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Editorial   

 

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2023.i2.a344 

Schule, ein Lernort für Demokratie, ein Übungsfeld für Mitmenschlichkeit: Wo, wenn nicht 

hier, gilt es zu vereinbaren statt anzuordnen? Demokratische Schulkultur hat eine schulpäda-

gogische Konsequenz: Reduzieren wir die Gebrauchsanweisungspädagogik, stärken wir die 

Mitverantwortungspädagogik. Schuldemokratie ist Vereinbarungskultur gleichwertiger Men-

schen mit ungleichen Aufgaben und gestufter Verantwortung. Wer wir sind, hängt auch da-

von ab, wem wir begegnen. Auch darum und darin ist an unseren Schulen nachzudenken 

über Solidarität und Subsidiarität als Herausforderungen des demokratischen, gesellschaftli-

chen Lebens, über Identität als Prozess der Selbstentwicklung und Selbstgestaltung. Solidari-

tät ist: Helfen statt bloß Erklären. Subsidiarität ist: Vertrauen statt bloß Kontrollieren. Identi-

tät ist: Wir alle gemeinsam statt nur Ich und Du und die anderen. 

Schulische Demokratie, die sich Verhaltensvereinbarungen schafft (vgl. § 44 SchUG in Öster-

reich), lebt von Orten, an denen die Beteiligten zusammenkommen, um an gemeinsamen 

Aufgabenstellungen zu arbeiten, wobei ein Höchstmaß an Konfliktlösungskompetenz und 

Kommunikation ermöglicht wird. Die Kultur des Vereinbarens geht nämlich davon aus, dass 

sie Betroffene beteiligt: Demokratie besteht in der Mitwirkung der Betroffenen an der Lö-

sung sie betreffender Fragen und in der Mitverantwortung der Konsequenzen aus den ge-

meinsam gefundenen Antworten. 

Demokratisches Führungshandeln im Kontext der Schulentwicklung stellt das Gewissen über 

das Recht, die Vision über die Gewöhnung, Freude und Geist über Neigung und Buchstaben, 

Ermöglichung, Anstiftung, Impulsgebung über Kontrolle und Regelbefolgung, Gelassenheit 

über Macht und ihre Ausübung, Toleranz über Pflichtbewusstsein, Präzision in der Sache über 

Formalismen auf Papieren, Freiheitsmut über Obrigkeitsgehorsam und Dialog über Anwei-

sung oder gar Weisung. Denken als Wurzel, Gespräch als Medium, Verantworten als Grund, 

Entscheiden als Folge und Verbessern als Ziel sind die Aktionsformen gelebter Schuldemokra-

tie in Führungsverantwortung. 

 

 

Erwin Rauscher (für Herausgeber*innen, Redaktion & Editorial Board) 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2023.i2.a344
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Demokratische Werte als Fundament 
demokratiepädagogischer Formate 
in einer Schuldemokratie 
Oder: Der Klassenrat allein reicht (längst) nicht aus!  

  

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2023.i2.a321 

Angesichts einer zunehmend gefährdeten Demokratie wird Demokratiebildung verstärkt forciert. Dabei 
herrscht Konsens darüber, dass Demokratie gelernt und gelebt werden muss. An Schule als einer Insti-
tution, die (fast) alle Kinder und Jugendlichen erreicht, wird diese Aufgabe deutlich herangetragen. 
Lehrpersonen haben den Auftrag, Demokratiebildung/-pädagogik umzusetzen und so Schule zu einem 
Lernort für Demokratie werden zu lassen. Eine Vielzahl demokratiepädagogischer Programme und For-
mate soll hierfür dienlich sein. Insbesondere der Klassenrat erfreut sich großer Beliebtheit. Der Beitrag 
verfolgt unter Einbezug empirischer Studien die These, dass diese Programme nur bedingt zu einer de-
mokratischen Schulkultur beitragen, wenn – ausgehend von Deweys Verständnis von Demokratie als 
Herrschafts-, Gesellschaft- und Lebensform (1916) – die grundlegenden demokratischen Werte, wie sie 
insbesondere im ‚gewöhnlichen‘ Unterricht zu tragen kommen (sollen), nicht gegeben sind. 

Demokratiebildung, demokratiepädagogische Formate, Klassenrat, Wertebildung, Schuldemokratie 

„Demokraten fallen nicht vom Himmel!“  
Theodor Eschenburg 

Schulen sind aufgefordert, Schüler*innen zu mündigen Bürger*innen in der Demokratie zu er-
ziehen und Demokratiebildung voranzutreiben. Ausgehend von der Frage nach dem Warum 
der Demokratiebildung stellt sich für Schulen vor allem die Frage nach dem Wie der Umset-
zung. Inwiefern demokratiepädagogische Formate als die Antwort hierauf betrachtet werden 
können und/oder doch Wertebildung eine zentrale Rolle spielt, darauf wird im Beitrag ein-
gegangen. 
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Ausgangspunkt demokratiepädagogischer Bemühungen 

Zur Notwendigkeit von Demokratiebildung/-pädagogik – Begründungslinien 

Vor dem Hintergrund zunehmender Instabilität demokratischer Regierungssysteme sowie ge-
sellschaftspolitischer Tendenzen wie der Zunahme von Antisemitismus oder Rechtsextremis-
mus (Fauser, 2019) wird Demokratiebildung bzw. bezogen auf den schulischen Kontext De-
mokratiepädagogik bildungspolitisch derzeit verstärkt forciert. Es wird von der Annahme aus-
gegangen, dass der Fortbestand der Demokratie die Ermöglichung von Partizipation voraus-
setzt. Schule als Lernort der Demokratie soll in einer auf die Institution bezogenen Begrün-
dungslinie vor allem Partizipationsräume schaffen: „Keine Demokratie ohne Partizipation“ 
(Moldenhauer, 2015, S. 5). Eine andere Begründungslinie richtet sich auf das Subjekt und hält 
die Förderung demokratischer Kompetenzen für zielführend, um Individuen resilient gegen-
über einer von Unübersichtlichkeit und Veränderung gekennzeichneten Welt zu machen 
(Himmelmann, 2004). Unabhängig von unterschiedlichen Argumentationssträngen und einer 
Vielzahl an Termini wie Demokratieerziehung, Demokratiebildung oder politische Bildung, die 
teils synonym verwendet werden (Widmaier, 2018), herrscht Konsens darüber, dass demo-
kratische Bildungsprozesse in der Schule unabdingbar sind. Demokratie muss gelernt und ge-
lebt werden. Diese Annahme spiegelt sich in zahlreichen Dokumenten sowohl auf internatio-
naler als auch nationaler Ebene (z.B. Europarat, 2010; KMK, 2018). Sie fungieren als Leitlinien 
für Schulen und verweisen auf die Notwendigkeit der Förderung von Demokratiekompetenz 
und einer damit verbundenen demokratischen Schulkultur. Schulen sind aufgefordert, für 
Demokratie durch Demokratie zu bilden. Zur Umsetzung gilt es von den Beteiligten mehrere 
Ebenen in den Blick zu nehmen.  

Ebenen der Demokratiebildung bzw. Demokratiepädagogik in der Schule 

In Orientierung am 16. Kinder- und Jugendbericht (2020) des deutschen Bundesministeriums 
für Familie, Senioren, Frauen und Jugend kann Demokratiebildung in dreierlei Hinsicht erfol-
gen: Demokratie kann bzw. soll in Schule als Bildungsgegenstand, als Bildungsstruktur und als 
Erfahrung aufgegriffen werden (siehe Abb. 1). Eine demokratische Schulkultur manifestiert 
sich darin, dass politisch-demokratische Inhalte und Kompetenzen im Unterricht zum Bil-
dungsgegenstand gemacht werden. Zugleich müssen auf struktureller Ebene demokratische 
Verfahren zur Verfügung gestellt werden, wie z.B. Beschwerdeverfahren oder Schüler*innen-
parlamente. Schließlich gilt es, Schüler*innen als Subjekte ihres eigenen Lern- und Bildungs-
prozesses zu betrachten. Dies impliziert eine partizipative, auf demokratischen Werten basie-
rende Haltung, um den Schüler*innen zu ermöglichen, sich erfahrungsbezogen selbst (poli-
tisch) bilden zu können. Schulische Bemühungen zur Etablierung einer demokratischen Schul-
kultur beziehen sich möglichst auf alle Ebenen von Demokratiebildung und zielen auf die Par-
tizipation aller Beteiligten ab; sprich von den Schulleitenden bis hin zu den Schüler*innen. 
Bevor jedoch Demokratiebildungsprozesse initiiert werden, gilt es, sich darüber im Klaren zu 
sein, von welchem Verständnis von ‚Demokratie‘ ausgegangen wird. 
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Abbildung 1: Dreidimensionale Heuristik von Demokratiebildung | Gras, 2023, S. 25; in Orientierung an BMFSF, 
2020, S. 129 ff. 

Deweys Ansatz einer Demokratie als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform 

Im demokratiepädagogischen Diskurs wird, in Anknüpfung an Deweys Demokratieverständ-
nis, Demokratie als Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform verstanden, die sich in einer 
Schule im Kleinen als einer „embryonic society“ (Dewey, 1916), sprich einer gesellschaftli-
chen Keimzelle spiegelt. Die Anerkennung von Demokratie als Herrschaftsform, so konkreti-
siert Himmelmann (2001), besteht darin, dass Schüler*innen Wissen über politische Entschei-
dungsprozesse, Regierungssysteme etc. erwerben. Im Hinblick auf Demokratie als Gesell-
schaftsform geht es um die Entwicklung sozialer Kompetenzen, während die individuellen 
Selbst-Kompetenzen sozialen Miteinanders bei der Vorstellung von Demokratie als Lebens-
form im alltäglichen Umgang im Mittelpunkt stehen. Demokratie manifestiert sich folglich 
nicht nur in Form von Mehrheitsentscheidungen oder politischen Prozessen, sondern im all-
täglichen Handeln aller Individuen einer Schulgemeinschaft (ebd.). Für Dewey steht die sozia-
le Idee gesellschaftlichen Zusammenlebens im Vordergrund, die sich durch einen freien und 
gleichwürdigen Austausch aller Beteiligten auszeichnet (Biedermann & Oser, 2010, S. 3). Ent-
lang eines solchen Verständnisses besteht der Auftrag von Schule darin, Kinder und Jugendli-
che zur aktiven, kompetenten, kritischen und selbstbestimmten Partizipation an der Gesell-
schaft zu ermutigen und zu befähigen (Garrison et al., 2016, S. 31). Für eine so verstandene 
Schuldemokratie ist es folglich unumgänglich, an den Interessen und dem Potenzial der Schü-
ler*innen anzusetzen und entsprechende Lernräume für eine demokratische Partizipation zu 
schaffen. Diese Partizipationsräume mit demokratieförderlichem Potenzial werden vielfach in 
demokratiepädagogischen Formaten als realisierbar betrachtet. 
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Etablieren demokratiepädagogische Formate zuverlässig eine 
demokratische Schulkultur? 

Beispiel Klassenrat – Instrument einer demokratischen Schulkultur? 

Bei der Frage, wie eine demokratische Kultur respektive Schuldemokratie geschaffen werden 
kann, wird häufig auf demokratiepädagogische Formate bzw. Bausteine wie das Schüler*in-
nenparlament, das Deliberationsforum oder Service Learning verwiesen (Edelstein et al., 
2009; Eikel, 2007). Dabei fällt aus einer empirischen Perspektive auf, dass unterrichtsnahe 
oder -immanente Umsetzungen, mittels derer ebenso demokratische Kompetenzen geför-
dert werden können, weniger in den Blick genommen werden. Offene, individualisierende, 
autonomiefördernde, kooperative und gemeinsame Lernformen, die unmittelbar in Fragen 
der Unterrichtsplanung, Unterrichtsinhalte oder die Leistungsbewertung münden, werden 
von Lehrpersonen nur in geringem Ausmaß im Zusammenhang mit der Entwicklung demo-
kratischer Kompetenzen gesehen (Schütze & Hildebrandt, 2006). Es sind eher die außerunter-
richtlichen Formate, die von Lehrkräften benannt werden, wenn es um die Entwicklung einer 
demokratischen Schulkultur geht. 

Im vorliegenden Beitrag wird der Klassenrat exemplarisch und zugleich als ausgewiesenes de-
mokratiepädagogisches Format in den Blick genommen, da er sich im deutschsprachigen 
Raum besonderer Beliebtheit erfreut. Er gilt als das Instrument zur Förderung demokrati-
scher und sozialer Kompetenzen und wird als ein zentrales Element einer demokratischen 
Schulkultur verhandelt (Blank, 2013, S. 281). Die Bedeutsamkeit zeigt sich nicht zuletzt daran, 
dass der Klassenrat in Berlin jüngst ins Schulgesetz aufgenommen wurde und alle Berliner 
Schulen seit dem Schuljahr 2022/2023 verpflichtet sind, den Klassenrat ein- und regelmäßig 
durchzuführen (SchG Berlin, § 84a). Schneider und Gerold (2018) weisen in ihrer Studie nach, 
dass der Klassenrat von jeder zweiten Lehrperson praktiziert wird (ebd., S. 22). Ihm kommt 
folglich eine exponierte Stellung innerhalb der Partizipationsformate zu. Mit und durch ihn 
sollen entlang detaillierter Handlungsanleitungen basisdemokratische Mitbestimmung, 
Selbstbestimmung und Verantwortungsübernahme ermöglicht werden, es sollen fachliche, 
methodische, soziale und personale Kompetenzen erworben sowie Beiträge zur demokrati-
schen Wertebildung geleistet werden (DeGeDe, 2015; Rademacher, 2022). Ziel des Klassen-
rats ist es, dass die Schüler*innen selbstbestimmt und eigenverantwortlich gemeinsam Pro-
bleme und Anliegen ihrer sie betreffenden Lebenswelt aushandeln und lösen. Konzeptionell 
tritt die Lehrperson von ihrer traditionellen Lehrer*innenrolle zugunsten einer gleichberech-
tigten Mitgliedsrolle zu. Auf der kleinsten Ebene der Klasse soll so in einer Art Mikrogesell-
schaft (Schul-)Demokratie gelebt und erfahrbar werden. Inwiefern diese Erwartungen empi-
risch bestätigt werden können, zeigt ein Blick in den aktuellen Forschungsstand. 
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Forschungsstand und Brechungsmomente im Format des Klassenrats 

Während programmatische Beiträge und praxisorientierte Handreichungen häufig positiv auf 
den Klassenrat als demokratische Lebensform blicken (z.B. Blum & Blum, 2012; Edelstein, 
2010; Wolf 2016), entwerfen empirische Studien ein durchaus ambivalentes Bild (Bauer, 
2013; Boer, 2006; Budde, 2010; Budde & Weuster, 2017; Friedrichs, 2004; Gras, 2023; Kiper, 
1997; Lötscher, 2012, 2015; Wyss & Lötscher, 2012). In der Zusammenschau der Ergebnisse 
dieser Studien zeigt sich mit Blick auf die positiven Effekte einerseits, dass im Klassenrat er-
weiterte Partizipationsräume gegeben sind, Sozialkompetenzen gefördert und soziale Klima-
merkmale innerhalb der Klasse oder Schule verbessert werden können. Andererseits wird 
deutlich, dass die Lehrer*innen-Schüler*innen-Asymmetrie im Klassenrat vielfach bestehen 
bleibt, die Diskursmacht größtenteils bei der Lehrperson verbleibt, Mitbestimmung zum Teil 
inszeniert wird und es gar zu einer Depolitisierung kommen kann. Ferner zeigen sich exklu-
dierende Praktiken seitens der Lehrpersonen bei Umsetzung des Klassenrats. Zurückzuführen 
sind diese unerfüllten Ansprüche oder auch Brechungsmomente einerseits auf die systemi-
schen Widersprüche, die sich in der Institution Schule als einem hierarchischen und an Leis-
tung orientierten System bei der Umsetzung von Partizipation eröffnen (Tillmann, 2014). An-
dererseits spielt die Haltung der Lehrpersonen eine wesentliche Rolle (Rademacher, 2016). 
Führen Lehrpersonen den Klassenrat konzeptionell rezeptartig durch – möglicherweise weil 
es „einfach vorgeschrieben ist“ –, zeigen selbst aber eine weniger partizipative Haltung der 
Offenheit gegenüber den Schüler*innen, so kann dies dazu führen, dass die Entscheidungs-
möglichkeiten der Schüler*innen bewusst oder unbewusst im Klassenrat eingeschränkt wer-
den und das Format mehr einer Inszenierung statt einer ernstzunehmenden Partizipation 
dient (Gras, 2023). Die demokratischen Werte der Beteiligten, die (auch) im „gewöhnlichen“ 
Unterricht zum Tragen kommen, scheinen demnach von zentraler Bedeutung. 

In der Umsetzung demokratiepädagogischer Formate den Schlüssel für die Entwicklung und 
Etablierung einer demokratischen Schulkultur zu sehen, greift vor dem Hintergrund dieser 
empirischen Ergebnisse sowie theoretischen Grundlagen folglich zu kurz. Demokratiepädago-
gische Formate, hier am Beispiel des Klassenrats, reichen allein nicht aus. Es bedarf einer 
grundlegenden, im alltäglichen Unterricht und Handeln aller Beteiligten wahrzunehmenden 
und zu reflektierenden Auseinandersetzung mit demokratischen Werten. 

Demokratische Werte als schulisch-unterrichtliches 
Fundament 

Begründung einer demokratischen Wertebildung 

Demokratische Werte sind anders als Haltungen und Praktiken in einem hohen Ausmaß 
handlungsleitend, da sie sowohl individualpsychologisch als auch soziologisch betrachtet die 
Grundlage für Entscheidungen, Urteile und Normen bilden (Frey, 2016; Standop, 2019; Schu-
barth et al., 2017). Eine offene Auseinandersetzung mit vorliegenden und anzustrebenden 
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Werten sollte daher Teil der schulischen Demokratiebildung sein. Wertebildung in ihrer bes-
ten Form wird kritisches Denken und eine hinterfragende Grundhaltung gegenüber den inhä-
renten ethischen Prinzipien als immer aufs Neue zu leistenden Vorgang aufweisen (Schu-
barth, 2016). Sie wird Angebote machen, um Demokratie in ihrem Wesenskern im wahrsten 
Sinne des Wortes „wertzuschätzen“. Auftrag schulischer Bildung wäre es damit, den Schüle-
r*innen den Zugang zu einer verinnerlichten demokratischen Werthaltung zu ermöglichen, 
die sich nicht auf die Einübung verordneter Techniken und Wissensbestände beschränkt, son-
dern jungen Menschen die Chance gibt, sich individuell und persönlich mit demokratischen 
Mustern des Denkens, Handelns und nicht zuletzt auch des Fühlens zu verbinden (Lange & 
Himmelmann, 2011). Können diese Bildungsangebote positiv aufgenommen und in die 
eigene Lebenswelt integriert werden, so erfüllte sich die Forderung, dass eine demokratische 
Welt von den Schüler*innen aktiv gewünscht und lebendig gehalten werden muss, um diese 
Form menschlichen Miteinanders zukunftsfähig zu erhalten (Biesta, 2007). Dabei stellt sich 
die Frage, wie dies in der praktischen Umsetzung in Schule erfolgen kann. 

Praktische Umsetzungsformen demokratischer Wertebildung 

Im Bereich der Wertebildung wird zwischen indirekten und direkten Formen unterschieden 
(Hackl, 2011). Ist etwa der Klassenrat Bestandteil der Schulstruktur und ihrer Gremien, in de-
nen Willensbildung und Entscheidungsfindung helfen, das Schulleben zu organisieren und in 
seinen Abläufen zu steuern, so besitzt er einen indirekten Bildungscharakter. Sieht man aber 
im Klassenrat ein Lernarrangement, das primär der Einübung von Partizipation, Gesprächs-
kultur, Konsensfindung etc. dienen soll, lässt sich darin eine direkte Form der Wertevermitt-
lung erkennen (Standop, 2019). Die direkte Adressierung der Lernenden durch Lernangebote, 
die werteorientierte Lernziele aufweisen, wird vor allem in den Religionsfächern und im Fach 
Ethik gepflegt. Eine fachübergreifende Werteerziehung zum Zweck der Demokratiebildung 
wird nicht zuletzt von neueren Konzepten der Demokratieförderung in der Schule erwartet 
(z.B. Leitfragen Demokratiebildung der MKJS BW, 2019). Können Schulen damit Kinder zu gu-
ten Demokrat*innen erziehen und so zur Herausbildung einer demokratischen Schulkultur 
beitragen?  

Unter Berücksichtigung empirischer Erkenntnisse zum Aufbau und Erwerb von Wertorientie-
rungen lassen sich Erfolgsfaktoren identifizieren, die sich lerntheoretisch von der herkömmli-
chen schulischen Wissens- bzw. Kompetenzvermittlung unterscheiden (Frey & Graupmann, 
2011). Als Ergebnis eines intensiven und dauerhaften Prozesses der Kommunikation und In-
teraktion kommen Wirkungsmomente auf Seiten des Vermittelnden wie die Ausstrahlung 
von Kompetenz, Sympathie, die Bereitschaft zur Berücksichtigung der Perspektive und des 
Akzeptanzbereichs des Lernenden sowie die Thematisierung von Sinn und Kontrolle der fo-
kussierten Werte in Anschlag (Frey, 2018). Die Anmutungen, darin eine Gebrauchsanweisung 
zur sublimen Manipulation zu erkennen, zeigt die Brisanz des Feldes und die Notwendigkeit, 
dass Schule sich in demokratischer Hinsicht kontinuierlich selbst kritisch hinterfragt (Pohl & 
Will, 2006). 
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An dieser Stelle rücken darum die indirekten Formen demokratischer Wertebildung in den 
Blickpunkt. Denn auch wenn die berechtigte Scheu, das gern auch antidemokratisch miss-
brauchte Gelände der „Wertevermittlung“ überhaupt zu betreten, groß ist, darf nicht unter-
schlagen werden, dass Sozialisationstheorien zur Werteentstehung jeglicher Umwelt werte-
bildende Funktion zuschreiben (Hurrelmann, 2012). Schule sollte sich ihres Einflusses und ih-
rer Verantwortung hier bewusst sein. 

Erwartungen an Wertebildung als Ziel, Gegenstand und Praxis schulischen Lernens 

Erleben sich Kinder und Jugendliche in einer Organisation, in der Freiheit, Gleichheit und Soli-
darität eine konstituierende Rolle spielen und als solche sichtbar sind, so werden sie erst zu 
der Güte, Überzeugungskraft und Selbstverständlichkeit dieser Werte ein verantwortungsvol-
les Verhältnis aufbauen können. Erfahren sie sich darüber hinaus als beteiligte Akteure, de-
ren Beiträge erwünscht, notwendig und wirksam sind, erhalten sie die Chance, sich in den 
Umgang mit Werteorientierungen, Wertepluralismus und Wertekonflikten einzudenken und 
einzuüben. Die Schulstruktur, das Schul- und Unterrichtsleben mit seinem Sozialklima sowie 
außerschulische Kooperationen übernehmen hier einen zentralen, demokratische Werte und 
daraus resultierende Haltungen und Fertigkeiten bildenden Auftrag. Schulleitungen haben 
die Chance, Schulen als sozial-kommunikative Räume der Wertebildung im Sinne einer geleb-
ten demokratischen Kultur bis in den Unterricht hinein zu gestalten. Als Impulse aus und für 
die Praxis können z.B. die im Innovationslabor der Deutschen Schulakademie entwickelten 
neuen Lernformen und Konzepte dienen (Deutsches Schulportal, 2021). So kann innerhalb 
der Schule beispielsweise mit der Demokratisierungsmatrix gearbeitet werden, mittels derer 
sowohl im Unterricht als auch bei der Schulentwicklung alle Bereiche des Schullebens auf den 
Ist-Stand der Partizipation hin analysiert werden können. Dies kann im Format des Klassen-
rats erfolgen und dann ausstrahlen in alle Bereiche des Schullebens. Auf diese Weise ist ein 
Rollenwechsel hin zu einer partizipativen Leitung in Co-Kreation möglich. Als zweiter praxis-
orientierter Impuls, bei dem die Werte Partizipation, Transparenz und Verantwortung im Sin-
ne einer Mitverantwortungspädagogik erfahrbar werden, können Schüler*innenhospitatio-
nen benannt werden, bei denen sich Vertreter*innen der Schüler*innenschaft gegenseitig 
besuchen und die daraus gewonnenen Erkenntnisse in den Schulentwicklungsprozess der 
eigenen Schule einfließen lassen (Schulverbund Blick über den Zaun, 2023). 

Schulen bzw. Lehrpersonen, die darin bestärkt werden, solche Lernräume anzubieten, in de-
nen Wettbewerb, Kontrolle und Abwertung zugunsten von Kooperation, Partizipation und 
individueller Autonomieförderung aller zurückgedrängt werden, und in denen Wertschät-
zung, Unterstützung und Selbstbestimmung das Geschehen bestimmen, leisten einen we-
sentlichen Beitrag zur Entwicklung einer Schuldemokratie. Auch die Erfahrung von Perspekti-
venwechsel, kritischer Reflexion, Fehlerbewusstsein, Selbstkorrektur und inkludierender Be-
ziehungsgestaltung von Seiten der Lehrpersonen im alltäglichen Unterricht ist ein von schuli-
scher Demokratiebildung nicht abzulösender Teil verantwortungsvollen und wertbewussten 
Handelns (Lange & Himmelmann, 2010). Solange Schule sich einer Hinterfragung ihrer eige-
nen Muster, etwa der Ausübung und Abschirmung von Macht, vor dem Maßstab demokrati-
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scher Werte nicht stellt und keine eigene wertorientierte, demokratische Kultur entfaltet, 
werden unabhängig vom Unterrichts- und Alltagsgeschehen eingesetzte demokratiepädago-
gische Formate schöner Schein und gut gemeinte Versprechen bleiben. 

