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Demokratische Schulentwicklung
zwischen Theorie und Praxis

Norina Muller und Claudia Fahrenwald

Zusammenfassung

Der aktuelle Schulentwicklungsdiskurs ist mehrheitlich auf Fragen der Steue-
rung ausgerichtet. Im Umfeld demokratischer Schulentwicklungsansitze wird
dieser einseitig technokratische Blick auf organisationales Lernen kritisiert. Der
Beitrag skizziert zunidchst beide Diskussionslinien, anschlieBend werden
Forschungsergebnisse aus einem Projekt zum Aufbau demokratischer Schul-
kultur und regionaler Bildungspartnerschaften in Osterreich vorgestellt. Tm
Mittelpunkt steht die Rekonstruktion von Lernerfahrungen und -bedarfen im
Rahmen (demokratischer) Schulentwicklung sowie eine kritische Analyse des
Verhiltnisses von Theorie und Praxis aus organisationspddagogischer Per-
spektive.
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1 Einleitung

Der aktuelle deutschsprachige Schulentwicklungsdiskurs ist derzeit mehrheitlich
auf Fragen des Managements und der Steuerung ausgerichtet. Im Umfeld von An-
sdtzen demokratischer Schulentwicklung findet sich jedoch seit einigen Jahren zu-
nehmend Kritik an einem solchen einseitig managementtheoretisch begriindeten
technokratischen Verstdndnis organisationalen Lernens (z. B. Krautz und Bur-
chardt 2018). Bemiingelt wird dabei insbesondere die Vernachlédssigung eines ge-
sellschafts- und bildungstheoretisch reflektierten (organisationalen) Lernbegriffs,
der die adressierten Bildungssubjekte mit einbezieht, da diese aus demokratie-
padagogischer Perspektive im Rahmen von Schulentwicklung eine zentrale Rolle
spielen (Veith et al. 2018, S. 25). Der Beitrag skizziert zunichst bildungspolitische
Rahmenbedingungen sowie schulentwicklungs- und bildungstheoretische Voraus-
setzungen fiir Demokratielernen in der Schule im deutschsprachigen Raum und
stellt anschlieBend ausgewihlte empirische Ergebnisse aus einem aktuellen For-
schungs- und Entwicklungsprojekt zum Aufbau demokratischer Schulkultur in
Osterreich vor. AbschlieBend werden organisationspidagogische Perspektiven fiir
eine zukiinftige demokratische Schulentwicklung unter besonderer Beriick-
sichtigung des Verhiltnisses von Theorie und Praxis skizziert.

2 (Demokratische) Schulentwicklung im Kontext des
aktuellen Schulentwicklungsdiskurses

Das erste Kapitel fiihrt in die zentralen Diskussionslinien der aktuellen Schulent-
wicklungstheorie ein und stellt kultur- und praxistheoretische Perspektiven dar, die
sich kritisch gegeniiber diesen aktuellen Steuerungsannahmen von Schule positio-
nieren. Abschliefend werden Ansitze demokratischer Schulentwicklung skizziert.

2.1 Schulentwicklung im Zeichen aktueller
Governance-Debatten

Der gegenwirtige Schulentwicklungsdiskurs ist mehrheitlich auf Fragen des Ma-
nagements und der Steuerung ausgerichtet. Ausgehend von einer zu Beginn der
1990er-Jahren diagnostizierten ,,weltweiten ,Krise der Aulensteuerung‘“* (Holtap-
pels und Rolff 2010, S. 75) von Schulen bzw. Schulsystemen, riickte die Einzel-
schule als piddagogische Handlungseinheit und ,Motor der Schulentwicklung*
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(Dalin und Rolff 1990) in den Fokus. Insbesondere der Schulleitung wurde fortan
eine zentrale Rolle in der Rekontextualisierung, d. h. standortspezifischen Adap-
tion angestrebter Reformen zugesprochen (Kanape und Kemethofer 2017). An-
gedacht war, durch den Paradigmenwechsel von der Input- zur Outputsteuerung
die Selbstentwicklung und Selbsterneuerung der Schule als ,lernender Organisa-
tion® sowie ihrer Mitglieder zu fordern, d. h. Freirdume fiir die systematische
Organisationsentwicklung zu schaffen. Der Aufbau von Gestaltungs- und Problem-
l1osefidhigkeit sollte dabei im Vordergrund stehen.

