogischen Verständnis 
des letztlich pädagogisch zu Erreichenden (vgl. Blankertz 1991, S. 19f.). 

Um das eigene Forschungs- und Beobachtungsfeld zu bestimmen und ein 
Phänomen zu einem Forschungsgegenstand der Erziehungswissenschaft zu 
machen (Balzer/Su 2016, S. 251) ist zu fragen, welche konstitutiven Regeln 
des Sozialen und des Pädagogischen angenommen werden. Erziehungswis-
senschaftliche Forschung ist insofern unhintergehbar normativ: zum einen 
durch die notwendige Annahme bestimmter konstitutiver Regeln sozialer und 
damit erst pädagogischer Realität und zum anderen durch die Hervorbrin-
gung eines im Hinblick auf wertbezogene Maßstäbe erst pädagogischen Er-
kenntnisgegenstands. Dabei eröffnen beide Aspekte von Normativität konsti-
tutive Valenzen für die empirische Forschung und justieren so den Fokus auf 
Unterrichtswirklichkeit. 

2 Zur Normativität ausgewählter didaktischer Theorien 

Exemplarisch wurden für diesen Beitrag die kritisch-konstruktive, die lern-
theoretische, die kritisch-kommunikative sowie die dialektische Didaktik 
analysiert (zum analytischen Vorgehen vgl. Spendrin et al., im Erscheinen). 

In der kritisch-konstruktiven Didaktik (Klafki 2007) wird Bildung als zen-
trale Kategorie angenommen, jedoch nicht, um deduktiv etwas zu Messendes 
zu bestimmen, sondern „um pädagogische Intentionalität als solche auszudrü-
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cken“ (Blankertz 1991, S. 33) und pädagogische Vermittlungsprozesse im 
Hinblick auf ein gesellschaftlich zu entwickelndes Ideal zu akzentuieren. Da-
mit ist ein Zielhorizont umrissen, der auf das Individuum und die (demokrati-
sche) Gesellschaft abhebt. Mit diesem Anspruch wird ein gesellschaftlich 
wertbezogener Maßstab aufgegriffen und über den Begriff der Bildung und 
die Verweiskraft seiner Bestimmung als Selbst-, Mitbestimmung und Solida-
ritätsfähigkeit ein normsetzender Rahmen abgesteckt. 

Unter Rekurs auf das Verständnis kategorialer Bildung wird im Sinne ei-
ner impliziten Sozialtheorie ein handelndes Subjekt angenommen: Dieses 
wirkt in einem wechselseitig dynamischen Erschließungsvorgang konstitutiv 
auf die soziale Wirklichkeit ein und erscheint als „sich bildende[r] Mensch“ 
in der Auseinandersetzung mit der (historischen) Wirklichkeit selbst als 
formbar (Klafki 2007, S. 96). Rückgebunden an eine objektiv allgemeine In-
haltlichkeit wird ein universalhistorischer „Prozess der Freisetzung zur 
Selbstbestimmung“ (ebd., S. 22) angenommen. Auf der Unabschließbarkeit 
dieses Prozesses gründet die pädagogische Vermittlung als zugleich gegen-
standsbezogenes und interaktiv-soziales Geschehen (ebd., S. 115 und 256f.). 
Der wechselseitige Subjekt-Welt-Bezug ist pädagogisch als (nach)entdecken-
des, verstehendes Lernen in der Spannung von Selbst- und Fremdbestim-
mung konzipiert. Die Lehrperson hat im Lehr-Lern-Prozess „das Selbst- und 
Mitbestimmungsprinzip als Folge wachsender Schwierigkeitsgrade“ (ebd., 
S. 257) vermittelnd zu realisieren. 

Auf das Erschließungsverhältnis kategorialer Bildung rekurrierend kön-
nen bestehende Maßstäbe (z. B. Unterrichtserfolg) im Zugriff didaktischer 
Innovationsforschung kritisch analysiert und reformuliert werden (vgl. ebd., 
S. 137). Klafki selbst plädiert ergänzend zu „herkömmlicher empirischer For-
schung“ (Klafki 2007, S. 138.) für eine entwicklungsorientierte Handlungs-
forschung zusammen mit Praktikern (realisiert im Marburger Grundschulpro-
jekt, Klafki et al. 1982). Auf sozialtheoretischer Ebene enthält die Theorie 
zudem Vorstellungen zur pädagogischen Konstruktion von Bildungsprozes-
sen, die empirisch rekonstruierbar sind.  