Fazit 
Um eine demokratische Schulkultur zu kultivieren, können demokratiepädagogische Formate 
einen Beitrag leisten. Von ihnen jedoch zu erwarten, dass deren alleiniger rezeptartiger Ein-
satz in einer Art Automatismus zur Etablierung einer demokratischen Schulkultur führe, greift 
vor dem Hintergrund der theoretischen Grundlagen als auch empirischen Ergebnisse zu kurz. 
Es gilt zum einen, die bisherigen Praktiken im Zusammenhang mit dem Einsatz demokratiepä-
dagogischer Formate daraufhin zu durchleuchten, inwiefern Brechungsmomente gegeben 
sind, die erlauben, diese gemeinsam mit den Schüler*innen transparent zu machen und als 
Ausgangspunkt der gemeinsamen Reflexion zu verstehen. Damit wird an die Forderung einer 
Reflexiven Demokratiepädagogik angeknüpft (Gras, 2023). Zum anderen gilt es, sich außer-
halb punktueller, formaler Partizipationsformate der Wertebildung im Schulalltag bewusst zu 
sein, die als Fundament einer demokratischen Schulkultur betrachtet werden kann. Dies be-
deutet für Schulen und Lehrpersonen auch, immer wieder einen dekonstruierenden Blick auf 
die bisherige Praxis einzunehmen und ein gesamtschulisches Konzept einer Demokratie als 
Herrschafts-, Gesellschafts- und Lebensform auf allen Ebenen schulischen Alltags zu etablie-
ren, und zwar in gemeinsamer partizipativer Verantwortung. Gelebte demokratische Werte 
als Fundament demokratiepädagogischer Formate ermöglichen so die Entwicklung einer 
„echten“ demokratischen Schulkultur. 
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Was verbindert die Schuldemokratie mit der Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE)? BNE zielt da-
rauf ab, Schüler*innen zu befähigen, nachhaltiges Denken und Handeln zu entwickeln, wobei die För-
derung von Partizipation und Mitbestimmung im Kontext der Schuldemokratie eine massgebliche Rolle 
spielt. Schuldemokratie kann somit als Teil der BNE-Strategie verstanden werden, da sie eine inklusive 
und partizipative Lernumgebung fördert. In diesem Kontext spielen Schulleitungen eine wichtige Rolle, 
indem sie eine Schulkultur, -strategie und -struktur pflegen, welche Demokratie und Nachhaltigkeit 
fördert. In diesem Artikel soll erörtert werden, wie Schulleitungen die deliberative Demokratie als Teil 
der BNE-Strategie nutzen können und ob diese dazu beiträgt, die Kompetenzen der Schüler*innen im 
Bereich der Bildung für nachhaltige Entwicklung zu stärken. 

Bildung für nachhaltige Entwicklung, deliberative Demokratie, Schulführung 

„Kinder machen nicht, was wir ihnen sagen.  
Sie machen das, was wir tun.“ 

Bäckman & Trafford, 2017, S. 11 

Die Gesellschaft hat mit ökologischen, sozialen und wirtschaftlichen Herausforderungen zu 
kämpfen. Die Konsequenzen anthropogener Einflüsse auf die biologischen, geologischen und 
atmosphärischen Erdprozesse sind so stark, dass diese noch in 300.000 Jahren spürbar sein 
werden (Certini & Scalenghe, 2015; Hamilton, 2015; Lewis & Maslin, 2015; O'Neill et al., 
2018; Steffen et al., 2015). Die Bildung wird als ein zentrales Instrument gesehen, damit es 
gelingt, diese Herausforderungen zu bewältigen und zu einer nachhaltigen Entwicklung der 
Gesellschaft beitragen zu können (Ibisch et al., 2018). Auch die Vereinten Nationen erkann-
ten das Potenzial der Bildung, und mit der Resolution der Vereinten Nationen für nachhaltige 
Entwicklung 2030 möchte man mit internationaler Kooperation die Herausforderungen ge-
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meinsam angehen (Vereinte Nationen, 2015). Um wichtige Veränderungen für mehr Nach-
haltigkeit voranzutreiben, hat auch die Schweiz die Resolution in einem demokratischen Pro-
zess ratifiziert. Entsprechend wurden diese Forderungen der Vereinten Nationen für nachhal-
tige Entwicklung gesetzlich in der Bundesverfassung festgehalten (Art. 2 Abs. 2 BV). Die Nach-
haltige Entwicklung muss nun auch in der Schweizerischen Bildungslandschaft umgesetzt 
werden (Art. 61a BV). Wie die Erläuterungen zeigen, hat die Umsetzung von Nachhaltigkeit 
sehr viel mit Demokratie zu tun. In diesem Artikel soll erörtert werden, wie demokratische 
Prozesse in Schulen die Umsetzung von Nachhaltigkeit fördern können und welche Rolle die 
Schulleitung dabei spielt. Hierzu werden zwei Studien vorgestellt, in denen mit der delibera-
tiven Demokratietheorie Nachhaltigkeitsthemen diskutiert werden. 

Deliberative Demokratie und Nachhaltigkeit an Schulen  
Bäckman und Trafford (2017) argumentieren, dass bei Diskussionen rund um die Nachhaltig-
keit, bei Themen wie Umweltschutz, Klimawandel oder Biodiversitätsverlust, verschiedene 
Meinungen und Perspektiven aus Gesellschaft und Wirtschaft einfliessen. Da die Vorstellun-
gen zu diesen Fragen vielfältig sind, können keine allgemeingültigen Antworten zu Nachhal-
tigkeitsfragen gefunden werden: Sie sind normativ und entstehen aus der Diskussion mit den 
Beteiligten und ihren Ansichten. Wichtiger als die Antworten selbst ist jedoch der Prozess, 
der beschritten wird, um diese Antworten zu finden (Fritzén & Gustafsson, 2004; Bäckman & 
Trafford, 2017). In dieser Hinsicht kommt den Schulleitungen und Lehrpersonen eine wichti-
ge Aufgabe zu. Sie zeigen den Schüler*innen auf, wie Diskussionen fair gestaltet und Ent-
scheidungen demokratisch gefällt werden können. 

Unterschiedliche Autoren schlagen vor, die deliberative Demokratie im schulischen Kontext 
zu nutzen (Bäckman & Trafford, 2017; Fritzén & Gustafsson, 2004; Gustafsson & Warner, 
2008; Kerstin, 2021; Sund, 2008). Denn die Theorie der deliberativen Demokratie, die die ent-
scheidende Rolle offener und respektvoller Kommunikation in einer demokratischen Gesell-
schaft hervorhebt, lässt sich auch auf den Bildungsbereich anwenden. Im Herzen dieser The-
orie steht der Begriff der ‹Deliberation›, abgeleitet vom lateinischen Wort für ‹Waage›. Ge-
mäß Bohmann (2000) bezeichnet ‹Deliberation› einen dialogischen Austauschprozess zur Lö-
sung problematischer Situationen, die ohne zwischenmenschliche Koordination und Zusam-
menarbeit nicht gelöst werden können (vgl. Sliwka, 2004). Dieser Begriff beschreibt den Pro-
zess, bei dem Beteiligte ihre Argumente in einem ausgewogenen und fairen Dialog abwägen 
– ähnlich dem Ausbalancieren einer Waage. Sliwka (2004) argumentiert, dass Demokratie da-
rauf abzielt, Entscheidungen zu treffen, die allgemein als legitim anerkannt werden.  

In der Schulpraxis kann der deliberative Ansatz in unterschiedlichen Kontexten genutzt wer-
den (Gustafsson & Warner, 2008). Betrachten wir zum Beispiel einen Unterrichtskontext, in 
dem Schüler*innen ermutigt werden, ihre Meinungen über den industriellen CO2-Ausstoss 
und den Klimwandel zu äußern. In einer Atmosphäre von Toleranz und Respekt können sie 
ihre Meinungen preisgeben, miteinander abwägen, gemeinsame Entscheidungen treffen und 
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traditionelle Ansichten infrage stellen (Fritzén & Gustafsson, 2004; Gustafsson & Warner, 
2008; Sund, 2008). Anstatt das Erreichen eines Konsenses als Hauptziel anzustreben, sollten 
die Schüler*innen ermutigt werden, ihre Kommunikationsfähigkeiten zu verbessern und ihre 
Argumente auf ihre Stichhaltigkeit zu prüfen. In einer solchen Lernumgebung können die 
Schüler*innen kreativ über Lösungen für Nachhaltigkeitsprobleme diskutieren. Dadurch kann 
die deliberative Demokratie als Modell dazu beitragen, demokratische Prinzipien in die Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung einzubringen (Fritzén & Gustafsson, 2004; Gustafsson & 
Warner, 2008; Sund, 2008). Die Rolle der Schulleitung ist dabei von entscheidender Bedeu-
tung, indem sie eine offene Diskussionskultur fördert. Des Weiteren kann sie dazu beitragen, 
dass alle Beteiligten der Schule – Lehrer*innen, Schüler*innen und Eltern – an der deliberati-
ven Praxis beteiligt sind (Rauscher, 2009). 

Folgend sollen zwei Studien aufgezeigt werden, welche sich mit der Frage auseinandersetzen, 
wie die deliberative Demokratietheorie die Bildung für nachhaltige Entwicklung in Schule und 
Unterricht fördern kann. Einerseits wird diskutiert, wie angehende Lehrkräfte das Thema 
Nachhaltigkeit und Naturwissenschaft im Kontext der deliberativen Demokratie stärker inte-
grieren möchten (Fritzén & Gustafsson, 2004). Andererseits wird untersucht, ob sich die Me-
thode der deliberativen Diskussion dazu eignet, die Kompetenzen der Schüler*innen in Bezug 
auf die Bildung für nachhaltige Entwicklung zu stärken (Gustafsson & Warner, 2008). 

Nachhaltige Entwicklung im Kontext der deliberativen Demokra-
tietheorie – eine Herausforderung für die Lehrer*innenausbildung 
In dieser Studie der Autoren Fritzén und Gustafsson (2004) wird die Beziehung zwischen 
nachhaltiger Entwicklung und der deliberativen Demokratie untersucht. Es wird argumen-
tiert, dass in der Lehrer*innenbildung die deliberative Diskussionsmethode genutzt werden 
kann, um naturwissenschaftliche und nachhaltigkeitsrelevante Themen zu vermitteln. 

Von den insgesamt 376 Studierenden der Universität Växjö in Schweden stimmten 264 
(70 %) einer Teilnahme an der Studie zu. Im Rahmen der Studie wurden die angehenden 
Lehrpersonen gebeten, einen Text zu verfassen, welcher die Frage beantwortet, wie Bildung 
für nachhaltige Entwicklung vermittelt werden kann. Die 264 Texte wurden sowohl qualitativ 
als auch quantitativ analysiert. 

Die Ergebnisse der Studie zeigen auf, dass die zukünftigen Lehrpersonen im Unterricht eine 
demokratischere Herangehensweise bei der Vermittlung von naturwissenschaftlichen The-
men bevorzugen (Fritzén & Gustafsson, 2004). Sie befürworten einen aktiven Meinungsbil-
dungsprozess seitens der Schüler*innen. Wichtig ist den angehenden Lehrpersonen, dass 
naturwissenschaftlicher und nachhaltigkeitsrelevanter Unterricht nicht nur auf fertigen Lö-
sungen basiert. Stattdessen sollte ein deliberativer Prozess gefördert werden, der von Mei-
nungsaustausch und der Berücksichtigung unterschiedlicher Argumente geprägt ist. Eine fun-
dierte Diskussion kann jedoch nur mit entsprechenden wissenschaftlichen Kenntnissen zum 
Thema stattfinden. Zum Beispiel ist eine deliberative Diskussion über den Treibhauseffekt 
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und genetisch veränderte Lebensmittel wenig effektiv, wenn das Argument nicht auf Fach-
wissen beruht. Aus diesem Grund muss zwischen objektiven und subjektiven Argumenten 
unterschieden werden: Im Kontext nachhaltiger Entwicklung umfasst der objektive Bereich 
wissenschaftliche Fakten, welche hinsichtlich Richtigkeit oder Falschheit hinterfragt werden 
können. Im subjektiven Bereich sind Normen und Werte, die beispielsweise in gesetzlichen 
Regelungen oder internationalen Verträgen festgelegt sind, relevant. Dieser erfordert Wahr-
haftigkeit, also eine Übereinstimmung zwischen dem, was wir meinen, und dem, was wir 
tatsächlich sagen. Der objektive Bereich erfordert das Wissen um die entsprechenden Fak-
ten. Dies bedeutet, dass im Kontext nachhaltiger Entwicklung eine objektive Argumentation 
auf wissenschaftlichen Fakten basiert, während die subjektive Argumentation individuelle 
Normen und Werte berücksichtigt. Das Wechselspiel dieser Argumente während einer deli-
berativen Diskussion erfordert somit Wahrhaftigkeit und eine fundierte Kenntnis der jeweili-
gen Thematik. 

Zusammenfassend zeigt die Studie auf, dass die untersuchten angehenden Lehrpersonen 
Nachhaltigkeit nicht nur mit wissenschaftlichen Fakten vermitteln, sondern auch subjektive 
Argumente einbeziehen möchten. Damit kann ein Alltagsbezug geschaffen werden, indem 
die wissenschaftlichen Kenntnisse auch aus der eigenen Perspektive und der Perspektive von 
Gesellschaft und Umwelt betrachtet werden. 

Partizipatives Lernen und deliberative Diskussionen im Kon-
text der Bildung für nachhaltige Entwicklung 
Das Ziel der Studie der Autoren Gustafsson und Warner (2008) bestand darin, eine Unter-
richtseinheit zu analysieren, welche mit der deliberativen Diskussionsmethode nachhaltig-
keitsrelevante Themen vermitteln sollte. Die Unterrichtseinheit beinhaltete eine von Brunner 
(1996) entwickelte Aufgabe, welche das Denken über ökologische und gesellschaftliche 
Grundlagen sowie langfristige Nachhaltigkeit fördert. 

Die Aufgabe fordert die Schüler*innen auf, ein Raumschiff für eine 6000-jährige Reise mit 
100 Passagieren auszustatten. Es geht darum, zu entscheiden, was mitgenommen wird und 
wie die langfristige Funktionalität sichergestellt werden kann. Das Äussere und der Antrieb 
des Raumschiffs sind bereits festgelegt (Brunner, 1996). 

Die Stichprobe bestand aus einer achten Sekundarklasse mit zwanzig Schüler*innen, die das 
Fach Natur und Umwelt an einer schwedischen gymnasialen Oberstufe belegen. Dreizehn 
Schüler*innen wurden in die Studie einbezogen. Ein halbstrukturiertes Interview wurde ver-
wendet, um die Vorstellungen der Schüler*innen zu erörtern. Die Interviewfragen untersuch-
ten drei Kompetenzbereiche: nachhaltige Entwicklung, deliberative Demokratie und Partizi-
pation. Die Antworten wurden analysiert, um Einblicke darüber zu gewinnen, inwieweit die 
Aufgabe die BNE-Ziele und Kompetenzen fördern konnte. 
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Die Ergebnisse legen nahe, dass Aufgaben, welche eine deliberative und partizipative Diskus-
sion verlangen, die Kompetenzentwicklung im Bereich der Nachhaltigkeit fördern. Für solche 
Aufgabentypen kann es keine richtigen oder falschen Antworten geben. Diese können nur 
über die Diskussion ‹gelöst› werden, wobei verschiedene wissenschaftliche Fakten mit sub-
jektiven Werten und Normen Einfluss finden. Die Analyse der Interview-Transkripte zeigte 
entsprechend auf, dass die Schüler*innen durch die Aufgabe verstärkt Kompetenzen im Be-
reich Bildung für nachhaltige Entwicklung nutzten und diese verbessern konnten. Beispiels-
weise gaben die Schüler*innen an, dass sie durch die Unterrichtseinheit ein gesteigertes Be-
wusstsein für die Komplexität und Vernetzung von Gesellschaft, Wissenschaft und Umwelt 
gewonnen haben. 

Es wurde jedoch auch festgestellt, dass eine effektive deliberative Diskussion mit Schüler*in-
nen von den Lehrpersonen angeleitet werden muss. Auch ist es ausschlaggebend, dass die 
Schüler*innen sich vorgängig genügend Fachwissen zum diskutierten Themenbereich aneig-
nen können, um eine fundierte Diskussion führen zu können. Die Autoren betonen, dass den 
Schüler*innen genügend Zeit für die Rechereche und Erörterung des Themas eingeräumt 
werden soll. Auch wurde darauf hingewiesen, dass zukünftige Studien Gruppendynamik-Fak-
toren berücksichtigen sollten, die dazu führen könnten, dass unterschiedliche Meinungen 
nicht geäußert werden. 

Zusammenfassend schlussfolgerten die Autoren Gustafsson und Warner (2008), dass Aufga-
ben mit partizipativen und deliberativen Elementen den Kompetenzerwerb der Schüler*in-
nen im Bereich der Bildung für nachhaltige Entwicklung verbessern. Auf diese Weise können 
Situationen geschaffen werden, in denen der demokratische Prozess selbst im Unterricht ver-
körpert wird. 

Schulführung im Kontext deliberativer Demokratie und nach-
haltiger Bildung 
Beide Studien befassen sich mit der Frage, wie mit der deliberativen Diskussion die Bildung 
für nachhaltige Entwicklung den Schüler*innen nähergebracht werden kann. Die erste Studie, 
durchgeführt von Fritzén und Gustafsson (2004), unterstreicht den Wunsch angehender Lehr-
personen nach einer interdisziplinären Herangehensweise bei der Vermittlung von Nachhal-
tigkeit. Es wird argumentiert, dass Fragen zur Nachhaltigkeit nicht durch finale Lösungen be-
antwortet werden können, sondern vielmehr durch einen deliberativen Prozess, der auf ge-
genseitigem Respekt, Austausch von Ansichten und Berücksichtigung diverser Argumente be-
ruht. Damit solche deliberative Diskussionen fundiert stattfinden können, ist es notwendig, 
über genügend Kenntnisse zum entsprechenden Thema zu verfügen. Die zweite Studie der 
Autoren Gustafsson und Warner (2008) bestätigt im Wesentlichen die Erkenntnisse der er-
sten Studie, indem sie nahelegt, dass Aufgaben, die eine deliberative und partizipative Dis-
kussion fördern, die Entwicklung von Kompetenzen im Bereich der Nachhaltigkeit fördern. Es 
wurde jedoch auch festgestellt, dass die Fähigkeit, deliberative Diskussionen zu führen, nicht 



 
 

 

 

 #schuleverantworten 2023_2 | ISSN 2791-4046 | Seite 22 

ausreicht; Schüler*innen müssen über ausreichendes Fachwissen in dem zu diskutierenden 
Themenbereich verfügen. Insgesamt deuten die Studien darauf hin, dass sich einerseits die 
Lehrpersonen verstärkt demokratische und deliberative Methoden im Unterricht bei der Ver-
mittlung von Naturwissenschaften und Nachhaltigkeit wünschen (Studie 1; Fritzén & Gustafs-
son, 2004), und andererseits, dass die deliberative Demokratie sich gut eignet, um den Kom-
petenzerwerb bei den Schüler*innen im Bereich der Bildung für nachaltige Entwicklung zu 
fördern (Studie 2; Gustafsson & Warner, 2008). 

Fritzén und Gustafsson (2004) gehen noch einen Schritt weiter, indem sie argumentieren, 
dass die deliberative Demokratie sich nicht nur im Unterricht, sondern sich in der gesamten 
Schule widerspiegeln soll. Hierzu legt Dubs (2005) dar, dass eine Umsetzung von Themen wie 
der deliberativen Demokratie und Nachhaltigkeit durch deren Integration in die Schulstrate-
gie, -struktur und -kultur erreicht werden kann. Auf diese Weise werden Nachhaltigkeits- und 
Demokratieprinzipien von der Schule vorgelebt. Entsprechend argumentieren Bäckman und 
Trafford (2017), dass demokratische Führung bedeutet, Entscheidungen im Interesse der 
Schüler*innen zu treffen und dass Schulstrukturen auf die Möglichkeit demokratischer Ent-
scheidungsfindung ausgerichtet sein müssen (Rauscher, 2009). Sie argumentieren, dass so-
wohl Lehrpersonen als auch Schüler*innen aktiv an Entscheidungen beteiligt sein sollten, die 
ihre Schule betreffen. Eine entscheidende Voraussetzung für diese Partizipation ist laut Bäck-
man und Trafford (2017) eine Schulkultur, die von Vertrauen und Offenheit geprägt ist. Lehr-
personen sind dabei aufgefordert, Rahmenbedingungen zu schaffen, in denen solche Diskus-
sionen stattfinden können (Fritzén & Gustafsson, 2004). 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass Schuldemokratie und Nachhaltigkeit nicht nur im 
Unterrichtszimmer, sondern in der ganzen Schule (vor-)gelebt werden soll. Damit werden die 
Schüler*innen unterstützt, Fähigkeiten und Fertigkeiten zu erwerben, mit denen sie gesell-
schaftliche Herausforderungen wie den Klimawandel und den Biodiversitätsverlust meistern 
können – basierend auf fundierten Entscheidungen durch Prinzipien der deliberativen Demo-
kratie. 
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Österreich ist eine demokratische Republik. 
Auch ihr Schulrecht geht vom Volk aus. 

Ein essayistischer Denkanstoß  

  

 

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2023.i2.a329 

Österreich hat ein Bildungssystem, das in vielerlei Hinsicht nur durchschnittlich abschneidet, allerdings 

überdurchschnittlich viel kostet. Diese Kosten, ebenso wie die vom System verursachten Unzulänglich-

keiten, werden von allen ge- bzw. ertragen. In einer Demokratie, deren Recht – und damit auch Schul-

recht – vom Volk ausgeht, muss man sich fragen, ob tatsächlich die (schweigende?) Mehrheit mit die-

sem Status zufrieden ist. Schulsysteme haben tiefe Wurzeln und bei näherer Betrachtung stellt man 

fest, das bestimmte Veränderungen – oder Beharrlichkeiten – immer länger zurückliegende, histori-

sche Gründe haben. Meist erschließt sich erst im genauen Blick auf diese Gründe und Ursachen, wa-

rum bestimmte Entwicklungswege in einem bestimmten Kontext gangbar und erfolggekrönt waren, 

und warum diese nicht einfach kopiert werden können. Dieser Artikel schlägt im Anschluss an diese 

Überlegungen einen konkret für Österreich gangbaren und auch demokratiepolitisch konstruktiven 

nächsten Schritt vor. 

Bildungsklima, Bildungsausgaben, Bildungsergebnisse, Bürgerrat, Bildungsrat 

„Jedes Volk hat das Schulsystem,  

das es verdient.“ 

(anonym, ohne Jahr) 

Am 15. Juni 2023 hat ein österreichweiter Aktionstag Bildung stattgefunden. Dieser Termin 

liegt zwischen Redaktionsschluss (7. Juni) und Erscheinungstermin (28. Juni) dieses Artikels. 

Über die Wirkungen und Wahrnehmungen, die dieser Tag ausgelöst haben wird, kann ich 

also zum Zeitpunkt des Verfassens dieses Textes naturgemäß nichts wissen. (Haben Sie die-

sen Tag überhaupt wahrgenommen? Waren Sie dabei? Dafür oder dagegen?) Ich weiß aller-

dings jetzt schon, dass ein meiner Beobachtung nach grundtypisches Phänomen im österrei-

chischen Schulwesen auch in den Vorbereitungsgruppen dieses Aktionstags wahrnehmbar 

geworden ist.  

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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Schule ist ein im Durchschnitt nur „befriedigendes“ Glücksspiel 

Ein Zufall hat mich in eine der dafür eingerichteten Social-Media-Gruppen geführt. Und hier 

hat sich ein lebhafter Erfahrungs- oder besser: Frustrationsaustausch um Arbeits-, Vertrags- 

und Anstellungsbedingungen von Pädagog*innen entfaltet. Beim Mitlesen wundert einen im 

Laufe der Zeit höchstens noch, dass sich überhaupt jemand trotz aller Widrigkeiten diesen 

Job antut. Überhaupt nicht wundert einen, dass viele angehende Lehrer*innen ihrer Lebens-

planung noch rasch eine Wendung vorbei am „Burnout-Inkubator“ Schule geben. 

Andererseits: Wie schlimm ist es tatsächlich? Wenn die Arbeitsbedingungen überall so jensei-

tig wären: Würden wir dann nicht schon längst einen Generalstreik der Lehrkräfte erleben? 

Das Grundtypische? Frag’ zehn Lehrpersonen irgendwo in Österreich, ob sie mit den Arbeits-

bedingungen zufrieden sind. Und fünf werden im oben angerissenen Sinn die Klagemauer mit 

ihren Beschwerden füllen, während fünf andere ganz zufrieden sind, wie es läuft und sich 

eingespielt hat. Das Experiment mache ich regelmäßig und wann immer es sich ergibt. Ich 

frage auch Erwachsene bzw. Jugendliche, ob sie mit der Schule (ihrer Kinder) zufrieden sind. 

Und das Ergebnis ist regelmäßig das gleiche: Schule ist Glücksspiel – mal fällt die Kugel in 

schwarze, mal in rote Felder. Letztlich hat man hierzulande eine 50:50-Chance, eine gute 

Schule, eine gute Lehrperson zu „erwischen“ – oder eben nicht. 

Ein evident durchschnittliches System … 

Es gibt Studien, die diese anekdotische Evidenz untermauern. Im Österreichischen Bildungs-

klima-Index 2021 der MEGA Bildungsstiftung – dem aktuell wohl umfangreichsten und diffe-

renziertesten Stimmungsbild unseres Schulsystems aus Sicht von Eltern, Schüler*innen und 

Lehrpersonen – ergibt sich eine Gesamtbeurteilung mit der Schulnote „Befriedigend“. Päda-

gog*innen bewerten das System übrigens deutlich schlechter als Eltern und Schüler*innen. 

 

Abbildung 1: Die Gesamtbeurteilung des österreichischen Bildungs- und Schulsystems als Antwort auf 

die Frage: „Beurteilen Sie das österreichische Bildungs- und Schulsystem insgesamt, so wie Sie es 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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bisher erlebt haben, anhand einer Schulnote von 1 bis 5“, differenziert nach Schüler*innen, Eltern und 

Lehrpersonen. | Quelle: MEGA Bildungsstiftung (2021, S. 25) 

Bei internationalen Vergleichsstudien (PISA etc.) kommt Österreich regelmäßig im Mittelfeld 

zu liegen. Das ist allgemein so bekannt, dass ich an dieser Stelle auf detaillierte Quellenanga-

ben verzichte.1 

Weniger bekannt ist die Tatsache, dass Österreich auch in den Bildungsausgaben nur mittel-

mäßig abschneidet – wenn man diese nämlich in Prozent des Bruttoinlandprodukts darstellt.

