Kritik der ,Einfuhrung in die Theorie der Schulentwicklung*“ wvon
Sibylle Rahm. - Ein offentlicher Beitrag aus der Provinz

Li ebe Frau Rahm

im Folgenden werde ich anhand von vier Fragen die
Lei stungsf ahi gkeit Ihres Bandes ,Ei nfiuhrung in die Theorie der
Schul ent wi ckl ung“, Wi nheim und Basel (Beltz) 2005, (abgekirzt:
» Bl nf Uhrung”) testen:

| . Wel ches sind die netatheoreti schen Nornen zur Fabrikation
ei ner Theorie der Schul entw cklung? (S. 2)

. Wel ches ist der GCegenstand der Schul entw ckl ungst heorie?
(S. 8)

[11. Ideologiekritik? (S. 19)
V. Pragmatik und U opie? (S. 28)

Wbei ich keine bl oRe Rezensi on i m Auge habe, sondern an nmanchen
Stellen weiter denken und Eigenes beitragen nbchte. |nsgesanm
ergeben neine Antworten auf neine Fragen je einen Text mt
Ei nwdnden und Spekul ationen, die nman auch als inhaltliche
Vorl agen interpretieren kann. Daher widre es aus neiner Sicht
effektiv, wenn diese von |hnen gegengel esen und konmentiert
werden wirden. Zu erwarten ist ein dialogisch angel egter Beitrag
zu ei ner erst aufgenomrenen Di skussion Uber den nethodi schen Weg
und zum I nhal t ei ner Theori e der Schul ent w ckl ung
(Bat z/ Scheunpf | ug 2006) .



Welches sind die metatheoretischen Normen zur Fabrikation einer
Theorie der Schulentwicklung?

Ei ne Theorie vermag sich nicht selbst zur Theorie zu wei hen. Es
muss von berufskundi gen Theoriebildnern eine Messlatte herbei
getragen und an dieses propositionale oder begriffliche Geflge

angel egt  werden, das beansprucht, in puncto Gegenstands
konsti t ui erung, Ordnen des Phéanonenberei chs, Beschreiben von
rel evanten Ei genschaften und Rel at i onen, Anal yse von

Regel maRi gkeiten, Ableiten von Gesetzen und Aufstellen von
Prognosen eine Theorie zu sein. Vor jeder Theorie der

Schul entwi cklung nuss auf netatheoretischer Ebene daruber

entschi eden worden sein, was eine Theorie vom Alltagsverstand
und eine Kritik von GCezé&nk unterscheidet. Wenn nun fiar die
Darl egung von ,Eigenschaften einer guten Theorie* der (Natur-

) Wssenschaft sgeschi chtl er Thomas Kuhn (Rahm 2005, S. 142ff.)

her angezogen wird, halte ich das fur eine ungl ickliche Wahl (mt

Tragweite). Denn dieser gehdort zu denjenigen, die (z.B. im
Unt erschied zu Popper) keine Uuber-paradi gmati sche Rationalitat,

kei n et hodol ogi sches, paradi gnmenunabhéangi ges Kriterium fur den
Wandel der Wssenschaften anerkennen (wollen) und eine
par adi gnenverpflichtete Rationalitat der Theoriebildung in der

Theori egeneri erung, im Theoriewachstum sel bst ver anker n:

., Spatere w ssenschaftliche Theorien sind besser als friuhere
geeignet, Problene in den oft ganz unterschiedlichen Umelten,

auf die sie angewendet werden, zu |06sen® (Kuhn, zit. n. Rahm
2005, S.144). Damt wrd behauptet, dass nicht Argunentationen
um Paradignen fur diskontinuierliche Veranderungen urséchlich
seien, sondern soziale Vorgédnge (z.B. Diffam erung ausgesuchter

For scher, Et abl i erung von Begriffsseil schaften,

Zitationskartellen, Methodennonopol en und | deenoligarchien) und
dass sich an der GCenese (,spater ... fridher") die Giltigkeit

(einer ,vornormalen“, ,normalen“ und sich in der ,revolutionaren
Phase" befindlichen Wssenschaft) quasi ablesen |asse (Kuhn
1988, S.49ff.).

Wenn jedoch im w ssenschaftstheoretischen Diskurs das ,nackte
Dass“ einer Wssenschaft zum Qualitatskriterium gerat, dann i st

die Verfuhrung grof3, alle die akuten Theorien aufzurufen, die im
fakti schen D skurs zu Wrte komen (wollen). D es verbindet sich
in der ,E nfdhrung“, die der Verlockung erliegt, mt der

Erwar t ung, dass sich auf diesem Wwge eine ,breite[.]

t heoretische[.] Fundierung® der Schul entw cklungstheorie (Rahm
2005, S.150) herbeifihren lasse. So werden die ,differenten
Schul t heorien* (ebd., S.144), die ,Professionstheorie*, die
“Organi sationst heori e“, die ,» Systent heori e”, die
» Syst enbi ol ogi e“ und der ,Konstruktivisnmus“ (ebd., S.150) in die
Pflicht genonmmen. Dabei wei3 man, dass von den |etztgenannten
kei ne Konzeption im Singular aufkreuzt, sondern alle im Plural.

Auch fehlen ,Bildungstheorien* nicht (ebd., S. 170). Zudem werden
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far die Bespr echung der St euer ungspr obl emat i k i m
Er zi ehungssyst em , heur obi ol ogi sche und ant hr opol ogi sche
Model l e*, die ,Feldtheorie* (der theoretischen Physik oder
Sloterijks ,Feldtheorie der epidem schen Erregung“? - dazu
spater), » Managenent - Theori en” und » Lebensphi | osophi en”
angefuhrt. We man sieht, Theorien treten in Rudeln auf (aber
ni cht nur hier: Batz 1994).

Ich beurteile die ,Schul entw cklungstheorie als Theorieverbund®
(Rahm 2005, S.150) sehr skeptisch und mag den ,weit gespannten
Theoriehorizonten* als einem ,theoretischen Ausgangspunkt®“ der
Theoriebil dung der Schul entwi cklung nicht zustimen (ebd.,
S. 144), ebenso wenig der ,Konplexitat® als Auszeichnung
schul ent wi ckl ungst heoreti scher Produktionen (ebd., S.142). 1Ich
kann nicht an eine ,’ heilende’ Wrkung des Theorienm x“ gl auben
(ebd., S. 126).

Ei nmal deswegen (nicht), weil die Kuhnschen Kriterien einer
.,guten w ssenschaftlichen Theorie*, die ,Tatsachenkonformtat,
W derspruchsfrei heit, Reichweite, E nfachheit und Fruchtbarkeit*
(ebd., S.142) mt dem vorgel egten Aggregat an Theorien (ebd.,
S.150) schlichtweg nicht erfdllbar sind, wollen wr sie
uber haupt anerkennen. Allein Uber ,objektive Tatsachen® gerat
man ratzfatz in einen Streit bei der Frage nach der Bedeutung
des Begriffs ,Tatsache" (geschweige denn ,Konformtat“). Und fur
hochst problematisch halte ich es, wenn ohne Unstande
Systentheorie, Systenbiologie sowie der Konstruktivisnus als
» erkennt ni st heoreti sche Bezugsw ssenschaf t en® der
Schul ent wi ckl ungst heori e zugel assen werden (ebd., S. 149, S.151).
Dami t wird deren met hodi sches Sel bst (m ss) ver st andni s,
Er kennt ni stheorie zu sein, vorschnell akzeptiert. Wderspriiche
im ,Theorienm x“ findet man  zuhauf. So verneinen die
Kulturalisten, dass die Kultur die Natur des Menschen sei, die
Nat ural i sten bejahen dies (Batz 2003).

Auch bezwei fl e i ch, dass Er gebni sse ver schi edenst er
W ssenschaften, die stets ei genen For schungsi nt er essen
geschul det sind, quasi als Mdule fir eine neue Theorie mt
wi ederum spezifischen Intentionen ausgesucht wund (we ein
Puzzl e) zusanmmengest Uckt wer den konnt en. Denn es sind
(bei spiel shal ber) die Ziele und Zwecke der Biol ogen, nach denen
sich die Term nol ogien (etwa der Ml ekul ar-, Entw cklungs- oder
auch Evol utionsgeneti k) und die Konstituierung von Gegenstanden
(etwa ,CGen* oder ,Systentf) ausrichten, nach denen Labor-
Apparaturen industriell gefertigt und Experinente durchgefihrt
werden und nach denen die nethodi sche Art und Wi se festgel egt
wird, wie Satze zu begriunden oder zu wi derlegen sind, nicht die
Zi el e und Zwecke der Schul padagogen, die ihrerseits eine eigene
Term nol ogie et cetera bendtigen. Was soll diesen und jenen als
bj ekt und als Ziel des Forschens und Theoretisierens genei nsam
sein? Der regulatorische Prozess von Genom und Gesant or gani snmus
dargestel It in Di f f erenzi al gl ei chungen, worum  sich die
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Syst enbi ol ogi e (sensu Hodgi n, Huxley, Noble) kimrert? Nein. Qder
das Uoerl eben der zool ogi schen Einheit ,hono sapiens sapiens“?
Nei n. Wrin zei gt si ch beim ,Theorienm x* far ei nen
Schul paddagogen Ei nfachheit? Fruchtbarkeit deutet mt dem Suffix
,-bar® auf eine Mglichkeit. De Frichte missen erst welche
werden. Verzehren nuss sie auch jemand wollen. We steckt man
gl eichzeitig m t dem Zusanmenwur f der Theori en
schul ent wi ckl ungst heoreti sch rel evant die Reichweite ab?

Dann i st es aber auch nicht so, dass der theoretische Gegenstand
»ochul - Entwi ckl ung” derart ein Wndhund wére, dass man ihn mt
al l en vor handenen, unt er ei nander vertraglichen und
unvertraglichen theoretischen Konzepten zu stellen suchen
misste. Die Chance besteht, diesen GCegenstand hauseigen zu
konst it ui eren, zZu beschr ei ben, zZu anal ysi eren und Zu
kritisieren. Kurz, neine Absage bezielt die Integration als
Ersatz fir eine aulRerparadi gmati sche netat heoreti sche Norm (Rahm
2005, S. 20f.).

Nei n, i ch habe es ni cht tber| esen: , Qute
Schul ent wi ckl ungst heorie  beansprucht uber die von Kuhn
angef Uhrten Mer knmal e [ ei ner Theori €] hi naus refl exive

Normativitat® (ebd., S.144). Mt Kuhn, heil3t das, kann man
uber den Status, die Qualitat von Theorien und das Ei ndanpfen
von Theorienvielfalt mt Bezug auf allgeneingiltige und -
verbindliche Kriterien nicht argunentieren. Zustinmmung! Wrum
dann dber haupt densel ben? ,Eine gute w ssenschaftliche Theorie
i m Bereich der Erziehungsw ssenschaft hat ihren Nutzen fir die
Praxis zu uUberprifen. Sie [.] priaft die Ansadtze im H nblick auf
ihre Normativitaten® (ebd., S.143). Ja, das deckt sich cum grano
salis m t nmei ner For der ung, dass ein (Aus-) Sortieren
t heoreti scher Oferten Uberféallig sei. Aber brisant: W komren
die ,reflexive Normativitat® wund die ,Normativitaten® als
ei serne Besen her? Das ,reflexive[.] Potenzial grindet auf der
Di skussi on von Bildung, Qualitat, Expertise und System (ebd.,
S.170), die historisch in der Refornpadagogi k verankert werden
konne (ebd., S.23ff.). Unter der Uberschrift ,Datengestitzte
Wege zur Quten Schule* (ebd., S.47ff.) wird auf die nodifizierte
und den Fokus von Alternativ-Schulen auf o6ffentliche (Regel-
) Schul en verlagernde Fortsetzung der Refornpadagogik in den
aktuell en, internationalen Debatten um ,Qualitatsentfaltung und
Qual i t &t ssi cherung® verwi esen (ebd., S.81). Das ist insgesam
eine, nimm man die Kapitel ,Padagogi sche Professionalitat”
(ebd. , S. 82ff.) und » Neuer e St euer ungsansat ze I m
Er zi ehungssystent (ebd., S.114ff.) hinzu, streng konponierte,
knapp und passagenwei se sehr allgenein gehaltene Uberschau.
Diese wird (dabei wird es Erstsemestern nicht |eicht gemacht)
gegen die Absi cht gestel It, aulRer hal b » Kl assi scher
Bi | dungst heori en* und ohne das Aufgreifen ,ideologiekritischer
Potentiale der historischen Bildungsdebatte® Schul entw cklung
ins Werk setzen zu wollen (ebd., S.175). D e ,Ei nfuhrung® fol gt
solcher Intention nicht, denn ,[k]lassische Bildungstheorien
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bilden einen Oientierungsrahnmen fiar die Formulierung eines
zei tgenmalBen Bi | dungsbegriffs® (ebd., S.170).

| st al so, frage ich noch einml, aus der faktischen
Bi | dungst heori e und der fakti schen, r ef onpddagogi schen
Geschichte der Schule ein netatheoretischer Mlstab zu
gewi nnen, der (wie oben und in der ,Einfdhrung® gewinscht) aus
dem Konvol ut faktisch vorfindlicher Theorien eine Theorie der
Schul ent wi ckl ung macht, noch dazu eine ,gute“ und ,kritische®
far eine ,gute* Praxis (ebd., S.143)? Konnen Bildungs- und
Ref or npadagogi k di e Funktion einer netatheoretischen Norm far
kritische Schul entw cklungstheoriebil dung Ubernehnmen? Ist mt
bi | dungs- und refornpadagogi scher Argunentation ein Uber-

par adi gmat i scher St andpunkt far ei ne
Schul ent wi ckl ungst heori ekonstrukti on bezogen? Nein, bildungs-
und r ef or npadagogi sche Theori en nissen sel bst

Uber par adi gmati sch erst nach netatheoretischer Norm beurteilt
werden. Sicher, man kann den Inperialisnmus der Systentheorien
und der Biow ssenschaften mt Bildung und Refornpadagogik
attackieren (ebd., S.21, 119, 132; passin). Beider Dasein

schon als \Wert zu deuten, entsprache allerdings dem
deskriptiven Wssenschaftstheoreti ker Kuhn. Wbei dieser auch
dem kont r adi kt ori schen Gegent ei | von Bi | dung und

Ref or npadagogi k das gl ei che Recht auf Geltung zusprache, wirde
dies durch akute Theoriegenerierung vertreten. Alein, die
Tat sache historischer oder gegenwdrtiger Objekttheorien oder
auch faktisch gefuhrter normativer Diskurse ist (nur) ein
enpirisches Datum damt wungenigend fur die Verfertigung des
,» Ockham Rasi er nessers“, das nach dem Spruch ,Pluralitas non
est ponenda si ne necessitate” zur Beschnei dung des
vorfindlichen Theori ewl st gehandhabt werden soll.

Festzuhal ten ist, der ,Ei nfidhrung* ist der D skurs als Instanz
der @Gite- wund Qualitatsbeurteilung wchtig (ebd., S.171),
wobei allerdings fir Irritation gesorgt wrd, denn der
Systent heoreti ker WIIlke darf unw dersprochen &ufRern, dass
»ZWei Kkl assi sche Probl enl 6sungstechni ken [entfallen]: >1. Eine
direkte zentral e Steuerung durch Organisation oder Plan und 2.
Sel bst st euer ung durch unt erschi edl i che For men spont aner
Ordnungsbi | dung wi e Markt, Wahl oder Konsens< * (ebd., S. 131;
herv. v. mr). Gesetzt, WIlke hatte recht, wie soll dann die
» DI skussi on von Nor nati vit aten, di e den Kern der
Er zi ehungssyst ene  ausnachen“, abgeschl ossen werden (ebd.,
S.131)?! Da fehlen neben der netatheoretischen Norm weitere
Angaben. Eine D skussion, einen Dialog oder auch einen Diskurs
zuf hren ohne Aussicht auf einen Sic-, Non- oder Non-Iiquet-
Konsens oder Konprom ss ist Verschwendung von Lebenszeit und
Gehal tern.