Die lerntheoretische Didaktik (Heimann 1962) wirft dem pädagogischen 
Maßstab Bildung Empirieferne vor (ebd., S. 409ff.) und zielt auf eine „weit-
gehend erfahrungswissenschaftlich orientierte Durchforschung und Klärung 
unserer Unterrichtswirklichkeit, um [...] unterrichtliches Handeln rationaler 
und erfolgreicher zu gestalten“ (ebd., S. 408). Dabei wird von der Lehrperson 
in der Faktorenanalyse gefordert, eigene und fremde Normsetzungen aufzu-
klären (ebd., S. 423f.), ohne einen expliziten Maßstab außerhalb formaler Ra-
tionalitätskriterien und erfahrungswissenschaftlicher Absicherung bereitzu-
stellen. Implizit wird damit eine Steigerung des Erfolgs didaktischen Han-
delns verbunden, eine Kategorie, die ebenso an normative, z. B. gesellschaft-
lich akzeptierte und (durch-)gesetzte Kriterien gebunden ist (ebd., S. 414). 
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In der für die strukturelle Analyse zugrunde gelegten Unterrichtsdefinition 
(ebd., S. 415) wird die Lehrperson im Sinne einer konstitutiven Regel als han-
delnde und entscheidende Instanz vorausgesetzt. Das Pädagogische wird expli-
zit als Zusammenhang von Entscheidungen der Lehrperson für bestimmte In-
tentionen, Themen, Methoden und Medien perspektiviert, die ihrerseits in ei-
nem strengen Interdependenzverhältnis stehen und nicht isoliert betrachtet wer-
den dürfen (Heimann 1961, S. 117). Diese Entscheidungen sind empirisch 
nicht zwingend bewusst (ebd., S. 107), aber es wird gefordert, sie so weit wie 
möglich rational zu begründen (Heimann 1962, S. 415). Damit wird davon aus-
gegangen, dass individuelle Handlungen erst das Soziale konstituieren. 

Diese sozialtheoretischen Annahmen ermöglichen die Beobachtung von 
Unterricht als Ergebnis von Planungsentscheidungen, das Fragen nach Ent-
scheidungen und ihren Begründungen sowie die Messung oder Rekonstruktion 
von Ergebnissen des Unterrichts als (intendierte) Entscheidungsfolgen. Da 
letztere nur zu begründen, ihre wertbezogenen Maßstäbe aber nicht explizit for-
muliert sind, bleibt die Empirie zunächst an vorhandene Maßstäbe gebunden. 

Die kritisch-kommunikative Didaktik (Schäfer/Schaller 1976) erhält ihre 
pädagogische Perspektive und ihren wertbezogenen Maßstab durch das Inte-
resse an der Veränderung gesellschaftlicher Praxis. Sie zielt auf herrschafts-
freie Kommunikation und auf die Realisierung einer rationalen Lebensfüh-
rung in den Koordinaten Selbstbestimmung, Demokratisierung und Emanzi-
pation (ebd., S. 25). Erziehung ist in diesem Zusammenhang eine durch 
Kommunikation eingerichtete Praxis der „Hervorbringung und Vermittlung 
‚humaner‘ Handlungsorientierung in tendenziell symmetrischen Prozessen 
gesellschaftlicher Interaktion und Kommunikation unter dem Horizont von 
Rationalität“ (ebd., S. 9; Schaller 1987, S. 227). Kommunikation ist dann 
edukativ, wenn sie Menschen die Kompetenz einräumt, die im gemeinsamen 
Durchsprechen der Inhalte gewonnenen Orientierungsweisen und Wirklich-
keiten des Miteinanders ins Werk zu setzen (ebd., S. 87). 

Kommunikation bezeichnet formal (und abstrakt) zunächst den dialekti-
schen Erkenntnisprozess (und Bewegung auf ‚höhere Stufen‘) über die Ge-
genüberstellung zweier Aussagen zu einem Sachverhalt. Inhaltlich fundiert 
wird diese Konzeptualisierung durch Anleihen aus Pragmatismus und Inter-
aktionismus. In Übereinstimmung mit diesen Perspektivierungen des Sozia-
len ist Kommunikation ein primordiales Sinn- und Interaktionsgeflecht, in 
welchem sich durchzusprechende Sachverhalte, Subjekte und Sozietät wech-
selseitig konstituieren und aus dem sie erst durch einen Akt bewusster Refle-
xion heraustreten können (Schäfer/Schaller 1976, S. 10ff.; Schaller 1987, 
S. 164). So erscheint auch Wissen nicht als vorhandenes bzw. externes Regu-
lativ, sondern wird erst in der Inter-Aktion hervorgebracht (ebd., S. 138f.). 