Fand durch die MaBBnahmen der Dezentralisierung auch eine Verschiebung im
Verhiltnis von Gesamtsystem und Einzelschule statt, wurde die Frage der Steue-
rung durch staatliche Instanzen doch keineswegs hinfillig, sondern gewann an Be-
deutung (Holtappels und Rolff 2010). Die bereits Anfang der 1990er-Jahre grund-
gelegten Charakteristika der sogenannten Neuen Steuerung (Schulautonomie,
Verbetrieblichung der Einzelschule zugunsten ihrer Effektvitit, evidenzbasierte
Bildungspolitik und Schulentwicklung, Rechenschaftspflicht zum System-
monitoring) erfuhren in diesem Sinne im Kontext des sog. PISA-Schocks der
2000er einen massiven Ausbau (Kanape und Kemethofer 2017). Rosenbusch und
Huber stellen vor diesem Hintergrund fest, dass Dezentralisierung im Rahmen
Neuer Steuerung nicht mit Deregulierung einherging — ,,[ilm Gegenteil, obwohl
mehr Entscheidungsbefugnisse in die Einzelschule verlagert wurden, wurden Re-
gulierung und Biirokratisierung weiter erhoht (2018, S. 751). Liegt die Ver-
antwortung fiir die Umsetzung etwaiger Reformmafnahmen in erster Linie bei den
Einzelschulen, ist mit Blick auf die steuerungspolitischen Entwicklungen festzu-
halten, dass sich die ,Pendelbewegung der Schulentwicklung‘ von der Einzelschul-
schule immer weiter zuriick zur Gesamtsystemebene zu bewegen scheint (Holtap-
pels und Rolff 2010).

Die aktuelle Debatte um wirksame Schulentwicklungsprozesse betont dement-
sprechend, dass es nicht (allein) darum gehen konne, wirksame EinzelmaBnahmen
an Schulen zu implementieren und zu optimieren, sondern vielmehr darum, die
»einzelnen Einrichtungen wie das ganze Bildungssystem in die Lage zu versetzen,
die besten Losungen fiir ihre Entwicklungsprobleme oder Entwicklungsabsichten
selber zu entdecken und umzusetzen* (Rolff 2016, S. 177). In dieser Fihigkeit
einer capacity for change liegt nach Ansicht Rolffs (2016) der vielversprechendste
Weg einer nachhaltigen Schulentwicklung bzw. eines nachhaltigen System-
wandels. Letztlich hiinge es von dieser Fihigkeit ab, inwiefern bzw. wie Schulen
die ihnen von administrativer Seite gewihrten Gestaltungsspielrdaume zur Realisie-
rung von Reformanstofen nutzten. Erst wenn ihre capacity for change ausgepragt
genug sei, konnten Schulen als ,selbststindig® und ,zu organisatorischem Lernen
fahig*® bezeichnet werden (Rolff 2016, S. 184).
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Wie bereits in den 1990er-Jahren soll es also erneut darum gehen, die Gestal-
tungs- und Problemlosefahigkeit von Schulen voranzutreiben. Dass es sich jedoch
bei dieser Refokussierung auf den Ressourcenaufbau der Einzelschulen weniger
um eine Riickbesinnung auf die Eigenentwicklungskraft der Kollegien handelt als
vielmehr um eine Governance-konforme Ubertragung betriebswirtschaftlicher Er-
kenntnisse zur (System)Effizienzsteigerung auf den Bildungsbereich, verdeutlicht
nicht zuletzt die Tatsache, dass Rolff (2016) hier auf eine von der Unternehmens-
beratung McKinsey herausgegebene Studie rekurriert (Barber et al. 2010). Als
dringliches Desiderat fiir die Schulentwicklungsforschung formuliert Rolff folg-
lich die Uberpriifung eines moglichen Zusammenhangs zwischen einer capacity
for change und der Nutzung bildungsadministrativ gewidhrter Handlungsspiel-
rdume durch Schulen im Rahmen von Bildungs(reform)vorhaben sowie die Unter-
suchung der zugrundeliegenden schulischen Bedingungen dieser Nutzung (Rolff
2016, S. 184). Untersuchungen im deutschsprachigen Raum (u. a. Buchen et al.
2012) identifizieren hier bereits ein kompliziertes Set vielgestaltiger (Gelingens-)
Bedingungen schulischer Bildungsreformvorhaben. Durchweg wird dabei jedoch
auf die Relevanz des sozial-rdumlichen Bezugs als Gelingensbedingung verwiesen
(Rolff 2016, S. 177). Regionale Kooperation im Rahmen breiterer Bildungsland-
schaften riickt damit als zentrale Perspektive einer zukunftsfihigen Schulent-
wicklung in den Fokus entwicklungstheoretischer und bildungspraktischer Uber-
legungen (u. a. Berkemeyer und Jirvinen 2011; Brithimann und Rolff 2015). War
der Schulentwicklungsdiskurs seit den 1990ern auf die Entwicklung der Einzel-
schule fokussiert, ldsst sich nun eine erneute Schwerpunktverschiebung auf die
Zusammenarbeit in (liber-)regionalen Netzwerken bzw. Schul- und Bildungsland-
schaften beobachten. Diese Entwicklung stellt nicht zuletzt auch eine Antwort auf
die Tatsache dar, dass viele Schulentwicklungsprojekte ihre selbstgesetzten Ziele
nicht erreichen (Brithlmann und Rolff 2015).