Kur z, ohne Met at heori e, die in D fferenz zu Kuhn auf
di al ogi scher Rationalitéat basieren soll und die w ederum nicht
mt den (endlosen) D skursen als verbale Verkehrsform auf
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hj ekt ebene  verwechsel t werden sol |, bekomen wir auf
obj ektt heoreti scher Ebene keine vorzugliche ,Theorie der
Schul entw cklung® in Sachen Deskription, Analyse und Kritik
gebacken.

Ich sage das, worauf es mr ankommt, noch einmal anders und ein
bi sschen sal opp: Nach neiner Uberzeugung kann nman nicht eine
wi ssenschafts- bzw. eine erkenntnistheoretische Position fir die
ei gene Theori ekonzeption zur Halfte gelten |assen, und, wenn es
nicht reicht, die zweite Halfte eklektisch auffiullen mt anderen
kontraren (bzw. kontradi ktorischen) Texten. Wnn es nur zur
Hal fte passt, dann verfertigt man besser konstruktiv zur Ginze

neu. H erzu nbchte ich einen ,methodischen |Inperativ®
heranzi ehen, der so wortlautet: "Bilde in deinen Sprach- und
W ssenschaft skonstruktionen (in Theorie, Enpirie und der Rede
von abstrakt en Gegenst anden) ei nen Konstitutions- und
CGel tungszusammenhang, dessen Basis stets ein |ebensweltliches
Apriori, eingeschlossen in pragmatischen Strukturen [...], ist"

(MttelstralR 1991, S. 141). Folgt man di eser Aufforderung, dann
ist die Uberlegung, ob es fuar die Theoriebildung der
Schul entwi cklung nicht dienlicher sei, sich erst einmal nach
diesem Inperativ die Termni, die Begriffe, die Methoden der
Deskri pti on, Anal yse und Kritik, Bewei s- und
Rechtfertigungsverfahren im H nblick auf Bildung und Reform der
Schul e sel bst (als Schul padagogen eben: honemade) von G und auf
zusammenzustel l en, was heif3en soll: mndestens von ungepriften
und sachfrenden Theorien frei und unbel astet. |Ich denke schon

Dann gehoren das Konstituieren von Gegenstanden, das Definieren,

das Festl egen von Bedeutungen (der Begriffe), die Fornulierung
von Cel tungsanspruchen, das nethodi sche Verstandnis von Erkl aren
und Verstehen von Sachverhalten etc., eben die nethodi sche und
pragmati sche O dnung der Schul (entw ckl ungs)theorie zur
vorrangi gen Auf gabe. Es ist aber nicht so, als hatte man gar
nichts in der Hand. Zum Einen gilt: Was Du, rezenter
Schul ent wi ckl ungst heoreti ker, an Forschung und Theorie ererbt
hast , erwirb es, um es zu besitzen! Zum Anderen, wenn im
Unterschied zu Kuhn, das Spatere nicht schlechter sein nuss als
das Fruhere, so stimmt auch, dass das Gegenwartige nicht allein
deswegen Unsinn ist, weil es nodern ist. Jedenfalls gehoren
Vor schl agen, Beraten, Erwagen, Beschliellen und Entscheiden

orientiert an uber - par adi gnat i schen Kriterien derj eni gen
Personen mt Interesse am Arbeitsfeld ,Schulehalten, zum
fundi er enden und konsol i di erenden nmet at heor et i schen
Pf1ichtprogramm

Derjeni ge Begrindungsbegriff, der (gegen Kuhn) die gesante
Arbeit der Schul entw ckl ungst heori egenerierung basal tragen

kann, ist ein dialogischer: "Ei ne theoretische Behauptung oder
praktische (normative) Oientierung hei 3t begrindet genau dann,
wenn sie gegenuber all en vernunftig argunent i er enden

Gespr achspartnern zur Zust i mmung gebracht wer den kann"
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(Kanbart el 1980, S. 272). Ei ne di al ogi sche Begr tiindungs-
rationalitat ist (im Unterschied zu Kuhn und Konsorten) eine
ganzlich andere als die Bewdhrungs-, Anschluss-, Passungs- oder
auch Uberl ebensrationalitat (MttelstraR 1989, S.249ff.) und von
Vor ausset zungen abhangig, we etwa: "Zum Zwecke der [...]
Ver st &ndi gung [Uber den in Rede stehenden Sachverhalt] wrd
erwartet, dass die Gesprachspartner gutwillig und sachkundig
sind [...] und sich bereit erklaren, der Wrterlauterungs-
pflicht, der Begrundungspflicht und der Rechtfertigungspflicht
auf Verl angen nachzukommen" (Fuglister 1978, S.155).

Fur nmei nen Tei | wer de i ch statt von . Kritischer
Schul ent wi ckl ungst heorie*“ (u.a. wegen neiner Schw erigkeit mt
der Bedeutung von ,Emanzipation® (Rahm 2005, S 169f.)) von
einer dem nethodischen Inperativ folgenden ,pragmatischen
Schul ent wi ckl ungst heori e* sprechen (Cel kers 2006, S.2ff.).

Letzter Satz (zur Pragmatik): Schulehalten und Forschung und
Theorie sind ohne Streben nach Erfolg sinnlos. Erfolg neint
die Real i si erung von Zwecken, z. B von dem nicht
ver handel baren Zweck, dass Schul ehalten als ein Kraftstick des
Humani snus gegen Barbarei zu intonieren sei



1
Welches ist der Gegenstand der Schulentwicklungstheorie?

M t der » Ei nf Uhrung” i st zu  Uberl egen, wie auf der
(bj ekt t heor i eebene, die ich jetzt betreten wll, ei ne
Schul t heorie von einer Schul entw cklungstheorie unterschieden
wer den kann (und bei de von der Schul pddagogi k). Anders gefragt,
W e kann der Cegenst and der Schul ent w ckl ung adaquat
konsti tuiert wer den? Zunachst wird deutlich auf di e
Schwi erigkeit der Differenz der Konzeptionen untereinander
gezeigt: ,Theorien der Schule thematisieren die Entstehung der
Schule, ihre Legitimation, ihre Funktionen innerhalb der
Gesel | schaft, die kontinuierlich vorgetragene Schulkritik,
Schul programmati ken und Steuerungsnodelle. [.] De konplexen
Fragen nach Wsen, Funktionen, Problematik und Perspektiven der
Schul en kénnen auf vielféaltige Art und Wi se beantwortet werden.
Sowohl padagogi sche, didaktische, soziol ogi sche, psychol ogi sche,
nmedi zi ni sche, ©6konom sche als auch juristische, politische,
hi stori sche und organi sationstheoreti sche Gesichtspunkte kdnnen
von Relevanz sein* (Rahm 2005, S.145; herv. v. mr). ,De

Theorie der Schulentwicklung trifft Aussagen  sowohl Zu
padagogi schen, didaktischen, soziologischen, psychol ogi schen,
nmedi zi ni schen, dkonom schen al s auch Zu juristischen
politischen, hi stori schen und or gani sati onst heor eti schen

Gesi cht spunkten, indem sie Ziele und Verfahren systematischer
Ref orm der Schul e bespricht” (ebd., S.147; herv. v. mr). Warum
(aus wel chem systemati schen, nethodi schen, historischen G und)

soll die Schul entw cklungstheorie auf die ,Entstehung der
Schul e und deren ,Funktionen® verzichten, wie wohl sie mt
»ochul kritik, Schul progranmmat i ken und St euer ungsnodel | en”

unauswei chlich zu tun hat? We ungekehrt die Schultheorie auf
.Schulrefornf, wenn sie alle anderen Gesichtspunkte mt der
Schul ent w ckl ungstheorie teilt? Und wenn die eine (Theorie), we
geschrieben steht, ,thematisiert® und ,Antworten auf vielfaltige
Art und Wise gibt“ und die andere ,Aussagen trifft, indem man
etwas bespricht®, dann ist dies Betreff der damt verbundenen
Systemati k und/ oder Methodi k auch nicht Uberzeugend trennscharf.
Und wieso ,basiert” Schulentw cklungstheorie auf Schultheorie
(ebd.)? E n Studienanfanger konnte zudem ohne dass nman ihm
gleich bbése sein nuss, den Verdacht aulern, dass, was die
Sachverhalte der beiden Theorien betrifft, eher das Ergebnis
ei ner Kollekte bei anderen Wssenschaften vorzuliegen scheint,
al s Schul padagogi k in eigener Provenienz. Und womt beschaftigt
sich ,Schul paddagogi k“, wenn die Schul entw cklungstheorie u.a.
die Regie fiur Unterricht und Professionalitat der Lehr- und
Ler nkor per dbernommen hat? (Vielleicht sollte man Uber haupt
Fends ,Neue Theorie der Schule* (2006) als Schul entw cklung und
Schul t heori e und Schul padagogi k Ubergrei fenden Titel wahlen?)

Ich bleibe imvorliegenden Text bei Schul entw ckl ungst heori e und
fordere die Kl arung ihres Gegenstandes , Schul entw cklung“, was
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in jedem Falle zu leisten ist. Zu verlangen ist eine Definition
von , Schul e* und ei ne Festl egung auf ,Entw ckl ung”.

1) In der ,Einfuhrung” werden diverse Verstandni sse von Schul e
vorgel egt (Rahm 2005, S. 23, 54, passi nm, die durchweg
praskriptiv (nicht deskriptiv) bestimt sind. Geneinsaner
Nenner: ,Schule als historisch verankerter Reformauftrag”
(ebd., S.23). Das ist kongenial, wenn man eine ,Kritische
Theori e der Schul entw cklung® will.

Far  ,Entwi cklung® wrd auf folgende Lesarten verw esen:

Entwi cklung (préaskriptiv) im Sinne von Witerentw cklung,

Hoher ent wi ckl ung, Verbesserung (ebd., S.24f.); Entw cklung (eher

deskriptiv) im Sinne organisationstheoretischer Mdelle (ebd.,

S.32ff.) bzw aus system scher Perspektive (ebd., S.37ff.) im
Sinne einer Bewegung der Schule als ,lebendiges Systent (ebd.,

S.33). Entw cklung ist auch Geschichte der Schule, die jedoch
ein GCegenstand der Schultheorie sein soll (ebd., S 23f.),

trotzdem innerhalb der Schul ent wi ckl ung im Kapitel chen
,H storische Verortung der Schul entw cklung“ prasentiert wrd
(ebd., S.26ff.). Es gibt demmach ei ne Geschichte der (Schule und
der Schul-)Entw cklung. Das kann nman alles so stehen | assen,

denn die Beschr ei bung des fakti schen D skurses um
Schul ent wi ckl ung gi bt das her. Man nuss all erdi ngs Cbacht geben,

dass man ni cht durchei nander kommnt.

Ich schlage vor, sich auf zwei Lesarten von ,Entw cklung® zu
konzentrieren, die in der ,Ei nfUhrung" angesprochen werden, mt
der Konsequenz, dass die (dritte) ,Entw cklung® als Automatik
der Meliorierung kein Votum erhalt, denn fir jeden Prozess ist
ein anabolischer oder katabolischer Verlauf nbglich. Jedes im
Fol genden mt ,Entw cklung“ angesprochene Phanonen hat seine
(technische und noralische) Qualitat (im normativen D skurs)
erst zu zeigen.

Zum Ersten: ,Entw cklung” sei verstanden als Cestaltung, als das
CGeschehen, das zwecks Erfal I ung ei ner Auf gabe/ des
Bi | dungsauftrags unternomen worden ist, die der Staat und die
Gesel I schaft stellen (in der Schul entw ckl ungstheori edebatte
angesprochen als ,Intentionale Schulentw cklung*; Rahm 2005,
S.38) Wbei es hier eine Geschichte der Entw cklung der Schul e
in dem Sinne geben kann, dass historisch bedingte Variationen
und Modifikationen dieser Aufgabe/dieses Auftrags und der
jewei ligen Bewdltigung/Erledigung Thenmen sind. Das nuss mt
einer GCeschichte der Schule (Herrlitz/Hopf/Titze 2001) nicht
i ntensi onal und extensional deckungsgleich sein, weil Funktionen
(Bal l auff 1984), Raungeschi chte (Boll now 2004), auch die als ein
Fortschritt angel egte Geschichtsbetrachtung (Schul enberg 1970;
Kenper 2001), eine eigene Diktion haben und anderen Interessen
fol gen. Man nuss auch nach dem ,Mdtor“ fragen, der nacht, dass
Auftrage formuliert und deren Erledigung angegangen wird. D e
Antwort findet man, wenn nan individuelle und/oder kollektive
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Subj ekte (der Geschichte) identifiziert hat. Heute wird (als
Mot or) ein Aktionsbindnis fiur die Einzelschule vor Ot gefordert
(Batz 2004).

Zum zwei ten: ,Entw cklung” als der Prozess, der von der Schule
als System getragen wrd, wobei die Pointe sein soll, dass
dieser die Intentionalitat mancher aufgabenbezogener Tatigkeiten
unterl auft, sie karikiert, aber auch stutzt, propelliert (in der
Schul ent w ckl ungst heori edebatte angespro chen al s
.institutionelle bzw konplexe Schul entw cklung“; Rahm 2005,
S.39). As Systenprozess nichtintentionaler Art wrd diese
Entw ckl ung konsequent nicht als Aus-/Durchfdhrung einer/eines
Ent schei dung/ Beschl usses  gedeut et , sondern als aus einer
bestimten Konstellation von Systenelenenten und -relationen
ei gensinnig entstanden (Batz 2004). Die Frage nach dem ,Motor*
erfordert die Rekonstruktion sozial er Vorgange - allerdi ngs nach
wel chem Prinzi p, welcher Regel? Heute konnte der Wettbewerb als
Movens eingefordert werden (Batz/Scheunpflug 2006). 1In der
, Bl nfuhrung” wird auf ,lInnovationsspiele“ gesetzt (dazu gleich).

Vnn dem so ist, dass zwei Lesarten von , Entw cklung” form dabel
si nd, dann sind ,Steuerungsansatze“ gesucht (Rahm 2005,
S . 114ff.). Und zwar fir die Entw cklung von Schule, die als
» padagogi sche Handl ungsei nheit“ im Sinne der Erledigung einer
Gest al tungsauf gabe (ebd., S.130) und als ,lernende O ganisation®
I m Sinne des nichtintentional en Systenprozesses (ebd., S. 128f.)
Zu t hemati si eren i st. Was al so passi ert, wenn
auf gabenorientiertes produzi erendes und produzi ertes (Handl ungs-
) Geschehen auf einen ziel- bzw teleonomsch ausgerichteten
( Bewegungs-, Regungs- und Verhaltens-)Vorgang trifft? We
reagieren Schulen (Uberhaupt bzw. im einzelnen) auf die
Ver | agerung der ,staatlichen SteuerungsmafBnahnen in Deutschl and
von der In-put- auf eine Qut-put-Steuerung” (ebd., S.81)?

Es wird zur Beantwortung dieser Frage in der ,Ei nfihrung* die
Rei chweite der Systentheorie sensu Luhmann angesprochen (ebd.,
S. 133, S . 139) und gegen Luhmann wie folgt Stellung bezogen: , Der
Ansat z der Schul entw ckl ung behauptet den Aufbau von Expertise
in deregulierten Bi | dungssyst enen® (ebd., S. 133). Das
interpretiere ich als Aufforderung, der Schul entw ckl ungstheorie
ei nen Systenbegriff zu inplantieren, der ,beiden* Entw cklungen
(si ehe oben) angenessen ist. Dabei soll dieser Systenmbegriff mt
der ,Sinnfrage [des Menschen als |ebendes und reflektierendes
Systen]® verknupft werden (ebd., S.139). ,Chne Konstruktion des
Menschen als  Sinneinheit kommen weder die betriebliche
Managemnent - Theori e noch die system sche O gani sationsentw ckl ung
i n der Padagogi k aus® (ebd., S.139). ImPrinzip ja.