 

Abbildung 2: Bildungsausgaben in Prozent des BIP (Datenstand 2019). (Anmerkung: Die rote Linie 

wurde von mir eingefügt, um über- bzw. unterdurchschnittliche Ausgaben besser wahrnehmen zu 

können.) | Quelle: OECD (2022, S. 254)  

… mit überdurchschnittlichen Kosten 

In absoluten Zahlen sieht das Bild allerdings anders aus. Hier gibt Österreich überdurch-

schnittlich viel Geld pro Schüler*in bzw. Student*in und Jahr aus (siehe Abb. 3). 

Diese Zahlenreihe relativiert auch das Verhältnis Bildungsausgaben : BIP. Das Extrembeispiel 

bietet hier Luxemburg. Bei Bildungsausgaben in Prozent des BIP ausgedrückt (Abb. 2) ist das 

Erzherzogtum Schlusslicht; in absoluten Zahlen (Abb. 3) führt es die Statistik der Bildungsaus-

gaben „überlegen“ an. Reichere Staaten können es sich also leisten, mit verhältnismäßig we-

niger Prozent des insgesamt verfügbaren Budgets ihre Bildungsausgaben zu bestreiten. Aller-

dings ist auch die absolute Höhe der Bildungsausgaben keine Garantie für Qualität und Zu-

friedenheit mit den Ergebnissen. Neuseeland und Finnland – um nur zwei Beispiele zu nen-

nen, auf die ich in der Folge kurz eingehen möchte – geben relativ zum BIP gesehen mehr, 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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absolut aber weniger als Österreich aus. Und stehen bei so gut wie allen PISA-Ergebnissen 

signifikant besser da als Österreich. 

 

Abbildung 3: Ausgaben pro Schüler*in bzw. Student*in in US$ pro Jahr (Datenstand 2019) | Quelle: OECD 

(2022, S. 238) 

Genau hier wird es spannend: Wir Österreicher*innen – ja genau: WIR STEUERZAHLER*IN-

NEN sind gemeint! – geben also Jahr für Jahr überdurchschnittlich viel Geld für unser Bil-

dungssystem aus, und erhalten dafür Jahr für Jahr nur durchschnittliche Ergebnisse. Insofern 

wir aber seit über 100 Jahren (mit Unterbrechungen) in einer Demokratie leben und der 

letzte Kaiser auch schon fast genauso lange tot ist (genauer: seit dem 1.4. 1922), können wir 

uns eigentlich nicht mehr auf „die Obrigkeit“ oder andere Verursacher und Verantwortliche 

ausreden, sondern müssen uns fragen, ob wir nicht genau dieses System verdienen, es viel-

leicht sogar wollen? Andernfalls könnten wir ja die verfassungsmäßig garantierte Möglichkeit 

wahrnehmen, es auch zu verändern. Denn wenn – lt. Artikel 1 der Bundesverfassung – das 

Recht vom Volk ausgeht, muss auch das Schulrecht vom Volk ausgehen. 

Schulsysteme haben tiefe Wurzeln 

Bildungssysteme sind staatstragende Institutionen mit Tiefgang. Der Vergleich mit Finnland 

und Neuseeland, der in den folgenden Absätzen skizzenhaft angestellt wird, macht deutlich, 

warum Bildungssysteme und deren Veränderung höchst unterschiedliche Angelegenheiten 

sind. 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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Ein Blick nach Finnland … 

Das finnische Bildungssystem (vgl. Cook 2019 sowie Niemi et al. 2012) ist mittlerweile eine 

weltweit etablierte Marke für pädagogische Qualität schlechthin. Auch wenn die Finnen vom 

Gewinnen der „PISA Weltmeisterschaften“ im Jahr 2000 selbst überrascht waren, ist diese 

Qualität nicht von heute auf morgen und schon gar nicht zufällig entstanden, sondern hat 

sich über Jahrhunderte entwickelt. Als die Finnen sich Anfang des 19. Jahrhunderts mehr und 

mehr als Nation mit eigener Sprache zu verstehen begonnen haben, haben sie sich – einmal 

mehr in ihrer Geschichte – als Minderheit zwischen den nordischen Großmächten Schweden 

und Russland behaupten, ja erfinden müssen. Lehrer*innen spielten durch die Vermittlung 

von Sprache und Bildung dabei eine Schlüsselrolle. Das kostenlose Mittagessen an der Schule 

wurde schon im 19. Jahrhundert eingeführt – nur so konnte man in dem riesigen, dünn besie-

delten Land allen den Schulbesuch ermöglichen – und ist seit 1943 für alle (Schüler*innen 

wie Lehrpersonen) gesetzlich verankert. Das Ende der 60er Jahre des vergangenen Jahrhun-

derts sah – wiederum gut verständlich aus der Situation eines kleinen Volkes, das buchstäb-

lich jeden brauchte – einen Allparteienkonsens und den Beginn eines jahrzehntelangen, evi-

denzorientierten und inklusiven Um- und Weiterbaus des Bildungswesens. Dieses hat bereits 

vor mehr als zwanzig Jahren gelernt, das hohe Gut der allgemeinen Bildung auch in der Ge-

stalt von zeitgemäßen Lehrplänen alle zehn Jahre demokratisch neu mit der Allgemeinheit – 

also der gesamten Bevölkerung – auszuhandeln. Der nationale Lehrplan ist dabei nur ein 

„halber“ Lehrplan, dessen zweite Hälfte in großer Autonomie an den jeweiligen Schulstandor-

ten von Lehrkräften, Eltern, Schüler*innen und anderen Teilhabern der Gesellschaft kollabo-

rativ entwickelt wird. 

… und ein kurzer nach Neuseeland … 

Neuseeland (vgl. Hasel 2019) hat in den 1990er-Jahren sein Schulwesen quasi über Nacht 

(tatsächlich: in wenigen Monaten!) umgebaut. Man hatte festgestellt, dass die Bürokratie zu 

teuer war und konsequent Verantwortung und Ressourcen an die Schulen umverteilt: Büro-

kratie raus. Autonomie rein. Ganz einfach. Dazu muss man wissen, dass Neuseeländer*innen 

sich in ihrem Mindset als Pionier*innen verstehen. „Leicht“ ist „langweilig“. Her mit den Pro-

blemen und Schwierigkeiten!, lautet die Devise. Und wenn etwas – wie z.B. der rasante Ge-

neralumbau des Bildungswesens – besonders schwierig ist, dann ist diese Aufgabe wie ge-

schaffen für Neuseeländer*innen. 

… schärfen den Blick für die österreichischen Verhältnisse 

Währenddessen in Österreich … Die einschneidenden Systemsprünge (von denen es aus mei-

ner Sicht in den letzten Jahrhunderten nur zwei gab) im österreichischen Bildungswesen 

brauchten immer erst einen Weltkrieg als Anlass. Ohne Siebenjährigen Krieg keine Maria-

Theresianische Bildungsreform mit Schulpflicht, einheitlichen Lehrplänen, Schulgeldentfall 

etc. Ohne Ersten Weltkrieg kein republikanisches Bildungswesen mit (anfangs) engagierten 

Reformvorhaben und (teilweise gelungener) breiter Förderung einer höheren Allgemeinbil-

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/


 
 

 

 

 #schuleverantworten 2023_2 | ISSN 2791-4046 | Seite 30 

dung. Diese pädagogische Reform (vgl. Stadler 2022) verdankt die Republik im Übrigen den 

Lehrervereinen. Denn diese Organisationen der Pädagogischen Profession haben letztlich das 

k.u.k. Schulsystem der monarchistischen Obrigkeit entwunden und Alternativen erprobt und 

etabliert. 

Aber immer noch perpetuieren wir ein System der „Bildungskasten“. Dieses hat zwar in den 

letzten Jahrzehnten – um einen hohen finanziellen Preis! – im Berufsbildenden Schulsystem 

einen „Bypass“ bzw. eine „Beschleunigungsspur“ für viele bekommen, die am Ende der 

Volksschule nicht gleich „erste Wahl“ waren; unsere Schule „produziert“ im internationalen 

Vergleich aber dennoch zu viele Absolvent*innen mit unzulänglichen Kompetenzen oder so-

gar Lernbehinderungen: Fast ein Viertel der österreichischen Jugendlichen gehört zur Lese-

Risikogruppe;2 mehr als die Hälfte der 15-/16-Jährigen liest nur, wenn es sein muss; und im 

Bildungssystem sind die Bildungschancen zum Nachteil vieler ungerecht verteilt.  

Und es bewegt sich WIE? 

Aber wie wäre die Transformation zu schaffen – oder auch nur anzugehen? Die österreichi-

sche Bildungsgeschichte ist voll mit halbwegs gescheiterten Anläufen – zuletzt das Bildungs-

volksbegehren 2011, dessen Bilanz von den Initiator*innen selbst als negativ eingeschätzt 

wird. Kein Fortschritt – das Land sei „sitzen geblieben“.3 

Liegt der eigentliche Grund dafür vielleicht in einem (demokratischen) Grundkonsens, dass – 

nehmt alles nur in allem – das Bildungssystem so, wie es ist, für eine Mehrheit in Österreich 

hinlänglich gut („befriedigend“) ist, und die Ambitionen einfach nicht weiter reichen? Und 

dass Kritik immer nur von einer Minderheit geäußert wird, der aber diese (schweigende und 

hinlänglich zufriedene) Mehrheit gegenübersteht? 

Oder ist der Grund möglicherweise darin zu finden, dass die beharrenden Kräfte (es ist ein 

offenes Geheimnis, dass Institutionen, denen Österreich die Entwicklung vor 100 Jahren ver-

dankte, mittlerweile eher einen Teil des Problems als einen Teil der Lösung darstellen) so 

mächtig sind, dass sich keine politische Partei einen großen Reformschritt anzugehen ge-

schweige denn an die Wahlurne zu bringen getraut hat? 

Die laufend wachsende Zahl an Initiativen, die das Bildungssystem mit frischen (und sehr, 

sehr oft von jungen Menschen getragenen!) Ansätzen durchdringen, die auch zunehmend 

miteinander kooperieren, legt den Gedanken nahe, dass die Zeit für einen großen Reform-

schritt reif sein könnte. Was vor 250 Jahren, was vor 100 Jahren eine adäquate, vielleicht so-

gar bestmögliche Antwort auf die Bildungsfragen der damaligen Zeit war, endlich systemweit 

durch zeitgemäße, besser entsprechende Rahmenbedingungen und im Durchschnitt bessere 

Praxis ersetzen? Und was vor 250 Jahren Entscheidung der kaiserlichen Staatsspitze war, was 

vor 100 Jahren als Emanzipationsprozess der Pädagogischen Profession von der Obrigkeit 

verstanden werden kann, jetzt als demokratisches Votum der gesamten Bevölkerung denken 

und organisieren? Wir alle zahlen dieses System. Und wenn wir es gerne anders hätten, dann 

dürfen wir es uns auch anders zu gestalten getrauen. Denn (ich wiederhole mich) wenn – lt. 
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Artikel 1 der Bundesverfassung – das Recht vom Volk ausgeht, muss auch das Schulrecht vom 

Volk ausgehen. 

Wenn wir’s also tatsächlich wissen wollten … 

Sind es die immergleichen, die schon seit Jahrzehnten unzufrieden sind? Und der Mehrheit 

passt es im Prinzip so, wie es ist? Um das herauszufinden, sind Bildungsvolksbegehren oder 

Aktionstage möglicherweise das falsche Mittel. Aber es gäbe mittlerweile ein anderes, das 

zunehmend – und auch in Österreich zuletzt mit dem Klimarat der Bürgerinnen und Bürger4 – 

erprobt wird und ist: Bürger*innenräte. 

Bürger*innenräte5 sind Organe der „konsultativen“ Demokratie. Per Zufallsprinzip werden 

Personen aus einer Grundgesamtheit (einem Ort, einer Region, einem Staat) ausgewählt, die 

diese einigermaßen repräsentativ abbilden. (Im Falle des Klimarats waren das knapp 90 Men-

schen aller Alters-, Bildungs- und Berufsgruppen aus allen Landesteilen Österreichs). Diese 

Personen diskutieren dann – beispielsweise im Laufe mehrerer Wochenenden – wissen-

schaftlich informiert und professionell moderiert anstehende, komplexe Themen und erar-

beiten Lösungsvorschläge für diese. Die nationale wie auch internationale Erfahrung all die-

ser Konsultationsprozesse ist überwiegend positiv bis sehr positiv; abseits von Schlagzeilen 

und Social-Media-Totschlag-Argumenten zeigt dieses Format ein ums andere Mal, dass Men-

schen, wenn sie genug Zeit und adäquate Moderation dafür haben, zu ausdauernder, kon-

struktiver, problemlösender, konsensualer Deliberation fähig sind. 

… könnten wir es mit einem Bildungsrat der 16-40-Jährigen versuchen 

Wenn uns also interessierte, welches Bildungssystem Österreich mittlerweile wollte, dann 

könnte ein Bildungsrat der Bürgerinnen und Bürger aktuelle und tiefe Einblicke bieten und 

Ergebnisse liefern. Einblicke und Ergebnisse, die in weiterer Folge politische Parteien über 

mögliche – wahlrelevante! – Optionen informierten, die dann wiederum an der Wahlurne zur 

Entscheidung vorgelegt werden könnten. 

Insofern man in Österreich auf Bundesebene ab dem sechzehnten Lebensjahr wahlberechtigt 

ist, wäre es naheliegend, diesen Bildungsrat mit Menschen ab sechzehn zu besetzen. Am 

„oberen“ Ende könnten 40-Jährige stehen, die – statistisch gesehen – gerade erleben, wie 

ihre Kinder aus dem Kindergarten ins Schulsystem wechseln. 100 zufällig ausgewählte Ju-

gendliche bzw. (junge) Erwachsene also, aus allen geografischen und demografischen Berei-

chen Österreichs, die ihre Sicht aufs Bildungssystem entwickeln und darstellen: professionell 

moderiert und wissenschaftlich informiert. Die ihre Ansprüche an ihr „next-generation“-Bil-

dungssystem entwickeln: an ein Bildungssystem, das ja in hohem Ausmaß die Zukunftschan-

cen, das Weltbild und die Lebenszeit der Kinder und Jugendlichen definiert und bestimmt; an 

ein Bildungssystem, dessen wahlberechtigte Stakeholder auch genau diese Jugendlichen und 

(jungen) Erwachsenen sind. 
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Das (Schul-)Recht geht vom Volk aus – und der Bildungsrat der 16-40-Jährigen von der Zivil-

gesellschaft. Statt darauf zu warten, dass eine nächste Regierung (möglicherweise) die Sys-

temfrage auf die politische Agenda setzt und diese vielleicht auch unter breiter Einbindung 

der Bürger*innen diskutiert, könnten Interessierte eine Plattform bilden und einen Bildungs-

rat der 16-40-Jährigen organisieren und finanzieren bzw. auch ideell unterstützen. Diese 

Plattform böte überdies für eine nachhaltige Systementwicklung in der Zeit nach dem Bil-

dungsrat die Gelegenheit, dessen Ergebnisse sowie die vielen bildungsinnovativen Ansätze, 

die jetzt schon existieren, durch zivilgesellschaftlich getragene, bildungsstrukturelle Impulse 

und bewusstseinsbildende Aktivitäten (vielleicht in der Art des Deutschen Schulportals?) zu 

ergänzen und weiterzutreiben. 

Es wäre jedenfalls schön zu wissen, ob wir das, was wir alle zahlen, auch tatsächlich (noch) 

wollen. Und uns – im Fall der Fälle – das, was wir in Zukunft eigentlich wollen, auch zu erlau-

ben und demokratisch zu ermöglichen. 

P.S.: treffpunkt.BILDUNG – ein Schritt in die richtige Richtung? 

Am 26. April 2023 hat der treffpunkt.BILDUNG #16 stattgefunden – ein Gesprächsformat, das 

mich aufhorchen ließ, organisiert vom jungen Team der Future Wings Challenge & Friends, 

namentlich YEP – Stimme der Jugend. Ich nehme hier eine junge Generation wahr, die für 

ihre Bildungszukunft ihre Stimme zu erheben beginnt. Ich würde mir wünschen, dass dieses 

Gesprächsformat Schule zu machen beginnt. Und vielleicht dereinst ein wichtiger Beitrag zu 

einem österreichischen Bildungssystem gewesen sein wird, das von seinen Beteiligten und 

den Steuerzahler*innen überwiegend als „gut“ und „sehr gut“ eingeschätzt wird?! 
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Bildungsreise in die Komplexität 
Wie Effectuation zu Eigeninitiative und Mitbestimmung anregt 
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Wie kann man in der komplexen Welt sinnvoll handeln? Die Handlungslogik der Effectuation verzichtet 
auf Zielvorgaben und ermöglicht achtsame Kontrolle durch Orientierung an vorhandenen Mitteln, Risi-
kobegrenzung, Co-Kreation, Offenheit für Veränderungen und Fokus. Diese erlernbare Handlungslogik 
fördert Selbsteinschätzung, positive Fehlerkultur, Kooperationsfähigkeit, Ambiguitätstoleranz, Lö-
sungsorientierung, Selbstwirksamkeitserwartung und Kreativität. So ermöglicht sie gesellschaftliche 
und unternehmerische Eigeninitiative. Als eine mögliche Grundhaltung in der Bildung kann sie sich auf 
Unterricht und Schulorganisation auswirken. 

Effectuation, Eigeninitiative, Komplexität 

Eine Reise ins Unbekannte 
Wäre Bildung eine Reise, wäre sie dann eine Busfahrt? Die Reiseleitung steuert die Gruppe 
sicher zu exemplarisch ausgewählten Sehenswürdigkeiten und erklärt sie hervorragend. An 
einzelnen Stationen vergleichen die Teilnehmenden die Attraktionen nach klaren Anweisun-
gen, systematisieren und stellen ihre Ergebnisse in der Gruppe vor. Die Pauschal-Busfahrt 
eignet sich gut, um vorgegebene historische Gebäude mit knappem Zeitaufwand zu würdi-
gen. Diese Reiseform ist jedoch undurchführbar, wenn die Teilnehmenden den Umgang mit-
einander, Lebensstil und -gefühl der Stadt erspüren, Sehnsüchte und Hoffnungen der Bevöl-
kerung erkunden möchten. Vielleicht möchten sie sich aktiv in die besuchte Stadt einbringen, 
Veränderungen hervorrufen, mitbestimmen und kooperieren. Wie könnte die Reiseleitung 
reagieren, wenn sich die Teilnehmenden mehr für die Zukunft als für die Historie der Stadt 
interessierten? 
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Wie ergreift man Initiative in der komplexen Welt? 
Moderne Gesellschaften sind komplex, d.h. Zusammenhänge sind vernetzt, intransparent, 
unvollständig, dynamisch und unerkennbar, so dass Entwicklungen nur kurzfristig oder in 
Grenzen vorhersehbar sind. Ziele sind nicht ex ante ausmachbar, in der Fülle der Informatio-
nen ist keine Ordnung nach Relevanz möglich.  

Spekulationen, Intuition, waghalsiges Ausprobieren oder Handeln „Als-ob“ vermeiden hier 
Stagnation. Zu handeln statt zu analysieren, ermöglicht Lernen im konstruktivistischen Sinn: 
nicht als lückenlose Übereinstimmung, sondern als Passung, als einer von vielen anspruchser-
füllenden Schlüssel zur Lebensfähigkeit („fit“; Glaserfeld, 1981, S. 19). Erkennt man dabei 
weitere autonome Lebewesen neben sich an, wird die Wirklichkeit in Komplexität gemein-
sam konstruiert. 

Solchen Raum der Komplexität nutzen Innovation und Entrepreneurship. Die Kognitionspsy-
chologin Saras Sarasvathy (2009, S. 3–32) untersuchte in einem Unternehmensspiel Mehr-
fachgründer, um deren Unternehmertum als Expertise zu identifizieren. Dabei erkannte sie, 
dass nur wenige der erfahrenen Gründer lineare Denkschemata nutzten. Die große Mehrzahl 
wählte im Umgang mit Komplexität unbekannte Verteilungen und schätzte Ambiguität. Sa-
rasvathy destillierte die fünf Prinzipien der Effectuation heraus – eine alternative Entschei-
dungslogik, in der komplexen Welt Initiative zu ergreifen. 

Bird-in-Hand-Prinzip: Mittelorientierung statt Zielorientierung 

Die Entrepreneure definierten keine Ziele, sondern wurden von ihren Ressourcen zum Auf-
bruch ermutigt. Die Begrenzung der Mittel auf Vorhandenes – den sprichwörtlichen Vogel in 
der Hand – zwingt zur Kreativität (Sarasvathy, 2009, S. 74). Identität, Wissensbasis und Netz-
werk bilden den Ausgangspunkt, werden erweitert und immer wieder in den Blick genom-
men: 

• „Wer bin ich?“ – Die eigene Identität, Vorlieben, Sehnsüchte, Fähigkeiten, Merkmale oder 
persönliche Umstände lassen Mehrdeutigkeiten und Offenheit bewusst zu.  

• „Was weiß ich?“ – Kernkompetenzen, persönliches Wissen, Fähigkeiten, Expertise und Er-
fahrungen werden zum Anhaltspunkt für die Richtung des Handelns. Jede Kompetenz 
kann sich in unterschiedlichen Zusammenhängen als wertvoll erweisen. 

• „Wen kenne ich?“ – Netzwerke und Freundschaften, flüchtige und vermittelte Bekannt-
schaften ermöglichen diverse Blickwinkel. 

Aus den vorhandenen Mitteln sind verschiedene Handlungsrichtungen vorstellbar, von denen 
viele Utopien bleiben werden. Die Mittelorientierung dreht die linear-kausale Logik um: Es 
wird kein Ziel vorhergesagt, um danach die nötigen Mittel zu seiner Erreichung zu akkumulie-
ren, sondern ausgehend von den vorhandenen Mitteln werden viele mögliche Handlungsrich-
tungen in den Blick genommen (Abbildung 1). 
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Abbildung 1: Zielorientierung und Mittelorientierung. | Quelle: Eigene Darstellung 

Affordable-Loss-Prinzip: Leistbarer Verlust  

„Was ist mir der Versuch wert?“ (Faschingbauer, 2017, S. 59): Effectuation behält risikoavers 
die Kontrolle über Zeit, Einsatz, psychische Situation oder Selbstvertrauen auch im Scheitern. 
Es werden nur nächstmögliche, kleine Schritte getan, so dass Fehler billig und schnell ge-
macht werden können und zum Lernen beitragen. Idealerweise hat man mehrere heiße Eisen 
im Feuer und erkundet mit „Schnellboote[n]“ (Faschingbauer, 2017, S. 34) mehrere Pfade 
gleichzeitig. 

Crazy-Quilt-Prinzip: Vereinbarungen und Partnerschaften  

Effectuation setzt auf Partnerschaften statt auf Wettbewerb (Read, Sarasvathy, Dew & Wilt-
bank, 2017, S. 103): Die Konfrontation anderer mit meinen Vorstellungen und umgekehrt be-
stimmt die Richtung des Vorhabens. Eine Erzählung, die Konversation über eine interessante 
Idee, eine Bitte um Rat oder die Frage nach der Bedingung einer Zusammenarbeit eröffnet 
das Angebot einer Co-Kreation. Die, die dann mitmachen, sind genau die richtigen: Man passt 
nicht lückenlos zusammen, Teile überlappen sich, mehrere Lösungen sind möglich wie bei ei-
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nem Patchwork-Quilt. Ergebnisse sind nicht immer schön, aber bedeutsam und brauchbar. 
Vereinbarungen erweitern das Netzwerk und die Mittel, konkretisieren aber auch das Ergeb-
nis. Selbst bei Ablehnung scheitert die Beitragsfrage nicht, da sie Ideen exponiert, eine Ge-
genfrage ermöglicht oder zeigt, dass eine Idee auf wenig Begeisterung stößt und deshalb 
nochmal überdacht werden muss. Die Rollen von Partnern, Kunden und Konkurrenten ver-
schwimmen, wenn sie schon vor der Produktion in die Entwicklung mit hineingenommen 
werden (Sarasvathy, 2009, S. 35). 

Lemonade-Prinzip: Umstände und Zufälle  

Bei festgelegten Zielen wird Unerwartetes als störend verstanden und möglichst vermieden. 
Bei offenen Zielen dient es als Ressource, als unverhofftes Angebot des Lebens (Sarasvathy, 
2009, S. 89-91): Gibt dir das Leben Zitronen, mach Limonade daraus. Unerwartet können Be-
gegnungen und Interaktionen, Ereignisse oder Informationen sein, welche nicht abgewehrt 
oder adaptiert, sondern durch Veränderung des Verhaltens oder der Rahmung des Problems 
genutzt werden (Read et al., 2017, S. 180–193). Das Lemonade-Prinzip (Abbildung 2) wandelt 
Zufälle zur Serendipität, d.h. zur unerwarteten, glücklichen Entdeckung (Buchem, 2013, S. 
108), bei der nicht lineares Planen, sondern Kontingenzen zum Durchbruch verhelfen. 

 

Abbildung 2: Risikomanagement und Lemonade-Prinzip. | Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Harder, 
2020, S. 237 
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Pilot-in-the-Plane-Prinzip: Steuerung ohne Vorhersage 

Effectuation schaltet nicht den Auto-Piloten zum vorherbestimmten Ziel ein, sondern inte-
griert Kontingenzen manuell in Achtsamkeit auf das tatsächliche Geschehen und stetiger 
Steuerung (Harder, 2020, S. 237–238). Rückmeldung entsteht durch teilnehmendes Beobach-
ten des Gesamtbildes aus subjektiver, interner Perspektive (Faschingbauer, 2017, S. 157). Aus 
dem Paradigma, dass wir die Zukunft nur kontrollieren können, soweit wir sie vorhersagen 
können, wird die Aufforderung, dass wir die Zukunft dort nicht vorhersagen brauchen, wo wir 
sie gestalten (Sarasvathy, 2009, S. 17). Statt vom kausalen Schema der Entscheidung, Wahl 
und Eroberung geht die Effectuation von Problemen des Designs, der Konstruktion und Er-
kundung aus. Der Fokus wendet sich von dem, was man tun sollte, zu dem, was man tun 
kann (Sarasvathy, 2009, S. 15). 

