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Melanie Schmidt

Ubersetzungen von ,Entwicklung’.
Konturen einer reflexiven Begriffsarbeit

Abstract

Der Beitrag untersucht den Begriff der Entwicklung im Kontext der Schulent-
wicklungsforschung aus einer iibersetzungstheoretischen Perspektive. Anhand
von Analysen unterschiedlicher Texte aus dem pidagogischen und Schulentwick-
lungsdiskurs wird gezeigt und problematisiert, dass und inwiefern ,Entwicklung'
mit Bedeutungen von Fortschritt, Natiirlichkeit und Identifizierbarkeit aufgela-
den ist. Dies macht ihn anschlussfihig fiir Fragen der Steuerung von Schulen,
verdeckt aber gleichzeitig tendenziell Ambivalenzen und konfliktuelle Aushand-
lungsprozesse, die mit Verinderungsprozessen verbunden sind. Der Beitrag pli-
diert fiir eine kritische Reflexion des Entwicklungsbegriffs, um die damit ver-
bundenen Aushandlungen und Machtverhiltnisse sichtbar zu machen.

Schlagworte: Entwicklung, Ubersetzung, Hybriditit, Begriffsanalyse

Was haben Raps und Mohn mit ,Entwicklung® zu tun? Diese Frage méchte ich
an den Beginn der nachfolgenden Uberlegungen stellen und mit ihr auf eine
Fundstelle aus dem Materialkorpus einer Interviewstudie rekurrieren, welche
ich im Kontext eines Projekts der Schulentwicklungsforschung durchgefiihre
habe (vgl. Schmidt 2020). In jenen qualitativ-leitfadengestiitzten Interviews du-
Berten sich Schulleitungen, die kurz vor Erhebungsbeginn mit ihrer Schule eine
Schulinspektion durchlaufen und den Abschlussbericht dieser Inspektion ausge-
hindigt bekommen hatten.

Zum Kontext: Die Schulinspektion ist ein Verfahren der externen Evaluation von
Schulen auf Ebene von Einzelschulen, in der, angelehnt an sozialwissenschaftli-
che Verfahrensweisen, empirische Daten iiber den Qualititszustand der Schule
erhoben und an diese riickgemeldet werden. Die bundesweite Einfithrung dieses
Steuerungsinstruments im Deutschland der Nullerjahre wurde mit der Erwartung
verkniipft, Prozesse systematischer und zielgerichteter Qualititsentwicklung an-
regen zu konnen (vgl. Arbeitsgruppe Schulinspektion 2016). Schulinspektio-
nen lassen sich als Bestandteil eines spitmodernen bildungspolitischen Ratio-
nalititsregimes verstehen (vgl. Lehmann-Rommel 2004), in welchem bruchlose
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Ubergénge von ,Daten zu Taten‘ méglich erscheinen. Hierfiir werden einzelschu-
lische Akteur:innengruppen explizit einbezogen und als zustindig fiir ihre eigene
Steuerung adressiert, denn in erster Linie obliegt es den Schulen, im Anschluss an
das Inspektionsverfahren die riickgemeldeten Befunde nach eigenen Maf§gaben
in ihre Entwicklungsaktivititen einzubezichen. Wie Schulen dieser Erwartung
einer rational gestaltbaren Schulentwicklung begegnen, wie sie hierfiir die Ins-
pektionsbefunde nutzen — dies waren Fragen, die in den Schulleitungsinterviews
besprochen wurden.

In einem der Interviews kam es dabei zur folgenden Auﬁerung, die in der
Durchsicht der Daten meine nachhaltige Verwunderung ausgelost hat:

»[.-.] Und das ist das Resultat erstmal riickblickend. Mit den Zielvorgaben im gelben
Rapsbereich, so hatte ich es in der Gesamtlehrerkonferenz dann auch gesagt, und ja, das
kleine rote Mohnfeld dann noch hier-hier drin, auch das- auch darum werden wir uns

kiimmern® (I5m, Z. 564-566; vgl. Schmidt 2020).

Der Schulleiter spricht hier tiber jene Befunde der Schulinspektion, die ,seiner
Schule in einer farblich codierten und aggregierten Form riickgemeldet wurden.
Uber die Farbcodes haben die Befunde ein rasch ersichtliches Qualititsurteil er-
halten, welches sich innerhalb des Lehrer:innenkollegiums kolportieren lief§ und
mit dem sich Versprechungen auf Entwicklung (und Fiirsorge) beziiglich der
Schule verkniipfen: ,Darum werden wir uns kitmmern® (ebd.).

Verwundert hat mich, dass hier ein botanisches Sprachspiel bemiiht wurde, um
auf die Inspektionsbefunde einzugehen: Die Farbe Gelb wurde auf Raps-, Rot
auf Mohnbliiten tibertragen; beides sind hiufig anzutreffende Kultur-, Nutz- und
Zierpflanzen. Die botanische Fiirsorge und die ,blumige® Semantik, mit der hier
auf den Tatbestand einer schulentwicklungsrelevanten Beobachtung eingegangen
wird, irritieren und erscheinen als nicht erwartungskonform fiir den Interview-
kontext.

Ohne hier noch niher auf den Inhalt dieser Interviewstelle einzugehen — ich wer-
de auf sie zuriickkommen — méchte ich bei der geschilderten Verwunderung ver-
weilen, weil sie zur eingangs gestellten Frage des Beitrags zuriickfiihrt. Angelehnt
an Claudia W. Ruitenberg (2009, 421) verstehe ich meine Verwunderung als ein
Ereignis, an dem eine Erfahrung sprachlicher ,defamiliarisation® reflexiv wird.
Wenngleich die Interviewten auch meine ,eigene’ — deutsche, auf die Sache der
Schulinspektion bezogene — Sprache nutzen, trigt die ,eigene’ Sprache durch diese
Artikulation fremde, unvertraute Ziige und entzieht sich meinem Verstehen.

Das Ereignis der Verwunderung ist mit Ruitenberg darauf zuriickzufithren, dass
das botanische Sprachspiel des Interviewpartners eine Ubersetzung im Rahmen
des wissenschaftlichen Nachvollzugs des Interviews einfordert: Der botanische
Kontext, in dem die Inspektionsbefunde aufgerufen wurden, wird mit dem ,ur-
spriinglichen® Interviewkontext einer empiriebasierten Qualititsriickmeldung an
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Ubersetzungen von ,Entwicklung’

die Schule vermittelt. In diesem Vorgang der Ubersetzung fiihrt die Deplatzierung
des ,urspriinglichen® Kontexts zu einem einbaltenden Effekt: ,by displacing lan-
guage, it can arrest thinking about a text in a way that assumes the language is
understood” (ebd., 426). Die Ubersetzung ermdglicht folglich, den Fokus des
Nachdenkens auf die Ebene der Sprachlichkeit in der Wissensproduktion dieses
Interviewvollzugs zu lenken, die nicht mehr linger als selbstverstandlich gege-
ben erscheint. Fraglich wird also nicht mehr nur, was diese InterviewdufSerung zu
bedeuten hat, sondern was es éiberhaupt fiir eine Sprache ist, in der sich ein schu-
lischer Entwicklungsprozess zu zeigen vermag. Mit Verweis u.a. auf Ruitenberg
spricht Christiane Thompson (2020, 22) davon, dass das Einhalten des Denkens
einen , Topos der Ubersetzung“ beriihrt. Auch Thompson sicht in Ubersetzung
das Motiv ,defamiliarisierender’ Differenz am Werk, welches zu produktiver
Selbstbefragung iiber die Grenzen des Wissens herausfordert.