Dami t jedoch nicht der Ei ndruck einer Addition statt
Konstituierung eines schul entw cklungstheoretischen Systenbe-
griffs entsteht (Sinnfrage + Managenenttheorie + O ganisations-
ent wi ckl ung + Padagogi k = er zi ehungswi ssenschaftlicher
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Systenbegriff), enpfehle ich den Systenbegriff operativ (genal3
der angefihrten netatheoretischen Norn) zu gew nnen. Dazu nuss
man sich lediglich vergegenwartigen, dass ein System ,Schul e®
(im Unterschied zur Auffassung z.B. von Mturana, Luhmann, den
Radi kal konstruktivisten und den padagogi schen Ablegern we
Huschke- Rhein und Kosel) in der Realitat nicht einfach vorliegt
wie ein BEE (Batz 2003). Die Verwendung des Wrtes ,Systent ist
ei ne term nol ogi sche und zweckgebundene Lei stung zur praktischen

Oientierung, die, weil das Erkenntnisinteresse es wll, genmal
dem Handl ungsverbum "systematisieren" Dinge, Geschehen und
Personen zu einem rel ational en Geflge "zusamenstellt"”. Demmach

I st die Berandung eines Systens nicht gleich einer "natirlichen"
undurchl dssigen Grenze fir Steuerungsinmpulse, die ,von Natur
aus“ und wunabhdngig von Subjekten vorhanden sei. Sondern
(et hodi sche/ pragmati sche Ordnung soll sein:) Ei ne Schul e i st
von individuellen oder kollektiven Subjekten als kluges Mttel
zwecks Herbeifuhrung bestimmter Zwecke in bestimmter Situation
und Lage gegrindet worden, dann (erst) haben wir, wenn es (in)
der Praxis nutzt, in der abstrahierenden Draufsicht Schule als
System Wenn der Systenbegriff derart definiert wird, dann sind
das Subjekt, Qperationen und Reaktionen von vornherein mt
dazugedacht. Es bedarf weder einer Addition noch erzwingt ein
Argunent di e Liquidierung des Subjekts.

Und wenn die Schulentw cklung vor Ot Personen mt |auteren
Absichten und instrunmenteller Intelligenz und Potential an
I nnovation und Kreativitat braucht, wenn die Interpretation
zugrunde |iegt, dass sich "konplexe Problene [...] nicht |dsen
| assen, wenn man die Aufnerksankeit lediglich auf ein El enent
[...] richtet, sondern dass nan das gesante System zu beruck-
sichtigen hat" (Konig/ Vol mer 1994, S.18), dann tut nman gut daran
,S0ziale Systeme als Systene handel nder Personen” zu bestinmen
(ebd., S.25ff.). Wbei Relationen bzw Bezi ehungen zw schen
Personen unterstellt werden (missen), die zweckrational oder
ni cht - zweckrational vernetzt, eventuell gar nicht Uberschaubar
sind. Zu den Wrkkraften, die ein System ausmachen, gehoren
Personen, Kol l ektive, subjektive und genei nsam geteilte Sinnge-
halte, Kooperation und Komunikation, Verhaltensregeln und
I nteraktionsstrukturen, die Systemumwelt sowie die Geschichte
(des Werdens) des Systens (ebd., S.39). Wr haben sodann:
Schul en, ver st anden al s » Gebi | de, in denen konpl exe
I nt erakti onen zwi schen Lehrenden und Lernenden, die nicht auf
| nput - Qut put - Prozesse reduziert werden konnen* (Rahm 2005,
S. 117), Schul en ver st anden al s multirel ational er, al s
I nt erdependenter Konplex der ihn ausmachenden Faktoren. Zwar
Expertisen und Entw cklungs-Inpul sen zuganglich, den aber als
ei gensi nnige Entw cklung vollstandig durchschaut bzw (theore-
tisch) total (ohne Rest) auf den Begriff und vollstandig als
Know-how in Besitz gebracht zu haben, sich nirgendwo jemrmand
brusten sollte.

ii) Wlches ist der Wckel, der sich gestaltungsbezogen und
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eigensinnig ent-wickelt? Die Schule als System 1ogisch. Aber
genauer? Was sind die ,den Konplex ausnmachenden Faktoren“? An
dieser Stelle (zum Beispiel) zeigt sich (mr), dass die Hoffnung
auf Scharfung des ,Blick[s] [durch die , Ausei nandersetzung mt
der Vielzahl von Theorieangeboten’” und der ,Betonung der
Heterogenitat der Perspektiven auf Schulreformi] auf das
innerhalb einer Theorie zu Erkennende“ eine trigerische ist
(ebd., S.22). Denn einmal existiert ,aullerhalb* einer Theorie
nicht das erst durch eben diese Theorie zu Erkennende. (Das
Gegenteil behauptet der erkenntnistheoretische Realisnus). Zum
anderen dient das, was die Scharfung des Blicks des
Schul ent wi ckl ungst heoreti kers  bew rkt, ni cht unbedi ngt der
Scharfung des Blicks des schul padagogi schen Novi zen. So
akzentuiere ich in eigener Verantwortung, dass die ,Einfdhrung®
als den eigentlichen Wckel, mt dem sich Schul-Entw cklung
beschaftigen soll, den Konplex von "Organisations-, Unterrichts-
und Personal entw cklung” (Rolff 1993) identifiziert (Rahm 2005,
S.46), und zwar in seiner Verfassung als fabriziertes soziales
System (ebd., S.141). Und die R chtung der GCestaltungs-
Entwi cklung ergibt sich aus der gebotenen ,Verbesserung des

Unterrichts”, die »den Fokus al |l er Initiativen der
Schul entwi cklung [bildet]® (ebd., S.38). Das ist pragmtisch
gedacht und  hat den Vorteil, dass an der (akut en)

Unt erri cht sent wi ckl ung, an der Herstellung und Schdpfung
best nogl i cher Bedi ngungen und Voraussetzungen fir einen ,guten
Unterricht® der Fortgang der Schul - Entw cklung dberpraft werden

kann (ebd., S. 65, 74) . Zum Zweck der best en
Unterri cht sernbgl i chung wird Schul - Entwi ckl ung al s
Or gani sati onsent wi ckl ung, vielleicht als ,lInnovationsspiel*
(ebd. , S. 133ff.), und als Personalentwicklung im Sinne
, Padagogi scher Pr of essi onal i si erung* gestalterisch und im

Bewul3t sein, ein soziales System zu sein, betrieben (ebd.,
S.82ff.). Passt.

i) \Wbei ich mr gewlinscht hatte, (gerade) in einer
, Bl nfuhrung® waren die herangezogenen Autoren des aktuellen
fakti schen D skurses um Schul entw cklung von der uberféalligen
Worterl auterungspflicht nicht befreit worden. Summarisch: Es
sollte Erstsenestern gezeigt werden, dass Zweckrationalitat
kategorial etwas anderes ist als Burokratie. Abschaffung der
Burokratie — wer es auch will, das ist jedoch ohne Zweck-Mttel -
Uber | egungen nicht zu machen. Ein (nach Wick:) |oosel ey coupl ed
system i st ohne Zweckrationalitat ebenso wenig zu denken und zu
aktual i sieren (Rahm 2005, S.116). Zweckrationalitat ist eine in
unserem al ltaglichen Tun und Lassen und im w ssenschaftlichen,
im wirtschaftlichen, im kinstlerischen etc. gebor gene
Rationalitat. Chne sie konnten wir ni cht (gegen die
Zweckrationalitat) argunmentieren und (andere Rel ationen) nicht
erforschen. Zweckrationalitat hat mt Determnisnus nichts am
Hut, mt ihr wird keine kausale, sondern nur eine semantische
Bezi ehung zwi schen Mttel und Zweck dargestellt. Wbei klar ist,
dass beim E nsatz von Mtteln in bestimten Fallen auf
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Kausalitaten gebaut wrd, also Mttel-Wssen von Kkausalen
Ur sache- Wr kungs- Ver hdl t ni ssen zum Zuge kommt, ohne dass damt
die Zweck-Mttel-Relation selbst ein Kausal zusanmenhang ware.
Beim Ei nsatz von ,Kausalitat” ist zudem zu unterschei den, ob das
Kausalitatsprinzip oder eine z.B. experinentell bestéatigte
Ursache-Wrkung geneint ist. Das Andere der Zweckrationalitat
i st auch nicht die ,Fiunfte D sziplin“ (Senge, zit. n. Rahm 2005,
S.136), deren ,Cesetze (ebd.) nehr oder weniger |ockere Spriche
sind, um Einfalle z.B. im Minagenent (eines Unternehnens) zu
provozi eren (Rahm 2005, S.136). Das ist in Odnung so, ,umzu“
zeigt (aber) auch hier auf Zweckrationalitat. Es gibt beliebige
(viele) Relationen zwi schen D ngen, Personen und Geschehen. Wnn
bei Proust Marcel und ein Straul Blumen in einem Zi mer

genei nsam warten und schwei gen, dann st dies nicht
zweckr at i onal auf zuhel | en, und wenn ein Lehrerkol | egi um
bel eidigt ,einschnappt“, dann ist freilich nicht nach dem

Vorbi | d Newtonscher Physik |inear und nonokausal eine Erklarung
zu suchen. Und (gleich Schluss damt) so weit kraft Erfahrung
und/ oder enpirischen Wrkungswi ssens sicher ist, dass ein
Sachverhalt verfugbar, nodallogisch gesehen erreichbar und
vernei dbar, ist, ist Knowhow am Pl atze (ebd., S.159). Inw efern
far padagogi sche Bel ange , Autopoiese” ein verninftiger Gegen-
Begriff (zu ,Technologie”) ist (ebd., S.130f.), frage ich (Batz
2003). Warum - wie zu oft — die Schelte von instrunentellem
W ssen, von (zweckrational er) Technol ogi e?

Mt einem instrunentellen Blick auf Schule kann man namich
anal ogi sch zur Techni k behaupten, Schule "reicht imer weiter
als die urspringliche Absicht". Sie "vergrofRert den Horizont von
Gebrauchnigl i chkeiten” ihrer selbst und des durch sie Celernten
(vgl. Rohbeck 2000, S.41). Schule ist "gegenstéandliche Vor-
aussetzung fur erweiterte Handlungsnbglichkeiten, mthin von
Bedi ngungen der Mglichkeit spéaterer Entw ckl ungsphasen” (ebd.).
Man kann sagen, fur die Schule bestehe ein "Uberschusstheorent
(ebd., S.20), und zwar: We "Wrkzeuge, Maschi nen und technische
Systenme zweifellos eine normative Dinension [haben, was neint,]
dass diese Mttel nicht nur auf historisch vorausgesetzte
Zwecke, Ziele und Normen verweisen; vielnehr tragen sie sel bst
durch die Dynam k von Herstellung und Gebrauch dazu bei, dass
sich neue Bediurfnisse, Ziele wund verallgeneinerte Wrtvor-
stel lungen herausbilden" (ebd.). So birgt das um Unterricht
auf gebaute System der Schule neben dem Potential des gelernten
W ssens, Kdnnens und Verstehens auch noralische Qualitat. Keine
schl echt e Ausbeute der Anal ogie, neine ich

iv) De ,Enfihrung" regt an, Entw cklung(en) genal3 der
» Bewegungser schei nung”® des Spiels als ,lnnovationsspiele”
anzugucken (Rahm 2005, S.133ff.). Das ist reizvoll. Spiel ist
ei n spezifischer Handl ungsnodus und nmit dem Transport des Spiels
in die Schul entw cklungstheorie, womt notiviert werden soll,
,ochule (a la von Hentig) neu zu denken“, stellen sich Spannung
erzeugende Fragen, fur die und deren Beantwortung in einer
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. Bl nfuhrung® kein Platz ist: Daher sollte in breiterer Form
fortgesetzt und dargel egt werden, welche G inde zum , Ubertragen
[des Spiels bzw des Spiel begriffs nicht al | ei n] auf

Organi sationen [allgenein, sondern auf Schule!]® (ebd., S. 134)

berechti gen. Eine Ausfihrung nisste mE. angeben, welches die
Regel n far die Uber set zung von Handl ungen und
Handl ungszusamenhangen in der Schule in den Spielnobdus sind.

G bt das Spiel ein 1:1-Mdell der Bewegungsweise der Schul -

Entwi cklung ab oder ist ein heuristischer Effekt we bei

Anal ogi en beabsi chtigt?

Die in der ,E nfuhrung® vorgelegte definitorische Beschreibung
von ,Spiel” unfasst dieses allgenein (ebd.), allerdings misste
in einer anschlieRenden Erorterung die Art von Spiel dezitiert

gekl art werden. Schon die Unterscheidung zw schen kindlichem
oder Erwachsenenspi el bleibt nicht ohne Folgen. Als interessant

konnte sich erweisen, ob einem Spiel(typ) mt agonalen und
al eatorischen (den Zufall ei nbezi ehenden)  Konponenten zur
Model | i erung des (gesant en oder ei nes Teils des)

Phanonmenberei chs ,Schule und ihre Entw cklung® der Vorzug
gegeben wird oder nicht. Natdrlich: Wr spielt um welchen
Einsatz mt? COder: Wil z.B. von GCaillios im Anschluss an
Hui zi nga die These der kulturbildenden Funktion des Spiels
vertreten wird, koénnte man extra untersuchen, welcher Spieltyp
mt welchem Effekt in der Schul (kultur)entw cklung zum Zuge
kommt. Z.B. konnten Schulentw cklung wund Evaluationen, die
Masken tragen und Fassaden sind (Rahni Schréck 2004) nach dem
i linktischen Interaktionsspieltyp abgelaufen sein. En Spiel

nam ich, in dem Schw ndl er, Heuchl er und Bl ender zum Zuge komren
(Caillois, zit.n. Lorenz 1996, S. 36).

Venn die ,E nfdhrung® betont, dass ,Spielregeln [.] nicht nach
| i near - kausal en  Zusammenhangen  funkti oni er en” (Rahm 2005,

S.136f.), dann ist das korrekt. (Wbei, in Klamern gesagt, das
Her ausschrei Ben eines Steinchens z.B. bei ,Mensch argere D ch
nicht* ein technisch/physikalischer, |inear-kausaler Vorgang
Ist. Das Spiel selbst nicht.) Spiele (z.B. Schach, FuBball) sind
konpl exe Zweck- M ttel - Zusanmenhange, (Burokratien ebenso, beide)

kei ne kausal en. Sie konnen Kausalitat (aus-)nutzen. Regeln zum
Spi el sind normative  Vereinbarungen, die zweckrational e
Handl ungen vorschrei ben, u.a. den Beginn, Ablauf und das Ende
(wer gewinnt?) festlegen. Kluge Taktiken wund raffinierte
Strategien sind ebenfalls zweckrational (durchdacht). Man kann
das Spiel (der Schul-Entw cklung) nicht mt der ,Absage an
Kausal i t at sdenken® (ebd., S.138) begrinden, solches wrd ja
eventuel | zur Begrindung einer klugen Mttelwahl bendétigt, eher

i st geneint, dass Spiel-Bedi ngungen i m Gegensatz zu betonierten
Ver héal t ni ssen kreatives Denken, das fur die Schul-Entw cklung
gebraucht w rd, befdrdern.