Kann man (von) Effectuation lernen? 
Menschliches Leben findet in Kontingenzen statt. Deshalb stellt Effectuation z.B. auch in Part-
nerschaft, Kindererziehung und Lebensentscheidungen ein allgemeinmenschliches Verhalten 
dar: Selten wird hier analysiert oder die Zukunft spekulativ vorausgesagt. Man orientiert sich 
an vorhandenen Möglichkeiten und Interessen, nächstmöglichen kleinen Schritten, leistba-
rem Verlust und nutzt Zufälle und Kooperation jenseits klarer Passung, um eigeninitiativ und 
kooperativ die Zukunft zu gestalten. Diese angemessene Reaktion auf komplexe Situationen 
kann gelernt und geübt werden. Wird Lernen, angelehnt an Piaget, als Innovation, als Er-
schaffung von Neuem (Siebert & Rohs, 2017, S. 66) in Co-Kreation von Welt und Verstand 
durch Zerstörung und Erneuerung von Gleichgewichten verstanden, sind Lernende die Entre-
preneure ihrer neuen Weltsicht. Kommt Komplexität dazu, müssen sie Gelegenheiten kon-
struieren, Dynamik als Chance sehen (Koivumaa & Puhakka, 2013, S. 69) und Austausch su-
chen, wozu sich Effectuation als Handlungslogik anbietet. Diese fördert Kompetenzen, die 
zum Handeln in Ungewissheit wesentlich sind: 

• Selbsteinschätzung: Das Bird-in-Hand-Prinzip fordert die Reflexion der eigenen Identitäts-
konstruktion, die Kenntnis der eigenen Interessen, Werte und inneren Ressourcen und er-
möglicht Feedback dazu aus der Umwelt.  

• Fehlerkultur: Risikoaverse Kontrolle über den leistbaren Verlust reduziert die Angst vor 
dem Versagen, was Fehler als Erkenntnismöglichkeit erlaubt. 

• Kooperationsfähigkeit und emotionale Intelligenz: Das Crazy-Quilt-Prinzip fordert Interak-
tionen und Partnerschaften in Co-Kreation. 

• Ambiguitätstoleranz: Das Lemonade-Prinzip nutzt Kontingenzen und umarmt die Komple-
xität. 

• Lösungsorientierung: Das Pilot-in-the-Plane-Prinzip geht Probleme unter stetiger achtsa-
mer Steuerung an. 



 
 

 

 

 #schuleverantworten 2023_2 | ISSN 2791-4046 | Seite 39 

• Selbstwirksamkeitserwartung: Wird die Zukunft als gestaltbar betrachtet, wächst das Ge-
fühl des eigenen Einflusses und damit die Eigeninitiative. 

• Kreativität: Auch ohne zündende Idee, Ressourcen, Plan oder großen Mut kommt man ef-
fektuativ ins Handeln, produziert eigenständig, spontan und selbständig. 

Effectuation zielt somit auf jene Kompetenzen, die im 4K-Modell als besonders wertvoll für 
die Zukunft erachtet werden: kritisches Denken und Problemlösen, Kommunikation, Koope-
ration sowie Kreativität und Innovation. Kritisches Denken bedeutet dabei vernetztes, lö-
sungsorientiertes Denken in komplexen Fragestellungen, das eine Pluralität an Blickwinkeln, 
Wegen und Zielen beinhaltet. Zur Kommunikation zählen Teamarbeit und Umgang mit Plura-
lität. Zu Kreativität und Innovativität gehört die Bereitschaft, unklaren Spuren nachzugehen 
und vage Vermutungen zu akzeptieren (Pfiffner, Sterel & Hassler, 2021, S. 30–37). Eigeninitia-
tive und unternehmerische Kompetenz benannte die Kommission der Europäischen Gemein-
schaften (2005, 2006) zur Schlüsselkompetenz für ein lebenslanges Lernen. Effectuation als 
Muster für Lernprozesse (Abbildung 3) kann dazu beitragen, Lernende durch anspruchsvolle 
und komplexe Herausforderungen in Bewegung zu setzen, gemeinsam kreativ zu werden, 
eigene Ideen und Mut zur Eigeninitiative zu entwickeln. 

 

Abbildung 3: Effectuation als Lernprozess. | Quelle: Eigene Darstellung in Anlehnung an Sarasvathy, 2009, S. 101; 
Read et al., 2017, S. 195 
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Was kann das für Schulen bedeuten? 
Nach Müller (2018, S. 44–45) geschieht didaktisches Handeln als mittelbare und unmittelbare 
Einflussnahme auf Lernprozesse auf den vier Ebenen Bildungspolitik, Bildungsbetriebsma-
nagement, Bildungsprozessmanagement und Kommunikation. Aus der Haltung der Effectua-
tion lassen sich für alle vier Ebenen Empfehlungen ableiten: 

Auf der Ebene der Bildungskommunikation schaffen effektuativ Lehrende multimodale und 
kommunikationsorientierte Lernumwelten, die soziales, kognitives und initiatives Co-Kon-
struieren wahrscheinlich machen: Handlungsorientierte Herausforderungen mit selbstwähl-
baren Lernwegen und offenem Ausgang, Neugier weckend, intrinsisch motivierend und ein 
Gefühl der Kontrolle vermittelnd. Diese weisen den Lehrenden ermöglichungsdidaktisch die 
Rolle als Coaches zu. Lernende schöpfen Vorerfahrungen und persönliche Kompetenzen aus, 
planen, erkunden, experimentieren, entdecken und erproben, wobei sie sowohl Selbststän-
digkeit als auch Kooperation und Kommunikation einüben. Im Themenraum stellen sie sich 
ausgehend von ihren Mitteln einem Problem, das sie in Co-Kreation und Austausch, mit offe-
nen Zielen und kleinen Schritten iterativ angehen. Eine Orientierung an informellem Lernen 
und die Einbeziehung des digitalen Netzes zur Ermöglichung von Serendipität bieten sich an. 
Schulleitungen halten Lehrenden hier den Rücken frei, wenn Lernziele als Lernräume ausge-
legt werden oder deren Erreichung nicht linear-kausal abgeprüft werden kann. 

Im Bildungsprozessmanagement binden vernetzte Strukturen Lernende in die Entstehung der 
Bildungsthemen und -wege ein. Diese übernehmen Verantwortung und sorgen sich gegensei-
tig in Selbstorganisation umeinander. 

Schulen, die sich an Effectuation orientieren, verstehen Bildungsthemen als offene Gelegen-
heiten. Sie bringen sich selbst in Bewegung, um mutige Gestalter, risikobereite Einmischer, 
global denkende und lokal handelnde Menschen zu fördern (vgl. Rasfeld, 2018, S. 442): Struk-
turen trennen Entscheidende nicht von der Aktion, definierte Prozesse verlangsamen nicht 
die Interaktion, Weitsicht verhindert keine Überraschungen (Read et al., 2017, S. 237–238). 
Merkmale reifer Unternehmen wie Organigramme und ausgereifte Prozesse bekommen Frei-
räume zur Seite gestellt, in denen wie in einem Start-up Flexibilität und Eigeninitiative zählen 
(Faschingbauer, 2017, S. 159–167). Selbstorganisierte Teams und Märkte der Möglichkeiten 
schaffen Dezentralität und Autonomie. Schulleitungen ermöglichen solche inneren Märkte, 
um selbstständiges, proaktives und eigenverantwortliches Handeln aus eigenem Antrieb – 
„Intrapreneurship“ – zu erreichen. 

Mündige Partizipation an der Gesellschaft, Selbstbestimmung, Eigeninitiative, Selbstständig-
keit und Solidarität sind Ziele, die quer über alle Unterrichtsfächer gefördert werden können. 
Wird hierbei die Denkstruktur der Effectuation als eine Möglichkeit berücksichtigt, können 
Zielkausalitäten umgangen, Anforderungen reduziert und Lernende zur Kreation eigener Le-
bens- und Lernperspektiven ermutigt werden. Da Kompetenzentwicklung kein Administra-
tionsprozess ist, sollte Bildungspolitik vielfältige Lernräume für aktive Suchbewegungen und 
selbstorganisierte Kompetenzentwicklung bereitstellen (Erpenbeck & Sauter, 2019, S. 239–
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247). So kann der örtlichen, zeitlichen und sozialen „Entgrenzung des Pädagogischen“ (Kirch-
höfer, 2004, S. 110) über klassische institutionale Grenzen hinaus entsprochen werden. 

Eine Bildungsreise nach Serendip 
Auf einer effektuativen Bildungsreise werden Rucksacktouristen mit ihrem Vorwissen, ihrer 
Neugierde und ihrer Persönlichkeit ohne feste Ziele die neue Stadt erkunden. Sie sind unter-
einander, mit der Reiseorganisation und der ganzen Welt digital vernetzt, beraten sich ge-
genseitig, tauschen Erfahrungen aus und entdecken in Serendipität unerwartete Erlebnisse 
und genau die richtigen Personen. Reisewege werden mit den Teilnehmenden als Co-Kreato-
ren auf einem Marktplatz der Möglichkeiten ausgehandelt: Die Reise beginnt schon bei der 
Erstellung, die Erstellung findet während der Reise statt. In Einladungen und Festen erleben 
Lernende die Stadt von innen heraus. Probleme werden lachend als abenteuerliche Erfah-
rung verbucht und als gute Geschichte weitererzählt, da sie Lernerfahrungen ermöglichen. 
Die Reisenden werden vielleicht manche Drei-Sterne-Attraktion übersehen, aber die Stadt 
wird durch Erlebnisse und Beziehungen eine Bedeutung für sie gewinnen. Reisebegleitung 
findet durch Beratung, Coaching, Ermutigung, Perturbation oder Warnung kleinschrittig und 
konkret statt, was profunde Kenntnis und eine gute Vernetzung fordert. Sie agiert in einer 
netzwerkartigen Organisation mit viel Eigenverantwortung, diversen Blickwinkeln und fluiden 
Rollen. Der Abbau von Grenzen und Sprachbarrieren trägt zum Gelingen der Reise bei. Das 
Erlebnis aus einer solchen Reise wird ermutigen, sich aktiv und demokratisch in die Gesell-
schaft einzubringen und die Extra-Meile selbst zu gehen, anstatt auf den Bus zu warten. 
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An Berufsfachschulen in der Schweiz gehört die politische Bildung zum Lehrauftrag. Lernende können 
diese mittels Partizipation bei Entscheidungsprozessen an der Berufsfachschule selbst erfahren. Ferner 
können Lernende durch Freiraum und Mitbestimmung im Unterricht ihre eigene Selbstwirksamkeit 
steigern. Durch kooperative Prozesse werden Expert*innen in Schulorganisationen in die Entschei-
dungsfindung einbezogen und ermöglichen dadurch wirksame Schulentwicklung. Anhand theoreti-
scher Überlegungen und dem Praxisbeispiel „Kaufmännisches Bildungszentrum Zug“ wird die politi-
sche Bildung und der Einbezug von Lernenden und Mitarbeitenden an der Berufsfachschule in der 
Schweiz beleuchtet. 

Partizipation, Berufsfachschule, Personalführung, Politische Bildung 

Politische Bildung an Berufsfachschulen 
Der Berufsfachschulunterricht in der Schweiz beinhaltet typischerweise nebst Sportunterricht 
die beiden Unterrichtsbereiche „Berufskunde“ und „Allgemeinbildung“. Wobei sich der Inhalt 
im Bereich „Berufskunde“ an den beruflichen Handlungskompetenzen der angehenden Be-
rufsleute orientiert. Die Lerninhalte im Unterrichtsbereich „Allgemeinbildung“ decken hinge-
gen die beiden Lernbereiche „Gesellschaft“ sowie „Sprache und Kommunikation“ ab. Im 
Lernbereich „Gesellschaft“ sind unter dem Aspekt „Politik“ verschiedene Elemente der politi-
schen Bildung und des Demokratieverständnisses Inhalt des Lehrplans. Zur Bedeutsamkeit 
der Politik für die Lernenden wird Folgendes im Rahmenlehrplan für den allgemeinbildenden 
Unterricht1, welcher für sämtliche beruflichen Grundbildungen in der Schweiz verbindlich ist, 
ausgeführt: 
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Zum demokratischen Charakter unserer Gesellschaft gehört, dass die Entscheidungen ihrer Bür-
ger nicht mit Passivität akzeptiert werden, sondern dass sie dank ihrer aktiven Teilnahme zustan-
de kommen. Die Ergebnisse und Umsetzungen der politischen Entscheidungen bestimmen die 
Zukunft unserer Gesellschaft. Da in erster Linie die Lernenden von dieser Zukunft betroffen sein 
werden, müssen sie in der Lage sein, sich politisch zu beteiligen. In einer demokratischen Gesell-
schaft müssen zudem die in der Politik Aktiven vom Volk legitimiert werden. (BBT, 2006, S. 15) 

Unter „aktiven Teilnahme“ sind sämtliche Aktivitäten gemeint, die das Ziel haben, die „Ent-
scheidungen ihrer Bürger[*innen]“ zu beeinflussen. „Die Lernenden müssen in der Lage sein, 
sich politisch zu beteiligen“, sich zu informieren, sich in der Auseinandersetzung mit anderen 
eine Meinung zu bilden und die Meinung ins politische System einzubringen und damit auch 
Verantwortung für ihr Handeln zu übernehmen. Sie gestalten so ihre eigene Zukunft und so-
mit auch die „Zukunft der Gesellschaft“. Die Gruppe der Lernenden ist heterogen und setzt 
sich aus Jugendlichen und jungen Erwachsenen zusammen. Ab dem 18. Lebensjahr erhalten 
jene Lernende mit Schweizer Staatsbürgerschaft politische Rechte, die es ihnen ermöglichen, 
aktiv an politischen Entscheidungsprozessen teilzunehmen und die politische Landschaft mit-
zugestalten. Das Wahlrecht ermöglicht es allen mündigen „Bürger[innen]“, Volksvertreter*in-
nen, „die in der Politik Aktiven“, auf Bundes, Kantons- und Gemeindeebene in ein Parlament 
zu wählen oder selbst „vom Volk legitimiert zu werden“ (vgl. ebd.). 

Die Idee der Mündigkeitsbildung basiert auf den Überlegungen von Immanuel Kant und 
Theodor W. Adorno. Sie betonen die Notwendigkeit von Urteilskraft und einer vielfältigen Di-
daktik des politischen Lernens, um informierte Entscheidungen zu treffen und sich aktiv in 
politische Prozesse einzubringen. Mündigkeit fördert eine kritische Reflexion der eigenen Be-
dingtheit und ist entscheidend für eine aktive Teilhabe an der Demokratie (Darm & Lange, 
2018). Dies allein reicht jedoch nicht aus, Lernende müssen auch die Motivation mitbringen, 
sich zu beteiligen. Junge Menschen in der Schweiz sind in vielen verschiedenen Formen poli-
tisch aktiv, dies zeigt eine Studie, die 2021 von der Eidgenössischen Kommission für Kinder- 
und Jugendfragen in Auftrag gegeben und 2022 (BSV, 2022) publiziert wurde. Die befragten 
Jugendlichen im Alter von 12 bis 27 Jahren sehen bei einer Stärkung der politischen Bildung, 
beim Abbau von Zugangsbarrieren zu bestehenden Angeboten und bei der Schaffung von 
Lernräumen für die politische Partizipation Verbesserungspotenzial. Die Motivation, sich poli-
tisch zu beteiligen, ist abhängig vom Thema, vom persönlichen Interesse und der eigenen Be-
troffenheit. Oft reiche ein „Moment des Anstosses“ (vgl. ebd., S. 70), die Ermutigung durch 
eine Bezugsperson, als Motivation für ein erstes Engagement aus. Strukturelle Faktoren wie 
die Sprache, der sozioökonomische Status und der Bildungsstand der Eltern, aber auch per-
sönliche, wie sich rasch ändernde Lebensumstände oder die Angst vor Mobbing, erweisen 
sich als weitere Einflussfaktoren. Um demokratiepädagogische Kompetenzen zu entwickeln, 
benötigen Jugendliche geschützte Bildungsbereiche und Beteiligungsoptionen, in denen das 
Fehlen von Wissen und unterschiedliche Meinungen auch von Autoritätsfiguren wie Lehrper-
sonen anerkannt werden. In solchen Umgebungen können sie Erfahrungen sammeln, was ih-
re Selbstwirksamkeit und damit die Bereitschaft, sich weiterhin einzubringen, fördert (vgl. 
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ebd.). Dies hat John Dewey schon in seinem Buch The Public and Its Problems (1991 [1927]) 
formuliert, als er die Öffentlichkeit nicht, wie allgemein üblich, als moderne rechtlich-po-
litische, staatliche Gemeinschaft verstanden hat, sondern als „fallbezogener Kollektivakteur, 
der als Problemlösungsmechanismus fungiert“ (Goetz, 2017, S. 55). Aktuale spezifische Öf-
fentlichkeiten, die sich um die Regulierung von Folgen oder um die Entwicklung neuer Ideen 
bemühen, brauchen Raum. Diese Räume tun sich auf, wenn sich einzelne Mitglieder für die 
Entwicklung einer Idee oder das Lösen eines Problems zusammentun. 

Dieser Raum ermöglicht grundlegende Gelegenheiten und Befähigungen, auf die Menschen An-
spruch haben und die sich als ein Fundament für die Verfolgung und Verwirklichung der verschie-
densten Entwürfe eines Lebens in der Gemeinschaft verstehen lassen. (Kamm et al., im Druck) 

Bildung bedeutet also nicht nur das bloße Erlernen von Fakten und Wissen, sondern auch das 
Verstehen von Zusammenhängen und Konsequenzen für andere Menschen sowie das Einge-
bettetsein in eine temporäre Gemeinschaft mit anderen Lernenden. Durch diesen Prozess 
können individuelle und kollektive Einstellungen und Verständnisse zu Demokratie und Bil-
dung positiv verändert werden. Durch die Verbindung von Demokratie und Bildung kann die 
praktische Bedeutung beider Konzepte wirksam werden. Demokratie wird nicht mehr nur als 
Regierungsform betrachtet, sondern als ein Bedürfnis nach partizipativer, gemeinsamer Pro-
blemlösung und umfassender Erfahrung. Bildung wird nicht mehr nur als lebenslanger Lern-
zwang wahrgenommen, sondern als ein aus eigener Tätigkeit erwachsenes Bedürfnis. Durch 
diese Art der Bildung kann eine umfassende Entwicklung entstehen, die das ganze Leben um-
fasst und die individuelle Persönlichkeitsentwicklung fördert. Dabei geht es nicht nur um das 
Erlernen von Wissen, sondern auch um die Entwicklung von Fähigkeiten wie Kreativität, Kri-
tikfähigkeit, Empathie und Selbstreflexion (Pape & Kehrbaum, 2019, S. 196–197). 

In sozialen personenbezogenen Dienstleistungsorganisationen (wie Bildungsorganisationen) 
sind die Lernenden die Zielgruppe, denen die Dienstleistungen zugute kommen sollen. Sie 
sind zugleich die Schwächsten in jedem Organisationsgefüge und in unserer Gesellschaft. In 
Entscheidungsprozesse werden sie oft (bewusst oder unbewusst) nicht eingebunden.  

Selbstbestimmung und Mitwirkung der Lernenden am KBZ 

Aus dem Lehr- und Lernkonzept des Kaufmännischen Bildungszentrums Zug KBZ wird deut-
lich, dass unter Bildung mehr als nur das Vermitteln von Fachinhalten verstanden wird. 

Insbesondere in der Grundbildung ist es auch Aufgabe des KBZ, die Lernenden auf dem Weg zum 
mündigen Bürger respektive zur mündigen Bürgerin zu begleiten. Dies gelingt den Lehrpersonen 
unter anderem dadurch, dass sie sowohl Vorbild sein können wie auch Inspiration oder Reibungs-
fläche bieten können. (KBZ, 2021, S. 4) 

Ganz im Sinne der obenstehenden Theorie übernehmen die Lehrpersonen am KBZ eine wich-
tige Funktion zur Entwicklung der demokratischen Kompetenzen, indem sie es ermöglichen, 
Erfahrungen zu sammeln, mit Widerspruch umzugehen und die eigene Selbstwirksamkeit zu 
erleben. 
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Abbildung 1: Infobox KBZ, Kaufmännisches Bildungszentrum Zug 2023 | Eigene Darstellung 

Im Unterrichtsalltag der Lernenden erhalten diese durch das Element des selbstregulierten 
Lernens2 Freiraum, um ihre Lernaktivitäten in die eigene Hand zu nehmen, nach Bedarf mit 
den Lehrpersonen zu besprechen und daraus Selbstbestimmung zu erleben. Dies ermöglicht 
den Lernenden, ihr Lernverhalten positiv zu beeinflussen. Damit dies gelingen kann, müssen 
die Lernenden nicht nur selbst planen können. Sie müssen auch ihr Lerninteresse äussern 
und eine begründete Auswahl vornehmen können.  

Nebst den obligatorischen Unterrichtsinhalten zur politischen Bildung können demokrati-
sches Verständnis und Partizipation auch im übergeordneten Unterrichtsalltag gelebt wer-
den. So werden beispielsweise sowohl im als auch ausserhalb des Unterrichts die Lernenden 
in Entscheidungsprozesse einbezogen. Sei dies durch die Organisation von Exkursionen, die 
standardisierten Konferenzen von Klassensprecher*innen mit der Schulleitung oder auch 
durch situativen Einbezug bei Entwicklungsprojekten (Lehr- und Lernverständnis, Umbaupro-
jekt etc.). 

Die Lernenden wurden bis anhin nur vereinzelt in gesamtschulische Entscheidungsprozesse 
eingebunden. Dies ist unter anderem auf organisatorische Aspekte wie auch auf die Tatsa-
che, dass die Lernenden normalerweise nur ein bis zwei Tage pro Woche an der Schule sind, 
zurückzuführen. In Anlehnung an die vorstehenden Ausführungen möchte die Schulleitung 
diese wertvolle Ressource in den künftigen Entscheidungsprozessen vermehrt nutzen und 
den Lernenden gleichzeitig auch eine verstärkte Eingebundenheit und Identifikation sowie 
das Gefühl von Mitbestimmung einräumen. 
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Einbindung von Mitarbeitenden in Entscheidungsprozesse 
Organisation wird nach Luhman (2000, 1987) systemtheoretisch als soziales System der Kom-
munikation von Entscheidungen verstanden. „Organisationen sind soziale Systeme, die mit 
Hilfe von Entscheidungen Entscheidungen produzieren. Die Verstärkung von Partizipations-
möglichkeiten in Organisationen läuft deshalb auf eine Vermehrung von Entscheidungen hi-
naus.“ (Luhmann, 1987, S. 155). Es stellt sich die Frage, warum Mitarbeitende partizipieren 
sollen, wenn sich dadurch die Komplexität erhöht. Die Systemtheorie behandelt psychische 
Systeme – also Bewusstsein – und soziale Systeme als unterschiedliche Systemtypen, die voll-
kommen überschneidungsfrei operieren. Kommunikationssysteme und Gedankensysteme 
sind wechselseitig füreinander Umwelt. „Wie können aber Individuen, mit Körper und Seele, 
mit Organismus und Bewußtsein, Teil der Gesellschaft [Organisation] sein oder werden?“ 
(ebd., S. 153). Beide Systeme müssten „durch eine über Sprache verlaufende strukturelle 
Koppelung“ voneinander profitieren, um den Mehraufwand zu rechtfertigen (Schunter & 
Zech, 2013, S. 115-116). 

Es geht um das Abwägen zwischen Erfordernissen und Notwendigkeiten, bestimmte Ent-
scheidungen allein (beziehungsweise im Führungskreis) oder gemeinsam (und mit wem) zu 
treffen (Szabo 2007, S. 12). Die notwendigen Beziehungs- und Kommunikationsformen der 
Partizipation sind zugleich Lern- und Entwicklungsprozesse von Personen und Organisatio-
nen. Partizipation an Entscheidungen kann nicht individualisiert gedacht und muss sorgfältig 
organisiert werden. Zu jeder Bestimmung einer Entscheidungsmaterie gehört die Identifizie-
rung der von ihr Betroffenen.  

In Expert*innenorganisationen, wie Berufsfachschulen, manifestiert sich die Mitarbeitenden-
partizipation in Form von kollegialer Abstimmung, bei der Entscheidungen gemeinsam und 
gleichberechtigt getroffen werden, oder als funktionale Partizipation, die auf spezifischen 
Rollen und Aufgaben innerhalb der Organisation basiert. Die Steuerungsherausforderung be-
steht darin, hierarchisches Verwaltungshandeln, betriebliches und professionelles Handeln 
miteinander in Einklang zu bringen. Es erfordert ein funktional-partizipatives Verständnis, das 
auf der Anerkennung verbindlicher Entscheidungsprämissen und strategischer Vorgaben ba-
siert. In diesem Kontext dient die Beteiligung von Expert*innen an Entscheidungsprozessen 
nicht hauptsächlich der Konsensfindung, sondern der Anregung möglichst vielfältiger Be-
schreibungen eines Problems aus verschiedenen Perspektiven. Die Herausforderung besteht 
darin, das Gleichgewicht zwischen der Autonomie der Lehrpersonen und den organisatori-
schen Bedürfnissen der Schule zu finden. Partizipation und Dezentralisierung können zu grös-
serer Zufriedenheit und Engagement der Lehrkräfte führen, erfordern jedoch effektive Koor-
dinations- und Steuerungsstrategien, um die Einhaltung der organisatorischen Ziele und Stan-
dards zu gewährleisten. Es ist entscheidend, Transparenz und klare Kommunikation in den 
Entscheidungsprozessen zu wahren, um dieses Gleichgewicht zu erreichen (Dollhausen, 
2013, S. 219–225). 
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Anstelle politischer Verfahrensregeln stehen soziale, kooperative Prozesse und die Schaffung 
einer konstruktiven Konfliktkultur im Vordergrund. Demokratie wird nicht als „a form of go-
vernment” verstanden, sondern „it is primarily a mode of associated living, of conjoint com-
municated experience.“ (Dewey, 2009 [1916], S. 87). Es handelt sich in erster Linie um eine 
Art gemeinschaftlichen Zusammenlebens und gemeinsamer Erfahrungen durch Kommunika-
tion. 