In meinem Beitrag mochte ich an diese letztgenannten Uberlegungen anschliefen
und Schulentwicklung(sforschung) aus der Warte von Ubersetzung in den Fokus
meiner Betrachtung stellen. Ubersetzung soll mir dabei als generatives Werkzeug
dienen, um eine grundlegende Reflexion des Begriffs der Entwicklung im Kontext
von Schulentwicklung (und dariiber hinaus) anzustellen. Zugleich schaue ich auf
unterschiedliche Ubersetzungsverhﬁltnisse: Zum einen geht es mir darum, mit mei-
nem Beitrag einen Impuls zur kategorialen Defamiliarisierung des Entwicklungs-
begriffs zu bieten (im Sinne von Ubersetzung als Erkenntnisstil); diesbeziiglich
untersuche ich pidagogische Bedeutungsbestimmungen von ,Entwicklung’ und
verfolge, wie an diese im Kontext von Schulentwicklung angeschlossen wird bzw.
wurde. Zum anderen lassen sich in meinem untersuchten Gegenstand aber auch
Praktiken des Ubersetzens ausmachen (im Sinne von Ubersetzung als Heuristik
fiir eine Analyse). Im Falle der erwihnten Interviews mit Schulleitungen begegnen
sich beispielsweise wissenschaftlich und schulpraktisch konturierte Sprechweisen
und ringen um Verstindigung in der gemeinsamen Wissensproduktion, was sich
als Sprechpraxis des wechselseitigen Ubersetzens untersuchen liefe.

Sowohl auf kategorialer Ebene als auch beziiglich der Empirie ldsst sich der Anlass
von Ubersetzung darin ausmachen, dass ,Entwicklung’ kein feststehender Begriff
ist. Was sich als Entwicklung zeigt und als solche legitimiert wird, ist, so lautet
meine Ausgangsthese, abhingig von situativen sprachpraktischen Vollziigen.

Um die unterschiedlichen Einlassungen zu Ubersetzung zu erldutern, mochte ich
im nichsten Abschnitt niher auf diese eingehen. Ich stelle Ubersetzung dabei
in den Zusammenhang ciner erzichungswissenschaftlichen Wissensforschung
und konturiere sie anschliefSend als kulturelle Praxis, die eine Problematisie-
rung uns vertrauter Worter, Konzepte oder Kategorien erméglicht (1). Von die-
sem Punkt aus nehme ich eine iibersetzungstheoretisch inspirierte Analyse des
Entwicklungsbegriffs vor, die im Zentrum des Beitrags stehen soll. Ausgehend
von einer einschligigen Publikation aus den 1980er-Jahren folge ich dabei zu-
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nichst den Bestimmungen von ,Entwicklung’ in der Schulentwicklungsforschung
und stelle dann eine Analyse von Lemmata zu ,Entwicklung® in pidagogischen
Worterbiichern vor (2). Anschlieflend diskutiere ich den Ertrag der Analysen fiir
eine Reflexion des Entwicklungsbegriffs (3). Zum Schluss kehre ich nicht nur zur
genannten Interviewstelle zuriick, sondern benenne zudem auch Anschlussfragen,
die sich fiir Ubersetzungen und Ubersetzer:innen von Schulentwicklungsprozes-
sen stellen kdnnten (4).

1 Einsatzstellen und zentrale Motive von Ubersetzung
in der erziehungswissenschaftlichen Forschung

Ausgehend vom alltagsbegrifflichen Verstindnis wird die Ubersetzung von einer
Sprache in cine andere vorgenommen, wobei sowohl Wortlaut als auch -sinn
Gegenstand von Ubersetzungsbemithungen sind und, je nach Funktion und
Zielstellung, Ubersetzungen als mehr oder weniger originalgetreu gelten konnen.
Generell verweist Ubersetzung auf die Inkommensurabilitit pluraler Sprachen so-
wie auf die Effekte der damit einhergehenden Vermittlungsbemiihungen.

Im Kontext erziechungswissenschaftlicher Forschung hat Ubersetzung innerhalb
der letzten Jahre vielgestaltige Anschliisse erzeugt (vgl. z.B. Engel & Kongeter
2020; Dinkelaker 2023; Langer & Moldenhauer 2023). Der Fokus liegt dabei
i.d.R. nicht auf den Vermittungen zwischen Sprachen im engeren Sinne, son-
dern auf den Auseinandersetzungspraxen um pidagogische Sachverhalte (insbe-
sondere Wissen), die jedoch als sprachlich vermittelt bzw. diskursiv konstituiert
gelten. So findet sich beispielsweise die Verwendung von Ubersetzung als heu-
ristischem Konzept zur Untersuchung von ,,Umgangsweisen mit pidagogischem
Wissen“ (Thompson 2017, 237) zwischen Theorie und Praxis, als Erkenntnisper-
spektive fiir die Frage nach der ,Geltung(sbegriindung) von Wissen in Wissens-
begegnungen® (Engel 2019, 738) oder als problematisierender Begriff, um die
Ambivalenzen im Tradieren pidagogischen Wissens zwischen Vergangenheit und
Gegenwart zu fassen (vgl. Biinger & Schenk 2019).

Das geteilte Interesse dieser exemplarisch genannten Studien liegt auf der Viel-
schichtigkeit und Konfliktualitit der Auseinandersetzungspraxen um differente
Wissensformen, d.h. um deren situative Inszenierung, Aneignung, Brechung,
Verschiebung und Re-Produktion. Als Grundannahme gilt, dass es zwischen diesen
Wissensformen keinen geteilten Boden gibt, sodass jede Bezugnahme auf vorliegen-
des Wissen dessen (mitunter produktive Effekte zeitigenden) Neueinsatz markiert.
An dieser Stelle lisst sich auf eine systematische Grundproblematik des
Ubersetzens hinweisen: jene einer unmoglichen , Treue® zu einem der Ubersetzung
zeit-riumlich vorgelagerten Originaltext, dessen ,Fortleben’ die Ubersetzung or-
ganisiert (vgl. Benjamin 1921). Demgemif ist Ubersetzung um die angemessene
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Reprisentation des Originals innerhalb der Zielsprache bemiiht, doch scheitert
notwendigerweise an diesem Anspruch, da Ubersetzungen auf die Mittel der
Zielsprache verwiesen bleiben. Damit ist ein Spannungsfeld von Differenzen
und deren Uberbrﬁckung umzeichnet, in dem sich erzichungswissenschaftliche
Fragestellungen situieren lassen.