Mt der Anfidhrung von ,Kreativitat® sollte dann weiter geklart
werden, ob Spieltheorie als Spezialfall der Entscheidungstheorie
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am Platz ist. Wbei bestimmte Fragen nicht ohne Attraktivitat
sind — wie: Was wird gespielt, ein Nullsummenspiel? Ist far die
Beschrei bung der (einer) Schul entw cklungs-Situation (gerade
wegen Altruisnus!) das Gefangenendil ema die charakteristische
St ruktur?

We steht es Uberhaupt mt der Sel bstzweckigkeit des Spiels? Zu
bezwei feln ist, ob sie auf Schul -Entw cklung abbildbar ist. D e
» Bl nf Uhr ung* propagi ert Ver zi cht auf ,die Nitzlichkeits-
orientierung® (ebd., S. 134). . System sches Spiel[.] erfordert
ein Absehen von Nutzlichkeiten* (ebd., S.137). Verhadlt es sich
so? Der Begriff der MNutzenfunktion ist in der Spieltheorie
unstritten. Jedenfal | s, bi n i ch tber zeugt , i st ohne
Nit zI i chkeits- und Erfolgsorientierung der theoretische Zugriff
auf Schul - Entwi cklung ein Verstol3R gegen die (in die obgesagte
nmet at heor eti sche Norm ei ngel assene) Pragmati k.

Kurz, die ,Einfuhrung“ steckt der Uberlegung, ,Schulrefornen
al s Innovationsspiele sozialer Systenme“ zu konzipieren (ebd.,
S. 141) ein Feld ab, dessen Saat noch aufgehen nuss.

v) Eine Uberlegung will ich anschlieRen, die eine Erweiterung
der Perspektive auf den in der ,Ei nfdhrung“ vorgestellten
Gegenst andsberei chs anstrebt (und zum Spiel zurickfidhren wird).

Wbei ich ausgehe von der ,Ei nfuhrung“, in der auf ein Programm
zur I nnenwelt der Schule (am Beispiel des ,Hauses des Lernens®)

verwi esen wird (ebd., S.157, S.127), das unreif3t, was behandelt

werden soll: , Anerkennung“, ,Pathologie* und ,Hurmanitéat“. Dabei

schlage ich (zundchst) wvor, zur Abklarung der Bedeutung des
Phanonens , Pat hol ogi e und zur Cel tungssi cherung di esbezugli cher

Aussagen im Rahmen der Schul ent w ckl ungst heori e
sozi al phi | osophi scher Argunentation Platz ei nzuraunen.

Im Zentrum steht die "ldee eines 'Kanpfes um Anerkennung'" als
ein "kritischer Interpretationsrahmen fur gesellschaftliche
Ent wi ckl ungsprozesse” (Honneth 1994, S.274). Das Anerkannt-

werden-wol l en zahlt als ein Gundbedirfnis zum Menschen, von
dessen Befriedigung die Identitatsfindung elenentar betroffen
ist. Es ist die Aufgabe ,der Sozial philosophie, bestimte
Entw ckl ungen des sozialen Lebens mt kontexttranszendi erendem
Anspruch al s Pat hol ogi en zu bewerten“ (Honneth 2000, S.68), dann
nam i ch, wenn gegen Humanitat verstoflen wird. D e ,Bestinmung
sozialer Pathologien [erfolgt] stets mt Blick auf die
gesel I schaftlichen Bedi ngungen [und zwar auf sol che Bedi hgungen
und Voraussetzungen], die dem einzelnen [zu Selbstvertrauen,

Sel bst acht ung und Sel bst schat zung] verhel fen kénnen“ bzw. genau
di es erschweren oder verhindern (ebd., S.60). Anerkennung wrd
erworben auf den Feldern der Liebe, des Rechts und in einer

.,dritten Anerkennungssphéare“, in der ,der Anerkennungskanpf im
all geneinen die Gestalt an[nimt], dass Individuen oder soziale
G uppen unter Berufung auf das Leistungsprinzip bislang
vernachl assigte oder unterschatzte Tatigkeiten und Fahigkeiten
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zur Celtung bringen, ummt einer hoéheren sozial en Wrtschat zung
zugleich [solidarisch] eine Umwerteilung von (nmateriellen)
Ressour cen ei nzukl agen* (Fraser/Honneth 2003, S.171). Dem Si eger
I m ,Kanpf um Anerkennung“ w nkt der Lorbeer der Ich-ldentitat
zum ndest als Erwerb von Selbstvertrauen, Sel bstachtung und
Sel bst schat zung. Miss man sich damt abfinden, dass in
vorfindlichen gesellschaftlichen Verhaltnissen viel zu oft statt
der Muster intersubjektiver Anerkennung die Typen der M Rachtung
dom ni eren: "Vergewal ti gung, Entrechtung, Entwirdi gung" (Honneth
1994, S.212ff.)? Droht ,Verdinglichung® zw schennmenschlicher
Ver hél tnisse (Honneth 2005)? Jedenfalls wrd es fidr die
Schul entw ckler und fir die Praxis des Schul ehaltens ertragreich
sein, dur chzuf or st en, I nW ewei t die fakti sche Schul e
. pat hol ogi sch® oder ein Raum fdar Humanitat ist, die hier als
Er nogl i chungsgrund  fur Sel bstvertrauen, Sel bstachtung und
Sel bst schat zung aufgefasst wrd. Inw efern also an einer
institutionalisierten, organisierten, von gesellschaftlichen und
staatlichen Anforderungen gefornten, juristisch fixierten, wrt-
schaftlich abhangi gen, von Wssenschaft und Offentlichkeit kri-
tisch begleiteten, bezogen auf die Ressource "Zeit" knapp
benessenen und eigensinnigen Statte w e der Schule soziale
Ver kehr sf ornmen vorhanden sind, ,die durch normative Prinzipien
der wechsel seitigen Anerkennung geregelt sind“, so dass (in der
Ter m nol ogi e der Sozi al phi | osophi e) Li ebe, rechtliche
Aner kennung und wegen der FErfullung des Leistungsprinzips
ei nkl agbare Solidaritat mt der Chance des FErwerbs von
» Sel bstvertrauen®, » Sel bst acht ung* und » Sel bst schat zung*
erfahren werden kann (Honneth 1994, S.148ff.) — das ist hier die
bzw. eine zusatzliche Frage der Schul entw ckl ung.

Dass diese D skussion fiur die Schulentw cklung transponiert
werden mnuss, versteht sich. Die Initiative hat wohl von Hentig
mt seinem Beitrag zur ,Sozi al pathol ogi e der Schule* ergriffen,
der er den Auftrag gibt, »ZU untersuchen, woran eine
Genei nschaft [hier die Schule] leidet und welche Leiden sie
schafft* (von Hentig 1976, S.58). Eine wertvolle Studie zu
Aner kennungsver hal t ni ssen in der Schul e liefert die
» Organi sat i onspadagogi k“ (Rosenbusch 2005; Batz 2005). Gezeigt
wird, dass Honneths "noralische Gammatik sozialer Konflikte"
vielfaltige Gestaltungen in der Schule findet, die mt Hlfe der
enpi ri schen Forschung gegengezei chnet werden konnen. Erlautert
wird gelungene, mBratene oder als relevanter Faktor des
Schul | ebens auler Acht gel assene Anerkennung in Interaktion und
Kommuni kati on auf Makro-, Meso- und M kroebene. Besprochen
werden Anerkennung als Mttel der Mtivation, Fragen als
Ausdruck der Anerkennung, Delegation und Zuhéren als Form und
Zei chen der Anerkennung, das Ldsen von Konflikten gerade durch
Abwehr von M ssachtung (Rosenbusch 2005).

Wl che Mttel zur Herstel lung  humaner Verhéaltnisse in
Verei nbarkeit mt der Schul entw cklung sind anzudenken? Ein als
,unrecht” oder , Demit i gung* i ns Bewusst sei n tret ender
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(i nhumaner) Verstol3 gegen das Sel bstvertrauen, gegen die
Sel bst acht ung und Sel bst schat zung auf dem Fel de der Aner kennung
wird von Honneth nicht als ein Verstol3 identifiziert, der mt
der universalistischen, formalistischen und kognitivistischen
D skurs-Ethik (z.B. von Habermas) repariert werden konnte
(Honneth 2000, S. 11ff.). Dem Triunph in einem nach dem Mister
des rationalen Dialogs gefiuhrten Streits entspricht der Gew nn
des scharfsten Argunments oder das Beugen des Qpponenten unter
eben dieses. Zwar auch eine Art der Anerkennung (des Siegs oder
der N ederlage), damt ware aber zu eng gefasst, was Anerkennung
I n sozial phil osophi schem Sinne neint. Aufgegeben ist demach,
den ,Kanpf um Anerkennung® mt anderen Handl ungsnodi als dem
normati ven Diskurs zu professionalisieren, dass er vernunftig
und zum Whle all derer, die sich auf ihn einlassen (missen)
ausgetragen werden kann. GChne Vol l zahligkeit der Mbglichkeiten
zu beanspruchen, sei einnmal auf eine Revision des strengen
normati ven Di skursbegriffs verwi esen (a). Das andermal, da der
"Kanpf um Anerkennung" auch in Form nonverbal er Konmuni kati on
gefuhrt wrd (Rosenbusch 2005, S. 136ff.), auf weitere denn
(rein) sprachliche Wge (b).

a) FOr die Schule hat Gser (als Ergebnis seiner Wichspil ung der
Kohl ber g- Et hi k) ei nen »Vvol | st andi gen D skurs® und
Ent schei dungskriterien wie ,Gerechtigkeit, Whrhaftigkeit und
Firsorge® (enpirisch gesichert) zur Norm des gedeihlichen
Mt ei nanderarbeitens und -lebens in der Schule genmacht (Gser
1998) . Es kann an di eser Stelle Uber grei fend ei ne
,eudanoni sti sche Ethi k" (Kam ah) ins Spiel gebracht werden, die
si ch das Leben-Konnen in der Schule zu Herzen nimmt (Batz 2003).

b) Nachzusehen I st zudem ob ni cht die , Poeti sche
Schul padagogi k* ei nen Bei trag zur Beschafti gung m t
pat hol ogi schen Zustanden zu leisten instande ist (Batz 2002).
Ein Unternehnen, das sich, weil Apathie, I nsensibilitat,
d ei chgul ti gkeit und Indifferenz eine nenschenfreundliche

At nosphare in der Schule verfehlen, als Aufruf aller Betroffenen
zu einer Haltung der A sthesis versteht (von Hentig 1970). D ese
Hal tung bindelt Gefuhle, Winsche, Bedurfnisse, Zele und
I nteressen einer Person, um das Whrnehnmen und GCestalten der
ei genen Umelt an dem Mal3stab der Humanitat, was al so den Erwerb
von Sel bstvertrauen, Sel bstachtung und Sel bstschatzung betrifft,
zu kritisieren und genussreich zu verbessern. Ein kluges Mttel
di esbeziglich besteht im Einsatz mnetischer Spiele, also z.B.
mt dem Einsatz von Theater gegen Anasthesie (Batz 2002).

Fazit: Mt der eben angefihrten Passage sollte darauf
verwi esen werden, dass die Arbeit, die die Aktiven der
Schul entwi cklung mt dem Wckel (der Schul entw cklung) haben,
nicht allein technischer Gite (des Schulehaltens) genlgen,
sondern auch noralische Qualitat aufweisen soll (QCelkers
1999). We dem im einzelnen auch sei, zum rationalen und
gedei hli chen Schul ehal ten, zur Fabrikation von Wrklichem aus
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Potentialen gehdoren die Zweck-Mttel-Rationalitat sowie die
nor mat i v-di skursive Begrindung und Rechtfertigung von Zielen.
Gebr aucht werden sensible Personen mt freiem Uteil,
W der spruchsgei st, sozialer Phantasie, Durchsetzungsfahigkeit
und Machtmtteln in der Schulaufsicht, Schule, Wssenschaft
und Politik. Fur schlagkraftige, innovative und Kkreative
I nt eraktion und Kontmruni kat i on, di e di e Ent wi ckl ung
vor anbri ngen, sind diverse Handl ungsnodi (vom Spiel UUber den
Wettbewerb (Batz 2004) bis zum Dialog) zu erwigen. Letztlich
soll(te) sich die Schulentw cklung an dem einen Bedirfnis
orientieren, auf dessen Befriedigung alle diejenigen, die sich
in Staat und der nachtraditionalen Gesellschaft vertragliche
Arbeits- und Lebensbedi ngungen schaffen wollen, ein Recht
haben: Bi | dung.
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Ideologiekritik?!

Es ist erfreulich, dass die ,Ei nfdhrung® ,ldeologiekritik"
ni cht al s ein Knockout - Thenma, sondern als ein (nur
,angezahl tes") Knockdown-Therma in den Ring stellt (nicht ins
Stichwortregister). Hi ngew esen W rd auf
» 1 deol ogi ekritische[.] Potenziale[.]", die in »der
hi stori schen Bil dungsdebatte® geborgen seien (Rahm 2005,
S.173). Und dar auf , dass m t ,der Nor mi er ung

schul ent wi ckl ungsrel evanter Konpetenzen, verbunden mt einer
Er hbhung von Ansprichen an Professionelle, [.] auch das
Ver sprechen ei nes Reput ati onszuwachses ver bunden [ist].
Kritische Schul entw cklungstheorie beschaftigt sich mt dem
i deol ogi schen GCehalt eines solchen Versprechens® (ebd.). Kein
Ei nwand!

Ilch will ein Stiuck ,ideologiekritisch® weitermachen, um den
bislang in der ,E nfiuhrung® und von mr relativ abstrahiert
vorgef ihrten Gegenstand der Schul entw cklung konkret(er) und
wi rkl i chkei t snaher konturieren zu konnen, und | asse aus Mtiven

der Unt er hal t ung und Takti k el nen | deol ogi ekritischen
Provokateur das Wrt ergreifen, der sich ausgewdhlt nur mt
einem noglichen ,ideologischen GCehalt® der gegenwartigen

Schul ent wi ckl ungst heori edebatte sel bst befassen will (ebd.).

1) lch, startet dieser, besti mme ,ldeol ogie* als den fal schen
Begriff, den man von einer Sache hat, der aber nicht Unkenntnis
oder Irrtum geschuldet ist, sondern kalkulierter Verw rrung der

Si nngehal te, die Menschen Uber sich und Gott und die Wlt haben.