Organisationsethisch wird der Partizipationsanspruch nach Cludts (1999, S. 157) dann rele-
vant, wenn es nicht nur um operative Fragen, sondern auch um strategisch relevante Ent-
scheidungen geht. 

Wie, durch wen und woraufhin werden Entscheidungen in Organisationen getroffen? Was 
wird entschieden? Wie kommt es zu partizipativ abgesicherten und nachhaltig wirksamen, 
also wertvollen Entscheidungen? Welche Spannungen und Widersprüche sind zu balancie-
ren? 

Partizipationsmöglichkeiten für Mitarbeitende am KBZ 

Die Partizipation der Mitarbeitenden ist am Kaufmännischen Bildungszentrum Zug im Leitbild 
(KBZ, 2017) verankert und wird durch die folgenden drei Aussagen verdeutlicht: 

Wir führen partizipativ und entscheiden transparent. 
Wir schätzen und nutzen die Vielfalt der Menschen an unserer Schule. 
Wir streben eine hohe Zufriedenheit aller Beteiligten an. 

Die Schulleitung am KBZ ist überzeugt, dass die Partizipation der Mitarbeitenden nicht nur 
deren Eingebundenheit und Selbstwirksamkeit fördert, sondern insbesondere auch eine 
wirksame Schulentwicklung begünstigt. Dies ist nicht eine neuere Entwicklung, sondern am 
KBZ bereits eine lange Tradition. So werden etwa die verschiedenen schulinternen Akteur*in-
nen bei Entwicklungsprojekten situativ einbezogen. In der Regel wurde dazu in der Vergan-
genheit von der Schulleitung eine Projektgruppe gebildet, welche vom inhaltlich zuständigen 
Schulleitungsmitglied geleitet wurde. Die Lehrpersonen wurden dazu eingeladen, in dieser 
Projektgruppe mitzuwirken und gemeinsam Verantwortung für die Schulentwicklung zu 
übernehmen. Im Verlaufe des Prozesses wurden die übrigen Lehrpersonen und bei Bedarf 
auch weitere Mitarbeitende über den Projektstand informiert und ihnen situativ die Möglich-
keit zur erweiterten Partizipation angeboten.  

Die Schulleitung stellt sich jeweils zu Beginn eines Schulentwicklungsprojekts oder einer Ver-
änderung die Frage, ob und inwiefern die Mitarbeitenden bei der Entscheidungsfindung ein-
gebunden werden sollen. Dazu sind grundsätzlich zwei Fragen handlungsleitend: 

1. Betrifft diese Veränderung bzw. Entscheidung die Mitarbeitenden wesentlich? 

2. Können die Mitarbeitenden bei dieser Entscheidungsfindung einen substanziellen Beitrag 
leisten? 
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Damit die Mitarbeitenden ein Interesse an der Partizipation haben, müssen diese folglich von 
der Sachlage betroffen sein und dazu einen Beitrag leisten können. Die Erfahrungen am KBZ 
zeigen aber, dass dies alleine nicht genügt. Die Mitarbeitenden müssen ihre Partizipation 
auch als wirksam erleben. 

Bei der gelebten Partizipation im KBZ-Alltag zeigt sich immer wieder die Herausforderung, 
wie weit die Mitwirkung im Entscheidungsprozess tatsächlich gehen soll. Dabei wird deutlich, 
dass das Wort „Partizipation“ unterschiedliche Assoziationen bei den Mitarbeitenden auslöst. 
Ist nun damit die grösstmögliche Mitwirkung, die Mitbestimmung oder allenfalls der demo-
kratische Mehrheitsentscheid gemeint? Sofern diese Begriffsklärung im Vorfeld nicht gelingt, 
gibt es während des Partizipationsprozesses Verwirrungen und Enttäuschungen. Im schlimm-
sten Fall können diese dazu führen, dass sich Mitarbeitende nicht ernst genommen fühlen 
und die Partizipation als vorgetäuscht empfinden, „Stichwort: Pseudo-Partizipation“. Dies 
wiederum kann zu einer Unlust oder Verweigerung in künftigen Mitwirkungsprozessen füh-
ren. Besonders schwierig gestalteten sich somit in der Vergangenheit Partizipationsprozesse, 
bei welchen nicht von Beginn an deutlich gemacht wurde, wer unter welchen Umständen 
über das Vorhaben entscheidet. 

Im Rahmen der aktuellen Berufsbildungsreformen wurden die Mitarbeitenden der Grundbil-
dung in verschiedenste Entscheidungsprozesse einbezogen. Bei dieser positiven Absicht 
steigt allerdings auch die Gefahr, dass die Bereitschaft zur Partizipation im Laufe der Zeit ab-
nimmt. Dies ist unserer Ansicht nach unter anderem darauf zurückzuführen, dass die Mitwir-
kung für alle Beteiligten immer auch Ressourcen bindet und je nach Thema als belastend em-
pfunden wird. Dies zeigte sich am KBZ in den vergangenen ein bis zwei Jahren, da die Anzahl 
der Mitwirkenden bei Vernehmlassungen zu den Schullehrplänen und Konzepten mit der Zeit 
abnahm. Zudem erhielt die Schulleitung auch vereinzelte Rückmeldungen, dass bei bestimm-
ten Themen eine klare Entscheidung durch die Schulleitung gewünscht wäre. 

Potenzial der Lernenden- und Mitarbeitendenpartizipation 

Aus den vorstehenden Ausführungen wird deutlich, dass im schulischen Alltag die Partizipa-
tion von Lernenden und Mitarbeitenden die unterschiedlichsten Facetten beinhaltet. Bei den 
Lernenden können die Beteiligung an schulischen Entscheidungsprozessen direkt mit der po-
litischen Bildung in Verbindung gebracht und dabei demokratiepraktische Kompetenzen er-
arbeitet werden. Das schulische Personal besteht mehrheitlich aus Expert*innen, welche 
durch den Einbezug in Entscheidungsprozesse einen Erfolg versprechenden Aspekt zur wirk-
samen Schulentwicklung sicherstellen. Institutionelle Strukturen müssen flexibel genug sein, 
um sowohl hierarchische Anforderungen als auch professionelle Autonomie zu ermöglichen. 
Entscheidungen auf der richtigen Ebene zu treffen und gleichzeitig den professionellen Ak-
teur*innen die Freiheit zu geben, ihre Expertise und ihr pädagogisches Urteilsvermögen ein-
zubringen, erfordert ein ausgewogenes Zusammenspiel von Leitung, Verwaltung, Fachexper-
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t*innen und Lehrpersonen, um die Organisation erfolgreich zu steuern und qualitativ hoch-
wertige Lernangebote bereitzustellen. 

Sowohl bei den Lernenden als auch bei den Mitarbeitenden führt die Mitwirkung zur ver-
mehrten Eingebundenheit mit der Schule sowie zum Erleben von Selbstwirksamkeit. Es gilt 
aber auch kritisch zu betrachten, dass partizipative Prozesse immer auch Ressourcen bei al-
len beteiligten Personen absorbieren. Es gilt somit sowohl bei den Lernenden als auch bei 
den Mitarbeitenden darauf zu achten, dass mit diesem Instrument sorgsam und gut überlegt 
umgegangen wird. 
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Anmerkungen 
1 Der Rahmenlehrplan Allgemeinbildung befindet sich zurzeit in Überarbeitung. Die neue Version, bei 
welcher die Allgemeinbildung weiter gestärkt werden soll, tritt voraussichtlich auf den 1. Januar 2026 
in Kraft. 
2 Lernende sollen ihren Lernprozess mitbestimmen können und so in der Lage sein, ihr Lernverhalten 
positiv zu beeinflussen. Um die Lernenden optimal begleiten und betreuen zu können, finden die SL-
Stunden im interdisziplinären Teamteaching statt. Der Unterricht wird von den zuständigen Lehrperso-
nen gemeinsam geplant, durchgeführt und ausgewertet. Die Lernenden wählen ihre Lerninhalte selbst 
aus und arbeiten in diesen Stunden selbstständig. Zusätzlich finden während den SL-Stunden die indi-
viduellen Coachinggespräche und fachspezifisches Coaching statt (KBZ, 2023).  
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In diesem Beitrag wird die externe Schulevaluation in Deutschland aus einer reformtheoretischen Per-
spektive analysiert. Ziel ist es, die Prozesse hinter den immer wiederkehrenden Versuchen, diese Form 
von schulischer Qualitätssicherung zu reformieren, zu beleuchten und insbesondere im Hinblick auf 
die Handlungsmöglichkeiten für Schulleitungen zu diskutieren. Wir argumentieren, dass wiederkehren-
de Reforminitiativen als kontinuierliche Selbstverbesserungsabsichten interpretiert werden können 
und möchten Schulleitungen darin bestärken, sich als aktive Mitgestalter der Reformprozesse zu be-
greifen. 

Externe Schulevaluation, Reformen, organisatorischer Wandel 

Problemstellung und Zielsetzung 
Inwieweit Schulleitungen die Geschicke ihrer Organisation aktiv beeinflussen können, ist ein 
klassisches Thema in der Führungsliteratur. Für Schulen wird dieses Thema besonders viru-
lent, weil die Erweiterung der Schulautonomie handlungsfähige Akteure voraussetzt. Mit der 
Idee der teilautonomen Steuerung der Schule werden den Führungspersonen zwar Entschei-
dungskompetenzen und Gestaltungsmöglichkeiten zugesprochen. Gleichzeitig wird der Ak-
tionsspielraum der Schulleitung durch die Einführung alternativer Governance-Instrumente 
aber auch wieder eingeschränkt. Je nach Lesart kann Führungshandeln im Kontext ,Neuer 
Steuerung‘ als aktive Gestaltung des organisationalen Wandels an Schulen begriffen werden 
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oder – im Gegensatz dazu – als reaktives Handeln in Bezug auf bestimmte Umweltkonstella-
tionen, die außerhalb des Einflussbereiches der Schulleitung liegen.  

Die Frage nach den eigenen Einflussmöglichkeiten der Schulleitung ist besonders relevant im 
Kontext von Schulreformen, die nach den Vorgaben von Bildungspolitik und -verwaltung in 
regelmäßigen Abständen und oft unter Zeitdruck umzusetzen sind. Hier stellt sich die Frage, 
ob Entscheidungsträger*innen in Schulen lediglich passive Empfänger*innen von bildungspo-
litischen Vorgaben sind oder ob sie im Reformprozess aktiv selbst an der Gestaltung von 
Schule mitwirken. Zu den wohl wichtigsten Reformen im deutschen Schulsystem zählt die 
Einführung der externen Schulevaluation, die sich innerhalb weniger Jahre in allen deutschen 
Bundesländern verbreitet hat. Auch wenn sich die Bezeichnungen (z.B. Schulinspektion, die 
Schulvisitation, Qualitätsanalyse, Schul-TÜV) und einzelnen Verfahrensabläufe von Bundes-
land zu Bundesland unterscheiden, sind Schulleitungen gefordert, auf Basis der Feedbacks 
einen nachhaltigen Schulentwicklungsprozess anzustoßen (vgl. Dedering & Müller 2011, 303).  

Das Besondere an dieser Reform ist, dass sie kurz nach ihrer Einführung mehrfach und in un-
terschiedlicher Weise – je nach Bundesland – reformiert wurde und damit als Re-Reform zu 
betrachten ist. Eine Analyse zeigt, dass die Länder ihre externe Schulevaluation entweder va-
riiert, vorläufig ausgesetzt und/oder gänzlich abgeschafft haben (vgl. Abb. 1). Von den 16 
Bundesländern werden lediglich in Hamburg und in Bayern externe Evaluationen verbindlich 
durchgeführt. In Berlin, Niedersachsen, Schleswig-Holstein und NRW sind externe Evaluatio-
nen auf freiwilliger Basis möglich. Die restlichen Länder haben das Verfahren temporär aus-
gesetzt oder ganz abgeschafft (vgl. für eine spezifische Darstellung am Beispiel Niedersach-
sen: Röbken, Schütz & Lehmkuhl 2019). 

Die zyklisch wiederkehrenden Veränderungen bzw. Aussetzungen externer Evaluationsprakti-
ken nach vergleichsweise wenigen Jahren erscheinen bemerkenswert, wurde doch deren an-
fängliche Einführung als zentraler Baustein in der Entwicklung der eigenverantwortlichen 
Schule gewertet (vgl. Minderop & Lohmann 2006). Für das Schulleitungshandeln stellt sich 
wiederum die Frage, wie Entscheidungsträger*innen mit wiederkehrenden Reformen umge-
hen und welchen Einfluss sie selbst auf den Reformprozess nehmen können. Diese Fragen 
möchten wir in diesem Beitrag aus einer reformtheoretischen Perspektive diskutieren. 
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Abbildung 1: Einführung, Variation und Abschaffung externer Schulevaluation in den deutschen 
Bundesländern | Bild: eigene Darstellung 
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Externe Schulevaluation aus reformtheoretischer Perspektive 
Reformen werden in der Organisationstheorie als Formveränderungen begriffen, die als Re-
aktion auf identifizierte Veraltung, fehlende Passung, Unzulänglichkeiten und Ineffizienzen 
initiiert werden und somit als organisationale (Selbst-)Verbesserungsabsichten zu verstehen 
sind (Jung 2008, 103; Krockow 1976, 12–13). Reformen basieren auf der Annahme, dass die 
angestrebten Änderungen künftig nutzenstiftend und für den langfristigen Bestand der Orga-
nisation essenziell seien. Reformvorhaben können aber auch auf organisationale Vergesslich-
keit zurückgeführt werden, da sie nicht selten ‚Altbewährtes‘ hervorholen und mit einem an-
deren Anstrich versehen werden, sodass nicht lediglich Neuerungen, sondern ebenfalls Ab-
weichungen und Modifikationen unter dem Reformbegriff subsumiert werden können 
(Brunsson 2005, 13; Krücken 2014, 1439–1450; Schütz 2022b).  

Als Katalysatoren von Selbstaktualisierungsprozessen stellen Reformen insbesondere in 
großen Organisationen wiederkehrende Eingriffe dar, denen eine gewisse Alltäglichkeit zuge-
schrieben werden kann. So verwundert es kaum, dass beispielsweise Brunsson (2005) Refor-
men als routinemäßige Handlungen betitelt und Esposito (2005) den historischen Rückgriff 
von Reformen unterstreicht. Werden Organisationen in (un-)regelmäßigen Abständen mit 
der Repetition von vormals angestoßenen Reformen konfrontiert, so lässt sich eine gewisse 
Geübtheit mit organisationalen Veränderungen vermuten. Die Vorhaben verlieren ihren Neu-
igkeitscharakter und werden mit der Zeit gar als „[…] eine ganz gewöhnliche Sache […]“ wahr-
genommen (Brunsson 2005, 19). Nicht selten lässt sich beobachten, dass die durch Reformen 
angestoßenen Änderungen rein kosmetischer Natur erscheinen und auf einer eher oberfläch-
lichen Ebene stattfinden, während die Tiefenstrukturen zuweilen unberührt bleiben. Die da-
raus folgenden Reformspiralen gleichen einem Kreislauf aus Forderungen, Hoffnungen und 
Enttäuschungen und finden überdies auch im Kontext externer Evaluationen eine unmittel-
bare Entsprechung in der schulischen Praxis (vgl. Kleidat 2011, 18). 

Die tatsächliche Erreichung der im Vorfeld postulierten Reformintentionen und Zielgrößen 
rückt aus organisationswissenschaftlicher Sicht in den Hintergrund, wohingegen die Reform-
kommunikation selbst an Bedeutung gewinnt, da sie Prozesse der Selbstreflexion stimuliert 
und die Schaffung neuer Differenzen und Entscheidungsbedarfe provoziert (Jung 2008, 227). 
Konkret: Organisationen (hier: die inspizierten Schulen) erhalten durch die Umsetzung von 
Reformprozessen – unabhängig davon, ob sie vom System (Schule) selbst initiiert oder aber 
von außen (hier: Schulpolitik) auferlegt worden sind – die Möglichkeit, über die eigene künfti-
ge Form entscheiden zu können. Ihnen ist demnach keineswegs ein passiver Status zuzu-
schreiben. Sie lediglich als Gegenstand oder aber, drastischer ausgedrückt, als Opfer von Re-
formvorhaben zu verstehen, wäre zu kurz gegriffen, würde der mitwirkenden und gestalten-
den Rolle, die sie im Zuge der Reformverwirklichung einnehmen, nicht gerecht. Die Systeme 
selbst sind es, die über die „[…] Wiedereinführung der Organisation in die Form der Organisa-
tion […]“ entscheiden (Jung 2008, 232). Eben dies verdeutlicht die Janusköpfigkeit von Verän-
derungsprozessen: Reformen mögen aus einer manageriellen Perspektive erst einmal ein-
deutig, zielsicher und verbindlich erscheinen, im Vollzug betrachtet verlaufen sie hingegen 
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häufig eher ambivalent: Notwendige Korrekturen, Rücknahmen, Akzeptanzprobleme, alter-
native Umsetzungswege. Die Mehrdeutigkeit wiederum ergibt sich aus den existierenden Ra-
tionalitätsdifferenzen der am Prozess beteiligten Akteure. Verschiedene Fachleute und Ent-
scheider*innen haben verschiedene Rollen und Zielvorstellungen. Reformmanagement 
bedeutet an dieser Stelle, diese unterschiedlichen Standpunkte ergebnisorientiert auszuba-
lancieren, zu berücksichtigen. 

Implikationen für das Verständnis externer Schulevaluation 
Aus alldem folgen einige Punkte, die für eine Analyse der externen Schulevaluation informa-
tiv erscheinen. In Anlehnung an Brunsson (2005, 10–16) können wir davon ausgehen, dass 
Reformen üblicherweise als Zyklen einer Problembeschreibung und deren Lösung initiiert 
und fortgeschrieben werden. Im Fall der externen Evaluation kam es in allen Bundesländern 
zu Nach- bzw. eher Entschärfungen. Vielleicht schon vorsorglich wurden und werden diese 
vorlaufend und retrospektiv auch „Phasen“ oder „Modelle“ genannt, was wiederholte Wech-
sel antizipiert und wechselhaftes, erprobendes Vorgehen von Beginn an zu rechtfertigen 
scheint. In jedem Bundesland verändert die externe Evaluation im Laufe der Zeit insoweit ihr 
Gesicht, als sie sich für verschiedene Interessen der Schulpolitik programmatisch anschlussfä-
hig erweist. Ein gewisses Maß Uneindeutigkeit schafft offensichtlich Spielraum für verschie-
dene Interpretationen und Zuschreibungen zu Sinn und Zweck der Maßnahmen, was kaum 
wundert, bewegt sich das Verfahren der externen Evaluation doch generell zwischen eher 
kontrollierend-wertenden und eher pädagogisch-beratenden Komponenten. Der bisweilen 
fragmentarische Charakter der evaluatorischen Zielsetzung ist wohl zu nicht geringen Teilen 
der ausgedehnten zeitlichen Spanne geschuldet. Die Weiterentwicklung und auch allmähli-
che Veränderung einer schulpolitischen Programmatik schlägt sich auf die Ausformung der 
Reform nieder, das bedeutet, alte Ansätze verschwinden bzw. gehen in neuen auf. 

Man könnte argumentieren, gerade in Ermangelung einer strikt konsekutiven politischen Pro-
grammatik – die z. B. durch Regierungswechsel unterbrochen oder irritiert wird – kann sich 
die externe Evaluation mit der Zeit unter verschiedenen Vorzeichen verstetigen. Denn ein 
eher defensives Reformdesign der externen Evaluation mit relativ losen Kopplungen ermög-
licht eine ziemlich flexible Bindung an allgemeine politische Ziele: Im Kern geht es ja um 
Schulqualität – wer wollte diesem Wert grundsätzlich widersprechen? Im Laufe der Zeit wer-
den Reformbedarfe auch umformuliert und konkretisiert, sodass die wechselnden Verant-
wortlichen eigene Ansprüche und Absichten anheften. Aber auch eine Aussetzung oder Ab-
schaffung der Reform ist in den Bundesländern zu beobachten – etwa mit dem Verweis auf 
dringlichere Reformanliegen oder wegen weiterem ,Reformbedarf der Reform‘. So wie sich 
innerhalb der Reform Prioritäten verschieben können, ist ähnliches für die Fülle schulpoliti-
scher Projekte anzunehmen, die letztlich immer um Ressourcen und Aufmerksamkeit inner-
halb einer bestimmten Zeit, etwa einer Legislaturperiode, konkurrieren.  
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Die Reformen der externen Evaluation wurden aber auch durch Bildungsexpert*innen, Lehr-
personal und Schulleiter*innen begleitet. Eine solche Beteiligung tendiert dazu, dass durch 
den verstärkten partizipativen Fokus auf Beratung und Organisationsentwicklung das Ele-
ment der Bewachung ,weicher‘ wird. Man kann den Verlauf auch als Entwicklung nicht-inten-
dierter Änderungen beobachten. Folgt man der Reformtheorie, so werden organisatorische 
Veränderungen mit Hindernissen bzw. Nebeneffekten konfrontiert. Staatliche Reformen, 
postulieren Aberbach und Christensen (2014, 14), sind von der Planung bis zur Umsetzung 
instabil und unsicher. Der Rahmen der Reform kann sich ,reform-riskant‘ verändern. Man 
könnte auch sagen: die Veränderung selbst verändert sich. Insofern sind reformfreudige Ak-
teure darauf angewiesen, sich bietende Gelegenheiten der notwendigen Anpassung in den 
Blick zu nehmen, ein Stück weit auch opportunistisch zu entscheiden; wenn nicht nach Tages-
politik, so doch nach dem Tempo einer Wahlperiode. Dies führt zu Re-(Re)-Reformen, also 
Reformschleifen, mit denen neu geschaffene Strukturen teils wieder abgebaut und Älteres 
wiederhergestellt wird. Baecker (2005) und Jung (2008) fundieren dies, indem sie Re-Formen 
als Unterscheidungen eines organisierten Systems herausstellen. 

Das bekannte, von Cohen, March und Olsen (1972) entwickelte „Papierkorb-Modell“ kann die 
strukturellen Bedingungen der schulischen Inspektion bzw. Evaluation im Prozess ihrer Imple-
mentierung verständlich machen: Ähnlich dem Innern eines Papierkorbs werden Probleme, 
Ideen und Lösungen, die wie ,Papierschnipsel‘ in einem Abfallkorb verteilt sind, bedingt 
durch Eindrücke und Präferenzen beteiligter Entscheider*innen, auch deren Fluktuation in 
jeweiligen Arbeitsgruppen, fortlaufend neu vermengt und zusammengefügt, was zu einer be-
stimmten Gemengelage von Erwartungen und daraus abgeleiteten Entscheidungen führt. 

Welche Relevanz haben die reformtheoretischen Überlegungen für das Schulleitungshan-
deln? Zunächst dürfte deutlich geworden sein, dass Schulen laufend mit mehr oder minder 
neuen Reformansprüchen konfrontiert sind. Reformansprüche nehmen stetig zu, sei es in Be-
zug bspw. auf Qualitätssicherung, Inklusion oder Digitalisierung. Unter einer Flut an Reform-
vorschlägen zur ,guten‘ Schule bleibt kaum Zeit, alle Konzepte langwierig abzuwägen, bis 
schon deren Nachfolger ausgelobt werden. Daher müssen Entscheidungsträger*innen in 
Schulen, die sich mit Entwicklungs- und Steuerungsfragen ihres Arbeitsfeldes befassen, un-
terscheiden können, welche Sachverhalte Bestand haben sollten und wo Veränderungen nö-
tig sind.  

Reformen bieten einerseits ein geeignetes Vehikel, um ohnehin geplante Veränderungen an-
zudocken und die Organisation zu mobilisieren. Regelmäßige Diskussionen über weitere Re-
formen können frischen Wind in jene Abläufe bringen, die als eingefahren gelten und die Un-
zufriedenheit und Blockaden bewirken. Diese Reformperspektive spiegelt sich auch bspw. in 
einem Kommentar zur Reform der Lehrpläne in der Schweiz wider: 

Generelle Antworten [...] gibt es kaum. Die Reformen haben aber geholfen, die Schulen selber 
beim Finden von Lösungen handlungsfähiger zu machen. Und sie haben die Betriebstemperatur 
der Selbstreflexion erhöht. (Bernet 2018) 
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Andererseits büßen Reformen schnell an Faszination ein, wird registriert, dass die Umsetzung 
sehr aufwändig und komplex ist. Schließlich muss der Routine-Schulbetrieb auch am Laufen 
gehalten werden. Wie jede andere Organisation auch sind Schulen mit dem Spannungsfeld 
zwischen Neuerung und Veränderung einerseits und der Sicherung des Tagesgeschäftes an-
dererseits konfrontiert. Beide Aspekte sind wichtig für die Schulentwicklung, denn der dauer-
hafte Routinebetrieb kann langfristig nur bestehen, wenn man sich über diesbezüglich rele-
vante Umweltbedingungen und etwaige Veränderungsbedarfe verständigt (vgl. Schütz 
2022a). Demgemäß ist vom organisationalen Lernen, von der lernfähigen Organisation und 
stetiger Veränderungsbereitschaft die Rede.  

Die Organisationsforschung macht darauf aufmerksam, dass ein gewisses Maß an Trägheit 
für Organisationen Vorzüge bietet. Die ständige Unterbrechung von Routinen und die Einfüh-
rung neuer Leitideen bringen Unruhe und Risiko in die organisatorische Struktur, die – wohl-
gemerkt: in Grenzen – gerade deshalb Stabilität und Glaubwürdigkeit bewahren kann, da sie 
nicht jeder leisen Ahnung einer hypothetischen Zukunft angepasst wird. Die produktive Leis-
tung einer ,lernenden Schule‘ oder einer lernenden Organisation überhaupt ist es daher, in 
der Lage zu sein, „bestimmte Zusammenhänge dem Lernmechanismus temporär zu entzie-
hen, also gezielt nicht zu lernen“ (Schreyögg & Koch 2020, 404). 