Meine nachfolgende Darlegung von Ubersetzung — als einer reflexiven Perspektive
— erfolgt auf Basis einer kulturtheoretischen Lesart dieses Begriffs (vgl. im
Uberblick Bachmann-Medick 2006). Die Lektiire ist angelehnt an die Arbeiten
Homi K. Bhabhas (vgl. insbes. Bhabha 2000), denen relevante Interventionen
in die Debatten sowohl der Cultural Studies als auch der postkolonialen Theorie
zu verdanken sind. Ankniipfend an Bhabha lassen sich Ubersetzungen als
Kulturtechniken oder ,Strategien® (Struve 2013, 131) der Vermischung kultu-
reller Symboliken bzw. der Verschiebung von deren Bedeutungsgehalt verstehen.
Der Ubersetzungsprozess wird als ,Kampfplatz“ (Bhabha 2000, 51) kenntlich,
der sich destabilisierend auf jene Formation von Macht und Abhingigkeit aus-
wirkt, der er entspringt.

Zur Konkretisierung — und als Ausgangspunkt seines Nachdenkens — reflektiert
Bhabha eine postkoloniale Kontaktzone, in der seitens der an ihr Beteiligten un-
terschiedliche, hierarchisch strukturierte Machtpositionen und Freiheitsspielriu-
me miteinander in Bezichung treten. In den je konkreten Begegnungen situiert
Bhabha die Maglichkeit der Ubersetzung als Verhandlung kultureller Domi-
nanzanspriiche, wihrend er danach fragt, welche Handlungsmoglichkeiten den
Unterdriickten in einer solchen Herrschaftsbezichung bleiben. Damit ist nicht
auf eine Idee heroischen Widerstands seitens der Kolonisierten gegen die koloni-
alen Erwartungen angespielt, sondern — hier schliefft Bhabha an ein auf Michel
Foucault zuriickgehendes Verstindnis von Macht als produktiver, nicht nur re-
pressiv-kontrollierender Einwirkung auf menschliches Verhalten an — es geht um
eine Praxis des Befragens und Verfremdens jener Elemente, die zum Traditionsbe-
stand des kolonialen Diskurses gehoren. In ihrem Effeke stort die Ubersetzung die
identitire Reinheit dieses Diskurses auf, indem sie ihn anders tradiert. Befragen
und Befremden vollziehen sich entlang der Verwendung kultureller Symbole, die
aus einer Position der kulturellen Dominanz heraus als ,Ubersetzungsfehler‘ gel-
ten. Dabei wird der

»Vereindeutigungseffekt des Symbols [...] deplatziert zu einem Zeichen kultureller
Differenz, zum Bezugspunkt kultureller Auseinandersetzungen um Bedeutungen.
Es zeigt sich eine Hybriditit, eine konstitutive Ambivalenz in der performativen Be-
deutungskonstitution, die Bhabha [...] immer sozial denkt: als Zwischenraum, als
,Dritten Raum’, in dem durch Deplatzierungen, Verschiebungen, Verstreuungen,
Wiederholungen, Verdoppelungen oder Verleugnungen Wirklichkeitsentwiirfe hervor-
gebracht, verteidigt oder zuriickgewiesen werden® (Schifer 2022, 164).
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Die Hybriditit, die Alfred Schifer hier anspricht, nimmt eine zentrale Stellung in
Bhabhaskategorialem Apparatein; sieist Bedingung wie Bedingtes von Ubersetzungen.
Anders ausgedriickt ist aus Warte von Hybriditit jedes ,Original’ selbst immer bereits
eine Ubersetzung. Versteht man dies mit Oliver Marchart als ,Logik jeder Form dis-
kursiver Bedeutungs- und Identititsproduktion® (2007, 86), so lisst sich das Uber-
setzungskonzept nach Bhabha aus dem Kontext der Postkolonialismuserfahrung he-
rauslosen, in dem es situiert war: ,,Hybriditit, so wie es [...] von Bhabha entwickelt
wurde, ist eben kein blof3 Aistorisches, sondern ein guasi-transzendentales Konzept
[Hervorhebung i.0.]“ (ebd.). Dem folgend lassen sich Ubersetzungen als eine Art
Matrix verstehen, um unterschiedliche Orte und Arrangements von Verhandlung als
Bedeutungsproduktionen im Kulturellen zu analysieren.

Versteht man etwa das Interview zu den Schulinspektionsbefunden unter der
Maf3gabe von Hybriditit, so zeigt sich fiir die weiteren Analysen zum Entwick-
lungsbegriff ein wesentlicher Aspeke, der auch im Folgenden relevant sein wird:
niamlich, dass das empirische Wissen der Schulinspektion selbst nicht weif3, was die
schulische Entwicklung ,ist’, die es zu gestalten sucht. Einerseizs bietet das Interview
eine epistemisch vermachtete Kontaktzone, in der unterschiedliche Positionen
zwischen Wissenschaft und Praxis um Verstindigung in der Wissensproduktion
ringen. Die Tradition modern-wissenschaftlicher Anspriiche auf Rationalisierung
und Aufklirung gesellschaftlicher Sachverhalte (vgl. z.B. Schifer & Thompson
2011) sowie das bildungspolitische Rationalititsregime der Schulinspektion las-
sen die Riickfragen danach zu, wie sich kulturell dominante Erwartungen und
Deutungstraditionen von ,Entwicklung® via den Schulinspektionsbefunden in
die Interviews — und deren Analyse — einschreiben. Doch zugleich klafft ande-
rerseits eine Liicke zwischen den Inspektionsdaten und ihrer Verwendung jenseits
ihres wissenschaftsbasierten ,origindren® Entstehungskontextes (vgl. ebd.). Die
Befunde sind darauf angewiesen, interpretiert, und dabei in variierende sprach-
liche Zusammenhinge eingefiigt zu werden — wobei es zu Deplatzierungen und
Verschiebungen kommt. In dieser Hinsicht sind die Interviews Orte, an denen
die ,,Verhandlungsbediirftigkeit (Engel 2019, 741) von Entwicklung nachvoll-
zichbar wird und sich Geltungsanspriiche sowie Gebrauchsweisen von Wissen
diskursiv (re-)formieren.

doi.org/10.35468/6172-11
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2 Ubersetzungen von ,Entwicklung’

Vor dem Hintergrund der eingenommenen Ubersetzungsperspektive lisst sich der
iiber das Interview eingefiihrte Zugriff verallgemeinern und Verwendungen des
Symbols der ,Entwicklung® an diversen Orten untersucht werden. Fiir eine analyti-
sche Arbeit am Untersuchungsgegenstand der schulischen Entwicklung lassen sich
tibersetzungstheoretisch folgende heuristische Fragen ableiten, die nachfolgend an
weitere Texte herangetragen werden: Was wird wie in unterschiedlichen Kontexten
als Entwicklung benannt und welche Bedeutungen von Entwicklung werden qua
Benennung hervorgebracht? Inwiefern sind diese Bedeutungen (unterschiedlich)
machtvoll gelagert? Wie werden begriffliche Wiederholungen und Verschiebungen
sprachlich praktiziert und miteinander relationiert, wie wird dabei auf unterschied-
liche Kontexte und Sprechweisen rekurriert? Welche defamiliarisierenden Effekte
beziiglich Entwicklung gehen mit diesen Sprechpraxen einher?