2.2 Schulentwicklung aus kultur- und
praxistheoretischer Perspektive

Eine solche ,Machbarkeitsvision‘ des seit den 1990er-Jahren vorherrschenden Mo-
dells von Schulentwicklung in seiner Fokussierung auf die Optimierung von Steue-
rung und Output erscheint im Sinne neuerer Handlungs- und Organisationstheorien
zunehmend als fragwiirdig (Gohlich 2008). Als Alternative wird eine schulkulturelle
Orientierung als schulentwicklungstheoretische Perspektive entgegengestellt, die
sich durch eine Betonung der nicht-intentionalen Eigendynamik des sozialen Sys-
tems auszeichnet. Ein einheitliches Verstindnis des Begriffs der Schulkultur liegt
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dabei nicht vor. Im Anschluss an anthropologische Studien hat sich hier jedoch in
den vergangenen Jahren die Vorstellung einer Pluralitit schulkultureller Formen
durchgesetzt. Dabei kann grundsitzlich jede Lebensform als ,Kultur® begriffen wer-
den, die es in ihrer Eigenheit zu erschliefen und in ihrem symbolischen Ausdruck
zu verstehen gilt. Die jeweilige Schulkultur und ihre Einbettung in lokale Kulturen
bestimmt demzufolge die Moglichkeiten und Richtungen fiir Schulentwicklungs-
prozesse entscheidend mit (Helsper 2010). Eine kulturorientierte Theorie der Praxis
pidagogischer Institutionen operiert daher nicht auf einer quantitativen Datenbasis,
sondern auf einem ,,schulalltiglichen Wechselspiel aus Mimesis und Reflexivitiit
der an Schule Beteiligten* (Gohlich 2008, S. 273).

Ein solches Verstdndnis von Schulentwicklung korrespondiert auch mit neoin-
stitutionalistischen Organisationstheorien, die darauf verweisen, dass es ,deep
structures® in Schulen gibt, die dazu fiihren, dass Versuche der Auflensteuerung
jeweils innerschulisch reinterpretiert und spezifisch bearbeitet werden. Bildungs-
politische MafBnahmen und gezielte Verdnderungsprozesse in Schulen miissen
daher immer mit den gegebenen schulkulturellen Mustern in Verbindung gesetzt
werden und die bestehende Sinnordnung der Schule beachten. Verdnderungen kon-
nen somit nicht ,verinselt® als Einzelphdnomene begriffen werden, sondern be-
deuten Verschiebungen der Sinnordnung insgesamt. Die dem cultural turn in der
Schultheorie verpflichteten Ansitze relativieren somit die Vorstellung einer um-
fassenden ,Machbarkeit‘ von Schulen (Helsper 2010).

Auf diese Weise korrespondieren schulkulturelle Ansétze von Schulentwicklung
auch mit aktuellen praxistheoretischen Perspektiven auf organisationale Lern-
prozesse. Diese gehen davon aus, dass Wissen und Lernen in erster Linie soziale
und kulturelle Phinomene sind und hinterfragen eine einseitig rationalistische und
kognitivistische Auffassung des Lernens. Lernen ist demzufolge nicht lediglich
eine Form des (theoretischen) Verstehens von Welt, sondern eine Form des (prakti-
schen) Seins in der Welt, die sich im (gemeinsamen) Tun vollzieht (Fahrenwald
2016). Die Praxis erweist sich auf diese Weise als ein ,,Scharnier zwischen dem
Subjekt und den Strukturen* (Horning und Reuter 2004, S. 13).

23 Ansatze fiir demokratische Schulentwicklung

Die bislang dargestellte Debatte um Leistungsfihigkeit, Effizienzsteigerung und
Output-Kontrolle von Schule als eine Folge der internationalen Vergleichsstudien
seit Beginn der 2000er-Jahre, haben in den vergangenen Jahren demokratischer
Schulentwicklung tendenziell eher entgegengewirkt, was zur Folge hat, dass in der
aktuellen Schulentwicklungsforschung das Thema Demokratie wenig ausgeprigt
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ist. Vor dem Hintergrund des gesellschaftlichen Wandels erscheint jedoch ein in
dieser Weise verkiirztes Verstindnis des Bildungsauftrags von Schule fiir die Zu-
kunft nicht linger haltbar. Demokratielernen muss vielmehr als eine zentrale
Herausforderung eines zukunftsorientierten Bildungssystems und als eine Quer-
schnittsaufgabe piddagogischer Institutionen verstanden werden. Dieser Bildungs-
auftrag zielt weit liber die reine Wissensvermittlung hinaus und erfordert eine
(neue) Zusammenarbeit aller im Kontext von Schule maf3geblichen Akteure (Beu-
tel 2016).