» | deol ogi ekriti k" beginne, hier beziehe er sich auf Brecht, mt

der gruppenbil denden Frage: Wm niutzt das? Deswegen frage er,

wel chen Schl ei er wirft wem zum Vorteil »unkritische®

Schul ent wi ckl ungst heorie UuUber die faktischen Verhaltnisse der

Schul entwi ckl ung? Es sei der Diskurs, genauer, es sei die
Omi prasenz, die Allgegenwart des D skurses, der nur ein
faktischer, aber kein normativer sei, was hilft, Lagen zum
Nut zen frender Interessen zu canouflieren

I m faktischen ,Schul entw ckl ungsdi skurs“, den di e Schul auf si cht,
die Wssenschaft und wer weil3 ich (sagt er) Uber Schulprofile,
Schul | ei tbi |l der, Schul konzepte, Schul programe (ebd., S. 39) auf
Makro-, Meso- und M kroebene (ebd., S.31) um die Qualitat der
Lehr- und Lernkultur, des Lebens- und Erziehungsrauns der
Schul e, der O ganisationsstruktur und des Schul managenents, der

Parti zi pati onsstrukturen und Aul3enbezi ehungen, um die
Er gebni squalitéat von Lernw rkungen, Schilerleistungen und um
Fachkonpet enzen, um psycho-sozi al e W r kungen und

Qual i t &t ssi cherung (ebd., S.51) anstrengen, unterliege , D skurs*®
ei nem | osen Gebrauch. Zur Alltagsverwendung von , Gesprach” einen
Schuss Foucault und ein Loffel chen Habernmas eher geschittelt als
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geruhrt. Ist es bei Foucaults ,D skurs® die termnologische
Fest | egung darauf, dass es die Sprache sei, die sich ernmachtigt,
Si nnzusammenhdnge gendl gesel |l schaftlicher und geschichtlicher
Strukturen w ederzugeben und zu erzeugen, so ist bei Habernmas
die Intersubjektivitat hinzugedacht, die als Kriterium der

W ssenschaf t ssprache im Sinne von Subj ekt i nvari anz far
Gel tungsanspr iche (und Verstandlichkeit und NachprUf barkeit) der
Spr echhandl ungen birgen soll. Jener will zeigen, dass sich unter

besti mten gesell schaftlichen Urstanden Komruni kati on Uber Sach-
oder Sozi al zusammenhédnge als Gesprachsordnung mt spezifischen
Exkl usi ons- und I nkl usi onsregel n zu Di skursen  faktisch
zusamenzi eht (Foucault 1991), dieser will mt einer normativen
Lesart normative Diskurse als Foren der allgeneinverbindlichen
Oientierung in Sachen Wahrheit und Cerechtigkeit in den Blick
riacken (Habermas 1983, S.53ff.). Jedoch, we gesagt, eine
explizite Rickkoppelung auf einen dieser beiden CGebrauche des
, D skurses” verm sse er, der provozierende |deol ogiekritiker, in
der  Schul entw ckl ungsdebatte, weswegen di ese Vokabel m t
undi fferenzierter Bedeutung, irgendwi e ein Cesprach eben, seine
i deol ogi sche Funktion entfalten koénne. Und die |iege darin, das
Miteinander-Daruber-Reden, respektive, da ein Diskurs nicht im
Mindl i chen aufgeht, das Miteinander-Dariber-Schreiben, zum Ein
und Al l es zu machen.

Zunachst mal, nokiert er sich, wo ,besteht [bzw findet man denn
uberhaupt in faktischen D skursen] nicht nur die prinzipielle
Aust auschbarkeit der Dialogrollen, sondern <eine effektive
d eichheit der Chancen bei der Whrnehmung von D al ogrollen,
d. h. [.] eine (Qeichverteilung der Chancen, Deut ungen,
Behaupt ungen, Erkl arungen und Rechtfertigungen aufzustellen und
deren Celtungsanspriche zu begrinden oder zu w derlegen”
(Habermas 1971, S.137)? W ist es in der Schul entw cklung zur
zweiten Natur geworden, St andpunkte objektiv zu prifen,
Gedankenaust ausch intersubjektiv abzukl&aren, die Unterhaltung
konstruktiv zu fihren, den Wrtstreit attraktiv und zugleich
ausgewogen zu gestalten, den W rtwechsel sachdienlich und
weiterfiuhrend zu Ende zu bringen, wum sich letztlich zu
ent schl i ef3en, um zu entscheiden, um einvernehmich zu
Beschl itssen zu kommen? Ist es so, dass man in Ausschissen,
Fortbil dungen, in Kollegien, in Komm ssionen und uberall dort,
wo Diskurse faktisch aktualisiert werden, also auch unter den
Schrei bti sch-Schul entwi cklern, der Inkarnation der hochsten
Ent wi ckl ungsstuf en und der praferierten Entw ckl ungszust dnde von
Pi aget, Kohlberg und Sel mnan begegnet (Habermas 1983, S.176f.)7?
W ist der (schriftlich oder mindlich gefihrte) faktische
Bi | dungsdi skurs, Professionalitatsdi skurs, politische D skurs,
Ref or ndi skurs, Schul entw ckl ungsdi skurs, Standarddi skurs - und
we sie alle heiRen — von anderer Qualitat als der zw schen
Kresse und Spargel ?

Warum spreche man dennoch allerorten von D skursen als waren sie
normative, die Verlebendigung von dialogischer Rationalitat?!
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Sinn mache es schon, denn es diene der faktische D skurs, hohl
wie er sei, als komunikativer Operator, zur Wndlung der
Sachzusammenhdnge in verbale  Aktionen. Als konnte nman
tatsachlich dber alles reden, windert sich der provozierende
| deol ogi ekritiker. Er, der faktische D skurs, nache fir die sich

uber al | und jederzeit als Diskursteilnehnmer delirierenden
Menschen zur  Sel bstverstandlichkeit, mt dem Mteinander-
Dar Gber - Reden( - Schr ei ben) ni cht auf zuhor en. Vi | die

Diskursivitat in diesen Kopfen als anthropol ogi sches Datum
festsetze, sahen sie vor lauter D skursen keine Alternative zu
D skursen. Es erscheine ihnen, dass der gebotene Anschluss an
einen Diskurs (insbesondere dann, wenn er dort endet, wo er
begonnen hat) nur ein weiterer Diskurs sein kodnne. Insofern
passe im all genei nen D skurswahn di e diskursive Wlt dem Wsen,
das Logos hat, so angegossen, so w derstandsl os, dass sie anders
als Verbalisation nicht nehr gespirt oder erfahren werde (vgl.
Anders 1994, S.194). De WIt als Wlt, die wirklich genigend
interpretiert worden sei, verschwinde, statt, dass sie in der
Tat verbessert werde, im faktischen Diskurs. Und weil der
Ausdruck ,Di skurs® nach we vor Redlichkeit wund Seriositat
suggeriere, wertschatze sich diese Wlt ,post-ideologisch*, sie
erschei ne ,ideol ogi e-unbedirftig“ (ebd., S. 195).

Darin liege die ideologie(nieder)trachtige Verwendung, das Nonen
, Di skur s“ verl ei he der Schul ent wi ckl ung Boni t at . D e
Schul ent wi ckl ungs(theorie)debatte transsubstanzialisiere Schule
und Schulentwi cklung letztlich zu einem Sel bstgesprach ohne
Substanz. Die Schule als netaphorisches Handwerksstick verliert
Kontur im Nebel eines Wrtes. Schulentw cklung - ein Geschaft
der Maul werker. Ich rufe: Halt! Aber es war schon gesagt.

Er nisse noch andeut en, wem es nat ze, fahrt der
i deol ogi ekritische Provokateur wungerthrt fort. Wr wrft den
Schl eier zum eigenen Vorteil dber die faktischen Verhaltnisse

der Schul ent wi ckl ung?  Diesbeziglich wrke auf i hn  das
I nsi nnui eren Hui skens, Pisa-Ergebnisse in Deutschland fur den
, St aatsadel* (Bourdieu) als erwlinscht zu |[esen, aulRer st
bel ebend (Hui sken 2005). Und es ware im Zuge der Fundierung
ei ner | deol ogi ekritischen Schul ent wi ckl ungst heori e von
Vorteil, dber die Kritikkapazitat von Bildungstheorie und
Ref or npadagogi k hinaus, auf die die ,Ei nfuhrung” deutet,
Schul ent wi ckl ungst heori e in den gr 6Ber en Rahmen ei ner

. Kapitalistik* einzubauen (Ful berth 2005, S.7). Danmit ist eine
. Wi se der Er kennt ni sgewi nnung  vorgeschlagen [, di €] die
kapi talistischen Vor ausset zungen und Fol gen menschl i chen
Handel ns und Denkens in der Neuzeit [.] reflektiert” (ebd.).

Al l erdings beflirchte er, das nage an ihm das Zeitfenster fur
eine (we man fruher betonte: progressive) Schulreform die sich
edukativ intentional an der Mglichkeit von Aufklarung im Sinne
Kants orientiere und auf die Realitéat einer vernunftigen Genein-
sankeit aller Birger einer Denokratie in dieser Sache setze, sei
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zugeschl agen. Man nusse gar nicht Canforas ,Kleine Geschichte
der Denokratie* (2006) gelesen haben, um zu dem Uteil zu
gel angen, dass das, was Fortschritt |etztendlich verunnigliche,

die Herrschaft einer kapitalistischen digarchie bei Rotation
politischer Eliten unter nmedial vermttelter quasi-plebiszitarer

Akkl amation sei (Ful berth 2007, S.17). Dies auch nach dem
.Zeitalter der Extreme* (Hobsbawm 1999). - Damit tritt der Mann
ab.

Sel bstverstéandli ch kdnnen diese Behauptungen, mancher wirde
mei nen: grobe Verdachtigungen, gar Diffam erungen, nicht so und
unkomentiert stehen bl ei ben. |nsbesondere deswegen nicht, weil
mt der vorgebrachten Diskurskritik nicht die dialogische
Rationalitat angegriffen werden kann (allenfalls zum Preis eines
pei nlichen, performativen Wderspruchs). D e Konsequenz aus der
| deol ogi ekritik kann nicht die Favorisierung der Intuition
anstatt der Argumentationszugénglichkeit im Streitgespréach nach
dem Muster des rationalen D alogs in der Angel egenheit ,Schul e,
Er zi ehung und Lernen* sein. Wenn ich ihn allerdings gutwillig
interpretiere, dann verstehe ich seinen provokanten Beitrag, um
auf Brechts Turandot zu kommen, als in erster Linie gegen die
Tellekt-Uell-Ins, die Tuis, die (intellektuellen) Phlyaken,

Rhetoriker, ,Formulierer”, gerichtet. Seine aufreizende Ansage
nimt direkt die von w ssenschafts- und erkenntnistheoretischen
Uber | egungen nur peri pher tangierte i deol ogi eunkritische

Obj ektt heorie aufs Korn, nicht das nethodol ogi sche Fundanent von
W ssenschaft al s Begridndungspraxi s.

i) Was wird im Staub der Wrtaufwirbler verhullt? Es ist

Uber haupt nicht so, dass die in der ,Einfihrung® angesprochene
, Humanfunktion [der Schule], den Kindern und Jugendlichen ein
Auf wachsen in Menschl i chkei t Zu er nogl i chen” und die
, Bi l dungsfunktion [.]}, verstanden als Beitrag der Schule zur

Frei set zung des Menschen zu sich sel bst* (Rahm 2006, S.127), das
gei stige Band sind, das die Schule, die Erziehung und das Lernen
im Inneren (nach  Aul3en) zusanmenhal t . Far eine sich
| deol ogi ekritisch begreifende Schul entw ckl ungstheorie nuss zur

Remedur anstehen, ob das Zusammenarbeiten und Zusanmenl eben in
Sachen Schul e, Er zi ehung und Ler nen nach dem
konsenst heoreti schen Paradigna der Sprecher-, D skurs- und
Vertragsgenei nschaft tatsachlich adaquat aufzuarbeiten ist (vgl.

Dobert 1992, S. 278). Schnerzlich gewiss ist, die Schule als
ei ne (Art von) humani t at s- und bi | dungsbefli ssene
Di skur sgenei nschaft I st Fi kti on. Was  der i deol ogi efrei e
Gegenstand der Schul entw ckl ungst heorie, was das factum brutum
ist, das ist die Schule als stressierte Firma mt den Zwecken
der Sel ektion und Festigung gesellschaftlicher Verhaltnisse.

So groR ist die Uberraschung nicht. Mt einem poetischen Text
ist es, we folgt, ganz nett gesagt. Im ,Lehrerzimer* von Oths
(2003) wird der Studienassessor Kranich vergattert: ,Er wolle
mch nun, fuhr der Direktor fort, so, we bei jedem
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Ei nstel | ungsgespr ach, in die Geheimisse des Schull ebens
ei nwei hen, ohne eine Sache zu beschonigen, schonungsl os
sozusagen wolle er mr mtteilen, was mch erwarte. Man koénne,
sagte er, vier Saulen unterscheiden, auf welche das gesante
Schul system sich stiutze: D e Saulen nenne er Angst, Jammer,
Schein und Luge. Die Lige, sagte er gleich zu Beginn, das solle
ich verinnerlichen, sei das Elexier der Schule. Jeder hier an
der Schule luge. Er, der Direktor, zu allererst* (ebd., S. 19).
Der Schulleiter - ein Kreter? We es auch sei, in diesem
Buchl ein ist anschaulich klar gezeigt, das, was die Schule hier
und heutzutage im Tiefsten zusammenhadlt, ist — Stress, und zwar
unangenehner, bedr ohl i cher, tuberfordernder Distress (sensu
Selye). Ncht: Bildung und D skurs. Dye Schule ist eine
Stressgenei nschaft.

Eine ,Feldtheorie der epidem schen Erregung® (Sloterdijk)
behauptet, alles spreche dafur, ,dass Menschen, die Kkeinen
reellen Gund zum Zusammenl eben unter densel ben synbolischen
oder politischen Cbdach haben, sich einen solchen G und autogen
i nduzieren, indem sie sich als Teilnehner an den Aktivitéaten
ei ner Sel bst erregungskomune engagi eren“ (Sl oterdijk/Heinrichs
2006, S.77). Mderne ,Cesellschaften [sind] nicht nmehr we
ublich unter dem Gesichtspunkt ihrer Synthesis durch Information
oder durch Wertgenei nschaften und geteilte politisch-noralische
Sinnstrukturen [zu] erklaren. Viel eher scheint es plausibel,
die grolRen massennedial integrierten GCesellschaftskoérper als
sel bst stressi erende Ensenbl es zu charakterisieren* (ebd., S. 77).

Setzt man diese Uberlegungen, die mehr beinhalten als den
Verwei s auf den alltéaglichen Stress, etwa Mbbing unter Schil ern
und Kol | egen/ -i nnen, tentativ far Schul ent w ckl ungs
t heori ebel ange in CGeltung, koénnte das rmei nen, Schul en sind nicht
unter dem GCesichtspunkt ihrer Synthesis durch Bildung und
D skurs oder durch eine Wrtgeneinschaft des Humani smus und
hi erauf bezuglich geteilte Sinnstrukturen zu erklaren. Viel eher
scheint es plausibel, sie als ,sel bststressierende Ensenble* zu
charakterisieren. Es spreche vieles dafir, dass jedenfalls von
Zeit zu Zeit diquen, Cans, eine Schar, ein Kreis, Zrkel, eine
Runde, eine Blase oder alle von der Schule Betroffenen (vom
Politiker bis zum Schuler) sich als ,Konmmune* der Schule (mt
Schul pflicht als ,reellem Gund“?) erregen oder erregt werden
und mt dem Vehi kel des ,massennedi al en® Di skurses weitere Lager
und Fraktionen und sich selbst w eder anstecken. Das gesante
Schul system ruft sich so nach Bedarf (inmer wi eder) ins Leben,
will und bewirkt Stabilitéat ohne verninftigen Fortschritt, aber
die I magination einer zwecks Herbeifuhrung Gbergeordneter Werte
sich verzehrenden D skursgeneinde schafft, dass kurz- oder
| &ngerfristig, wihrend ,aullen® herum andere Skandale und
Sensati onen t oben, zer brechliche Zufri edenhei t herrscht.
Zutreffend ist die Hihnerstall-Mtapher: Auf einmal Zetern,
CGeschrei und prassel ndes Flligel schl agen, Federgest 6éber und
St aubf ont @nen, at enber aubende Sturz- und Steilflige, nach
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einiger Zeit dann |eise gackernd der geneinsane Rickzug auf die
Stange. In denselben Stall zieht weder ein - Friede. Sinn
stiftet sich das Bildungswesen heutzutage in oder durch
Erregung, Aufregung, Aufgeregtheit, Nervositat, Unruhe, Hektik,
Ruhel osi gkeit, Rastlosigkeit, Anspannung, Hochspannung. Kaum
noch jemand nimt es anders nehr wahr

Es fragt die far die Schul ent wi ckl ung ei ngestellte
» Fel dt heori e“: Wl che ,genuin gruppendynam schen Energi en”
artikulieren sich im Bildungskollektiv und nur dort? Wlche
» Er regungsabl auf e, wel che  Phant asnen, wel che thematischen

Epi dem en“ sind fur soziale Korper wie das Schul system typisch
und ,wie breiten sie sich aus, we teilen sie sich den
I ndi vi duen und den Gruppen mt* (ebd., S.78)?