Anhand dieser Heuristik konzentriere ich mich im Folgenden auf die Ubersetzung
des Entwicklungsbegriffs in der erziehungswissenschaftlichen (Schulentwicklungs-)
Forschung — und darin wiederum auf ausgewihlte Beitrige, die ich zum Zwecke
exemplarischer Explorationen erschlieffe. Hierfiir greife ich mit einem Text von
Hans-Giinther Rolff und Klaus-Jiirgen Tillmann aus dem Jahr 1980 zunichst ein
frithes Dokument aus dem Diskurs der Schulentwicklungsforschung auf; an dem
sich Ubersetzungen in Form eines Tradierungsgeschehens befragen lassen (vgl.
Biinger & Schenk 2019). Spitere Texte der Schulentwicklungsforschung schlie-
Ben an diesen Entwicklungsbegriff iibersetzend an (2.1). Danach wechsele ich
in den Kontext der erzichungswissenschaftlichen Debatte um disziplintragende
Grundbegriffe, um einige systematische Dimensionen des Entwicklungsbegriffs
innerhalb des pidagogischen Diskurses zu akzentuieren. Dies zeigt auf, mit wel-
chen spezifischen Bedeutungen die mit ,Entwicklung’ benannten Verinderungen
imprigniert sind (2.2).

2.1 Ubersetzungen des Entwicklungsbegriffs
in der Schulentwicklungsforschung

Der von Rolff und Tillmann publizierte Text datiert auf das Jahr 1980 und er-
schien im ersten Band des ,,Jahrbuchs fiir Schulentwicklung®. Dieses Jahrbuch, ein
aktuell im 23. Band vorliegendes Periodikum, wird durch das Institut fiir Schul-
entwicklungsforschung verantwortet, welches als eine der ersten Einrichtungen
gilt, die unter der Denomination ,Schulentwicklung® gegriindet wurden. Der
genannte Text erscheint also eine Art diskursprigendes historisches Dokument,
an dem sich der Einrichtung der Schulentwicklungsforschung als ein Zweig
der Schultheorie ein Stiick weit nachspiiren ldsst, zumal es sich die Autoren zur
Aufgabe machen, die bis dato vorhandene Forschung zu Schulentwicklung als
wissenschaftliches Erkenntnisfeld zu systematisieren.
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Gleich eingangs schreiben Rolff und Tillmann (1980, 237):

»Dieses ,Jahrbuch der Schulentwicklung® will den Leser dariiber informieren, was sich
seit Beginn der siebziger Jahre im Schulwesen der Bundesrepublik verindert hat —
und was nicht. Es prisentiert Daten iiber den aktuellen Entwicklungsstand, berichtet
Beispiele gelungener und nicht gelungener Reformen, zeichnet Tendenzen fiir die wei-
tere Entwicklung ausgewihlter Sektoren und versucht erste Antworten auf die Frage
zu geben: Warum verindert sich so viel im Schulwesen und warum bleiben davon die
Grundstrukturen dennoch so bemerkenswert unberiihre?“

Anschlieffend werden Fragen formuliert, die eine Theorie von schulischen Verin-
derungsprozessen beantworten konnen miisste, wenn sie als solche gelten wollte:

»Welche Kategorien und Begriffe werden gewihlt, um die Verinderung von Schule zu
beschreiben? Wie wird das Verhiltnis von schulischen und gesamtgesellschaftlichen
Verinderungen erfaflt, bestimmyt, beschrieben? Welchen praktischen, welchen theoreti-
schen Nutzen hat eine solche Forschungsarbeit? (ebd.)

Wenngleich seit Erscheinen des Textes der Schulentwicklungsdiskurs eine starke
Ausdifferenzierung erfahren hat — und insbesondere in den letzten Jahren auch
eine intensivere Diskussion um die theoretische Inblicknahme von Schulentwick-
lung angestofSen wurde (vgl. z. B. Moldenhauer u.a. 2021, Bohl 2020) —, wirken
diese Fragen aktuell. Insbesondere die erste der von den Autoren benannten Fragen
erzeugt einen Widerhall in jener Frage, die den Argumentationsgang meines
Beitrags leitet: Sie erlaubt einen tibersetzungstheoretisch inspirierten Blick auf ei-
nen disziplinir und in der Schulpraxis eingewdhnten Begriff, der einerseits, konn-
te man sensu Bhabha sagen, kulturelle Uberlegenheit genief3t, weil er durch seine
hohe Anschlussfihigkeit an unterschiedliche (aufler-)wissenschaftliche Kontexte
und Phinomene sehr prisent ist. Andererseits erscheint der Begriff vielleicht als
allzu fraglos, auch wenn und weil er scheinbar selbst so ,inhaltsleer* ist. Rolff und
Tillmann (1980, 237) schreiben im genannten Zitat zunichst von ,, Verinderung®,
dann jedoch im zweiten Satz von ,Entwicklung®, konzentrieren sich wiederum
in ihren schultheoretischen Grundfragen letztlich auf ,Verinderung[en]“ — und
zugleich erscheint der Text in einem Periodikum, das den Entwicklungsbegriff
gewissermaflen institutionalisiert. Verdnderung und Entwicklung wirken hier wie
Platzhalter fiireinander, ohne spezifische Eigenbedeutung. Dabei bleibt offen, in-
wiefern beide Begriffe ineinander ohne Rest tibersetzbar sind und wie es kommt,
dass wir seither eher von ,Schulentwicklung® sprechen.

Im Verlauf des Textes erarbeiten Rolff und Tillmann forschungsleitende Fragen
fur das Untersuchungsfeld der sich etablierenden Schulentwicklungsforschung
(vgl. ebd., 254). An diesem Punkt scheint sich fiir die Autoren der Entwicklungs-
begriff als erkenntnisforderlich anzudienen; er wird definitorisch ausgeschirft, was
ich hier verkiirzt darstelle:
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1 Entwicklung als Wandel, der gerichtet ist und nicht nur in der Zeit vorwirts,
sondern auch in der Qualitit hoher geht

2 Entwicklung als Wandel, der als geordneter Prozess verlduft, z. B. in Form von
Verlaufsphasen, von Einschnitten und Regelmifiigkeiten

3 Entwicklung als Wandel, der sich nicht von selbst ereignet, sondern in Gang
gesetzt und gehalten wird durch Krisen, Konflikte oder dhnliches.

Nun méchte ich den genannten Textausschnitten zwei Definitionen von Schul-
entwicklung zur Seite stellen, die sich in unterschiedlichen Texten der letzten
Jahre wiederkehrend finden und setze damit Texte unterschiedlichen Datums in
ein Verhiltnis der Gleichzeitigkeit zueinander. Zum einen verweise ich erneut auf
Arbeiten Hans-Giinter Rolffs, der in den 1990er Jahren ein Drei-Wege-Modell der
Schulentwicklung konzipierte, das im wissenschaftlichen Diskurs sehr wirkmich-
tig wurde (vgl. Rolff 2010). Es umschreibt die systemtheoretisch inspirierte Trias
aus Organisations-, Personal- und Unterrichtsentwicklung und entwirft Schule
damit als zwar in sich differenziertes, doch insgesamt holistisches Gebilde. Schul-
entwicklung gilt dabei definitorisch als ,die bewusste und systematische Weiter-
entwicklung von Einzelschulen® (Rolff 2010, 36). In dieser Definition erldutert
sich der Entwicklungsbegriff selbstreferentiell. Der Akzent dieser Theoretisierung
liegt indes zum einen eher auf dem Aspekt der Bewusstheit und Systematik, der in
Verinderungsaktivititen eingehen soll, sowie zum anderen in der Identifizierung
der Einzelschule als der zentralen Verantwortungsposition, an die sich Verinde-
rungserwartungen richten.