In vielen europdischen Landern hat Demokratielernen in diesem Sinne mittler-
weile Einzug in die Curricula der Lehrer*innenbildung und in die Lehrpline der
Schulen gehalten und dort zur Entwicklung neuer handlungs- und erfahrungs-
orientierten Lehr- und Lernformate gefiihrt (Fahrenwald 2020). Neuere demo-
kratiepdadagogische Ansitze zielen oftmals auf Erfahrungslernen, Projektunterricht
und zivilgesellschaftliches Engagement. Gemeinsam ist allen diesen Ansitzen,
dass Demokratie in der Schule erfahren und gelebt werden soll. Dies gilt fiir Schii-
lerinnen und Schiiler, Lehrerinnen und Lehrer sowie die Eltern gleichermaBen
(Beutel et al. 2013, S. 86-87).

In diesem Zusammenhang hat auch das Thema ,Lernen durch Engagement’
(LdE) in den vergangenen Jahren immer mehr Aufmerksamkeit erfahren. ,Lernen
durch Engagement® (engl. Service Learning) stammt urspriinglich aus der anglo-
amerikanischen ,Citizenship Education® bzw. ,Civic Education® und orientiert sich
an der erfahrungsorientierten Lerntheorie John Deweys (Dewey 2000). LdE kann
als eine Form des sozialen Lernens angesehen werden, die gesellschaftliches En-
gagement und die Ubernahme von Verantwortung mit der Entwicklung kognitiver,
personlicher und sozialer Kompetenzen verbindet (Seifert und Zentner 2010). Das
notige Fachwissen wird zunédchst im Unterricht erlernt und anschlieend im Rah-
men von konkreten Praxisprojekten in der Gemeinde umgesetzt (z. B. Hausauf-
gabenhilfe oder Vorlesestunden fiir Kindergartenkinder, Denkmalpatenschaften
usw.). Auf diese Weise entsteht eine neue Kultur der Kooperation zwischen Schu-
len, Gemeinden und Partnerorganisationen (Sliwka 2008). Es ist jedoch offensicht-
lich, dass sich dieses Anliegen nicht ohne weiteres in der Schulpraxis verankern
ldsst. Notwendig wird vielmehr ein Prozess der schulischen Organisationsent-
wicklung, der Strategien der inneren und #uBeren Offnung von Schule beinhaltet
und somit Auswirkungen auf die gesamte Schulkultur hat (Fahrenwald 2014).
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3 (Demokratische) Schulentwicklung in Osterreich

Nachdem grundlegende theoretische Beziige der (demokratischen) Schulent-
wicklungstheorie nachgezeichnet wurden, fokussiert das folgende Kapitel die
aktuellen Bedingungen und Praktiken (demokratischer) Schulentwicklung in
Osterreich.

3.1 Schulqualitat Allgemeinbildung (SQA)
als Steuerungsinstrument

Der internationale Paradigmenwechsel zur New Governance schligt sich auch in
der Osterreichischen Bildungssteuerung nieder. Mit der Schulqualitit Allgemein-
bildung (SQA) wurde 2012 ein Osterreichweites Instrument zur pddagogischen
Qualitdtsentwicklung und Qualitédtssicherung auf allen Ebenen des allgemein-
bildenden Schulwesens eingefiihrt (BMBWF 2018). Es ist damit Teil einer flaichen-
deckenden Schulentwicklungsinitiative, welche die Einfiihrung der kompetenz-
orientieren Bildungsstandards und deren Kontrolle begleitete (Ammann et al.
2020, S. 193). SQA solle allerdings als ,,nicht ,noch eine* inhaltliche Anforderung
der Behorden®, sondern als ,,Methode und Werkzeug® (BMBWF 2018) verstanden
werden. Ziel aller SQA Teilaspekte (jahrliche Entwicklungspldne, Bilanz- und
Zielvereinbarungsgespriche u. a.) ist letztlich die Erarbeitung von Zielindikatoren
fiir die evidenzbasierte Qualitdtssicherung sowie deren Kontrolle im Rahmen eines
umfassenden Berichts- und Priifungswesens. Dieses will sich im Kontext von SQA
jedoch als Vereinbarungskultur verstehen. Statt behordlicher Anordnungen sollen
Beteiligung und Dialog die Grundlage der (gemeinsamen) Arbeit darstellen. Neben
der Bildungsadministration werden Schiiler*innen und Eltern in diesem Sinne ex-
plizit als stakeholder in den Prozess der Qualititssicherung durch SQA einbezogen
(BMBWF 2018).