Eine solche Betrachtung der externen Evaluation kann Entscheidungsträger*innen an Schulen 
bestärken, sich als aktive Mitgestalter der Reformprozesse zu begreifen und die Rolle weite-
rer Akteure nachzuvollziehen: So zeigt etwa das Beispiel der Schulinspektion Niedersachsen, 
dass aufgrund des Feedbacks der Schulen das System der Vollinspektion zugunsten einer „Fo-
kus-Evaluation“, bei der die Schulen auch eigene Themen zur Evaluation auswählen können, 
verändert worden ist (dazu z.B. Böhm-Kasper 2019, 301). Vor diesem Hintergrund kann die 
2019 vom Niedersächsischen Landesinstitut für schulische Qualitätsentwicklung (NLQ) initi-
ierte Evaluation der Fokus-Evaluation (vgl. Hadeler & Aschern 2020) als ein weiterer Schritt 
zur kritischen Selbstreflexion und zur Schaffung zusätzlicher Entscheidungsoptionen betrach-
tet werden, an dem die Schulen aktiv beteiligt werden. 
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Partizipation sowie ihre digitale Variante, die E-Partizipation, ist derzeit in aller Munde. In Schulen, 

Hochschulen und Universitäten, ja bereits im Kindergarten soll Partizipation gefördert werden. Doch 

was genau verbirgt sich hinter diesem Wort? Das ist momentan ganz eindeutig noch der Knackpunkt, 

da vielfach recht Unterschiedliches unter dem Begriff Partizipation bzw. E-Partizipation verstanden 

wird. Der Beiträgt liefert eine Definition von E-Partizipation und zeigt auf, wie diese mithilfe von E-

Portfolio-Arbeit gefördert werden kann. 

Partizipation, E-Partizipation, E-Portfolio, E-Portfolio-Methode, e-Demokratie 

Partizipation bzw. E-Partizipation – Was ist das eigentlich? 

Der Begriff Partizipation leitet sich aus dem lateinischen Wort particeps (= an etwas teilneh-

mend) ab und bedeutet sinngemäß so viel wie ‚sich beteiligen‘, ‚an etwas teilhaben‘, ‚mitwir-

ken‘, ‚mitbestimmen‘ und auch ‚mitentscheiden‘. Nach Straßburger und Rieger (2014) bedeu-

tet Partizipation, „an Entscheidungen mitzuwirken und damit Einfluss auf das Ergebnis neh-

men zu können. Sie basiert auf klaren Vereinbarungen, die regeln, wie eine Entscheidung ge-

fällt wird und wie weit das Recht auf Mitbestimmung reicht“ (S. 230). „Unter E-Partizipation 

wird die Einbindung in Diskussions-, Entwicklungs- und Entscheidungsprozesse mittels IKT (In-

formations- und Kommunikationstechnologien) verstanden. Der Begriff wird oftmals in Zu-

sammenhang mit e-Government, e-Demokratie und e-Administration verwendet“ (schule.at, 

2014).  

Dennoch wird in der wissenschaftlichen Literatur darauf hingewiesen,  

dass Partizipation etwas ist, das sich nicht nur auf politische Teilhabe beschränken lässt, son-

dern sehr viele Bereiche des Lebens umfassen kann. Partizipation kann in der Familie, im Kin-
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dergarten und der Schule, aber auch im Unternehmen, im öffentlichen Raum, in Freizeiteinrich-

tungen oder [eben] in der Politik gelebt werden. (Demokratiezentrum Wien, o.D.). 

E-Partizipation macht Schule 

Schüler*innen werden von Lehrer*innen immer wieder dazu aufgefordert, sich aktiv am Un-

terricht zu beteiligen. Dieses „sich aktiv beteiligen“ beschränkt sich aber meist nur darauf, auf 

den Erhalt von Informationen zu reagieren. Wesentlich seltener haben die Schüler*innen die 

Möglichkeit der Mitbeteiligung, Mitbestimmung und Mitentscheidung. Allerdings ist eine ak-

tive Mitgestaltung, d.h. Mitbeteiligung, Mitbestimmung und Mitentscheidung im schulischen 

Bereich mit nicht zu unterschätzendem Aufwand verbunden. Denn E-Partizipation ist keine 

grundsätzliche Fähigkeit, sondern muss durch Lern- und Erfahrungsprozesse erst erworben 

werden. Kontinuierliche Erfahrungen mit E-Partizipation im Unterricht stärken die Bereit-

schaft der Lernenden, sich erneut zu beteiligen, an etwas teilzuhaben, mitzuwirken, mitzube-

stimmen und auch mitzuentscheiden. Ernst gemeinte Angebote im Unterricht sind daher 

maßgeblich, um eine aktive Mitgestaltung im schulischen Bereich zu fördern. 

Im LehrplanPLUS Bayern ist unter Punkt 3.3, Bildung als individueller und sozialer Prozess, die 

„Partizipation als Kinderrecht“ verankert: 

Kinder haben – unabhängig von ihrem Alter – ein Recht auf Partizipation. Alle Bildungsorte ste-

hen in der Verantwortung, der Partizipation der Kinder einen festen Platz einzuräumen und De-

mokratie mit Kindern zu leben. Partizipation bedeutet die Beteiligung an Entscheidungen, die 

das eigene Leben und das der Gemeinschaft betreffen, und damit Selbst- und Mitbestimmung, 

Eigen- und Mitverantwortung und konstruktive Konfliktlösung. Basierend auf dem Bild vom 

Kind als aktivem Mitgestalter seiner Bildung sind Partizipation und Ko-Konstruktion auf Dialog, 

Kooperation, Aushandlung und Verständigung gerichtet. Partizipation ist Bestandteil ko-kon-

struktiver Bildungsprozesse und Voraussetzung für deren Gelingen. Erwachsene und ihr Um-

gang miteinander sind stets Vorbild und Anregung für die Kinder. Deshalb erfordert gelingende 

Partizipation der Kinder immer auch die Partizipation der Eltern und des Teams bzw. Kollegi-

ums. Aus der Kultur des gemeinsamen Lernens und Entscheidens ergibt sich eine neue Rolle 

und Haltung des pädagogischen Personals. (LehrplanPLUS, 2014, S. 11). 

Im österreichischen Schulunterrichtsgesetz (SchUG, § 58) sind unterschiedliche Mitwirkungs- 

und Mitbestimmungsrechte von Lernenden vorgesehen, wie beispielsweise die Wahl der 

Klassensprecher*innen oder auch der Schulsprecher*innen. Neben diesen herkömmlichen 

Partizipationsformen existieren aber auch innovativere Formen wie z.B. Klassenräte oder 

Schüler*innenparlamente (institutionelle Ebene), selbstbestimmtes, forschendes Lernen, 

Projektunterricht oder E-Portfolio-Arbeit (individuelles Lernen), die es den Lernenden ermög-

lichen, ihre Schule mitzugestalten und Verantwortung für das Schulleben zu übernehmen 

(ÖGUT, o.D.). „Ziel ist, dass junge Menschen lernen, zur eigenen Meinung zu stehen und an-

dere Meinungen zu akzeptieren, dass sie demokratische Entscheidungsfindung üben und er-

fahren, dass jede/r Einzelne etwas bewirken kann“ (ÖGUT, o.D.).  
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Der Einsatz partizipatorischer Methoden im Unterricht wie beispielsweise der E-Portfolio-Me-

thode unterstützen Lernende dabei, „sich zu eigenständigen, kompetenten und selbstbe-

wussten Persönlichkeiten zu entwickeln“ (Zopp, o.D.). 

Portfolio, E-Portfolio und E-Portfolio-Methode 

Der Begriff bzw. das Wort Portfolio setzt sich aus dem lateinischen Verb ‚portare‘ für ‚tragen‘ 

und dem lateinischen Nomen ‚folium‘ für ‚Blatt‘ zusammen. Frei übersetzt lässt sich das Port-

folio als tragbare Mappe bezeichnen (von Raben, 2010, S. 5). Eine allgemeingültige Definition 

für den Portfolio-Begriff zu finden, erweist sich nach von Raben (2010, S. 5) als nahezu un-

möglich. Dennoch scheint die Begriffserläuterung vor allem im Hinblick auf den vorliegenden 

Beitrag als besonders geeignet. So sieht von Raben (2010) das Portfolio als „eine zielgerichte-

te Sammlung von Arbeiten, welche die individuellen Bemühungen, Fortschritte und Leistun-

gen der/des Lernenden auf einem oder mehreren Gebieten zeigt“ (S. 6). Von Raben (2010) 

merkt weiter an, dass diese gezielte Zusammenstellung ausgewählter Arbeitsergebnisse „die 

Beteiligung der/des Lernenden an der Auswahl der Inhalte, der Kriterien für die Auswahl, der 

Festlegung der Beurteilungskriterien sowie Hinweise auf die Selbstreflexion der/des Lernen-

den einschließen“ (S. 6) muss. „Befindet sich vor dem Portfoliobegriff der Buchstabe E, 

spricht man von einem elektronischen Portfolio, kurz E-Portfolio“ (Rachbauer, 2013a, S. 23). 

Die digitale Portfolio-Version bietet im Gegensatz zur traditionellen papierbasierten Sammel-

mappe sowohl für Lernende als auch für Lehrende zahlreiche Vorteile. Insbesondere der ver-

stärkte Einsatz von Lernplattformen mit integrierten Portfolio-Funktionalitäten wie z.B. ILIAS 

oder Moodle im Bildungsbereich ermöglicht es den Lernenden, bei der Erstellung und Prä-

sentation ihrer E-Portfolios auf ein größeres Repertoire an Gestaltungsmöglichkeiten zurück-

zugreifen. Beispielsweise können sie HTML-, PDF-, Audio-, Video- oder Grafikdateien einset-

zen und so ihre Arbeitsergebnisse multimedial gestalten. Außerdem sind die eingesetzten 

Lernplattformen mit einem differenzierten Rollen- und Rechtesystem ausgestattet, sodass 

die Lernenden selbst entscheiden können, welche Portfolio-Inhalte sie für Lehrende zur Be-

wertung freigeben. Den Lehrenden wiederum „stellen sie Funktionen zur Verfügung, mit de-

nen diese Anmerkungen und Feedback zu den gesammelten Arbeiten der Lernenden hinzufü-

gen“ (Rachbauer, 2013a, S. 23) können.  

Wird in der Fachliteratur von einem E-Portfolio gesprochen, ist damit nicht zwingend eine 

Lernplattform mit integrierten E-Portfolio-Funktionalitäten oder ein eigenständiges E-Port-

folio-System, mit anderen Worten das Lehr-/Lernwerkzeug, gemeint. Unter einem E-Portfolio 

kann auch eine didaktische Methode, in diesem Fall ist meist von der sogenannten E-Portfo-

lio-Methode die Rede, verstanden werden. Diese Methode beschreibt den idealtypischen Ab-

lauf der E-Portfolio-Arbeit in Form eines fünfphasigen Kreisprozesses, der in Abbildung 1 ver-

anschaulicht ist. Die erste Prozessphase muss dabei immer zu Beginn durchlaufen werden, 

während die Phasen zwei bis fünf mehrmals oder gleichzeitig durchlaufen werden können 

(Hornung-Prähauser et al., 2007, S. 15; Stratmann, Preussler & Kerres, 2009, S. 98). 
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Abbildung 1: Die E-Portfolio-Arbeit mit ihren fünf Prozessphasen | Eigene Darstellung in Anlehnung an 

Rachbauer (2013a, S. 24, 2013b, S. 7) 

Prozessphase 1: Kontextdefinition, Zweck und Zielsetzung der digitalen Portfolio-Arbeit 

In der ersten Prozessphase erhalten die Lernenden detaillierte Informationen zu Zweck, Kon-

text und Ziel der digitalen Portfolio-Arbeit (Rachbauer, 2013a, S. 24, 2013b, S. 7). Dazu klären 

die Lehrenden zusammen mit den Lernenden folgende Fragen: Zu welchem Zweck führe ich 

das E-Portfolio? Welche Lernziele und Lernergebnisse soll ich mit meinem E-Portfolio errei-

chen? Wie lange dauert die E-Portfolio-Arbeit? An welchen Bewertungskriterien kann ich 

mich orientieren? Welche digitalen Werkzeuge stehen mir zur Erstellung und Gestaltung mei-

nes E-Portfolios zur Verfügung? Wer darf Einsicht auf mein E-Portfolio nehmen? Vor wel-

chem Publikum muss ich mein E-Portfolio letztendlich präsentieren? Die Antworten dienen 

sowohl den Lehrenden als auch den Lernenden als Orientierung, um zu beurteilen, ob die zu 

Beginn vereinbarten Lernziele und Lernergebnisse erreicht wurden. 

Prozessphase 2: Erstellen, Sammeln und Speichern von Inhalten 

In der zweiten Prozessphase haben die Lernenden die Aufgabe, Inhalte, sogenannte Arte-

fakte, wie Rechercheergebnisse, Literaturlisten, Projektbeschreibungen und Projektfotos, 

Protokolle, Werkbetrachtungen, Audio- und Videoaufnahmen, Diagramme, Tabellen, Auf-

sätze, Lernzielvereinbarungen, Bewertungen von Leistungen etc. zu erstellen, zu sammeln 

und zu speichern. Außerdem müssen die Lernenden bereits in dieser Prozessphase über-

legen, warum sie ein bestimmtes Artefakt aufgenommen haben und dementsprechend eine 
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kurze Notiz hinzufügen. So können sie später begründen, warum sie z.B. ein bestimmtes 

Foto, ein Dokument, ein Rechercheergebnis etc. hinzugefügt haben. Als Kontrollfrage in 

diesem Zusammenhang nennt Häcker (2005a, S. 145) „Was würde meinem Portfolio fehlen, 

wenn ich dieses Dokument nicht aufnehmen würde?“ 

Prozessphase 3: Reflektieren und Steuern des Lernprozesses 

In der dritten Prozessphase ist es Aufgabe der Lernenden, sich noch einmal im Detail mit den 

Lehr-/Lerninhalten auseinanderzusetzen. Dabei müssen „sie über ihr Vorgehen und ihre Lern-

strategien nachdenken, ihre individuellen Lernleistungen kritisch hinterfragen und analysie-

ren, welche der gesteckten Lernziele sie erreicht haben bzw. wo noch Lücken vorhanden 

sind“ (Rachbauer, 2013a, S. 25). Der gezielte Einsatz von E-Portfolio-Werkzeugen bietet den 

Lernenden den Vorteil, dass sie „nicht nur selbst persönliche Anmerkungen zu ihren Inhalten 

hinzufügen, sondern über das Festlegen von Zugriffsrechten diese Inhalte auch für Lehrende 

oder für die Lerngruppe zugänglich machen“ (Rachbauer, 2013a, S. 25). Lehrende wiederum 

fügen konkrete Verbesserungsvorschläge in Form von Kommentaren hinzu. „Gerade die 

Kommunikations- und Austauschmöglichkeiten mit den Lehrenden und der Lerngruppe steu-

ern und fördern den Prozess des Wissenserwerbs und der Kompetenzentwicklung“ (Rach-

bauer, 2013a, S. 25). 

Prozessphase 4: Präsentieren und Weitergeben ausgewählter Inhalte 

In der vierten Prozessphase entscheiden die Lernenden, welche Inhalte sie für ihre Lehren-

den sowie Kolleg*innen freigeben bzw. vor diesen präsentieren. Die Schwerpunkte richten 

sich dabei nach den gesetzten Zielvereinbarungen. E-Portfolio-Werkzeuge bieten hierfür 

meist die Möglichkeit, gezielt Artefakte auszuwählen und „zu einer Präsentation zusammen-

zustellen und einem ausgewählten Publikum, bei Bedarf mit Kommentarfunktion, elektro-

nisch zur Verfügung zu stellen“ (Rachbauer, 2013a, S. 26). 

Prozessphase 5: Auswerten und Beurteilen von Lernprozess und Kompetenzaufbau 

„In der letzten Prozessphase geht es um die abschließende, summative Bewertung des E-

Portfolios“ (Rachbauer, 2013a, S. 26). Hierzu dienen die in der ersten Phase festgelegten 

Lernziele und Bewertungskriterien. Die Lernenden entscheiden selbst, welche Artefakte ihren 

Lernprozess und ihren Kompetenzaufbau am besten widerspiegeln (Hornung-Prähauser et 

al., 2007, S. 29). Diese Artefakte stellen die Lernenden zu einer Präsentation zusammen, die 

sie für ihre Lehrenden zur Bewertung freigeben. 

Die fünf Stufen der E-Partizipationspyramide 

Der Partizipationsgrad reicht von der reinen Informationsvermittlung über Mitsprache, Mit-

entscheidung und Mitbeteiligung bis hin zu Selbstverwaltung. „Jugendliche sehen ‚informiert 

sein‘ und ‚Wissen‘ als wesentlich für spätere Beteiligung an. Informiert sein oder werden, ist 

zwar eine Voraussetzung, zählt aber noch nicht zur eigentlichen Partizipation“ (Nittl, 2014, 
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S. 6). Der Partizipationsgrad im schulischen und außerschulischen Bereich lässt sich mit Hilfe 

der fünfstufigen Pyramide nach Nittl (2014) veranschaulichen, die in Abbildung 2 dargestellt 

ist und nachfolgend näher beschrieben wird. 

 

Abbildung 2: Die fünf Stufen der Partizipationspyramide | Eigene Darstellung in Anlehnung an Nittl (2014, S. 6) 

Nittl (2014, S. 6) unterscheidet zwei Vorstufen der E-Partizipation. Diese bilden die Basis bzw. 

die Voraussetzung dafür, dass echte Partizipation überhaupt stattfinden kann: 

Stufe 1: Information 

Hierbei handelt es sich um einen einseitigen kommunikativen Akt, der überwiegend vonsei-

ten der Lehrenden erfolgt. Das heißt, dass die Lernenden von ihren Lehrenden genaue Infor-

mationen zu den Klassenregeln oder zu einem geplanten Vorhaben, beispielsweise eine Pro-

jektwoche, ein Schulfest, Spielnachmittage etc., erhalten. Durch diese Informationsvermitt-

lung haben die Lernenden die Möglichkeit sich auf das Vorhaben einzustellen (Marty, 2013, 

S. 10; Nittl, 2014, S. 6). 

Stufe 2: Anhörung 

Die Lernenden werden von ihren Lehrenden befragt und können ihre Meinung z.B. zum ge-

planten Vorhaben äußern. Die Lernenden haben aber keinen Einfluss darauf, ob ihre Mei-

nung bei den Lehrenden auch Beachtung findet. Der Großteil der Partizipationsmöglichkeiten 

für Lernende bewegt sich auf dieser Stufe (Marty, 2013, S. 10; Nittl, 2014, S. 6). 

Während bei den zwei Vorstufen die Beteiligung der Lernenden von der Entscheidung der je-

weiligen Lehrenden abhängt, haben die Lernenden bei den drei echten Stufen der Partizipa-

tion eine „rechtlich, formal oder konzeptionell abgesicherte und damit verbindliche Rolle im 
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Entscheidungsprozess. Die Reichweite ihrer Einflussmöglichkeiten steigt dabei von Stufe zu 

Stufe“ (Straßburger & Rieger, 2014, S. 25). 

Stufe 3: Mitentscheidung 

Die Lernenden können ihre Ideen und Meinungen einbringen und entscheiden gemeinsam 

mit den Lehrenden, welche Themen beispielsweise bei Projekttagen behandelt werden sol-

len. Die Lernenden stimmen gemeinsam mit den Lehrenden ab und haben somit direkten 

Einfluss auf die Entscheidung (Marty, 2013, S. 10; Nittl, 2014, S. 6). 

Stufe 4: Mitbeteiligung 

Die Lernenden sind an der Planung, Gestaltung und Umsetzung eines Vorhabens wie z.B. ei-

ner Projektwoche, eines Schul- oder Sportfestes etc. mitbeteiligt und sind damit auch bei der 

Durchführung mitverantwortlich (Marty, 2013, S. 10; Nittl, 2014, S. 6). 

Stufe 5: Selbstbestimmung 

Die Lernenden entwickeln in Eigenregie z.B. eine Projektwoche, ein Schul- oder Sportfest und 

bestimmen damit alle wichtigen Entscheidungen selbst. Die Lehrenden fungieren hier nur als 

unterstützende Coaches (Marty, 2013, S. 10; Nittl, 2014, S. 6). 

Auch wenn die Vorstufen und echten Stufen der Partizipation in der E-Partizipationspyramide 

hierarchisch angeordnet sind, muss eine höhere Stufe nicht automatisch besser sein als eine 

niedrigere, so Straßburger und Rieger (2014, S. 231). 

Vielmehr zeigt die Erfahrung in der Praxis, dass die optimale Stufe oder Vorstufe von Partizi-

pation immer von den beteiligten Personen, den Einrichtungen und den Rahmenbedingun-

gen abhängen. Daneben spielen auch die Aufträge und Ziele von Projekten bzw. sozialen 

Dienstleistungen eine große Rolle. Deshalb ist es wichtig, immer wieder aufs Neue darüber 

nachzudenken, ob die jeweilige Stufe angemessen und praktikabel ist (Straßburger & Rieger, 

2014, S. 231). 

Die E-Portfolio-Methode zur Förderung der E-Partizipation 

Die fünfstufige E-Partizipationspyramide kann in vielen Bereichen des Lebens wie beispiels-

weise in der Familie, im Kindergarten, in der Schule, an der Universität, im Unternehmen, im 

öffentlichen Raum, in Freizeiteinrichtungen oder in der Politik dazu beitragen, eigenes und 

fremdes Handeln zu reflektieren (Straßburger & Rieger, 2014, S. 34). Nachfolgend wird an-

hand eines auf der E-Portfolio-Methode basierenden Unterrichtsbeispiels gezeigt, welche 

Stufen der Partizipation durch den Einsatz der E-Portfolio-Methode erreicht werden können. 

Prozessphase 1: Kontextdefinition, Zweck und Zielsetzung der digitalen Portfolio-Arbeit 

In der ersten Prozessphase erhalten die Lernenden Informationen darüber, zu welchem 

Zweck sie ihr E-Portfolio führen, welche Lernziele und Lernergebnisse es mit dem E-Portfolio 
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zu erreichen gilt, wie lange die E-Portfolio-Arbeit dauert, wie viele E-Portfolio-Aufgaben 

durchzuführen sind, welche Bewertungskriterien zu erfüllen sind und welche Medien zum 

Erstellen und Gestalten zur Verfügung stehen (Partizipationsstufe 1: Information). Die Leh-

renden klären gemeinsam mit den Lernenden, wer Einsicht in das E-Portfolio nehmen darf 

(Partizipationsstufe 3: Mitentscheidung). Da diese Vereinbarungen einerseits die Basis für die 

spätere Selbst- und Fremdbeurteilung des Lernfortschritts darstellen und andererseits den 

Lernenden als Orientierungshilfe beim Erreichen der gesteckten Ziele dienen, werden diese 

zusätzlich schriftlich im E-Portfolio festgehalten. 

Prozessphase 2: Erstellen, Sammeln und Speichern von Inhalten 

In der zweiten Prozessphase erhalten die Lernenden konkrete E-Portfolio-Aufgaben, deren 

Ergebnisse sie in ihrem persönlichen E-Portfolio festhalten. Welche Methoden, Hilfsmittel 

und Sozialformen (Einzel-, Partner- oder Gruppenarbeit) sie zum Lösen der Aufgaben ein-

setzen, klären die Lernenden gemeinsam mit den Lehrenden (Partizipationsstufe 3: Mitent-

scheidung). Ihre Aufgabe ist es, eine Selbstreflexion zur jeweiligen E-Portfolio-Aufgabe zu 

verfassen. Insgesamt werden den Lernenden mehr E-Portfolio-Aufgaben gestellt, als erfor-

derlich sind. Dadurch können sie aus einem großen Angebot selbst auswählen, welche E-

Portfolio-Aufgaben sie durchführen wollen (Partizipationsstufe 4: Mitbeteiligung). Entschei-

dend ist hierbei, dass sie am Ende die in der ersten Prozessphase festgelegte Anzahl an E-

Portfolio-Aufgaben erledigt und in ihrem E-Portfolio eingebunden haben.  

Prozessphase 3: Reflektieren und Steuern des Lernprozesses 

In der dritten Prozessphase setzen sich die Lernenden aktiv und selbstreflexiv mit den Lehr-

/Lerninhalten auseinander, indem sie über ihr Vorgehen und ihre Lernstrategien nachden-

ken, ihre individuellen Lernleistungen kritisch hinterfragen und analysieren, welche der in der 

ersten Prozessphase festgelegten Lernziele und Lernergebnisse sie bereits erreicht haben. 

„Es wird also nicht nur über das Problem bzw. die Fragestellung selbst nachgedacht (Refle-

xion), sondern auch darüber, wie man dabei vorgegangen ist, wie man nachgedacht hat und 

wie erfolgreich das war (Metareflexion)“ (Häcker, 2017). (Partizipationsstufe 4: Mitbeteili-

gung). Zusätzlich holen sich die Lernenden individuelles Feedback von den Lehrenden oder 

auch Peer-Feedback von ihren Klassenkolleg*innen ein (Partizipationsstufe 2: Anhörung). 