Noch ein Zeitsprung, noch eine exemplarisch ausgewihlte Definition: Auch
Emmerich und Maag Merki (2014) fokussieren das Bewusste und grenzen
JEntwicklung’, als intentionalem und geplantem Wandel von Schulen, ab von
,Evolution® als eher akzidentellem Wandel aufgrund struktureller und gesellschaft-
licher Verinderungen (jiingst zitiert etwa bei Paseka 2023).

Von den Uberlegungen Rolffs und Tillmanns leben folglich vor allem jene
Bestimmungen von Entwicklung iibersetzend fort, in denen Entwicklung eine
nach vorn/oben gerichtete Verinderung sei. Stirker akzentuiert wird derzeit, dass
Entwicklung sich aktiv herstellen ldsst, wofiir es eines rational-planenden Subjekts
bedarf: der Schule als Einzelschule. Aktuelle Bezugnahmen auf Entwicklung sind
oft von der Idee getragen, dass Schulen subjektihnlich konzipiert seien: als homo-
gene Gebilde, die ihre eigene Verinderbarkeit organisieren (vgl. z. B. Pfeiffer 2010).
Diese Verschiebung hinsichtlich der Einzelschule erfolgte in Reaktion auf vielzih-
lige inner- und auflerwissenschaftliche Einfliisse, beispielsweise die Rezeption von
Organisations- und Managementtheorien oder die neoliberale Umschrift gesell-
schaftlicher Verhiltnisse, die seit den 1990er Jahren durch Governancen des New
Public Management intensiver wurde. Die Entwicklung, fiir die Schulen verant-
wortlich zeichnen, wird dabei von Sprechweisen der Innovation und Optimierung
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beeinflusst und mit einem bildungspolitischen Rationalititsregime einer wissensba-
sierten Steuerung von Schulen verkoppelt (vgl. zu Optimierung z. B. Terhart u.a.
2020, zu Innovation z.B. Reichenbach 2015). Wie Bohl u.a. (2010) schreiben,
wurde Entwicklung infolge der Bildungsreformen seit den 1990er Jahre selbst zur
Erwartung — die vornehmlich an Schulen gestellt wird.

Vor dem Hintergrund dieser ,Sprache der Optimierung und Innovation® liefSe sich
die Ubersetzung des Entwicklungsbegriff von Rolff und Tillmann aus derzeitiger
Sicht in aller Kiirze wie folgt pointieren:

(1) Chronologik und Hoherwertigkeit

Hier wird im Diskurs der Schulentwicklung hiufig das Fortschrittsziel der lernen-
den oder problemlésenden Schule genannt (vgl. z. B. Bohl 2010), die einen ho-
herwertigen Zustand der Reflexivitit erreicht hat. Diese Zielbestimmung ist zwar
definit, aber doch auch leer, insofern insbesondere Lernen selbst eine verinde-
rungsbezogene Aktivitit ohne Endpunke ist. Hinsichtlich dieser Zielfolie wird mit
der Erwartung auf Héherentwicklung der zuriickliegende Prozess dauerhaft als
ungeniigend abgewertet, Verinderung wird zum Wert an sich (vgl. Reichenbach
2015).

(2) Geordneter Wandel

Der Lernprozess einer lernenden Schule wird prozessual-stetig konzipiert. Hier
wiren beispielhaft Entwicklungskreisliufe des Qualititsmanagements zu nennen,
die vierstufige Verbesserungsschritte in einer Abfolge von ,plan-do-check-act'-
Prozessen (sog. Deming-Kreis). Interessant ist, dass solche Kreisldufe Schulen be-
reits eine Rationalitit unterstellen, die sie sich doch eigentlich erst aneignen sollen
(vgl. hierzu die Rekonstruktionen von Lambrecht 2018). Zugleich suggerieren
Kreisliufe organische Abliufe und deren kompaktlogische Abbildbarkeit in ma-
thematischer Grundierung (vgl. Jergus & Thompson 2015, 816).

(3) In-Gang-Setzen von Entwicklung

Die Einzelschule soll — in der Logik des Kreislaufs — immer wieder die bisherige
Praxis infrage stellen und so selbst Krisen erzeugen, die weitere Verinderungsakti-
vitit nach sich ziehen. Hierfiir kommen u.a. auch Schulinspektionsbefunde zum
Einsatz, die als Riickmeldung eines einzelschulischen Qualititszustands auf eine
Problematisierung der bisherigen Praxis zielen.

Eine solch herstellende Charakteristik ist dem Entwicklungsbegriff indes nicht
vordergriindig zu eigen — wie sich zeigt, wenn man die Bestimmungen von
Entwicklung als fachlichem Grundbegriff im Sinne pidagogischer Ubersetzungen
in den Blick nimmt. Dies méchte ich nachfolgend darlegen und anschlieflend
wieder einer Verstindigung mit dem Schulentwicklungsdiskurses zufiihren.
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2.2 Pidagogische I"Jbersetzungen:
Der Entwicklungsbegriff in der grundbegrifflichen Diskussion

Um  herauszuarbeiten, was Entwicklung als einen erzichungswissenschaftlichen
Fachbegriff ausmacht, bediene ich mich nachfolgend pidagogischer Worterbiicher.
Diese Materialsorte fungiert als eine Art Wissensspeicher der pidagogischen
Disziplin und bringt deren Selbstverstindnis zu Wort. Zugleich behaupten
Worterbticher bzw. deren Lemmata — angelehnt an Bhabha (2000) — einen pidago-
gischen Symbolgehalt und beschrinken so, was als eine pidagogische Aussage gilt.

Den inhaltlichen Impuls fiir eine Analyse von Worterbucheintrigen entnehme
ich einer Publikation von Norbert Ricken (2010), der Entwicklung als einen
Grundbegriff Allgemeiner Pidagogik (neben vier weiteren) versteht. Zusammen
in einer Begriffsreihe mit Lernen und Sozialisation bildet Entwicklung nach
Ricken eine , (horizontal gedachte) Achse der Verinderung®, die ,zugleich als
Voraussetzung und Herausforderungs- wie Anforderungskontext pidagogi-
schen Handelns® gilt (ebd., 32). Ricken nennt ein weites Begriffsverstindnis von
Entwicklung, mit der eine

»Gesamtperspektive auf (nicht nur) menschliche Verinderungsprozesse eingenommen
und der Wandel zu, zwischen und in unterschiedlichen Gestalten beobachtet [wer-
den kann], sodass sowohl kérperlich situierte Reifungs- als auch (sozial zu denkende)
Enkulturations- und (auch selbstreferentiell zu denkende) Identititsbildungsprozesse
zunichst allgemein als Entwicklungsprozesse bezeichnet werden (kénnen)“ (ebd.).