Damit schlieft die dsterreichische Bildungspolitik (semantisch) an neue Kon-
zepte von Fiihrungshandeln an, die statt hierarchischer Entscheidungsstrukturen
auf geteilte Fiihrungsverantwortung in Kooperation setzen (Huber 2009; Amtmann
und de Fontana 2020). Die Abwendung von einer zentralistisch-hierarchischen
Steuerungslogik im Sinne der Neuen Steuerung scheint sich hier bis auf die Ebene
des Fiihrungshandeln der Einzelschule niederzuschlagen. Gleichzeitig werden die
Schulleitungen jedoch klar als Letztverantwortliche im Qualititsentwicklungs-
prozess angesprochen. Ihnen obliege die ,.strategische Gesamtverantwortung®, die
»grundsitzlich nicht delegierbar* (BMBWF 2018) sei.
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Die Tendenz der New Governance, Dezentralisierung mit rigider Regulierung
zu erginzen, ist damit auch im Osterreichischen Kontext spiirbar. Fiir die Schul-
leitungen bedeutet dies, dass ihre Entscheidungskompetenzen zwar ausgeweitet
werden, sie jedoch zugleich unter erhohtem Rechtfertigungsdruck bzw. erhohter
Rechenschaftspflicht stehen (Amtmann und de Fontana 2020). Aktuelle Studien zu
Fragen der Schulentwicklung im Rahmen von Schulautonomie verdeutlichen, dass
osterreichische Schulleitungen die beschriebene Situation von Autonomie bei
gleichzeitiger Uberpriifung und drohender Sanktionierung als durchaus paradox
wahrnehmen (Ammann et al. 2020). Statt evidenzbasierter Steuerungsinstrumente
und Kontrollprozesse duflern sie hingegen den Bedarf nach mehr Beratung (seitens
der Schulaufsicht), mehr Entscheidungsfreiraumen sowie nach verbesserter mate-
rieller und personeller Ausstattung einerseits und nach systematischer Mitarbeiter-
qualifizierung durch Fort-und Weiterbildung andererseits (u. a. Altrichter et al.
2012; Altrichter und Kemethofer 2015; Kanape und Kemethofer 2017). Diese Er-
gebnisse verdeutlichen die Relevanz kooperativen, partizipativen Fiihrungs-
handelns zur Unterstiitzung und Entlastung der Schulleitung, wie es u. a. im Rah-
men demokratiepddagogischer Ansitze gefordert wird (Amtmann und de Fontana
2020; Huber 2009).

3.2 Demokratielernen im osterreichischen Schulsystem

Grundsitzlich bietet die Bildungsprogrammatik des osterreichischen Schulsystems
zahlreiche Ankniipfungspunkte fiir das Thema Demokratielernen. So legt schon
das 1962 in Kraft getretene Schulorganisationsgesetz fest, dass die wesentliche
Aufgabe des Schulsystems darin bestehe, ,,die Schiilerinnen und Schiiler auf ihre
Rolle als Biirgerinnen und Biirger der Gesellschaft vorzubereiten” (Schul-
organisationsgesetz 1962). Diese grundsitzliche Ausrichtung der Osterreichischen
Schule wird in den Leitvorstellungen des allgemeinen Bildungsziels der Lehrpline
noch genauer ausgefiihrt. Durch diesen vom Gesetzgeber formulierten Auftrag an
das osterreichische Schulsystem, gibt es in Osterreich somit im Prinzip gute
Rahmenbedingungen fiir Demokratielernen in der Schule.

Die gesetzliche und curriculare Verankerung des Themas entspricht allerdings
nicht dem derzeitigen Stand der tatsdchlichen Auseinandersetzung mit dem Thema
Demokratie(lernen). Der Nationale Bildungsbericht Osterreich 2012 kritisiert bei-
spielsweise, dass sich in den vergangenen Jahren die systematische Uberpriifung
des Lernerfolgs an Osterreichischen Schulen sowohl durch internationale Ver-
gleichsstudien als auch durch die nationalen Bildungsstandards im Wesentlichen
auf die Uberpriifung von Fachwissen konzentriert habe. Durch diese einseitige
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Konzentration auf das Fachwissen sei es zu einer ,,faktischen Depotenzierung der
iibrigen Ziele der Schule in der Wahrnehmung der Schiiler/innen, ihrer Eltern, aber
auch der Lehrpersonen selbst” (Eder und Hofmann 2013, S. 74) gekommen. Auch
das derzeit in Osterreich praktizierte Systemmonitoring beschrinkt sich iiber-
wiegend auf die Erfassung fachlicher Leistungen. Die Ergebnisse des Berichts
legen daher den Schluss nahe, dass die iiberfachlichen Kompetenzen, in Osterreich
derzeit nicht ausreichend beriicksichtigt werden, obwohl dies aufgrund des aktuel-
len gesellschaftlichen Wandels angebracht wire.