Far die aktuelle Lage notiert ein Schul padagoge eine
.,themati sche Epideme“, einen ,Erregungsablauf”, Stress und
Stressoren: ,Die PlISA Ergebnisse fur Deutschland hatten einen
»>Ruck i m Lande< ausgel 6st, der Taten verlangte. Fast alle Taten
ent standen auflerhausig und werden vielfach als offizielle
Auf kindi gung des Systemvertrauens gel esen: Ext er ne
Eval ui erungen, Monitoringsystenme, Vergleichstests, Zentral prii-
fungen, |nspektionen, Qualitatsagenturgrindungen — und eben auch
Bi | dungsst andards* (Haneyer 2007, S.18). Daraus resultieren
.Atem osigkeit® und Speed (ebd.). Zur Hetze treibt die
.Standortibergrei fende Leistungslogik als gesellschaft |Iicher
Erwart ungscodex fiar Schulen* (ebd., S.19). Was sich einstellt,
das sind ,Segnentierungseffekte durch teaching-on-the-test;
Tri mmungsef f ekt e durch Anstrengungsverdi chtung auf einen hohen
Kl assenl ei stungsdurchschnitt bei Leistungsstarkeren zu Lasten
der Forderung von Schiulerinnen und Schilern mt Lern- und
Lei st ungsanst r engungsschwachen; Technol ogi si erungseffekte in der
Pl anung von Unterricht” (ebd., S. 21).

Bekannt ist, dass es (w e das Bundesm nisterium fir Bildung und
Forschung 2003 feststellt) eine Schwdche der Schule ist, auf
Erwartungen wund Ziele viel ofter mt Ubersteigerung und
Uber bi etung zu reagieren, statt mt Nichternheit und Pragnatik
(Rahm 2005, S.160). Und wie wird dieses Wssen eingesetzt? Fast
erhartet sich der Verdacht, mt Vorsatz stressierend, jedenfalls
nicht Stress reduzierend (zum Beispiel): Dem al | genei nen und
of fentlichen Erwartungsdruck nachgebend, induziert auch durch
allein 317 Artikel im SPIEGEL, im FOCUS und in der ZEIT uUber
PISA und die Folgen 2zw schen Dezenber 2001 wund Juli 2002
(Tillmann 2007, S.5), entstand nach den Pl SA-2000- Ergebni ssen
ei n Handl ungskat al og der deutschen Kultusm ni sterkonferenz (vom
6. 12.2001). Auf sieben Handl ungsfeldern sollten danach das bei
PI SA festgestellte Defizit bei fachlichen Konpetenzen und die
hohe Selektivitat des Schulsystens breit durch konzentrierte
For der mal3nahmen (von  der Fr Ghf 6r der ung bi s zur Nach-
Al phabeti si erung) angegangen werden (ebd., S.11). Mt Stringenz
und Konzentration (Bundeslander ubergreifend) wrd allerdings
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nur ein (das funfte) Handlungsfeld vorgezogen und ungesetzt, in
dem die ,Standardsetzung und Leistungseval uation“ dom nieren
(ebd., S . 7ff.). Aus finanziellen und wahltakti schen G inden und
mt viel Rhetorik. Verscharfend kommt hinzu, dass der Vorschl ag
der erzi ehungsw ssenschaftlichen Klienme-Komm ssion (vom Bund und
den Kultusmnisterien ,zugel assene® Riege zur Erstellung eines
Konzeptes von Bil dungsstandards) , M ndeststandards”, aber keine
abschl ussbezogenen Regel st andar ds zZu fornulieren, al so
Lei st ungstber priufung der Schiler zuerst mal nicht primiren Rang
ei nzuraunmen (Kliene/ Avenarius/Blum 2003, S.5), zugunsten von
Test ung I gnoriert wird, und die Auf st el | ung von
Bildungsst andards ei ne Reduzi erung auf wenige Facher mt sich
bringt (Tillmann 2007, S.11f.). Was damt denonstriert werden
soll? D e Verwandlung von Reform in einen Stressfaktor! Bei
Rickstel lung aller derjenigen MlBnahnmen, die die PlISA-Defizite
(wahrscheinlich) zu korrigieren vernbgen, Fokussierung eines

Prozesses der Kontrolle (der Schul entw ckl ung), der mt
Sicherheit eines erwrkt: das sich selbst stressierende
personal e System ,Schule*. Der Wckel, mt dem sich Schul-
Ent wi ckl ung beschaftigen soll, der Konplex von "O ganisations-,

Unterrichts- und Personal entw cklung" in seiner Verfassung als
fabriziertes soziales System bekommt durch die Aktivierung der
Hypophysen- Hypot hal amus- Nebenni er en- Achse (s)ei ne eigensinnige
Brisanz (Vol |l mann/ Weber 2005, S.447). Schul entw cklung als
» Phant asma” .

Stress in der ,sich beschleunigenden Schule* (Kozdon 1993)
bedeutet Blickverengung und Handl ungsbl ockade. Wenn, w e oben
schon angefidhrt (S.16), fur rationales und gedei hliches Schu-
| ehalten sensible Personen mt freiem Wteil, Wderspruchs-
gei st, sozialer Phantasie, Durchsetzungsféahigkeit und Potenz
gebraucht werden, dann ist die Induktion von Strom und
Spannung, von Entridstung, Enporung, Unwille, Zorn, Wit,
Angsten und Schul dgef iihl en ei ne Sabotage der Schul entw ckl ung.
Fur schopferische Interaktion und Konmuni kation, die die Ent-
wi cklung mt diversen Handlungsnodi voranzubringen suchen,
wird Luft zum Atnen, Zeit und Raum zum Schnaufen bené6tigt.
Aber, keine Luft, keine Zeit, kein Raum Stressoren wie etwa

der » Primat der Ckononi e* bef 6rdern psychi sche und
Ver hal t ensst rungen (Weber/ Hor mann/ Kol | ner 2006). Ni ermand, der
her unr ennt W e angezundet, | ei stet einen Beitrag zur
,reflektierenden Unterricht sentw ckl ung® (Rol ff 2007,

S.140ff.) mt dem Hauptzweck der Erndglichung verninftigen
eigeninitiativen Lernens (Batz/ Scheunpflug 2006).

Hochst benmerkenswert fiur die Schule und die Schul entw ckl ung

I st dass Stress auch erwichst aus der extrinsischen
Verpflichtung zur ,Mindigkeit”; leicht gelangt man hier zur
Pat hol ogi e (Honnet h 2002, S. 156) . Das Di kt at zur
Sel bstverw rkl i chung, Sel bsttati gkeit, Sel bst or gani sati on,

Sel bststéandi gkeit etc. als Stressor?! Von ,allen Seiten dazu
angehalten, sich offen fiar die psychischen Inpulse einer
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aut henti schen Sel bstfindung zu zeigen, bleibt den Subjekten
nur die Alternative zw schen vorgespielter Authentizitat oder

Fl ucht in die depressi ve Er kr ankung, zw schen aus
strategi schen G Unden i nszeni erter Oiginalitat und
krankhafter Verstumung“ (ebd.). Was vorliege, das sei der
,Urschl ag des | deal s  der Sel bstverwirklichung in ein
Zwangsver hal t ni s* (ebd.). Mindi gkei t als Zwangskorsett ?!

Inwi efern also gerade Schulen, Lehrkrafte und Schiler unter
der Fahne der Mindigkeit zur erhdhten Ausschiuttung von
Kat echol ami nen und Corticosteroiden oder eben in den Stress
getrieben werden, das ist eine interessante Forschungsfrage.
Vielleicht sind die wubiquitaren Schulen Ertiachtigungs- und
Ubungsst atten, Gymmasien des Zusanmmenl ebens und -—arbeitens
unter Stressbedi ngungen, Arenen ilinktischer Spiele, aber
kei ne Bi |l dungsanstal ten?

, 1 deol ogi ekritische Beitréage beabsichtigen [.] die Aufdeckung
von gesel I schaftlichen | nt er essen, di e sich hi nt er
Handl ungsori enti erungen verbergen (Rahm 2005, S.169f.). Nun
al so, zu wel chem Zweck geschi eht oder passiert, dass politisch
inititerter und system mmanenter Stress mt Resultat und
Fol gen in der Schule im faktischen Diskurs nicht als das Wsen
der heutigen Schule seinen Rang erhalt (lediglich beim ,Burn-
out® zum Thenma avanciert)? Wnn wir uns an dieser Stelle, im
Kontrast zum provozi erenden |deol ogi ekritiker, im Antwortgeben
mali gen, dann u.a. deswegen, weil ,Schul dige”, weil Subjekte,
die als verantwortlich zu identifizieren waren, oft nicht
gefunden werden konnen (Mttelstrall 1994, S 162f.). Dies ist
sicher nicht befriedigend fir diejenigen, die erwarten, man
konne di e gruppenbil dende Frage, wem zum Vorteil, beantworten

indem man mt dem Finger auf Personen weist. Dies geht oft
nicht nur deswegen nicht, weil sich Verantwortliche oft gut
ver stecken (koénnen), sondern weil Erklarungen, die im Kontext
einer ,erregten GCesellschaft® (Turcke 2002) oder einer im
. Steigerungsl auf*® rasenden GCesellschaft (Schulze 2003) oder
., m Innenraum des Kapitalisnmus® (Sloterdijk 2006, S. 297f.;
passi m) gesucht werden, oft keine ,Tater® vorfuhren (kdnnen). -
Al l erdi ngs, wendet der provokante |deologiekritiker zw schen
den Zeilen ein, auch die Aussagen einer schulspezifischen
Kapitalistik gelten solange bis sie wderlegt sind. So sei es!

Fazit: Whin fihrt die gelieferte Beschrei bung und Analyse?

Die ideologiekritische Schul entw cklungstheorie hat, falls
geboten, ihren Gegenstand zu demaskieren. Unter dem Schl eier
zei gt si ch ni cht Bi | dung, sondern Stress. Wer das
» Bi | dungswesen al s institutioneller Akt eur der

Menschenbi | dung® anschaut (Fend 2006, S. 13) und di e
»kulturell e Reproduktionsfunktion des Bildungswesens [.] unter

dem Leitstern der Sinnvermittlung [ stehen] oder der
For der ung von Rationalitat und Wissenschaftlichkeit®
verpflichtet sieht (ebd., S.52), der sollte vielleicht ein
weni g ernidchtert werden. Sicher, es ware toll! Es besteht
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jedoch die Gefahr, dass das, was sich in der faktischen
Schul ent wi ckl ung unt er gegebenen gesel I schaftlichen
Bedi ngungen al s W ckel system sch ausw ckel t und/ oder
gestaltet wrd, schul pAdagogi sche Texte zur Karikatur und
Makul atur macht. Ein das Sekt wird selten entkorkt, um einen
Erfolg an der Schul entw cklungsfront zu feiern (Terhart 1994;
Koch 1999; R ecke-Baul ecke 2002; Celkers 2006; Rolff 2007) -
| ei der. Di esem Befund Rechnung tragend ein Pladoyer fur ein
(paradoxes) Schul entw ckl ungs(theorie)-Mratorium Statt mt
der ,Enthenmmungsvokabel >Innovation<* (Sloterdijk) in Theorie
und Praxis von Diskurs zu D skurs voranzupreschen, sollte in
Ruhe eine Bestandssicherung von Schul entw ckl ungstat sachen
erfol gen, Konsolidierung und Fundierung von Theorie(n)
betri eben werden, gerade mt Beistand netatheoretischer (dies
si nd zugl ei ch gesel | schaftskritische) und pragmati scher
Uber | egungen. Rel evanzkriterium in einer solchen Phase sollte
die ,ideologiefreie* Konstituierung des GCegenstandes der
Schul ent wi ckl ung, der realen Schule eben, der harte Fakt,
sein. Kein Abstreichen daran, dass sich die Schule letztlich
durch Bildung bewdhren soll. Humanisnmus als Kraftstick gegen
Bar barei steht nicht zur D sposition. Aber noglicherweise erst
ei nmal Stressbewdl tigung. Jeder muss in der Schule auch
gedei hlich |eben konnen, gebietet die eudanonistische Ethik
(Kam ah 1973; Batz 2003).
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v
Pragmatik und Utopie?

Wenn in Fortsetzung der ,Einfdhrung® gilt, dass eine Theorie
sich nicht selbst vermsst, sondern ein Mlstab we der
net at heoreti sche |Inperativ herangetragen werden nuss, dann
soll zum Schluss aus dieser Perspektive je eine Benerkung
gemacht werden Uber Uopie (i), udber Schultheorie-Vokabular
(ii) Uber die Verteidigungsniglichkeiten schultheoretischer
Aussagen und For der ungen (rii), dar tber, W e di e
Schul ent wi ckl ungstheorie ihren Gegenstand so konstituieren
kann, dass sie ihn in der Wrklichkeit auch auffindet (iv) und
wie man Erfolg bestimt (v). Beginnen will ich mt

v) De ,Pragmatik“ kommt oft schlecht weg (Ponkratz 2005,
S.35, passim. Im vorliegenden Text nicht. Gelingen oder
M sslingen von Handl ungen, Erfolg oder Msserfolg beim
Errei chen von Handl ungszwecken w derféahrt an ihren Handl ungen
durch Resultat und Folgen denjenigen, die (nehnen wr ein
Beispiel) als Aktive der Schulentw cklung in Schulen vor Ot

sich verpflichtet haben, bei der Unt erri cht sentw ckl ung
(zunachst und konkret nur in diesem oder in jenem Fach) so
wei t fortzuschreiten, dass Schil ern an i hrer Schul e

eigeninitiatives Lernens ernmbglicht wird, was sich (w ederum
I n Leistungssteigerungen bei noglichst vielen niederschlagen
soll. Es versteht sich, dass bei Einhaltung von Transparenz
Lehrziele, Kriterien, Indikatoren und Standards zu verabreden
sind, damt genmall explizierter Gitekriterien eine (&aullere oder
i nnere) Evaluation Ergebnisse dieses Vorhabens zu Iliefern
imstande ist. Daten und Fakten sind unabdingbar fir eine
Beurteilung. ,Pragmatisch® (Janich 2001, S. 23) heif3t hier die
Konzentrati on darauf, Reden respektive Schreiben (in D fferenz
zum verdammt en faktischen Diskurs) als Handeln zu betrachten,
das dafiur verantwortlichen Akteuren zugeschrieben wird. Mt
der Fol ge, dass Sprecher und Schreiber die (Begrindungs-)Last

der Wahrheit ihrer aufgestellten Behauptungen in puncto
t echni scher Qual i t at coram publico mt Bewei shandl ungen
» praktischer Art*“ abzutragen haben, di e al | esant und
schlieBlich einen ,guten Unterricht® ans Licht bri ngen

(sollen). Das gleiche gilt fiar die (Verteidi gungs-)Last der
(Situations-)Gerechtigkeit von favorisierten Zi el en und
Zwecken und far den Nachwei s der Kl ughei t der
M ttel Gber zeugungen beim Herstellen humaner Atnospharen, von
Gedei hl i chkei t und Wohl gef &l |'i gkei t des aner kennenden
Mt ei nanderarbeitens und -lebens in puncto noralischer
Qual it at. Das M teinander-Dariber-Reden (-Schreiben) wrd
durch Denonstration gestort, durch die Verpflichtung, auch im
Stick zu zeigen, was gedacht und geplant worden ist.
, Pragmati sch® bedeutet hier das in den Vordergrund-Stellen der
| nt er dependenz ZW schen CGel i ngen oder M ssl i ngen von
Konmuni kation und dem Erfolg oder Msserfolg geneinsaner
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Kooperation(en) im Rahnmen der Schule als personales System
Kurz, was Erfolg der Schul entw cklung ist, bestinmen auf der
Basis dialogischer Rationalitat die tatsachlich am Prozess
Beteiligten.