Mit dieser Perspektivierung des Sozialen ist die Möglichkeit der empiri-
schen Rekonstruktion pädagogischer Praktiken und ihrer Veränderung ver-
bunden, wobei auch ein Maßstab für die anzustrebende Form der Kommuni-
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kation angeboten wird. Auf der notwendig situativen Beobachtung von Kom-
munikation beruht eine tendenzielle Ausblendung institutioneller oder indivi-
dueller pädagogischer Intentionalität sowie individueller Aneignungsfolgen. 

In der dialektischen Didaktik (Klingberg 2002) werden Bildungsprozesse 
im Unterricht von einem mehrgliedrigen Konstitutionsprozess mitbestimmt: 
Im Sinne eines wertbezogenen Maßstabes bezieht sich die Theorie auf den je-
weiligen gesellschaftlichen Kontext als Konstitutionsstufe unterrichtlicher 
‚Sachen‘ und pädagogischer Zielstellungen. Letztere sind normativ orientiert 
auf „Führung zur Mündigkeit” bzw. „Führung zur Selbsttätigkeit“ (Klingberg 
2002, S. 41), bleiben aber auf den (zu akzeptierenden) gesellschaftlichen 
Kontext verwiesen (vgl. Klingberg 1990, S. 17). 

Die Theorie entwirft Unterricht als „sozial-kommunikatives Verhältnis 
seiner Akteure“ (Klingberg 2002, S. 35), „als künstliches Gebilde“ (ebd., 
S. 38) mit einer bestimmten Struktur dialektischer Grundrelationen. Diese ist 
nicht deterministisch, sondern wird als nicht wiederholbares situatives Gefü-
ge durch das Handeln der Akteure erst realisiert. Das sozial-kommunikative 
Verhältnis der Akteure stellt dabei die konstituierende Regel von Unterricht 
dar. Dahinter steht die sozialtheoretische Annahme der kulturhistorischen 
Psychologie, menschliche Tätigkeit, als immer zugleich sozial und gegen-
ständlich vermittelte, konstituiere die Individuen und deren Verhältnis zuein-
ander. Indem die beteiligten Akteure in der dialektischen Lehren-Lernen-Re-
lation aufeinander bezogen sind, wird dieses Feld sozialer Praxis als Pädago-
gisches perspektiviert. Dabei wird der Widerspruch zwischen der zunächst 
als asymmetrisch charakterisierten didaktischen Grundstruktur von Unter-
richt (vgl. Klingberg 1990, S. 71) und der für das Lernen notwendigen Sub-
jektposition der Lernenden in der Denkfigur des „kollektiven Subjekts“ (ebd., 
S. 60) aufgelöst: „Nur gemeinsam können sie aus ihrem Determinationszu-
sammenhang heraus Unterricht veranstalten und gestalten“ (ebd., S. 88). 

Die Perspektivierung des Pädagogischen als ko-konstruktiver Prozess der 
Vermittlung und Aneignung von Welt ermöglicht die empirische Beobach-
tung der gemeinsamen Tätigkeit von Lehrenden und Lernenden, wobei die 
sozialtheoretischen Implikationen v. a. des kollektiven Subjekts methodolo-
gisch zu schärfen wären. Da die angestrebten Aneignungsergebnisse sich an 
akzeptierten gesellschaftlichen Zielen orientieren, sind sie zwar empirisch er-
hebbar, bleiben aber an (vorgegebene) gesellschaftliche Setzungen gebunden. 