Der Nationale Bildungsbericht verweist daher ausdriicklich auf die Notwendig-
keit einer verstirkten Ausbildung staatsbiirgerlich-demokratischer Kompetenzen
bereits in der Schule. Fiir eine Verbesserung der Situation wird dazu eine stirkere
Verbindung von fachlichem Lernen und dem Erlernen iiberfachlicher Kompetenzen
empfohlen (Eder und Hofmann 2013, S. 97). Dafiir geeignete Unterrichtsmodelle
liegen allerdings laut Aussage des Nationalen Bildungsberichts in Osterreich bis-
lang nur ansatzweise vor. Mit Blick auf die vorliegenden Forschungsergebnisse
und die internationalen Entwicklungen ergibt sich somit beim Thema Demokratie-
lernen in der Schule fiir Osterreich die grundlegende neue Perspektive, das fach-
liche Lernen in der Schule stérker als bisher direkt mit dem iiberfachlichen Lernen
zu verbinden und dabei auch Diskussionen zum Thema ,Demokratische Schulent-
wicklung* mit einzubeziehen.

4 »Demokratie in Schule leben - Gesellschaft mitge-
stalten”: Forschungs- und Entwicklungsprojekt zum
Aufbau demokratischer Schulkultur in Osterreich

Genau an dieser Forderung setzt ein aktuelles Forschungs- und Entwicklungs-
projekt in Osterreich an, das von der Sinnbildungsstiftung in Wien geférdert wird
und sich mit der Initiierung demokratischer Schulentwicklung und dem Aufbau
nachhaltiger demokratischer Bildungslandschaften beschiftigt. Konkret handelt es
sich um die Einfiihrung des zuvor skizzierten ,Lernen durch Engagement‘ (LdE)
an ausgewdhlten Schulen in Oberosterreich, die bereits fiir ihre gesellschaftlich
engagierte Projektarbeit ausgezeichnet wurden. Diese war jedoch bislang nicht
demokratiepddagogisch riickgebunden.

Fiir die Initiierung und Implementierung zukiinftiger demokratischer Schulent-
wicklungsprozesse erfolgte zunichst eine Rekonstruktion der pidagogischen Pra-
xis. Mittels inhaltsanalytischer Dokumentenanalyse (Hoffmann 2018) wurde eine
Analyse von 231 Projekteinreichungen bei einer lokalen Wochenzeitung vor-
genommen. Auf der Grundlage dieser Potentialanalyse erfolgte anschliefend eine
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Auswabhl von sechs Pilotschulen. Die an den Schulen fiir die Einfiihrung und Um-
setzung des Ansatzes verantwortlichen Akteure (Schulleitungen und teilweise auch
zusitzlich Projektleitungen) wurden im Rahmen leitfadengestiitzter Interviews zu
ihren bisherigen Lernerfahrungen und Lernherausforderungen mit gesellschaftlich
engagierter Projektarbeit sowie ihren Visionen fiir eine (demokratische) Schulent-
wicklung befragt. Die Interviews dieser ersten Erhebungsphase wurden mittels
induktiv-deduktiver Kategorienbildung inhaltsanalytisch ausgewertet (Mayring
2010, S. 67f.). Im Folgenden werden exemplarische empirische Ergebnisse aus
dem Projekt vorgestellt.

4.1 Demokratische Schulentwicklung
in der Bildungspraxis

Entlang der Auswahlkriterien fiir die Projektteilnahme haben alle befragten Schu-
len bereits langjdhrige Erfahrung mit Projektarbeit, die von den Schulleitungen
dezidiert unterstiitzt und gefordert wird. Mit Blick auf die bisherigen Erfahrungen
berichten die befragten Akteur*innen {ibereinstimmend von den positiven Aus-
wirkungen der Projektarbeit auf die unterrichtliche Lernkultur im Hinblick auf
mehr Teamarbeit, verbesserte Beziehungen und eine verstirkte Zusammenarbeit
im Kollegium.