Iv) GCesetzt, es gabe an der Schule SEIBEIUNS in der Stadt
BABAM ein Arbeitsbindnis mt Schultheoretikern, ausgebil deten
Schul entwi cklern (der Universitat zu BABAM, Aktiven der
Schul entw cklung (an dieser Schule), Schulleitung, Lehrkraften
etc. Angenonmmen, diese Aktionsgeneinschaft hatte sich nicht
als Stresskol |l ektiv, sondern uber einen konstruktiven Streit,
gefuhrt nach dem gelernten Mister des rationalen D alogs,
zusamengerauft. Dann wire interessant zu erforschen, wie es
dazu gekommen ist, dass sich diese Leute zu einem Propeller
I hrer Schul - Ent w ckl ung materialisiert haben, wel ches
Bedurfnis, welcher Drang, welche Mtivation, welches Mtiv? Es
muss, in diesem Falle, so gewesen sein, dass nach folgendem
Leitspruch mt einem problenorientierten Anfang begonnen
worden ist: ,Fir die Lehrkrafte hat das Tagesgeschaft Vorrang,
und die Refornmen werden sich daran nessen |assen mnissen, was
sie zur Verbesserung des Tagesgeschafts beitragen* (Celkers
2006, S.10). Damt ist die Entw cklung der Schul e SEIBEI UNS an
der ,wirklichen* Schule tragfédhig und belastbar angegangen
worden, weil von denjenigen, die die Absicht haben, etwas zu
ver bessern, ,die Stelle im System [bestimt worden ist], wo
das geschehen soll* (ebd., S.6). Kein troyieren fanoser
| deen aus funktional er oder normativer Theorie, kein Erlass,
kei n Regl ement, keine Top-down- Met hode der Adm nistration.

Ei n Schul ent wi ckl ungs-Blindni s, wi e an unserer Bei spiel-Schul e,
I st (theoretisch) hochstilisiert als ein
Auf f orderungsverhéal tnis zu beschrei ben und zu analysieren, in
dem relativ zum Handl ungskonpl ex , Schul ehalten® Schull eitung
und Kol |l egium Schul tréager, Schul aufsicht und Schule, Eltern
und Lehrkrafte, Lehrkréafte und Schuler etc. ihre - bezogen auf
Ziele und Zwecke der Schule - zu rechtfertigenden Positionen
bezi ehen (Janich 2001, S.23; passim. Wnn diese Posten, we
an anderen Schulen, ohne Flexibilitat und Intelligenz, per
D kt at nur, ver geben wer den (wor den si nd), al so
ungerechtfertigt zenentiert sind (starre H erarchie etwa),
wenn die Ziele und Zwecke unrealistisch, utopisch im
pejorativen Sinne sind, die Aufgaben zweideutig, das Konzept
diffus, wenn Mttel zum Einsatz kommen sollen, die die
Kapazitat, die (finanziellen) Ressourcen, das Reservoire an

Ener gi en uber st ei gen, wenn sol ches und/ oder ahnl i ches
passiert, dann  best eht die Gefahr des Umschlags des
Auf f or der ungsver hal t ni sses in Herrschaft bzw. in ei ne
Stressgenei nschaft. In der Schul e SEI BEI UNS i st di e
Angel egenhei t sachdi enli ch und denokrati sch geregel t,

sel bstverstandlich ist auch O6konom sch kal kuliert worden, und
di e Hauptaufforderung lautet, bei der Unterrichtsentw cklung
hat j ede Lehrkraft m t i hrem Unterricht SO wei t
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fortzuschreiten, dass Schilern eigeninitiatives Lernen zur
Attraktion wrd, was in Leistungserfolgen nbglichst aller
Schil er sich prasentieren soll. Diesbezuglich sind auf Meso-
und M kroebene besondere und spezielle (Teil-)Aufforderungen
von beauftragten (oder sich selbst beauftragenden) Personen
und/ oder G uppen und/oder Teans zu befolgen: vielleicht
Abspr achen i m Leitbild, Regi stri erung von Dat en,
Met hodentrai ni ng? Dieses Einbinden von Kommunikation und
Kooperation in die Relation von Auffordern wund Befolgen
ver | angt von j edem Vert ei di ger (,Begr inder* und
., Rechtfertiger®“) von Behauptungen und normativen S&tzen an
unserer Schule, die er etwa im Kollegium aufgestellt und
vor getragen hat , das Begr Giinden und Rechtfertigen
zur uckzuspi el en auf Handl ungszusamenhadnge (im Bereich des
Unterrichts, des Personals und/oder der Organisation). Theorie
wird gepruft an der Kl ugheit der Tat(en). An der Aktualitat

des Befolgens von Aufforderungen, in denen theoretisches
W ssen, Forschungsergebni sse, Erkenntnisse und |nperative,
Maxi nmen, Normen  vergegenstandl i cht si nd, wird an der

SEl BEI UNS- Schul e kontrolliert, was Sache i st.

Man kann in solchem Fall, wie in der SElIBEIUNS-Schul e, auf die
Autonome der Schule als kollektives Subjekt bzw. al s
.institutionellen Akteur“ (Fend 2006, S.13) deuten, die darin
besteht, sich von Unvernunftigem der Schulentw cklung zu
di stanzieren und sich dem Vernidnftigem der Schul entw ckl ung
anzupassen (Lorenzen 1985, S.147ff.). In unserem konkreten
Fall legen wir letzteres so fest, dass man sich in unserer
Schul e ,aullerhal b®* des faktischen Di skurses selbstbewusst
dar iber verstandi gt und auf nmerksam genmacht hat, dass nman i mrer
schon etwas wusste und konnte. Diese Schule hat ,Zutrauen zur
ei genen Erfahrung” (von Hentig 2003, S.140). Denn in einer
. pragmati schen Perspektive bestehen Schulen nicht aus einer
unbegrenzten Kette von Problemen, sondern aus einer begrenzten
Serie von Problemlésungen* (Cel kers 2006, S.5). Am ,Ende* nmag
dann herauskommen, was (nach Dalin und Rolff zit.n. Rahm 2005,
S.54) eine ,Probl en 6seschul e“ hei 3t .

Mt dem Vorrang des (Operativen vor (etwa Luhmannscher
systent heoreti scher) Kontenplation und faktischem D skurs kann
abgesi chert werden, dass in der konkreten Schul entw cklung die
betroffene Schule als der Gegenstand konstituiert wrd, als
der er in Wrklichkeit auch auftritt. Pragmati k als Design der
Schul ent wi ckl ungst heori e, Zweckrationalitat bei den Schritten
. nitiierung, Di agnose, Zi el kl & ung auf Dat enbasi s,
Proj ekt pl anung, Evaluation® (Rolff, zit.n. Rahm 2005, S.55),
di al ogi sch rationale Rechtfertigung der gesteckten Ziele und

Zwecke, di es zusamren kann wegen si nnvol | er,
schul bet ri ebsgebundener Konmuni kati on und  Kooperation in
Ei genst andi gkei t in schon stressierten Schul en Stress

reduzi erend wi rken.
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Mt der Bet racht ung der Schul ent w ckl ung al s
Auf f orderungsverhéaltnis sind Prozesse, die, we oben (S. 8)
festgehalten, als nichtintentionale Vorgange erfasst werden,
sonder n al s ei gensi nni ge Syst enmbewegungen, die manche
auf gabenbezogene und auf f or der ungsbedi ngt e Tati gkei ten
unterm ni eren, verzerren, aber unter Unstdnden so etwas we
ein Rickgrat bilden, nicht in Abrede gestellt. Untersuchungen
des ,Untergrundes® des personalen Systens der Schule, die
| atente relationale Gefige und Wrkfaktoren ganz anderer als
zweckrationaler oder dialogisch rationaler Art zu Tage
bef 6r dern, sind Konditionen und Kautelen, die sowohl
Kat ast r ophen ausl| dsen al s auch pur pur ne St unden der
Schul ent wi ckl ung gewahren kdénnen.

Probl enorientiert beobacht en, beri chten, erkl aren und
verstehen, sich ruckversichern bei gultigen Theorien, dann
Vor schl agen, Erwagen, sich entschlielRen und etwas beschlielRen,
alle Beteiligten in ein vernunftiges Aufforderungsverhaltnis

ei nbi nden, - auf diese Wise konstituiert sich der wrkliche
Gegenstand der Schul entw cklung konkret wund vor Ot. Nehnen
Wi r hi nzu, dass zudem die Einklamerung aufgefundener

potenzieller Stressoren und Stress induzierender Kognitionen
unter professioneller Cbhut von Personal entw cklern erfolgt -
so konnte der Prozess zw schen Theorie und Praxis, zw schen
Soll en und Konnen, zw schen Anspriuchen und Realitat positiv
auch an anderen Schul en al s der SEI BEI UNS ver| auf en.

1) D e Chance, im Zuge der Schul entw cklung  eine
(urteilskraftige) Verbindung zw schen Theorie und Praxis in
Schule und Universitat zu knupfen, wichst oder schrunpft in
Abhéangi gkeit von erfullten oder enttauschten Erwartungen derer,
die sich einerseits forschend und theoretisierend und
andererseits Unterricht wund Schule haltend aneinander um
Bei stand gewendet haben. Die Schul (begleit)forscher und
Schul theoreti ker an Lehrstuhlen, weil sie ihre Arbeit zu
fundi eren und zu konsolidieren bemiht sind, die ,Praktiker® in
den Schulen, weil sie uUber die Gite ihrer Arbeit Gew ssheit
erwerben wollen, oder weil sie Routinen wunterbrechen oder
Mangel korrigieren wollen. Dabei liegt auf der Hand, konkrete
Schul ent wi ckl ung kann sachdienlich wund ndatzlich fdur beide
Seiten nur mt personen-, gruppen-, also situationsvarianten,
in die Praxis eingreifenden (Partikular-, eventuell auch
si ngul ar en) Sat zen  durchgef thrt, begl ei t et und geleitet
wer den. Sie ergeben fur die je konkrete Praxis (der
Schul entwi cklung an einer bestimten Schule) die (passende)
» I ndi vi dual t heori e* (Koni g 1978, S. 135ff.). De
Transsubj ektivitat und universelle Giltigkeit beanspruchenden,
obj ektiven Satze direkt aus Forschung und Theorie geben die
(enpi ri schen) » Rahment heori en” ab, in denen di e
I ndi vidual theorie (der einzelnen Schulen) Bestéatigung finden
muss (Konig 1978, S.128ff.). Ebenso werden in konkreter Lage
auf gestellte Enpf ehl ungen, Regel n, Gebot e (etwa  einer
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Hausordnung, des Betragens bei Arbeits- und Sozial verhalten)
ei nmal situationsabhdngig (bezogen auf spezifische Vorfalle
mt bestimten Schilern etwa; Gser 1998) begrindet und weiter

muss I hr | nperativer Gehal t m t (weni ger spezi el | en)
Uber geor dnet en, al | genei nver bi ndl i chen Nor men konpossi bel
sein. Jedenfalls darf kein Wderspruch zw schen beiden Typen
der Theori ebi | dung best ehen (bl ei ben) . Er kl arende und
praskriptive Individualtheorien der Schul entw cklung sind
kei ne I ntuitionen, kei ne bel i ebi gen Einfalle oder
Erl euchtungen vor Ot. Sie sind auf ihre Art objektiv, wenn
sie — we in der SEIBEIUNS-Schule - nach bestem Wssen,

Gewi ssen und padagogi schem Verstéandnis aller Beteiligten den
Haupt zweck der Schul entw ckl ung herbei zufihren helfen, die
Unterrichtsentwi cklung so weit voranzutreiben, dass Schilern
eigeninitiatives Lernens zur Attraktion w rd.

Wwenn also fdr die Begrundung und Rechtfertigung von
Zweckset zungen, Handl ungsvorschl dgen und M ttel Uberzeugungen
der Abgleich schulvarianter Vor-Ot-Celtung und genereller
Uberal | -Geltung von Satzen in einem normativen Diskurs, Konig
spricht von einem ,praktischen Diskurs“, zu leisten ist (Konig
1978, S.175ff.), dann ist die Methodi k zur Aufstellung und zur
Vertei di gung di eser Séatze notwendig different.

Aus neiner Sicht besteht in Sachen nethodi scher O dnung beim
normati ven Diskurs ein grolRes Lerndefizit - schade. Mt
verursacht durch den ideol ogischen M ssbrauch neint man, es
bei diesem Instrument der Begrundung mt einem Naturverfahren,
statt (trainierbarer) kinstlicher kultureller Prozedur zu tun
zu haben. So gehd6rt zum Vollzug eines praktischen bzw.
normati ven D skurses, wenn er in pragmatischer Absicht als

sprachl i ches Kommuni zi er en in kooperati ves Handel n
zur ickgespielt werden soll, eine allen geneinsam verwendbare
Sprache (dazu gleich), unter anderem deswegen, weil auch
pr adi skursi ve (Vor f el d-) Bedi ngungen ni chtarbitrar und

nachvol | zi ehbar genannt, verstanden und erfullt werden missen.

Dabei werden allen Betroffenen gleiche Rechte (auf E nm schung
jederzeit und an jedem Ot, z.B.) zugesichert und gleiche (z.B.

eristische) Verpflichtungen der Kommunikation (gegenseitige
Aner kennung von Argunenten, z.B.) auferlegt. Ein Streit nach dem
Must er des rationalen Dialogs st schnerzhaftes Lernen
(Gser/ Spychi ger 2005) und zudem nur dann sinnvoll, wenn er mt

einem Sic-, Non- oder Non-liquet-Konsens (Lorenzen 1985, S.188)

oder einem Konprom ss beendet wird, dem eine ,dialogdefinite"

Ent schei dung folgt (Lorenzen 1987, S.61), dieses zu tun, aber

jenes zu lassen. Schon diese (unvollstandigen) sprachlichen
Ver wei se erfordern ei ne gelernte (Met a-) Sprache zwecks
kritischer Reflexion: Eine Brache der Schul entw ckl ungst heori e.

Ohne in diesem Text extra Kritik an der beobachtenden und

hypot hesenpr Uf enden Enpirie zu Uben, die nach dem Leitbild der
nat ur - bzw. bi owi ssenschaftli cher Met hodi k und
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Gegenst andskonsti tution W ssen uber W r kungszusanmenhéange
schafft wund sich zu einem nethodischen Enpire aufschw ngt
(Batz 2006), sei allerdings fur solche nethodi schen Wge eine

Lanze gebr ochen, di e, phé&nonenol ogi sch oder
gei steswi ssenschaftlich inspiriert, die Individualitat wund
Besonderheit von Subjekten in diversen Lagen und Situationen
zu begreifen versuchen. Bener kenswer t sind in diesem

Zusamenhang die Betonung einer verstehenden ,Neuen Theorie
der Schule* bei Fend (2006, S. 185ff.), die Verkindigung
Vel | enr eut her s, .,quantitative For schungsmnet hoden in der
Er zi ehungswi ssenschaft“® so zu nodifizieren und einzusetzen,
dass sie fuar konkrete péadagogi sche Absichten vor Ot
tatsachlich auch verwendbare Ergebnisse erbringen (2000,

S. 11ff). Al's Al ternative bzw. Er ganzung enpi ri scher
hypot hesenpr Uf ender For schung bi et et Bohnsack sei ne
.qualitativen Met hoden” an, die zur » Rekonst rukti ven
Sozi al forschung” gebindelt sind (Bohnsack 2003). Insbesondere
der Ei nsat z der , & uppendi skussi onsver f ahren und
Gespr achsanal yse* bei  Aktiven der Schul entw cklung (ebd.