3 Valenzen von Normativität für die Bildungsforschung 

Mit Lindemann (2008) sind Didaktiken als Theoretisierungen eines begrenzten 
Gegenstandsbereichs innerhalb der Bildungsforschung anzusehen, die ihrerseits 
auf sozialtheoretischen Annahmen aufsetzen und gesellschaftstheoretische 
Maßstäbe (voraus-)setzen. Während konkrete gegenstandstheoretische Annah-
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men empirisch falsifizierbar sind, gilt dies für die sozialtheoretischen „Sehins-
trumente“ (ebd., S. 114) der untersuchten Didaktiken nicht: Konzepte wie Sub-
jekt, Kommunikation oder Entscheidung werden als konstitutive Regeln des 
Sozialen/Pädagogischen verwendet und nicht infrage gestellt. Die Didaktiken 
unterscheiden sich darin, inwiefern Akteuren bzw. kommunikativen Praktiken 
Konstitutionsleistungen des Sozialen/Pädagogischen zugeschrieben werden 
und welche Voraussetzungen für sie gelten. Die – in der lerntheoretischen, der 
kritisch-konstruktiven und der dialektischen Didaktik vorrangige – Bedeutung 
lehrender und lernender Akteure wird gesetzt, wobei ihnen in unterschiedli-
chem Maße Rationalität, Reflexivität und Handlungsmacht zugeschrieben 
wird. Die kritisch-kommunikative Didaktik nimmt dagegen prinzipiell, die dia-
lektische Didaktik tendenziell Abstand von der Annahme ursprünglicher Sub-
jekte des Handelns. Damit sind jeweils unterschiedliche methodologische Im-
plikationen verbunden. Will man diese konstitutiven Annahmen und Herange-
hensweisen nicht stillschweigend aus der Schusslinie empirischer Beobachtung 
nehmen, ist ihre explizite Formulierung notwendig. 

Alle untersuchten Didaktiken sind im Sinne Proskes als pädagogische 
Formgebungen zu verstehen, die es „Bildung ermöglichen, den pädagogischen 
Glauben der Erreichbarkeit und gezielten Veränderbarkeit des Menschen auf-
rechtzuerhalten“ (Proske 2002, S. 286). Sie beschreiben normative Maßstäbe 
im Zusammenhang von Bildung und der Bearbeitung gesellschaftlicher Aufga-
ben (ebd., S. 283). In der Analyse zeigt sich, dass die Didaktiken erst durch die 
explizite oder implizite Setzung von Maßstäben analytische Kategorien für em-
pirische Bildungsforschung generieren, die notwendigerweise ‚nur‘ punktuelle 
Einsichten zu den entworfenen Vorstellungen zu Mensch und Gesellschaft lie-
fern können (Lindemann 2008, S. 124f.). Dabei unterscheiden sich die Didakti-
ken hinsichtlich ihrer moralischen1 Codierung: Die dialektische und die lern-
theoretische Didaktik akzeptieren tendenziell gesellschaftliche Zwecke und 
(Lehrplan-)Ziele, wodurch (nur!) diese in Operationalisierungen bzw. theoreti-
sche Konstrukte für die empirische Bildungsforschung überführt werden kön-
nen. Demgegenüber geht es der kritisch-kommunikativen Didaktik und der kri-
tisch-konstruktiven Didaktik um einen emanzipativen Überstieg über gegebene 
Verhältnisse; die Verbesserung der Gesellschaft wird in pädagogisches Han-
deln eingeschlossen (Proske 2002, S. 293f.). Sie sind daher auf die Rekonstruk-
tion von Entwicklungsprozessen sowie auf das Aufzeigen von Situationen, die 
ihre Zielsetzungen verhindern, angewiesen. Entscheidend ist (auch) hier, die in 
den kritischen Maßstäben angelegten Kategorien sozialtheoretisch und metho-
dologisch zu explizieren, um sie empirisch zugänglich zu machen. 

                                                           
1  Normen als moralische Maßstäbe legen fest, „in welcher Weise und wessen Interessen und 

Eigenschaften handelnd berücksichtigt werden sollen“ (Steigleder 2011, S. 1634; Hervorhe-
bung im Original). 
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So kann gerade didaktische Normativität in ihrer reflexiven Aufdeckung zur 
Irritation sozialtheoretischer Grundannahmen sowohl psychologisch als auch 
soziologisch inspirierter Bildungsforschung führen. Es zeigt sich, dass diese 
sozialtheoretischen Perspektivierungen nicht nur als Annahmen konstitutiver 
Regeln, sondern auch selbst in Bezug auf Wertmaßstäbe normativ nicht un-
schuldig sind. Nicht zuletzt setzt eine solche Herangehensweise unterschied-
liche Paradigmen zueinander ins Verhältnis und mag zumindest als Versuch 
gelten, der Kritik eines „weit fortgeschrittenen Traditions- und Theoriever-
lusts“ (Reichenbach 2016) der Erziehungswissenschaften zu begegnen. 
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