Prozessphase 4: Präsentieren und Weitergeben ausgewählter Inhalte 

In der vierten Prozessphase legen die Lernenden fest, welche der erarbeiteten Inhalte sie 

welchem Publikum präsentieren wollen (Partizipationsstufe 4: Mitbeteiligung). Der Einsatz 

von E-Portfolios ermöglicht es den Lernenden, Inhalte je nach festgelegtem Anlass auszu-

wählen, zu einer Präsentation zusammenzustellen und einem ausgewählten Publikum, auf 

Wunsch mit Feedback-Funktion (Partizipationsstufe 2: Anhörung), elektronisch zur Verfügung 

zu stellen. So wird wiederum die Interaktion und Kommunikation zwischen den Beteiligten 

gefördert. 
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Prozessphase 5: Auswerten und Beurteilen von Lernprozess und Kompetenzaufbau 

In der fünften Prozessphase geht es um die abschließende Bewertung des E-Portfolios. Auf-

grund der umfangreichen Dokumentationen der einzelnen Phasen und der unterschiedlichen 

Elemente erweist sich dies als sehr schwieriges Unterfangen. Um dennoch eine beurteilbare 

Gesamtsicht auf Lernprozess und Kompetenzaufbau zu erhalten, spielt die Erfüllung der in 

der ersten Prozessphase vereinbarten Bewertungskriterien eine entscheidende Rolle 

(Hornung-Prähauser et al., 2007, S. 29). Aufgabe der Lernenden ist es, dabei selbstständig 

diejenigen Inhalte aus der vierten Prozessphase auszuwählen, die ihre Lernprozesse und 

ihren Kompetenzaufbau am besten dokumentieren (Partizipationsstufe 5: Selbstbestim-

mung). Diese werden von ihnen zu einer Präsentation zusammengestellt und den Lehrenden 

zugänglich gemacht. Die Lernenden erhalten über die Feedback-Funktion im E-Portfolio indi-

viduelles Feedback sowie Tipps und Verbesserungsvorschläge zu ihren freigegebenen Präsen-

tationen (Partizipationsstufe 2: Anhörung). Bis zum endgültigen E-Portfolio-Abgabetermin 

haben die Lernenden die Möglichkeit, auf das Feedback zu reagieren und die erhaltenen 

Tipps und Verbesserungsvorschläge umzusetzen (Partizipationsstufe 3: Mitentscheidung). 

Abschließend geben die Lernenden ihre überarbeitete Präsentation für ihre Lehrenden zur 

Bewertung frei. 

Resümee 

Anhand der einzelnen Prozessphasen wird deutlich, dass der Einsatz der E-Portfolio-Methode 

und damit die Arbeit mit dem E-Portfolio ein kooperatives Verhältnis zwischen den Lehren-

den und den Lernenden voraussetzt. Mithilfe der E-Portfolio-Arbeit können und sollen Ler-

nende „als verantwortungsbewusste Partnerinnen und Partner in den Schulalltag und den 

Unterricht eingebunden und in die Diskussion über Planung, Lerninhalte und Ziele einbezo-

gen werden“ (Ministère de l’Éducation nationale et de la Formation professionelle, 2011, 

S. 24). Die dazu nötigen Kompetenzen wie Entscheidungsfähigkeit, Planungsvermögen und 

Reflexion der Lernprozesse erwerben die Lernenden im Rahmen der E-Portfolio-Arbeit.  

E-Portfolio-Arbeit „stellt einen partizipativen Prozess dar, dessen Ziel es ist, die Selbstbeurtei-

lungskompetenz der [Lernenden] zu fördern“, indem diese „an der Leistungsbewertung und 

an der Beurteilung der Qualität der eigenen Arbeit beteiligt werden“ (Ministère de l’Éducati-

on nationale et de la Formation professionelle, 2011). 
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Schulischer Personenmangel ist ein Thema, welches auch die Schuldemokratie betrifft. So fallen häufig 

zuallererst Projekte weg, die über den Regelschulbetrieb hinausgehen, z.B. auch individuelle Angebo-

te, bei denen die Schüler*innen schulische Mitbestimmung und eine demokratische Schulkultur erpro-

ben können. Dem schulischen Personalmangel zu begegnen, ist also auch vor diesem Hintergrund 

wichtig. Auf Basis der beiden bereits erschienenen Aufsätze in #schuleverantworten zu dem Thema 

(Huber & Lusnig, 2022; Huber, Helm & Lusnig, 2023) und eines Expert*innenaustauschs im Rahmen 

der Fachtagung WELSfocus 2023 wird im vorliegenden Artikel ein systematischer und umfangreicher 

Maßnahmenkatalog zurzeit diskutierter Lösungsansätze vorgestellt. Weiterhin werden empirische Be-

funde einer Befragung von 37 Schulleitungen und 715 pädagogischen Mitarbeitenden an Schulen in 

herausfordernder Lage beschrieben, welche ausgewählte Maßnahmen aus dem Maßnahmenkatalog 

eingeschätzt haben. 

Lehrkräftemangel, Personalmangel, Schule, Maßnahmen 

Maßnahmenkatalog zur Begegnung des schulischen Personal-

mangels  

In den Ausgaben 3/2022 und 1/2023 von #schuleverantworten haben wir bereits die Prob-

lemlagen und Hauptursachen des schulischen Personalmangels in Österreich, Deutschland 

und der Schweiz dargestellt sowie mögliche Lösungsansätze skizziert (Huber & Lusnig, 2022; 

Huber, Helm & Lusnig, 2023). Diese und weitere Lösungsansätze wurden bei der Fachtagung 

WELSfocus am 15. März 2023 zur Diskussion gestellt und durch 300 Expert*innen ergänzt, 
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bestätigt, kommentiert und modifiziert. Aus den Ergänzungen zu den Lösungsansätzen sowie 

aus den Ergebnissen der zehn Diskussionsforen der Tagung zu unterschiedlichen Facetten des 

schulischen Personalmangels haben wir den folgenden Katalog erstellt, der mögliche Maß-

nahmen auf den Ebenen Bildungspolitik, Schulaufsicht, Hochschulen und in den Schulen 

selbst gebündelt zusammenstellt.  

Der Maßnahmenkatalog beruht deshalb auch nicht auf den Empfehlungen der Autor*innen-

schaft, sondern ist vielmehr als eine Zusammenstellung der in den Fachkonferenzen, wissen-

schaftlichen Publikationen und medialen Berichterstattungen diskutierten Lösungsansätze zu 

verstehen. Einige der Empfehlungen bedürfen einer eingehenden Prüfung hinsichtlich mögli-

cher kontraproduktiver Effekte, unerwünschter Nebeneffekte und Machbarkeiten. 

Mögliche Maßnahmen der Bildungspolitik und Schulaufsicht  

Anreize und Personalbindung durch Gehalt, Karriereperspektiven, Wertschätzung 

• Mehr gesellschaftliche Wertschätzung, den sozialen Status des Berufs fördern 

• Bildung in das gesamtgesellschaftliche Bewusstsein zurückholen und Verantwortung aller 
reflektieren 

• Teilpensen der Lehrer*innen im Einverständnis vorübergehend aufstocken 

• Pensionierte Lehrer*innen zurückgewinnen, einbinden und nach letzter Gehaltseinstu-
fung entlohnen 

• Höhere Einstiegslöhne, Lohnerhöhungen, steuerfreie Vergütung von Überstunden und 
gleiche Bezahlung für alle Lehrämter  

• Zulagen für Lehre unter schwierigen Bedingungen (z.B. für Personal an Brennpunktschu-
len) 

• Bedarfsorientierte Budgetierung der Schulen: Personalschlüssel und Budgetrahmen für 
Schulen (besonders solche in herausfordernden Lagen) anpassen  

• Gleiche Vergütung in allen Bundesländern, da unterschiedliche Vergütungen zu Abwan-
derungen in Gebiete mit besserer Bezahlung führen 

• Attraktive Karriereperspektiven im Schulsystem und Entwicklungsmöglichkeiten für den 
Lehrberuf etablieren 

• Gehaltsmodalitäten für Quereinsteiger*innen attraktiver gestalten  

• Ausgebildete Lehrkräfte aus dem Ausland unbürokratisch einsetzen – mit fairen Löhnen 
und Perspektiven 

• Übergang von Universität zu Referendariat automatisiert und fließend gestalten  

• Arbeitsplatzsicherung für alle – Einstellungen vereinfachen 
 

Unterstützung und Stärkung des Personals durch Weiterbildung, Entwicklungsangebote, 

Kooperation 

• Schulbegleitung bzw. Einzelfallhilfe an allen Schulformen ermöglichen 
• Räume schaffen für Schulentwicklung durch extern angeleitete Team- und Unterrichts-

entwicklung 
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• Multiprofessionalität durch diverse Berufsfelder, die sich im Schulalltag einbringen, för-
dern, Bildungslandschaften etablieren und mit den nötigen finanziellen Ressourcen för-
dern 

• Schulen vernetzen für den Austausch von Methoden und Wissen 
 

Entlastung durch mutige Verantwortungsübernahme, Entscheidungsfreudigkeit und Zusatz-

angebote 

• Standards für digitale Bildungskonzepte schaffen 
• Für bürokratische Agilität sorgen 
• Schulleitung als geteilte Position mit zwei gleichwertigen Verantwortungsbereichen neu 

definieren: Verwaltungsleitung (Buchhaltung, Administration) und pädagogische Leitung 
(Personal, Pädagogik)  

• Zusätzliches nicht-unterrichtendes pädagogisches Personal (z.B. für Elternarbeit) einstel-
len 

• Zusätzliches administratives Personal und Stellen bzw. Stunden für Mentoring von Prak-
tikant*innen und Referendar*innen zur Verfügung stellen 

• Referendariatsplatz am Wunschort zur Verfügung stellen, bürokratische Hürden ab-
bauen und Langwierigkeit der Referendariatsbewerbung reduzieren 
 

Innovation durch moderne Curricula, Gebäude und Skalierung alternativer Schulkonzepte 

• Ausgleich Schularten: Bestimmte Schularten sollten mehr Funktionsstellen erhalten (z.B. 
Gymnasium – Gemeinschaftsschule)  

• Nachhaltige Förderung und Skalierung von alternativen, innovativen und neuen Schul-
konzepten  

• Lehrpläne an die Anforderungen der Gesellschaft und Arbeitswelt anpassen und den 
(zeitlichen) Druck vom pädagogischen Personal nehmen, bestimmte Inhalte zu vermit-
teln, die für die Schüler*innen wenig Relevanz aufweisen 

• Zeitgemäße Ausstattung von Schulgebäuden und Klassenräumen – Schulträger in die 
Pflicht nehmen 

• Erweiterungen der Schulgebäude, viele Schulen haben mit Platzproblemen zu kämpfen 

Mögliche Maßnahmen der Hochschulen 

Dequalifizierungsprozesse aufgrund des akuten Lehrpersonenmangels stoppen – Krise als 

Innovationsmotor nutzen 

• Quer- und Seiteneinstieg umbauen – Schüler*innen von den vielseitigen Kompetenzen 
von (fortgebildeten) Personen aus anderen Berufsfeldern profitieren lassen 

• Quereinstieg als berufsbegleitende vollwertige Ausbildung anbieten 
• Dem schlechten Image des Quereinstiegs konkret durch Qualitätsstandards und Mento-

ring begegnen 
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Studienbeginn vereinfachen durch neue Finanzierungsoptionen, Zulassungsbedingungen 

und konkretes Anwerben 

• Lehramtsanwärter*innen finanziell und ideell fördern, z.B. mit Stipendien  
• Duales Studium – Vertrag mit sofortiger Bezahlung  
• Studierende bewerben sich bei einer Schule, haben dort eine Mentorperson und studie-

ren berufsbegleitend, dadurch entfällt die belastungsreiche Zeit des Referendariats 
• Für den Lehrberuf angemessen werben durch Zusammenarbeit mit Schulen und Ab-

schlussjahrgängen 
• Zulassungsbedingungen ändern bei gleichzeitiger Sicherstellung der Qualität 
• Auswahl angehender Lehrpersonen nicht an Numerus Clausus und Noten binden (vgl. 

z.B. Recruiting von Teach First Deutschland) 
 

Abbruchquoten mindern und Berufseinstieg erleichtern durch begleitete Praxis und Reflexion 

• Eignungstests der Studienbewerber*innen vor Studienbeginn, um hohe Abbruchquote 
zu minimieren 

• Mentoring und Begleitung von angehenden Lehrpersonen und Berufsanfänger*innen  
• Verstärkter Praxisbezug durch Kooperationen und durchgehende/regelmäßige Präsenz 

in Schulen während der Semester  
• Beratungs- und Reflexionsangebote 
• Referendar*innen entlasten: Entzerrung des Referendariats 

 

Lehrinhalte an die An- und Herausforderungen der modernen Gesellschaft anpassen 

• Ausbildung in Bereichen wie Elternarbeit und Digitalisierung, bewusste Bildung der eige-
nen Lehridentität und Erweiterung der sozial-emotionalen und interkulturellen Kompe-
tenzen 

• Schulleitungen vor Übernahme des Amtes ausbilden 
• Lehramtsstudierende für Bildungsarmut sensibilisieren 

Mögliche Maßnahmen in den Schulen 

Praktiker*innen stärken und entlasten durch systematische Kooperation  

• Mehr Kooperation im Kollegium und im Ganztag  
• Unterstützung in der Schule durch multiprofessionelle Teams (an beruflichen Schulen 

gibt es z.B. kaum Psycholog*innen oder Schulbegleitung) 
• Lehrpersonen von Aufgaben, die nicht die direkte Bildung betreffen, entlasten (z.B. Sta-

tistiken führen, Aufsichten, Materialien beschaffen, Schulverwaltungsarbeit) 
• In der Zusammenarbeit mit Elternvertreter*innen Eltern stärker einbinden: Einladen 

und Durchführen der Klassenelternversammlung, Schulelternrat, eigenständiges Agieren 
der Elternvertreter*innen im schulischen Kontext verankern, akzeptieren und zulassen 

• Außerschulische Organisationen (z.B. Vereine, Gemeinden, …) einbinden 
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Schule als lernende Organisation verstehen: der Schulentwicklung die entsprechende Be-

deutung beimessen 

• Mehr Schulentwicklungsmöglichkeiten ausschöpfen: Evaluationen, Teamentwicklung, 
eigenständige Arbeitsteams 

• Zusammenarbeit mit Eltern(-vertreter*innen) intensivieren, gemeinsames Entwickeln 
und Gestalten von Schulentwicklungskonzepten 

• Schule nicht in Klassen und Fächern organisieren, sondern altersübergreifende und 
ganzheitliche Lernräume schaffen 

• Anders mit dem bestehenden Personal arbeiten – Auflösung der 45-Minuten-Einheiten  
• Nutzen digitaler Tools zur Veränderung der Schul- und Unterrichtsstruktur mit Sicherung 

der Bildungsqualität 
 

Personalgewinnung und -entwicklung als essenzielle, kontinuierliche Aufgabe verstehen 

• Personalgewinnungsstrategien auf Schulebene entwickeln 
• Personalgewinnung und Personal-Bonding als gemeinsame Aufgabe eines Teams  
• Bei Schüler*innen der Oberstufe für den Lehrberuf werben  
• Personalentwicklungskonzepte erstellen  
• On-Boarding-Methoden für neue Kolleg*innen und Quereinsteiger*innen etablieren 
• Einbindung verschiedener Lehrpersonen und Qualifizierungsstufen durch Mentor*innen 

und Teams, wie professionelle Lerngemeinschaften 
• Arbeitszeit klar definieren und zu Freizeit abgrenzen – Entgrenzung der Arbeit eindäm-

men 
• Arbeitszeitkonto (jetzt Mehrarbeit für eine spätere Kompensation) einführen 
• Bonus für Lehrpersonen, die eine überdurchschnittlich hohe Anzahl Weiterbildungsstun-

den vorweisen können 
• Perspektiven im Rahmen eines Diversity Managements schaffen  
• Positive Feedback-Kultur stärken  
• Nur ein Unterrichtsfach statt zwei Fächer für Lehrer*innen 

 
Schulleitungspersönlichkeiten ausbilden, die partizipativ führen und die Autonomie sowie 

die Entwicklung ihrer Schule anstreben 

• Zugewandter Führungsstil  
• Kompetenzorientierte/werteorientierte Leitungsformen, die sinnstiftendes Co-Konstru-

ieren ermöglichen  
• Diverse Leitungsteams implementieren 
• Professionelles Führungskräftecoaching von Expert*innen 
• Schulautonomie einfordern und nutzen 
• Entlastung schaffen, wenn immer mehr zusätzliche Aufgaben der Schulentwicklung hin-

zukommen, z.B. durch qualifizierte Verwaltungsunterstützung  
• Outsourcen von Aufgaben an die Schulträger 
• Befähigung zu Personalmanagement stärken: Wissen um Weiterbildungen, dem Kolle-

gium Angebote eröffnen 
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Unterrichten als Begleitung beim Lernen verstehen – Schüler*innen zur Selbstständigkeit 

erziehen 

• Verlässliches Team-Teaching  
• Prüfungskultur verändern  
• Outsourcing von Korrekturen; Personen anstellen, die Korrekturen von Klassenarbeiten 

durchführen oder dabei unterstützen, z.B. Studierende 
• Stundenplan der Schüler*innen reduzieren (optimierte Lehrpläne)  
• Mehr selbstorganisiertes Lernen der Schüler*innen, Unterricht in Modulen/Domänen 

statt in Fächern  
• Orientierung an für die Kinder und Jugendlichen relevanten Inhalten und Kompetenzen 

mit Blick auf die berufliche Anschlussfähigkeit  
• Projektorientiertes Arbeiten, geöffnete Unterrichtsformen, moderne Bildungsinhalte 

orientiert an Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
• Klassenübergreifendes/jahrgangsübergreifendes Lernen  
• Unterschiedliche Klassengrößen ausbauen: mehr Kleingruppen und Lernen in Klassen-

verbünden  
• Notfalls Klassengrößen zeitweilig erhöhen 
• Orientierung an der modernen Lernforschung  
• Reduzierter Basisunterricht vormittags, non-formale Lernangebote (Projekte, AGs) nach-

mittags – unterstützt durch ein Tutorensystem (erfahrene Schüler*innen)  
• Unterricht in Jahrgangsteams und mit Online-Plattformen vorbereiten 
• Verstärkter Einsatz von Online-Unterricht bzw. Distance Learning, Hybridunterricht 

 

Kurzum: Schule als attraktiven Arbeitsplatz gestalten 

• Unterstützung in den ersten Berufsjahren im Quereinstieg (z.B. durch Mentoring)  
• Teamzeiten etablieren 
• Positives zwischenmenschliches Klima am Arbeitsplatz schaffen  
• Betriebliche Kinderbetreuung direkt an den Schulen  
• Work-Life-Balance fördern  
• Identität mit der eigenen Schule fördern  
• Betriebliches Gesundheitsmanagement  
• Lärmschutzkonzepte etablieren  
• Schul-Arbeitsplätze für jede Lehrerin und jeden Lehrer einrichten 
• Ruheräume für Lehrer*innen schaffen 
• Renovierungen und neue Schulbau- oder Schulraumkonzepte realisieren  
• Lehrpersonal von verwaltungstechnischen Tätigkeiten befreien 

 
Da die vorgestellten Maßnahmen Einfluss auf die Schule selbst nehmen und auch nehmen 

sollen, ist es von Interesse, insbesondere jene Lehrer*innen und Schulleitungen nach Ein-

schätzung dieser Maßnahmen zu fragen, die in Schulen in herausfordernder Lage (im Brenn-

punkt) tätig und von der Problematik des schulischen Personalmangels und dessen Folgen 

besonders betroffen sind. Daher wurden in einer evaluativen Studie Lehrer*innen und Lehrer 

befragt, wie sinnvoll sie ausgewählte Maßnahmen aus dem Maßnahmenkatalog einschätzen 

und wie stark der Personalmangel an ihrer Schule ausgeprägt ist. 
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Studie zur Einschätzung ausgewählter Maßnahmen zur Begegnung des 

schulischen Personalmangels 

Der schulische Personalmangel stellt Schulen in herausfordernder Lage vor große Probleme. 

An vielen dieser Schulen ist die Arbeitsbelastung der Mitarbeitenden ohnehin bereits hoch. 

Wenn es an diesen Schulen einen Lehrkräftemangel gibt, kann eine Abwärtsspirale entste-

hen: Die Arbeitsbelastung der Lehrkräfte steigt durch Vertretungsstunden und die Über-

nahme anderer Arbeiten weiter an, in der Folge kann es zu vermehrten Ausfällen aufgrund 

von gesundheitlichen Problemen kommen. 

Der schulische Personenmangel in Österreich, Deutschland und der Schweiz wird sich Be-

darfsprognosen zufolge in den nächsten zehn Jahren kaum bessern (BFS, 2022; BMBWF, 

2021; Klemm, 2022). Daher muss aktuell darüber nachgedacht werden, welche Maßnahmen, 

die dem Mangel begegnen, besonders hilfreich sein können und welche weniger. Hierbei ist 

es interessant, welche Maßnahmen die schulischen Mitarbeitenden selbst als sinnvoll emp-

finden.  

In einer aktuellen Studie des Instituts für Bildungsmanagement und Bildungsökonomie der 

Pädagogischen Hochschule Zug wurden 37 Schulleitungen und 715 Mitarbeitende an deut-

schen Schulen in herausfordernder Lage zu sinnvollen Maßnahmen gegen den schulischen 

Personalmangel befragt. Die Befragung wurde im Rahmen der Verlängerung der wissen-

schaftlichen Begleitstudie zum Programm „impakt schulleitung“ der Wübben Stiftung mit ei-

nem Online-Fragebogen durchgeführt. 

Zur aktuellen Situation in Bezug auf den Personalmangel an ihrer Schule befragt, gaben mehr 

als 30 % der Schulleitungen an, dass ein bis drei Stellen für Vollzeit-Lehrkräfte an ihrer Schule 

derzeit unbesetzt seien, knapp 30 % gaben an, dass sogar mehr als zehn Stellen für Vollzeit-

Lehrkräfte an ihrer Schule unbesetzt seien. Ein bis drei unbesetzte Stellen für Schulsozialar-

beiter*innen wurden von mehr als 50 % der Schulleitungen vermeldet und ein bis drei unbe-

setzte Stellen für schulpsychologische Fachkräfte wurden von gut 10 % der Schulleitungen ge-

nannt. Gut 30 % der Schulleitungen berichteten ein bis drei unbesetzte Stellen für Referen-

dar*innen und mehr als 20 % der Schulleitungen gaben an, dass ein bis drei Stellen für Erzie-

her*innen an ihrer Schule unbesetzt seien (vgl. Abbildung 1). 
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Abbildung 1: Aktuell unbesetzte Stellen nach Funktion 

Die befragten Mitarbeitenden und Schulleitungen gaben weiterhin an, dass das Belastungser-

leben durch den Personalmangel an der Schule gestiegen sei und es aufgrund des Personal-

mangels zu Mehrarbeit komme. Teilweise fielen außerunterrichtliche Angebote und regulä-

rer Unterricht aus.  

Wie sinnvoll wird vor diesem Hintergrund ein Quereinstieg in den Lehrer*innenberuf einge-

schätzt? Der Aussage, dass dieser möglich sein sollte, stimmten die Befragungsteilnehmen-

den eher zu (arithmetische Mittel von 3,5 auf einer 5-stufigen Antwort-Skala). Die befragten 

Mitarbeitenden und Schulleitungen stimmten auch zu, dass die Qualifizierung zum Querein-

stieg in Bezug auf den Umfang und die Qualität jener des Lehramtsstudiums entsprechen, 

aber berufsbegleitend sein sollte (arithmetische Mittel von 4,5 auf einer 5-stufigen Antwort-

Skala). 

Als besonders sinnvolle Maßnahmen zur Reduktion des schulischen Personalmangels, welche 

von der Bildungspolitik und der Schulaufsicht umgesetzt werden können, nannten die befrag-

ten Mitarbeitenden und Schulleitungen, zusätzliches administratives Personal einzustellen 

und den Ausbau von Referendariatsplätzen. Als weniger sinnvoll wurde es eingeschätzt, die 

Teilpensen/-zeit der Lehrer*innen vorübergehend im Einverständnis aufzustocken und den 

Unterricht in Modulen/Domänen statt in Fächern zu gestalten (vgl. Abbildung 2 für eine Ge-

samteinschätzung). 
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Abbildung 2: Einschätzung ausgewählter Maßnahmen zur Begegnung des schulischen Personalmangels 

zur Umsetzung von der Bildungspolitik und der Schulaufsicht 

Die befragten Mitarbeitenden und Schulleitungen schätzen als Maßnahmen, die von den 

Hochschulen umgesetzt werden können, ein verbessertes Lehramtsstudium als sehr sinnvoll 

ein. Als weniger sinnvoll wird ein verkürztes Lehramtsstudium eingeschätzt (vgl. Abbildung 3 

für eine Gesamteinschätzung). 

 

 

Abbildung 3: Einschätzung ausgewählter Maßnahmen zur Begegnung des schulischen Personalmangels 

zur Umsetzung von den Hochschulen 

Als sehr sinnvolle Maßnahmen zur Reduktion des schulischen Personalmangels, welche von 

den Einzelschulen umgesetzt werden können, nannten die Befragungsteilnehmenden, dass 

die Schule so gestaltet werden solle, dass sie von Mitarbeitenden und Schüler*innen positiv 

erlebt wird und Renovierungs-/Umbaumaßnahmen am Schulgebäude. Als wenig sinnvoll 
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wurde die Erhöhung der Klassengrößen eingeschätzt sowie ein verstärkter Einsatz von On-

line-Unterricht bzw. Distance Learning (vgl. Abbildung 4 für eine Gesamteinschätzung).  

 

Abbildung 4: Einschätzung ausgewählter Maßnahmen zur Begegnung des schulischen Personalmangels 

zur Umsetzung von den Einzelschulen 

Die vorliegende Studie macht deutlich, dass bei vielen deutschen Schulen in herausfordern-

der Lage ein weitreichender Personalmangel besteht, welcher die Mitarbeitenden belastet. 

Sie sehen mögliche Entlastung vor allem in zusätzlichem administrativen Personal, einer posi-

tiv gestalteten Schule und einem verbesserten Lehramtsstudium.  

Fazit 

Mündend aus vorangegangenen Veröffentlichungen (Huber & Lusnig, 2022; Huber et al., 

2023) und Diskussionen bei der Fachtagung WELSfocus 2023 wurde in dem vorliegenden Ar-

tikel ein umfangreicher Katalog an möglichen Maßnahmen zur Begegnung des schulischen 

Personalmangels erstellt, der die Ebenen der Bildungspolitik, Schulaufsicht, Hochschulen und 

Einzelschulen adressiert. Ausgewählte Maßnahmen aus diesem Katalog wurden in einer em-

pirischen Studie von Mitarbeitenden und Schulleitungen an Schulen in herausfordernder 

Lage eingeschätzt, deren Belastungsempfinden und Mehrarbeit nach eigener Ansicht gestie-

gen ist. Als besonders sinnvolle Maßnahmen gegen den Mangel an schulischem Personal 

nennen die Befragungsteilnehmenden unter anderem die positive Gestaltung der Schule, den 

Umbau der Schulgebäude sowie zusätzliches administratives Personal. Als gar nicht sinnvoll 

wird die Erhöhung der Klassengrößen eingeschätzt.  