Dass die Schulen ihre Projektarbeit nun systematisch demokratiepddagogisch
orientieren wollen, begriinden sie auf zwei Ebenen: Zum einen wird mit Blick auf
die angestrebte Bildungserfahrung der Schiiler*innen der Wunsch gedufBert, diese
im Rahmen schulischer und aufBerschulischer Partizipation zu kritischen Biir-
ger*innen zu bilden, die erfahren, dass sie ,etwas bewirken konnen‘. Die Aus-
bildung einer kritischen Personlichkeit wird dabei mit dem Ziel verbunden ,,iiber
den Tellerrand der Fachkompetenz hinaus* (Intl, B1, 49) zu schauen und vom rein
,Kognitiven ins Tun“ (Int4, B9, 11) zu kommen. Zum anderen wird die ge-
sellschaftliche Projektarbeit mit einem erweiterten Verstdndnis der Schule als Or-
ganisation verkniipft.

wl...] [1]ch finde es ganz wichtig, dass viel in die Offentlichkeit transportiert wird und
in der Gesellschaft vor allem dieses Bild zu verstirken, dass in der Schule nicht nur
Wissen erarbeitet und die Schiiler sich Wissen aneignen, sondern dass weit dariiber
hinaus gearbeitet wird, um eine moglichst grofie Breitenwirkung zu erzielen. Weg von
diesen sogenannten Elfenbeintiirmen, hin zu der Orientierung Richtung Praxis. "
(Int4, B10, 14)
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Betont wird hier, dass die Aufgabe der Schule nicht allein in der Wissensver-
mittlung liege, sondern ihr vielmehr ein weitreichenderer Bildungsauftrag zukéme,
der Schiiler*innen ,stark fiir das Leben mache‘. Zur Realisierung dieses Auftrags
streben die Akteur*innen eine Offnung der Schule zur Gesellschaft, bspw. durch
die Zusammenarbeit mit Community Partnern, sowie eine Vernetzung mit anderen
(gesellschaftlich) engagierten Schulen an, wie sie im Rahmen des Projekts reali-
siert werden soll.

Dass die Offnung der Schule dabei immer wieder auch als eine Dimension der
Auflendarstellung bzw. des Schulimages, thematisiert wird, verweist auf die insti-
tutionellen Rahmenbedingungen der schulischen Entwicklungsarbeit. Diese wer-
den von den Befragten unterschiedlich einschrinkend wahrgenommen. Wihrend
einige Akteur*innen von Moglichkeiten der Unterrichts-Reorganisation im Zuge
der Schulautonomie berichten, erleben andere Schulen die bildungsadministrativen
Vorgaben als strukturelle Barrieren. GeduBert wird der Bedarf nach mehr finanziel-
len und personellen Ressourcen sowie Freirdumen fiir flexiblere Gestaltungsmog-
lichkeiten.

B12: ,,Schwere Frage. Wie sehen meine Wiinsche aus? Mehr Spielraum, als Schule.
Wire sehr interessant. Wenn ich nicht immer so an so ganz strenge Vorgaben der
Bildungspolitik mich halten miisste. [...] Also, dass man da wirklich mehr Spielraum
hat, mehr Freiheiten hat. [...] Das wire eigentlich ein grofles Ziel und ein grofier
Waunsch an das Christkind.*

I1: (Lacht) ,Ja. (B12: Und viel Geld, und viel Geld und viel Geld (lacht))“.
(Int6, 87f)

Freirdume werden dabei nicht nur vonseiten der Bildungspolitik und -ad-
ministration gefordert, sondern ebenso von den Eltern. Werden diese im Rahmen
der oOsterreichischen Schulentwicklungsoffensive als Stakeholder angesprochen,
kann ihre Rolle in der Umsetzung innovativer Entwicklungsansitze unter Um-
stdnde einen hindernden Faktor darstellen.

,.Die fordern plotzlich Sachen wieder ein, wo sie uns komplett bremsen, also , Wieso
kriegen die keine Hausiibungen?‘, ,Was ist denn da, lernen die nichts?** (Int1, B1, 96)

Die Perspektive aller Beteiligten miisse sich daher in Richtung ,Freiheit‘ und ,Mut*
fiir neue Wege und Ideen entwickeln.

Die Zukunftsperspektive fiir die demokratische Unterrichtsgestaltung und
Schulentwicklung wird in eben dieser gemeinsamen Entwicklung gesehen.
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,Ich denke, dass es dieses Miteinander, diese Erfahrung des miteinander zu gehen
und miteinander gestalten, das ist schon die Vision eigentlich. Die Vision entsteht
eigentlich im Gehen, im Alltag, im T#glichen.” (Int5, B11, 83)

Die exemplarisch dargestellten Ergebnisse unterstiitzen in weiten Teilen bisherige
Untersuchungen zu der Wahrnehmung institutioneller Bedingungen von Schulent-
wicklungsprozessen in Osterreich. Berichtet wird von zu engen Gestaltungsriumen
und von Ressourcenmangel. Die vonseiten der befragten Schulen geduBerten pi-
dagogischen Zielvorstellungen zukunftsorientierter Schulentwicklung wiederum
bestarken die demokratiepidagogische Programmatik eines Ausbaus iiberfach-
lichen Kompetenzerwerbs sowie eines schulischen Selbstverstindnisses jenseits
der fachlichen Leistungsmessung.