S. 105ff.) I st vi el versprechend (Schrdck, in Vorb.).
Al'l erdings, das nuss ausdricklich vermerkt werden, wrd im
vor | i egenden Text kein im fakti schen Di skurs der

Schul ent wi ckl ung propagi erter ,Methodenpluralisnus® verfochten
(Abel / Mol | er/ Treumann 1998, S.158ff.), der sich nur &hnlichen
erkenntni s- und w ssenschaftstheoreti schen M ssverstandni ssen
beugt w e (siehe oben) beim ,Theorienm x* (S.2f.) skizziert.

Dass w chtige Daten und Fakten der elaborierten enpirischen
Forschung zu verdanken sind, erlaubt keinen Zweifel. N chts
desto trotz sei, dies im Einklang mt der ,Ei nfihrung® (Rahm
2005, S. 71ff.), vor dem enpirischen Explikationswahn (auch)
in der Schul entw cklungstheorie (vgl. z.B. Helsper 2004)
gewarnt. Der Padagoge und Erziehungswi ssenschaftler H  von
Hentig sagt(e) es so: ,Mine eigene Wssenschaft hat, zunal
unter der Anleitung ihrer tichtigen Schwestern, der Soziologie
und der Psychol ogie, eine Fulle zugleich genauer und verfehlter
— unbr auchbarer und abl enkender — Fragen hervorgebracht und eine
ent sprechende Fulle fal scher Gewi ssheiten. Mr scheint es nétig,
uns wi eder unsicher und damt zu neuen Anstrengungen bereit zu
machen. Die , Schnuddeligkeit’ der padagogi schen Wrklichkeit
| &sst sich ohnedies nur unter Verlusten und Verzerrungen in die
Beobacht ungsraster, die Korrel ationsschemata, die statistischen
Zusanmenzi ehungen, die reinen Methoden einbringen® (von Hentig
1976, S.55). Darin steckt der Appell, in die alltagspraktische
Erfahrung, in die Kenntnis und in das Kodnnen Vertrauen zu
investieren, das wir (alle) auf heutiger Kulturhdhe von Schul e,
Er zi ehen und Lernen bereits erworben haben und dauernd erwerben.
Dies nicht al s Ersatz der W ssenschaft, sondern als
» met hodi scher | mperativ*, das namich faor systemati sche
For schungsvor haben, Begriffs- und Theoriebildung in Rechnung zu
stellen, was wir imer schon beherrschen. Mn sollte, dies an
die Adresse der ,exakten* Wssenschaftler, nicht so tun, als ob
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wir (alle) vor- bzw nichtw ssenschaftlich uber Schul e, Erziehen
und Lernen keine Gew ssheiten besalen bzw. als wire dies, was
uns (allen) im Altag bei unserem Handeln w derfahren ist und
wi derfahrt, fur die ,eigentliche* Wssenschaft entbehrlich

Dagegen wrkt die Zergliederung (z.B.) von schulischen
Sozi al i sationsfeldern (wi e Schulsystem Lehrer-Schiler- oder
Schil er-Schil er-Interaktion) verbunden mt einer (fdr wen
eigentlich noch Uberschaubaren?) Masse von enpirischen Detail -
Studien zu Wrkungszusammenhangen aller ndglichen Variablen
kontraproduktiv: nicht Horizont erweiternd, sondern w e eine
Phi nose: den Gedankenkreis auf Parzellen verengend (Rost
2006). Von Trivialitat vieler Explorationen hier kein Wrt,

aber was soll wer in der Schul entw cklung damit anfangen? Dass
der dem Marsch der Enpiriker vorausschallende Ruf, gerade die
enpi ri sche Produkti vit at bef 6r dere die geforderte und
bentétigte ,Entfaltung von Organisationsdenken, refl exi vem
Habitus und sel bst organisiertem Lernen® (Rahm 2005, S.113),

sounds very fishy to ne.

Nun sind Lehrkrafte und Schulen ja auch schlau. Beide verflgen
sie vor, neben und trotz aller Wssenschaften Uber eine eigene
Phi | osophi e, eine eigene Padagogi k, uUber ein eigenes Mdell von
Er zi ehung, Uuber erprobte Strategien, Taktiken, Rezepte, Tricks,
uber ,negatives Wssen* (Gser/Spychiger 2005) bzw.  Fehler
ver nei dendes und St 6rungsbeseitigungswi ssen, alles zum grof3en
Teil durch Erfahrung erworben, die man seit historischen Zeiten
in diesem Geschaft macht. Schulen und Lehrkrafte |assen sich
nicht dberall reinreden. Beide konnen ohne Wssenschaftler
| eben. Das gilt nicht ungekehrt.

ii) Ale althergebrachte und brandneuen ,Kodnntnisse* (Prange)
der Schule und der Lehrkrafte stehen bei jeder Schul entw ckl ung
auf dem Priufstand; das ist unm ssverstandlich ausgenmacht. Dazu
ware es natidrlich von Vorteil in einer Sprache zu handeln.
Deswegen, dami t jede Aufforderung zur Errei chung des
Haupt zwecks der Schul entw cklung, nédmich eigeninitiatives
Lernen zu installieren und etablieren, auf jeder Ebene der
Schule und von allen Beteiligten begriffen wrd und
(potentiell) befolgt werden kann. Leider besteht fur die
wi | dwichsi ge Sprache der Schul entw cklung keine Norm Vor Ot
of fenbart sie sich oft als ein Wtz (Cel kers 2007, S.3).

Her auszuheben ist die ,pragmatische Ausrichtung® oder die
. pragmati sche O dnung“ oder das ,lebensweltliche Apriori® als
Kennerschaft (wobei ich dicht bei den in der ,E nfuhrung”
favorisi erten Konzepten der ,Reform der Lehrerbil dung” bin (Rahm
2005, S.103ff.). Ich habe die Uberzeugung, dass der Aufbau der
Schul ent w ckl ungst heori e- Sprache aus dem Zusammenhandel n i nmer
schon tatiger, mteinander kommuni zi erender, kooperierender und
ber uf skundi ger Personen erwachsen sollte und semantische und
Forschungsfragen der Schul entw cklung am konkreten Ot zu
stellen sind. Di e gebrauchte Sprache, gerade auch in Form von

4



Theori en, soll mt dem zu tun haben, womt sich Aktive in
Schul ent wi ckl ung (Rahm Schr dck 2004) , Schul auf si cht,
Schul | ei tung, Lehrkrafte tatséchlich auch beschaftigen (missen).

Met hodi sches Denken i st eine notwendige Bedingung der
Schul entw ckl ung, aber keine hinreichende, da Praxis vollzogen
werden mnuss, die mt Forschung und Theorie unterstitzt werden
soll. Daher leuchtet es ein, dass die von den Schul entw cklern
verwendete Sprache der Beschreibung, Beobachtung, Analyse und
Kritik, die in der Individual- und der Rahnentheorie gesprochen
wi rd, gebunden an den jeweiligen (Argunentations-)Zweck einer
Konmuni kati on und Kooperation, ein gegenseitiges Verstehen, gar
Ei nver nehnen, erl auben nuss. Tatsachen, Vermutungen, Hypothesen,
Auf f or derungen, Nornen, Planungshandl ungen, auch Begrindungs-
und Rechtfertigungsverfahren missen von allen verbal auf diese
VWi se dargestellt werden konnen, dass ein (an Ot und Stelle
gebot ener) Ausgleich der Interessen nicht schon an sprachlichen
Hirden scheitert. Ebenso wenig ein Aus- bzw Ei nraumen von
Bedenken und Skepsis oder in Bezug auf Unternehmungen der
Ei nsat z adaquater und angenessener Mttel.

De Option einer Othosprache der Schulentw cklung entfallt.

Deshal b ni cht mat eri al (ei nen ausgewahl t en Wirtschat z
obligatorisch machen), sondern nur formal findet imvorliegenden
Text di e Frage nach der Fach- bzw. Ber uf ssprache

prof essioneller, theoretischer und praktischer Schul entw ckler
eine Antwort, die man akzeptieren sollte: Das Vokabul ar nmuss ein

sol ches sein, dass di ej eni ge Per son m t edukati ver
Intentionalitat, di e sich probl enorientiert an der
Schul entw cklung beteiligen will, genau mt diesem Wrtschatz

nmotiviert wird, mtzutun und elektrisiert am Ball bleibt. Dass
sie sich Uber ihr Anliegen, ihre Schwi erigkeiten, Konflikte mt
anderen, um ein diesbezligliches Managenent oder um eine Lésung
bemiht, zweckdi enlich austauschen kann. Jedermann hat Anspruch
auf dieses Vokabular, in das die eigene, individuelle und
besondere Rhetorik ohne Verluste gerechtfertigter Interessen,
wahrer Sachverhalte und kluger Mttel Uberzeugungen Uubersetzbar
sein muss. Ebenso darf das Mtbestinmen-, Mtwrken- und
M tverantworten-Konnen nicht mt sprachlichen Vorbehalten (Ha?!
Ws willst?) verschw erigt werden bzw. ausgeschl ossen sein.

Zudem ist fur alle Schulentw ckler die Aufgabe gestellt, in
i hrer Runde den Schwéchsten, das kann auch eine Schul e sein, der
wor t sprachl i chen Artikul ation von Winschen, Begehr en,

Vor schl agen, Mei nungen, Uberzeugungen etc. ein Fornulierungsan-
gebot bereitzustellen, das M ssverstandni sse der Aufforderungen
und Verfehlungen i hrer Befol gung ndglichst ausschlieflit und ei nen
realistischen Anschluss an | aufende soziale Praxis zum Whl der
Schil er erl aubt.

So hat an unserer Schule SEIBEIUNS eine Gebrauchssprache der
Schul entwi ckl er FuR gefasst (Lorenz 1995), die im wesentlichen
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die seitherigen und aktuellen Erfahrungen des Allté&aglichen und
der Alltagspraxis in Sachen Schule, FErziehen wund Lernen
angenessen darzustellen in der Lage ist, und zudem ohne eine
Kunst sprache oder ziselierte Sprache einer Fachw ssenschaft
(gegen die als solche bzw. dort, wo sie bentétigt wird, nichts
spricht) zu sein, die Potenz hat, den gesanten Konplex der
professionellen Arbeit bei der Oganisations-, Personal- und
Unt erri cht sent wi ckl ung all en ort gebundenen ber uf kundi gen
Akt euren und Betroffenen gegenseitig, aber auch Interessierten
an anderen Schulen sogar mt Einbezug einer Kritischen
O fentlichkeit (medi enwi r ksam m ndestens  befriedigend zu
vermtteln.

1) Nun ist ganz wichtig, es gibt nicht nur Marchen wi e von der
Schul e SEIBEIUNS, sondern es konnen real existierende gute
Schul en vorgefuhrt werden (Fend 1996; Edelstein/ Gser 2001,
S. 177ff.; CQelkers 2006; ders., 2007; Zeitler 2005). Ncht alle
sind, trotz Streit mt spitzen Wrten und harten Argunenten,
Stressgenei nschaften (geworden), wund nicht alle leiden an
verfehlten Zielen oder dem Miurks der Schul entw cklung. Es nuss
noch keine reine Enttauschungsgeschichte geschrieben werden.
(Her erscheint das Ginsen des abwesenden provokativen
| deol ogi ekritikers w e das der absenten Schneichelkatze in
Al'i ces Winderl and.)

Das hat den em nenten Vorteil, von gelungenen Praktiken der
Schul ent wi ckl ung ausgehen, sich an Erfolge anhangen und
anbi nden zu konnen (Rahm 2005, S.71). In der ,Einfihrung* ist
di e Funktion von ,best practice“ angefuhrt (ebd., S.51.). Ja, es
gibt sie, die Schulen, Lehrkrafte, die es mt wuniversitarer
Schul ent wi ckl ungsbegl ei tung geschafft haben (Rahm 2004), das in
Taten unezusetzen, was in der ,Ei nfuhrung® und im vorliegenden
Text als Praskription vorliegt. Zudem rmacht die Tatsache der
erfol grei chen Verw rklichung von Zwecken, Zielen und |deen, des
gel ungenen Einsatzes von klugen Mttel Uberzeugungen, kurz, der
Herstellung von Qualitat, dass ein Schul entw ckl ungstheoretiker
sich prufen kann, ob mt seiner Forschung und Theorie, mt
sei ner Methodi k und Term nol ogi e der "Schul entw ckl ungsbegriff"
adaquat konstituiert und individual- und rahnentheoretisch
angenessen dargestellt werden kann. Das ist ein ,nmust” der
Pragmati k.

We stehen wir zur Uopie (im Sinne des rational als noglich
Vorstell baren)? Conditio sine qua non einer Refornbewegung, das
muss nicht betont werden, sind starke Berufskundige mt
edukativer Intentionalitat. Und da wir in der Schul entw cklung
weder Martyrer noch Heilige brauchen, goénnen wr ihnen, was
Brecht we folgt notierte: ,SpalR haben, die Welt verandern und
CGeld verdienen.” Halten es die Schulentwickler mt E Bl och,
dass insbesondere fur padagogi sches Denken die utopische
Intention unverzichtbar sei, dass also das Uberholen jeder
denkbaren Realisierung in der Padagogik ein Prinzip sei
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(Gethmann 1996)? COder fragen wr einfacher: We sind die
Aussi chten? Hat der provokative Ideologiekritiker mt dem
zugeschl agenen Fenster recht (S.19)? Nun, wenn wir die Anal ogie
zur Techni k noch ei nmal her anzi ehen (S.12), und uns
vergegenwartigen, dass die eigensinnige Schule imrer weiter
rei cht als die urspringliche Absicht der G under und
Initiatoren, dass die Schule eine gegenstéandliche Voraussetzung
far erweiterte Handl ungsniglichkeiten, mthin von Bedi hgungen
der Moglichkeit spaterer Entw cklungsphasen der GCesellschaft
i st, dass fur sie ein Uberschusst heorem verniinfti ger Sinngehalte
gilt, dann ist der Schluss nicht falsch: Das um den Unterricht
auf gebaut e per sonal e System der Schul e, gedacht al s
humani stisches Kraftstick gegen Barbarei, hat ut opi sches
Potential. Dann dirfen manche hoffen, nicht auf den Status quo
ei ngeengt oder wie der Vogel in W Buschs CGedicht am Aste fest
geleinm zu sein. - Anderen bleibt noch der Hunor, der schwarze
(Batz 2003b) .

Li ebe Frau Rahm

ich habe mr mt Ihrem Winsch, auf (n)eine Reaktion auf Ihre
» Eil nf Uhrung” reagi eren zu konnen, ziemich Mihe germacht, und ich
finde den Text, we wir Franken mt der Figur der Litotes gerne
sagen, eigentlich gar nicht sehr schlecht. Das |iegt auch daran,
dass | hre ,Einfihrung® Anlass gab, nachzuforschen, was sich in
manchen Passagen zur Witerfuhrung barg, was noch dazu gesagt
sein sollte und mt welchen Folgen. Ein paar Mal habe ich auch
hi ngel angt, wie es sich gehtért. Dass ich von Anfang an keine
bl ole Rezension im Auge hatte, das hat sich als Vorteil
erwiesen. Mt Ilhrem und mt neinem Text sind inhaltliche
Vor|l agen gegeben. Ich w ederhole, es wire aus neiner Sicht
effektiv, wenn neine Ei ngaben von |hnen gegengel esen und
komentiert werden wirden. Zu erwarten ist ein dialogisch
angel egter Beitrag zu einer Di skussion tUber den nethodi schen Weg
und zum Inhalt einer Theorie der Schul entw cklung. Daraus kann
eine Veroffentlichung (vielleicht in Sticken) entstehen. b
damt eine D skussion im Doktorandensem nar angezettelt werden
kann, ist zu Uberlegen. Fur das geplante Synposion am 21.7.07
habe jedenfalls ich ein Konzept.

G ulR Batz
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