Hier findet sich die Tendenz, dass der Begriff der Entwicklung Unterschiedliches
synthetisiert und zu einer offenbar recht harmonisch gedachten Homogenitit zu-
sammenfiihrt und auch abstrahiert.

Ein engeres Begriffsverstindnis von Entwicklung miisse sich, laut Ricken, noch
einmal expliziter mit der Logik und Struktur des Begriffs der Entwicklung befas-
sen, wobei der Kern dieser Logik darin liege, dass Entwicklung eine Ordnung
tiber das Verinderungsgeschehen zu legen vermag: Sie fasst Verinderung als
zeitlichen Prozess, segmentiert diesen, identifiziert verschiedene Phasen und er-
laubt dann ggf. kiinftige Phasen zu prognostizieren. Bedeutsamer erscheint in
Rickens Taxonomie aber der Lernbegriff zu sein, der das Korrelat und Korrektiv
zu Entwicklung bildet und davor schiitzt, dass Verinderungen als allzu geordner
gedacht werden. Gegeniiber Entwicklung, die dazu neigt, Verinderungen eindi-
mensional als ,Machen oder Wachsenlassen® zu vereinfachen, verspricht Lernen
eine komplexere Idee von den Vollziigen, die zu Verinderung fiihren.
Anschliefend an Rickens Bestimmungen untersuche ich nachfolgend pidago-
gische Ubersetzungen von Entwicklung innerhalb der Lemmata pidagogischer
Worterbiicher, angelehnt an die o. g. heuristischen Fragen. Fiir die Analyse wur-
den sechs Eintrige in die Auswahl genommen, die mit ,Entwicklung’ tituliert
waren oder den Entwicklungsbegriff als solchen zentral stellten. Die Auswahl der
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Texte ist als exemplarisch zu verstehen. Viele Uberblicks- und Einfithrungswerke
in die Allgemeine Pidagogik und Erzichungswissenschaft fithren den Entwick-
lungsbegriff nicht bzw. nicht gesondert. Die ausgewihlten Lemmata sind am
Ende des Literaturverzeichnisses ausgewiesen.

Die Ubersetzungen differenzieren sich in fiinf Elemente, die untereinander inhalt-
liche Uberschneidungen aufweisen.

(a) Elemente und Grenzen

Einige Beitrige benennen Entwicklung als cinen Begriff, der selbst eine
Entwicklung erfahren hat. Der Ursprung wird etymologisch im lateinischen
evolutio gesehen, was im Sinne des Ausrollens einer Schriftrolle zunichst so ge-
nutzt wurde, dass mit Entwicklung die Ausformung vorhandener Anlagen im
Sinne der ,Entfaltung eines inneren Bauplans® gedacht ist (vgl. z. B. Reichenbach
2010). Auf diese konne pidagogisch hchstens moderativ eingewirkt werden und
auch nur zum richtigen Zeitpunkt. Betont ist damit, dass Entwicklung durch
Grenzen bestimmt ist. Im Verlauf begriffsgeschichtlicher Ubersetzungen drehte
sich das Verhiltnis von Anlage und Umwelt zunehmend; mittlerweile wird von
einer Trias ausgegangen, bestehend aus dem Verhiltnis von Anlage, Umwelt und
Eigenaktivitit des sich entwickelnden Individuums. Letztere ist so bedeutsam ge-
worden, dass sie auch auf Kontexte iibersetzt wurde, die lange als biologische
Reifungsprozesse galten, z.B. die motorische Entwicklung. Dies ist pidagogisch
anschlussfihig, wird doch damit tendenziell betont, dass ,,,der Mensch® [auch und
in erster Linie das ist], was er aus sich selber macht® (B6hm & Seichter 2017,
141). Dennoch wird auch diese Eigenaktivitit als begrenzt gedacht, weil sie eben
in eine triadische Struktur eingepasst bleibt. Die Rede von den Grenzen wirke
dennoch eher harmonisch: sie kommt ganz ohne Konnotationen von Zwang aus,
von Widerstand und Kritik oder von inkommensurabler Differenz, wie sie bei
Bildung und Erziehung (als grenziiberschreitenden Prozessen) eine Rolle spielen.

(b) Individualitit und Natiirlichkeit

In den Lemmata wird darauf hingewiesen, dass der Entwicklungsbegriff mit
Beginn der Neuzeit erscheint bzw. in diesem Zeitraum eine pidagogische
Bedeutung erhilt und chronologisch mit der diskursiven Entdeckung des Kindes
zusammenfillt, wobei das Kind zugleich als Individuum und Gattungswesen
reflektiert wurde. Darauf aufbauend entwickelte sich eine erfahrungsbasiert
forschende Disziplin der Entwicklungspsychologie, die ihre Erkenntnisse als
Korrektiv zu normativen oder spekulativen pidagogischen Bildungstheorien ver-
standen wissen wollte (vgl. Pinquardt & Silbereisen 2006). Dieser entwicklungs-
psychologische ,Originalkontext® des Entwicklungsbegriffs wird m. E. im Schul-
entwicklungsdiskurs recht selten reflexiv gemacht; vermutlich weil der Beginn mit
dem Aufkommen der Sozialisationstheorien in den 1970er Jahren zusammenfillt.
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In den Stichwortbeitrigen ist der entwicklungspsychologische Bezug jedoch recht
zentral. Als ,,Olympier dieser Forschungen gelten Piaget und Freud, so schreibt
es Oerter (1984, 174) im Worterbuch der Erziehung, Eintrag Entwicklungspsy-
chologie, und schreibt sie somit in die Tradition des diszipliniren Erbes als wich-
tige Autoren ein.

Piaget wird hiufig als ein Vertreter klassischer Entwicklungstheorien benannt,
weshalb ich einige Eckpunkte seiner Theorie hier anreifSe: Piaget beobachtete den
kindlichen Umgang mit der Objektwelt und leitete daraus ab, dass beispielsweise
die Entwicklung von Rationalitit strukturgenetisch verlduft: Es finden sich ab-
grenzbare Phasen, die aufeinander aufbauen und im Zeitverlauf des biographi-
schen Alters vollzogen werden (vgl. z. B. Reichenbach 2010; Hasselhorn & Mihler
2012). Der Phasenwechsel ist mit strukturell-qualitativen Transformationen ver-
bunden. Und der Zielpunke ist das Gleichgewicht von kindlichen Strukturen mit
der Umwelt, das auf jeder Stufe erreicht wird, aber sich zugleich in der héchsten
Entwicklungsstufe auch dauerhaft einstellt. Piaget konzipiert Entwicklung als
Anpassung und iibersetzt biologische Konzepte der Adaption und Akkomodation
auf epistemische und soziale Vorginge. Damit nimmt Piaget eine Synthese vor
und versteht diese Vorginge als universell, so dass sich Vorhersagen tiber die wei-
tere Entwicklung von Individuen unabhingig von subjektiven oder kulturellen
Unterschieden treffen lassen; gleichzeitig entsteht iiber die biologische Sprache
der Eindruck, dass es sich um einen naturwiichsigen Prozess handele.