5 Fazit und Ausblick: (Demokratische)
Schulentwicklung aus
organisationspadagogischer Perspektive

Die bisherigen Ausfithrungen zeichnen ein aktuelles Bild schulentwicklungs-
bezogener Herausforderungen an eine demokratische Schulentwicklung. Dargelegt
wurden aktuelle bildungspolitische Entwicklungen und die ihnen zugrunde-
liegende Steuerungslogik der New Governance, aktuelle Konzepte organisationa-
len Lernens im Kontext von Schulentwicklung sowie damit verbundene Implika-
tionen fiir das (Verstdndnis von) Schulleitungshandeln. Die empirischen Ergebnisse
tiber die Bedingungen (demokratischer) Schulentwicklung in Oberdsterreich be-
stitigen dabei einerseits bereits vorhandene Forschungsergebnisse, ermoglichen
jedoch andererseits auch einen differenzierteren Blick auf offene Bedarfe. Eine
weitgehende Leerstelle markiert dabei insbesondere auch eine organisations-
pddagogische Konzeptualisierung organisationalen Lernens im Rahmen von
Schulentwicklungsprozessen.

Aus organisationspadagogischer Perspektive stellen Organisationen ,,mensch-
liche Sozialgebilde* (Gohlich 2014) dar. Entsprechend wird organisationales Ler-
nen als ein Prozess kultureller Praxis verstanden, in dem sich Organisationen hin-
sichtlich ihrer eigenen Inhalte, Strukturen, Kulturen sowie in Auseinandersetzung
mit ihrer Umwelt weiterentwickeln (Gohlich et al. 2016). In diesem Sinne kann die
Mesoebene organisationalen Lernens in Schulen nicht ohne die individuellen
(Lern-)Prozesse und Interaktionen der Mikroebene ihrer Akteur*innen sowie die
gesellschaftlichen und institutionellen Rahmenbedingungen der Makroebene der



Demokratische Schulentwicklung zwischen Theorie und Praxis 211

Bildungspolitik verstanden werden. Mikro- und Makroebene bilden den Her-
stellungszusammenhang und die Bedingungen des organisationalen Lernens auf
der Mesoebene (Gohlich et al. 2016).

Das erste Desiderat einer organisationspddagogischen Schulentwicklungs-
forschung wire somit ein organisationspddagogisch fundierter Begriff von Schul-
entwicklung als organisationalem Lernen, der diese als organisationskulturelle
Praxis versteht und zudem die Mikro- und Makroebene dieser Praxis systematisch
einbezieht. Vor dem Hintergrund der bisherigen Ausfiihrungen wiirde dies bei-
spielsweise bedeuten, die Mesoebene der schulischen capacity for change aus kul-
tur- und praxistheoretischer Perspektive niher zu analysieren. Zu untersuchen wire
somit nicht erst, wie Schulen ihre Wandlungskapazitit fiir die Nutzung gewéhrter
Freirdume einsetzen. Aus organisationspiadagogischer Perspektive setzt die Frage
deutlich frither an, ndmlich in einer genaueren Bestimmung der beschriebenen ca-
pacity for change. Statt einer Verkiirzung des capacity Begriffs auf Effizienz- und
Leistungsfidhigkeit, bediirfte eine organisationspidagogische Bestimmung des
Konzepts eine Untersuchung kreativer Freirdume, die diese Entwicklungsfihigkeit
moglicherweise charakterisieren. Dariiber hinaus gilte es — unter Bezug auf die
genannten aktuellen neoinstitutionalistischen wie praxistheoretischen Erkennt-
nisse — weiter zu untersuchen, welche (gesellschaftlichen, bildungspolitischen, ad-
ministrativen) Bedingungen deren Ausbildung begiinstigen bzw. verhindern
(Makroebene), welche Rolle der Schulleitung beispielsweise als facilitator der
capacity for change zukommt (Mikroebene), wie diese ausgebaut, gefestigt und
letztlich beispielsweise im Rahmen regionaler Netzwerke und demokratischer
Bildungslandschaften nachhaltig verankert werden kann.

Das zweite Desiderat mit Blick auf einen organisationspddagogisch fundierten
Schulentwicklungsbegriff besteht in der Analyse der Programmatik des gegen-
wdrtigen Schulentwicklungsdiskurses und seiner Legitimationsprozesse. Als eine
der humanen Gestaltung von Organisationen verpflichtete Teildisziplin der Pada-
gogik muss es das Interesse einer organisationspiadagogischen Schulentwicklungs-
forschung sein, den aktuellen Schulentwicklungsbegriff in seiner managerialen
Logik der Effizienzsteigerung und Technokratisierung zu dekonstruieren und die
,Depotenzierung nicht unmittelbar verwertbarer Ziele und Fihigkeiten zugunsten
einer partizipativen, demokratischen Schulentwicklung aufzuheben.
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