(c) Chrono-Logik und Normativitit

Neuere Theorien verstehen Entwicklung gegeniiber Piaget komplexer und be-
tonen unter anderem die Unabgeschlossenheit von Entwicklung, die sich bis
ins hohe Alter hinein vollzieht. Damit ist zugleich auch benannt, dass es nicht
nur um Héherentwicklung geht, sondern auch, mit Blick auf Altern, Verfall
zum Bestandteil von Entwicklung wird. Krettenauer (2009, 224) resiimiert
deshalb: ,Entwicklung ist immer Gewinn und Verlust zugleich® und bei je-
dem ,Stufenaufstieg” geht etwas verloren. Unabhingig von ihrer Richtung ist
Entwicklung von einer sequenziellen Chrono-Logik grundiert, die an Alter ge-
koppelt ist. Das Konzept der Entwicklungsaufgaben nach bspw. Havighurst ver-
deutlicht dies (vgl. Hasselhorn & Mihler 2012): Entwicklungsaufgaben sind eine
Art Stufenkonzeption ohne Aufstiegsmotiv. Gemeint ist, dass Alternsvorginge
als biographische Verliufe codiert und in Abschnitte unterteilt werden, in denen
es um individuelle Bearbeitungen gesellschaftlicher Identititserwartungen geht.
Relevant ist zudem, dass in die Stufenkonzeption nicht nur deskriptive, sondern
auch normative Momente eingehen: Das Bewiltigen von Entwicklungsaufga-
ben gilt jeweils als ,gesellschaftliche Eintrittskarte® (Flammer 1993), womit eine
Normalitit von Entwicklung unterstellt wird.

doi.org/10.35468/6172-11

213



214

Melanie Schmidt

(d) Krise als Entwicklungsanlass

Sowohl Piagets klassische Theorie als auch die neueren Annahmen zu Entwick-
lungsaufgaben zeigen noch einen weiteren Punkt auf: Entwicklung wird zwar
chronologisch gedacht, aber nicht als ein selbstliufiger Prozess. Sie ist auch
nicht herstellbar, sondern angewiesen auf auslosende Anlisse, die nicht in der
Verfligbarkeit des Individuums stehen. Bei Piaget etwa erfolgt das Anbahnen einer
héheren Entwicklungsstufe nur dann, wenn die kindlichen Schemata nicht mehr
zum Erleben der Umwelt passen, was vom Kind als Krise erfahren wird. Hier
findet sich ein Moment der Widerstindigkeit und Entzogenheit von Welt, die das
Gleichgewicht der kognitiven Struktur stort. Analog dazu werden die kindlichen
Strukeuren als plastisch konzipiert.

(e) In der Essenz: Identifizierbarkeit

Ein weiterer Ordnungspunkt fiihrt unterschiedliche vorher genannte Aspekte zu-
sammen und ldsst sich cher als iibergeordnet verstehen: Insgesamt zeigt sich aus
der bisherigen Analyse, dass Entwicklung zwischen Individualitit und universel-
len Bezugspunkten vermittelt, dass sie Zeitlichkeit und damit auch Erwartbarkeit
nahelegt, dass sie zergliederbare Sequenzen denken lisst und damit eine gewisse
Natiirlichkeit des Verinderungsprozesses nahelegt. All dies verweist auf eine ana-
lytische Qualitic des Begriffs: Mit Entwicklung verbindet sich ein Versprechen
auf Identifizierbarkeit von Verinderungen, die sich — wie genau auch immer —
,sinnvoll® ereignen und aus der analytischen Distanz heraus beobachtet werden
kénnen, ohne dass der Begriff allzu tendenzids wirkt.

3 Reflexion: Zur Defamiliarisierung des Entwicklungsbegriffs

Betrachtet man noch einmal Bezugnahmen auf Entwicklung im Schulentwick-
lungsdiskurs (Abschnitt 2.1), wird ersichtlich, dass in diesen Ubersetzungsleis-
tungen vorfindlich sind, die an die pidagogisch-psychologische Fachsprache der
Entwicklung anschlieflen. Womdglich liegt in dem individualpiddagogischen
Fokus dieser Sprache auch eine von jenen Quellen, aus denen sich die (heute he-
gemoniale) Vorstellung speist, dass die Einzelschule als subjektihnliche Akteurin
die zentrale Adresse von Entwicklungserwartungen sei.

Aus den ibersetzungstheoretisch informierten Analysen der Lemmata lésst
sich nun schlussfolgern, dass der Begriff der Entwicklung sich im Kontext von
schulischer Steuerung und Optimierung andient, weil er mit Bedeutungen von
Fortschritt (bei ansonsten relativer normativer Enthaltsamkeit), einem quasi-na-
tiirlichen Verlaufsgeschehen sowie der Identifizierbarkeit von Verinderung im-
prigniert ist — und er damit recht unverdichtig hinsichdich bildungspolitischer
Verzweckungen erscheint.
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In den pidagogischen Lemmata tauchen jedoch auch Benennungen auf, die sich
als hybridisierende Momente von Entwicklung diskutieren lassen: der Hinweis
auf die triadische Struktur des Entwicklungsgeschehen und die damit einherge-
henden Begrenzungen von Entwicklungsméglichkeiten sowie die Negativitit von
Verinderungsprozessen im Sinne von Verfall und Verlust. Insbesondere Studien
der qualitativen Schulentwicklungsforschung lieffen sich als Anschliisse an die-
se Hybriditit verstehen, wenn sie beispielsweise die Nebenfolgen schulischer
Steuerung (vgl. Bellmann u.a. 2016) oder den Zusammenhang von Sicht- und
Unsichtbarkeit schulischer Transformation (vgl. Lambrecht & Dietrich 2020)
herausarbeiten. Auf Ebene der Begrifflichkeit von Entwicklung scheinen in der
Tendenz jedoch genau solche Momente weniger aufzutauchen bzw. finden sich
grundlegende Riickfragen an den Entwicklungsbegriff derzeit noch selten. In
tibersetzungstheoretischer Hinsicht ldsst sich dies als Effekt einer machtvollen
Besetzung des Entwicklungsbegriffs verstehen, die gerade dessen Unverdichtig-
keit ausmacht. Diese machtvolle Besetzung von Entwicklung — im Sinne eines
Begriffsverstindnisses, das Eigenaktivitdt, Identifizierbarkeit und chronologi-
schen Fortschritt betont — zeigt sich gerade darin, dass Ambivalenzen und all je-
nes, was in dieser Bestimmung nicht aufgeht, abgeblendet werden. Folgt man der
Einschitzung Bohls u.a. (2010), dass Entwicklung selbst zu einer Erwartung ge-
worden ist, so stellt sich die Frage, welche Formen des Widerstands oder der kon-
flikthaften Aushandlung um Verinderungen unter der Bedingung einer solcher-
art konturierten Entwicklungserwartung noch denk- und besprechbar werden
kénnen: Im ,pidagogischen Gewand" erscheint Entwicklung als etwas, dass man
nicht nicht wollen oder ablehnen kann. Es ist jedoch genau diese Abblendung
von Ambivalenz, die Schwierigkeit in den Konflikt um Entwicklung zu gehen, die
auch die pidagogische Potenz des Entwicklungsbegriffs einschrinkt: Entwicklung
vermag kaum einen pidagogischen Raum zu eréffnen, in dem es ,wirklich® etwas
zu lernen und (sich) zu verindern gibt.

Um dies weitergehend zu reflektieren, méchte ich im Sinne einer kurzen
Kommentierung auf kulturanalytische Diskussionsbeitrige eingehen, die den Ent-
wicklungsbegriff problematisieren und damit einen Beitrag zu dessen Defamili-
arisierung (im Sinne Ruitenbergs) leisten. Gerade kulturanalytische Positionen
vermogen es, das Versprechen der Identifizierbarkeit und Natiirlichkeit mit ei-
nem Fragezeichen zu versehen, indem sie die Ausschliisse und Rahmungen in den
Fokus riicken, die mit der Kultur des ,Entwicklungmachens’, also des sozioprakti-
schen Hervorbringens von Entwicklung, konfundiert sind. Beispielsweise belegen
kindheitssoziologische Studien, dass und wie die Vorstellung einer natiirlichen
kindlichen Entwicklung immer bereits mit Datafizierungen verkniipft ist, mittels
welcher Entwicklungsstinde identifiziert und in Verliufen abbildet werden, die
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dann wiederum Anpassungszwinge im Sinne von Normalisierungen generieren
(vgl. z. B. Kelle 2007).!

In epistemologischer Hinsicht kritisiert Kite Meyer-Drawe (1986) die Effekte
von Entwicklungsforschung. Sie konzentriert sich auf Piagets Theorie und zeigt,
dass Piaget einen Denkraum um Entwicklung entwirft, der sein Denken selbst im
Zaum hilt. Weil er Entwicklung biologisch und nicht kulturell iiberformt denkt,

sverabsolutiert Piaget eine historisch bedingte Gestalt der Rationalitit als naturge-
geben und versiumt damit die Gelegenheit, seine Perspektive und Entwicklung von
Intelligenz selbst zu dezentrieren. [...] [E]in biologisches Interesse, das ihm stets als
,Schutzmittel gegen den Dimon der Philosophie® (Piaget 1976, 18) diente, begrenzt ihn
als Epistemologen auf einen bestimmten Gesichtspunket zur Welt” (ebd., 268).

Die Kritik Meyer-Drawes verdeudicht hier, dass Identifizierungen folgenreich
sind: In Piagets Falle passiert das Gegenteil des Beabsichtigten, denn Piaget ent-
deckt keinesfalls das ,Kind", sondern blendet lediglich seine Erwachsenenrationa-
licit auf die kindliche Rationalitit und kann auf diese Weise das Kind nur als de-
fizitir und unfertig wahrnehmen. Aus Ubersetzungsperspektive lisst sich anhand
dieser kulturanalytischen Positionen eine Ambivalenz ausmachen, die exempla-
risch aufzeigt, dass die Begriffswelt der Entwicklung in sich unrein ist.

4 AbschlieRende Uberlegungen und Impulse

Zum Schluss des Beitrags komme ich noch einmal auf die Fundstelle aus der Inter-
viewempirie vom Anfang zuriick, in der sich verwunderliche Ubersetzungen fan-
den. Diese leiteten eine Untersuchung des Begriffsfeldes um Entwicklung an, in
welchem deutlich wurde, wie stark dieses mit der Erwartung beladen ist, Schulen
als Subjekt von Entwicklung zu verstehen, Entwicklungsstinde sowie -verliufe zu
identifizieren und diese in eine Chrono-Logik der Verbesserung zu stellen.

Werden die Auferungen des Schulleiters hinsichtlich der Schulinspektions-
befunde als ,Rapsbereich® und ,Mohnfeld® von dieser Warte her noch einmal
betrachtet, so ldsst sich das botanische Sprechen iibersetzungstheoretisch als
Sprachpraxis der Verhandlung eines solcherart machtvoll-begrifflich konturierten
Entwicklungsbegriffs taxieren. Weder Widerstand noch Unterwerfung unter die
Entwicklungserwartungen sind an dieser Auflerung eindeutig festzustellen. Wenn
der Interviewpartner die Identifikation von Entwicklung mit topisch-botanischen
JFeldern® relationiert, so wird die begriffliche Besetzung zugleich wiederholt und
verschoben. Einerseits scheint im Zeichen der Pflanze eine Vorstellung natiirli-

1 Helga Kelle (2007) zeigt dies an U-Untersuchungen. Fiir die Schulentwicklungsforschung lasst sich
ableiten, dass schulische Entwicklung sich iiber Daten eine je spezifische Gestalt gibt (vgl. Dietrich
& Lambrecht 2020).
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cher Entwicklungsverldufe aufgehoben, andererseits sind es eben Kulturpflanzen,
die hier aufgerufen werden, was die Méglichkeit der gestaltenden Einwirkung
auf den Entwicklungsverlauf nahelegt. Indem der Schulleiter seine Schule als
Girtnerin figuriert, wird die Erwartung anerkannt, dass man sich eigenverant-
wortlich zu entwickeln habe: Diese Erwartung wird im Versprechen, dass man
sich ums Mohnfeld kiimmert, zitiert und als verbindlich anerkannt. Wiederum
bleibt das Versprechen leer, abstrakt und entzieht den Entwicklungsprozess sei-
ner Zuginglichkeit fiir die Interviewsituation. Zudem bleibt offen, um welcherart
Entwicklung es sich im Genannten handeln soll; so ist denn etwa beim ,kleinen
Mohnfeld* unklar, ob dieses als Schidling oder Zierde gilt.

Will man dem Interviewsprechen im Sinne von Ubersetzungen analytisch auf
die Spur kommen, erscheint es instruktiv den Begriff der Entwicklung reflexiv zu
halten und nicht nur zu fragen, mittels welcher sprachlich-symbolischen Figuren
er erschlossen wird und wie dabei auf Erwartungen eingegangen wird, die in
Ubersetzungen zitiert und verschoben werden. Die Frage sollte dariiber hinaus
auch lauten: Welche Ubersetzungen werden durch den Begriff nicht maéglich,
was verschliefSt der Entwicklungsbegriffe Welche gesellschaftspolitischen Ziele
und Mafinahmen werden auf diese Weise ihrer Aushandlung entzogen und so
vermeintlich selbstverstindlich oder ,natiirlich® gemacht? Diese Fragen richten
sich an die entpolitisierende Wirkung des Entwicklungsbegriffs und generell an die
politische Dimension von Begriffswahlen — Wahlen, die auch analyseleitend und
schultheoretisch bedeutsam werden. Im Sinne eines kritischen Impulses méchte
ich deshalb mit zwei Fragen schliefen: Ist es eigentlich sinnvoll auf diese Weise
iiber Schule zu sprechen? Wiren nicht auch andere Formen und Reformen von
Schule denkbar, die nicht im Vokabular der Entwicklung aufgehen?
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