Dem schulischen Personalmangel sinnvoll zu begegnen, ist von großer Wichtigkeit, da dieser 

in einigen Schulen weitreichende Folgen hat. Dazu gehört auch, dass Projekte, die über den 
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Regelschulbetrieb hinausgehen, wegfallen, wozu mitunter auch Angebote zur demokrati-

schen Schulkultur und zur schulischen Mitbestimmung gehören. Als Work-in-Progress-Paper 

gilt es nun, die von vielen Expert*innen zusammengetragenen Maßnahmen und Empfehlun-

gen weiter zu diskutieren, zu prüfen, fortzuschreiben und zu handeln. 
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Demokratie Lernen ist essenziell für die demokratische Sozialisation junger Menschen. Für die Beteili-
gung an Demokratie sind jedoch gewisse Kompetenzen erforderlich, die gelernt werden können. Schu-
len eignen sich als Lernort, um diese Kompetenzen zu üben. Demokratische Strukturen in der Schule 
können Demokratie erfahrbar machen und zum Demokratiebewusstsein junger Menschen beitragen. 
Diese unterteilen sich in Österreich in gesetzlich vorgeschriebene und freiwillige demokratische Struk-
turen im Rahmen der Schulautonomie. Zu den freiwilligen demokratischen Strukturen in der Schule 
gehören unter anderem das Schüler*innenparlament und der Klassenrat. Entscheidet sich die Schullei-
tung, den Klassenrat möglichst breit in der Schule einzuführen, kann daraus ein Schulentwicklungspro-
zess werden. 

Schuldemokratie, Politische Bildung, Demokratiebewusstsein, Schulautonomie, Klassenrat 

Die Schuldemokratie gehört zusammen mit dem (Kombinations-)Fach Politische Bildung und 
dem Unterrichtsprinzip Politische Bildung zu den drei Säulen der Politischen Bildung in der 
Schule. 
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Schulen können demokratisches Bewusstsein fördern 
Eine Studie der Universität Hohenheim zeigt, dass die Zufriedenheit mit der Demokratie hö-
her ist, wenn sich Bürger*innen beteiligen können.1 Demokratische Beteiligung erfordert je-
doch Kompetenzen, die gelernt werden können.2 Die Schule eignet sich im Besonderen als 
Ort der gelebten Demokratie.  

Die schulische politische Bildung spielt eine zentrale Rolle in der demokratischen Sozialisation 
junger Menschen: Schule kann das Interesse an gesellschaftlichen Prozessen wecken und demo-
kratisches Bewusstsein fördern (Heinz, Zandonella, 2021, S. 29), 

heißt es im Ergebnis-Bericht 2021 „Junge Menschen und Demokratie“ des Österreichischen 
Demokratie Monitors, der vom sozialwissenschaftlichen Forschungsinstitut SORA jährlich er-
hoben wird. Der Blick der befragten jungen Menschen (16–26 Jahre) auf ihre schulische Poli-
tische Bildung fällt eher kritisch aus: Jeweils rund die Hälfte denkt, nicht genug über die eige-
nen Rechte (53 %) bzw. darüber gelernt zu haben, wie politische Debatten geführt werden 
(48 %). Ebenso attestieren 45 % der jungen Menschen ihrer Schule zu wenig Anstrengung bei 
der Vermittlung von Beteiligungskompetenzen. 

 

 

Abbildung 1: Bewertung der Vermittlung von Sachkompetenz, SORA-Bericht „Junge Menschen und De-
mokratie in Österreich“ 2021, S. 30. Frage im Wortlaut: „Haben Sie (bislang) in der Schule zu viel, zu 
wenig oder in gerade richtigem Ausmaß gelernt, ...?“ 
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Demokratische Strukturen in Schulen 
Demokratie kann am besten gelernt werden, wenn sie direkt erfahrbar ist. In der Schulge-
meinschaft gibt es gesetzlich festgeschriebene und freiwillige demokratische Strukturen. Als 
Schulgemeinschaft wird in Österreich das Zusammenwirken von Lehrer*innen bzw. Schullei-
tung, Erziehungsberechtigten und Schüler*innen bezeichnet. Die Regeln, nach denen diese 
drei Gruppen in der Schulgemeinschaft Entscheidungen treffen und über schulische Angele-
genheiten beraten, sind in Österreich im Schulunterrichtsgesetz (SchUG) sowie im Schulorga-
nisationsgesetz (SchOG) gesetzlich festgelegt. Im Schüler*innenvertretungengesetz (SchVG) 
ist außerdem definiert, dass es in jedem Bundesland eine Landesschüler*innenvertretung 
und für ganz Österreich eine Bundesschüler*innenvertretung gibt.3 

Das Schulunterrichtsgesetz 

Die Interessen der Lehrer*innen, Erziehungsberechtigten und Schüler*innen sind in verschie-
denen Gremien vertreten, die je nach Schultyp variieren können. Diese sind in Österreich das 
Klassenforum, das Schulforum und der Schulgemeinschaftsausschuss (SGA). 

• Klassenforum  
Das Klassenforum ist an Volks-, Haupt- und Sonderschulen das Entscheidungs- und Bera-
tungsgremium für die einzelnen Klassen. Es werden Entscheidungen getroffen, die die 
Klasse betreffen. Dem Klassenforum gehören die*der Klassenlehrer*in oder Klassenvor-
ständ*in und die Erziehungsberechtigten der Schüler*innen an. Die Schüler*innen selbst 
sind hier nicht direkt vertreten. Das Klassenforum muss von dem*der jeweiligen Klas-
senlehrer*in innerhalb der ersten acht Wochen nach Schulbeginn einberufen werden.  

• Schulforum  
Im Schulforum werden Entscheidungen getroffen, die die gesamte Schule oder mehrere 
Klassen betreffen, beispielsweise wie viele Klassen es in der Schule geben soll. Dem 
Schulforum gehören die Schulleitung, alle Klassenlehrpersonen oder Klassenvorstän-
d*innen und die Elternvertretungen aller Klassen der betreffenden Schule an. Den Vor-
sitz hat die Schulleitung.  

• Schulgemeinschaftsausschuss  
Im Schulgemeinschaftsausschuss (SGA) diskutieren und entscheiden je drei Interessens-
vertretungen der Schüler*innnen (ab der 9. Schulstufe), Lehrer*innen und Erziehungsbe-
rechtigten gleichberechtigt. 

Gestaltungsmöglichkeiten im Rahmen der Schulautonomie 

Schulen können darüber hinaus Schüler*innenparlamente, Klassenräte, Schulräte oder ande-
re Formen der Schuldemokratie einrichten, um mehr Teilhabe aller Mitglieder der Schulge-
meinschaft zu ermöglichen. Solche Strukturen sind allerdings in Österreich nicht im Gesetz 
vorgeschrieben. Sie werden nur umgesetzt, wenn eine Schule dies im Rahmen der Schulauto-
nomie selbst beschließt. 
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• Schüler*innenparlament  
In einem Schüler*innenparlament kommen Schüler*innen zusammen, um zu diskutie-
ren, wie ihre Interessen innerhalb der Schulgemeinschaft umgesetzt werden können. 
Die Struktur und Teilnahmebedingungen des Parlaments variieren je nach Schule. Im All-
gemeinen werden im Schüler*innenparlament Anträge entwickelt und beschlossen, in 
denen die Ideen und Forderungen der Schüler*innen festgehalten werden. Idealerweise 
werden diese Vorschläge anschließend von der Schulleitung oder der Politik aufgegriffen 
oder zumindest behandelt. 

• Klassenrat  
Der Klassenrat ist eine freiwillige demokratische Struktur an der Schule und ein bewähr-
tes Format zum Demokratie Lernen. Es geht dabei um die Anliegen, die die Schüler*in-
nen einer Klasse selbst einbringen. Das kann eine Entscheidung sein, ein Auftrag an die 
Klassensprecher*innen oder das Lösen kleinerer oder größerer Konflikte in der Klasse. 

Fokus: Klassenrat 
Die Einführung eines Klassenrats ist zunächst mit einem zusätzlichen organisatorischen Auf-
wand für die Lehrpersonen verbunden. Mit zunehmender Routine der Schüler*innen stellt 
sich jedoch eine neue Gesprächskultur ein: Die Schüler*innen verschieben mit der Gewissheit 
der ihnen regelmäßig zur Verfügung stehenden Zeit die Diskussion spontan entstandener An-
liegen aus dem Unterricht in den Klassenrat und regeln Konflikte zunehmend ohne Eingriffe 
der Lehrenden.  

In der Auseinandersetzung mit ihren eigenen Anliegen lernen die Schüler*innen Konflikte an-
zusprechen, gemeinsam Entscheidungen zu treffen und ggf. Minderheiteninteressen zu be-
rücksichtigen, Kommunikations- und Moderationskompetenzen, Vereinbarungen auszuhan-
deln, einander Feedback zu geben und anzunehmen, sich eine eigene Meinung zu bilden, un-
terschiedliche Interessensgruppen wahrzunehmen und Verantwortung zu übernehmen. Es 
entsteht eine demokratische Kultur, die sich aus dem Klassenrat in das gesamte Klassenleben 
und in weiterer Folge auf das Schulleben bzw. die Schulkultur überträgt.  

Ablauf 

Der Klassenrat findet regelmäßig, z.B. alle zwei oder vier Wochen statt. Zeitfenster sollen in-
nerhalb des regulären Unterrichts gefunden werden. Jedes Klassenmitglied kann Themen 
vorschlagen, diese werden z.B. bis zum nächsten Termin in einer Schachtel oder auf einer 
Pinnwand gesammelt. Alle Schüler*innen sind zur Teilnahme eingeladen und setzen sich da-
bei im Kreis zusammen.  

Von Termin zu Termin übernehmen jeweils zwei Schüler*innen die Moderationsrolle, jemand 
hält auf einem vorstrukturierten Protokollblatt die Ergebnisse jeder Diskussion fest, ein*e 
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Schüler*in übernimmt die Rolle, die Zeit im Blick zu behalten, und eine*r wacht über die Ein-
haltung der von der Klasse festgelegten Gesprächsregeln. Lehrende nehmen sich je nach 
Schulstufe immer mehr zurück.4 

Schulentwicklung 
Entscheidet sich das Lehrer*innenkollegium oder die Schulleitung, den Klassenrat möglichst 
breit in der Schule einzuführen, kann daraus ein Schulentwicklungsprozess werden. Das glei-
che gilt für die Einführung eines Schüler*innenparlaments. Im Rahmen der österreichischen 
Bildungsreform 2017 wurden die Autonomie der Schulen erweitert und Bildungsregionen als 
Steuerungsebene neu eingeführt. Damit einher gingen eine Neuorganisation und veränderte 
Aufgaben der Schulaufsicht. Mit dieser Reform hat das österreichische Bildungsministerium 
das Konzept des Schulqualitätsmanagements eingeführt, das im Schuljahr 2021/22 bundes-
weit in allen Schularten umgesetzt wurde. Im Rahmen des Schulentwicklungsplans können 
schulspezifische Themen und Anliegen umgesetzt werden. Die inhaltliche Basis für die The-
men im Schulentwicklungsplan bildet der Qualitätsrahmen für Schulen (QR), der für alle 
Schulen verbindlich ist.5 Im Rahmen dessen können Schulentwicklungsprojekte umgesetzt 
werden, die sich auch mit Schuldemokratie befassen können. Die Bildung von freiwilligen de-
mokratischen Strukturen in der Schule im Rahmen der Schulautonomie wie Klassenräte oder 
Schüler*innenparlamente kann also Hand in Hand gehen mit den Vorgaben und Zielen des 
Schulqualitätsmanagements. 
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Während um das Jahr 1914 nur rund 20 % der Ukrainer*innen in der Donaumonarchie lebten, genos-
sen sie, im Vergleich zu ihren Landsleuten im Russischen Reich, weitgehende Rechte und Freiheiten. 
Der erleichterte Zugang zur elementaren Bildung spielte hier eine ausschlaggebende Rolle, deren Aus-
wirkungen bis heute zu spüren sind. Etwa 2500 Volksschulen in Ostgalizien boten Bauernkindern eine 
Ausbildung und machte sie zu Bürger*innen eines Landes, das es nicht geben durfte – der Ukraine. Aus 
den einfachen Dorfschulen entstand eine Zivilgesellschaft mit einer Reihe von Organisationen, Verei-
nen, Aktivist*innen und künftigen Held*innen. Deren Engagement diente nicht nur der Förderung der 
eigenen Kultur, sondern half, diese auch im turbulenten 20. Jahrhundert zu erhalten. 

Ukraine, Schule & Gesellschaft, Schulentwicklung Ukraine im Österreich-Kontext 

Josefinische Bildungsreform 
Das Jahr 1848 brachte Veränderungen und Erneuerungen für die jahrhundertealten Monar-
chien Europas: Eine davon war die Forderung sogenannter kleinerer Nationen nach einem 
Unterricht in der eigenen Sprache. Das Schulwesen sollte als Ganzes reformiert und erneuert, 
der Zugang zur Bildung sollte erleichtert werden. Dieses Recht wurde 1867 definitiv bestätigt: 
Laut Artikel 19 der ziemlich liberalen Dezemberverfassung sind „Alle Volksstämme des Staa-
tes […] gleichberechtigt, und jeder Volksstamm hat ein unverletzliches Recht auf Wahrung 
und Pflege seiner Nationalität und Sprache.“ (Gesetzblatt für das Kaiserthum Österreich) Die-
ses eine Gesetz hatte eine sehr positive Wirkung für die Ukrainer Galiziens – damals als Ru-
thenen bezeichnet. Zum ersten Mal gab es eine staatliche Unterstützung des Schulsystems in 
der Volkssprache. Österreich war in diesem Sinn sehr progressiv, eine ähnliche Situation wäre 
im Russischen Reich unvorstellbar gewesen. 
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Die Josefinische Bildungsreform von 1775 bis 1783 führte zu einer Umstrukturierung des ge-
samten Schulwesens in Österreich und diente später als Basis für die Errichtung von Grund-
schulen in den neuen Kronländern. Seitdem wurden die Schulen in drei Stufen untergliedert: 
Zur ersten Stufe gehörten die Hauptschulen, gefolgt von den Trivialschulen; die Kirche unter-
hielt zusätzlich (Sonntags-)Schulen. Das führte dazu, dass trotz weitverbreiteter Armut und 
sozialer Ungleichheit in Ostgalizien ruthenische Kinder dank rechtlicher Unterstützung und 
gesellschaftlicher Akteure nach einer staatlich anerkannten Grundausbildung eine höhere Bil-
dung in der Landes- oder Reichshauptstadt erwerben konnten. 

Schulsprache Ukrainisch 
Die Einführung von Ukrainisch (Ruthenisch) als Schulsprache brachte viele positive Nebenef-
fekte mit sich: Ein zentralisiertes Schulsystem benötigte standardisierte und einheitliche 
Schulbücher. Bereits 1848 befassten sich deshalb Organisationen wie die „Halyc’ko-Ruska 
Matycja“ mit dieser Aufgabe – vorerst ohne große Erfolge. Dieser Akt setzte aber eine neue 
Dynamik in Gang, denn bis dahin war die Herausgabe von Schulbüchern Sache der Kirche. So 
mussten in den ersten Jahren auch die staatlichen Schulen auf religiöse Schulbücher zurück-
greifen, denn es gab keine anderen. Die Schulen förderten die Herausgabe von Grammatiken 
(wie die von Smal-Stockyj), Lesebüchern und Wörterbüchern. In den ersten 16 Jahren kam es 
zu insgesamt 90 Publikationen ruthenischer Schulbücher: 51 in Wien, 35 in Lemberg und vier 
in Przemysl (Hofeneder, 2009, S. 48). Zusammengefasst lässt sich feststellen, dass diese Re-
form ausschlaggebend für die Entwicklung des ukrainischsprachigen Buchwesens war. 

Ein weiterer Effekt der Einführung von Ruthenisch als Unterrichtssprache in Galizien war die 
daraus resultierende wachsende soziale Mobilität. Selbst wenn die meisten der etwa 2500 
Gemeinden über eine Volksschule verfügten, waren höhere Schulen wie Gymnasien und 
Fachschulen nur in den größeren Städten zu finden. Hier waren die Ukrainer*innen im Ver-
gleich zu den Pol*innen und den deutschsprachigen Schüler*innen benachteiligt, denn in 
ganz Galizien gab es nur neun ruthenischsprachige Gymnasien in acht Städten: Lemberg, Sta-
nislau, Przemysl, Ternopol, Sambir, Buczacz und Bereschany. Mit Unterstützung des Klerus, 
lokaler Lehrer*innen und Organisationen wurden die Dorfkinder aus ärmeren Familien in die 
größeren Städte geschickt, um dort Realgymnasien zu besuchen. Dort wurden neben Haupt-
fächern auch klassische Sprachen unterrichtet. Diese eröffneten den Schüler*innen den Zu-
gang zur westeuropäischen Literatur und Kultur. An den Schulen bildeten sich verschiedene 
Vereine und Clubs wie Sportvereine, Folklore- und Pfadfindergruppen. 

Neue Gesellschaft 
Aus diesen Gruppen entstand eine neue Gesellschaftsschicht, die Überlegungen zur eigenen 
Identität anstellte und die Lebensbedingungen auf dem Land verbessern wollte. Der Zugang 
zu den zwei Universitäten Galiziens – der von Kaiser Josef II. wiederbelebten Universität Lem-
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berg und der Universität Krakau – blieb den Ukrainer*innen aufgrund der Polonisierung die-
ser Lehranstalten weitgehend verschlossen: Das lässt sich leicht an den Matrikelbüchern die-
ser Zeit nachweisen. So wurden z.B. an der Medizinischen Fakultät der Lemberger Universität 
seit deren Gründung im Jahr 1894 bis zum Ausbruch des Ersten Weltkrieges nur 540 ukraini-
sche Studenten zugelassen (Dydyk-Menusch, 2011). Deshalb gingen die meisten rutheni-
schen Jugendlichen an die Universitäten Wien, Prag und Graz zum Studium. Hier kamen ru-
thenische Studierende mit führenden europäischen Intellektuellen in Kontakt. Bedeutende 
und bekannte Ukrainer aus dieser Zeit sind etwa der Schriftsteller Iwan Franko (1856–1916), 
der in Wien promovierte und zu den führenden sozial engagierten Autoren zählte, oder der 
Physiker Iwan Puluj (1845–1918), der sowohl an der Entdeckung der Röntgenwellen als auch 
an der ersten Übersetzung der Bibel in die moderne ukrainische Sprache beteiligt war. 

Diese Migration als Brain Drain zu bezeichnen, wäre jedoch falsch, denn nach dem Abschluss 
ihrer Studien gingen die meisten Absolventen in die Heimat zurück, wo sie als wichtige Ak-
teure im gesellschaftlichen Leben agierten. Das Wissen, das sie sich angeeignet hatten, und 
ihre persönlichen Kontakte pflegten sie weiterhin in der kleinen Heimat. Einige von ihnen 
waren auch Abgeordnete zum Reichsrat: Im Wiener Parlament waren sechs ukrainischen 
Parteien vertreten: 

• Ruthenisch-ukrainische radikale Partei 
• Ruthenisch-ukrainische christliche Union 
• Ukrainische Nationaldemokratische Partei 
• Ukrainische sozialdemokratische Partei 
• Ruthenische Volkspartei (Himka & Lysiak Rudnytsky, 1993) 
• Ruthenische christlich-soziale Partei 

Zu den wichtigsten gesellschaftlichen Organisationen Galiziens zählen etwa die „Prosvita“ [= 
‚Aufklärung‘], gegründet 1868 von Pawlyn Swencickyj (1841–1875), Lehrer am Lemberger 
Akademischen Gymnasium, gemeinsam mit anderen. Zu ihrer Hauptaufgabe zählte die För-
derung des Lesens und Schreibens unter der Bauernschaft. Als einen ihrer bleibenden Erfolge 
kann die Errichtung Hunderter Büchereien und Lesehallen im ganzen Land und später auch in 
Übersee bei Migranten in Süd- und Nordamerika gelten. 

Neue Gesellschaft, neue Schulen 
Andere ukrainische Intellektuelle beschäftigten sich mit der wirtschaftlichen Lage der Ukrai-
ner*innen in Galizien. Vasyl’ Nahirnyj’ (1848–1921) gründete die ersten westukrainischen 
Kooperativen, inspiriert von der österreichischen Raiffeisen-Bewegung. Am Höhepunkt ihrer 
Tätigkeit am Vorabend des Ersten Weltkrieges verfügte die Kooperative „Narodna Torhivlja“ 
[= ‚Volkshandel‘] über 831 Geschäfte, Niederlassungen und Kreditverbände in 19 Städten in 
ganz Galizien (Wytanowytsch, 1964). Sie ermöglichte somit Hunderttausenden Bauern sozio-
ökonomischen Aufstieg und Entwicklungsmöglichkeiten. Außerdem gründeten die Verant-
wortlichen der Kooperative Fachschulen für Burschen und Mädchen. Insbesondere die 
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Gründung von Fachhochschulen für Mädchen war für die damalige Struktur Galiziens revo-
lutionär. 

Geschlechterungleichheiten und Alkoholismus zählten zu den größten sozialen Problemen 
Galiziens in der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts. Unter den jungen Aktivistinnen der 
Frauenbewegung war Natalija Kobrynska (1855–1920) die führende Persönlichkeit. Ihr folg-
ten andere Aktivistinnen, welche die Organisation „Zhinocha Hromada“ [= ‚Frauengemeinde‘] 
und „Sojus Ukrajinok“ [= ‚Bund der Ukrainerinnen‘] gründeten. Das Problem des weitver-
breiteten Alkoholismus wurde von jungen Student*innen, Seminarist*innen und Klerikern in 
der „Bratstvo Tveresosti“ [= ‚Brüderschaft der Nüchternheit‘], die auf Initiative des Lember-
ger Bischofs Josyf Sembratowytsch (1822–1900) im Jahr 1874 in Leben gerufen wurde, be-
kämpft. Binnen kürzester Zeit gingen die Zahlen der Alkoholdelikte drastisch zurück – so sehr, 
dass die polnische Alkohollobby Kaiser Franz Josef dazu motivierte, den Bischof in Pension zu 
schicken. 

Fazit 
Wie an den genannten Beispielen ersichtlich ist, machte die ukrainische Nation in Galizien ei-
nen gewaltigen Sprung von einem Bauernvolk ohne eine ausgeprägte Identität im ärmsten 
Kronland der k.u.k. Monarchie zu einer vollständigen europäischen Nation. Die Volksschule 
spielte dabei eine zentrale Rolle. Eine solche Entwicklung wäre ohne elementare Bildung, wie 
sie durch die diversen Reformen in der Monarchie während des 19. Jahrhunderts ermöglicht 
wurde, nicht möglich gewesen. Laut letzter Volkszählung von 1910 besuchten rund 97 % der 
ruthenischen Kinder Galiziens eine Schule mit Ukrainisch als Unterrichtssprache (Bureau der 
k.k. statistischen Zentralkommission). Im gesamten Zarenreich gab es keine einzige solche 
Schule. Auch wenn es viele ungelöste Probleme gab, wurde Galizien zu einem Zufluchtsort, 
zu einer Oase der ukrainischen Nation. All die oben erwähnten Namen sind Träger*innen die-
ses Schulsystems, welches sie zu guten Bürger*innen machte, die demokratisch dachten und 
sozial handelten. 
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Im Kontext der 1968er-Bewegung, des anhaltenden Wirtschaftswachstums und des Kalten Krieges, als 

die Kritik am Schulwesen einen Höhepunkt erreicht hatte, wurden in der Schweiz und im umliegenden 

Ausland verschiedene innovative und alternative Bildungsansätze ausprobiert. Inmitten dieser Ent-

wicklungen entschieden sich der Kanton und die Stadt Zug dazu, ein Schulexperiment zu wagen, das 

bald im In- und Ausland von sich reden machte. Die Weiterbildungsschule Zug zeichnete sich aus durch 

die Erprobung einer innovativen Form von Schule und insbesondere durch basisdemokratische Struk-

turen zur Gestaltung der Schule. Im Artikel werden die Entstehung des Schulexperiments Weiterbil-

dungsschule Zug und die Elemente ihrer basisdemokratischen Schul- und Führungskultur vorgestellt.1 

Schulexperiment, basisdemokratische Schulkultur, Schule als Lebensort 

Ein Schulexperiment der 1970er-Jahre 

In den späten 1960er-Jahren wurde schweizweit über die Notwendigkeit eines neuen Schul-

typs diskutiert, der als allgemeinbildende Diplommittelschule eine Alternative zwischen Gym-

nasium und Berufslehre bildete. Dies bewegte den damaligen Zuger Erziehungsdirektor und 

Präsident der Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK), Hans Hürlimann, dazu, 

der Stadt Zug ein Schulexperiment vorzuschlagen. Anstelle der ursprünglich geplanten Töch-

terschule startete unter dem Namen «Weiterbildungsschule (WS)» ein Schulversuch, der als 

richtungsweisendes Modell für den geforderten neuen Schultyp dienen sollte.  

Um das Projekt wissenschaftlich abzustützen, arbeitete die Stadt Zug ab 1970 mit der Frei-

burger Arbeitsgruppe für Lehrplanforschung (FAL) zusammen. Diese machte es sich zum Ziel, 

«Schule» neu zu denken. Mit der Absicht, die Bedürfnisse der Gesamtbevölkerung zu berück-
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sichtigen, stellte die FAL eine diverse Gruppe von Vertretenden aus der Gesellschaft zusam-

men und entwickelte gemeinsam mit ihnen ein neues Schulkonzept, das sich von traditio-

nellen Fächern löste, Persönlichkeitsbildung zu seinem obersten Bildungsziel machte und mit 

bisher völlig unbekannten basisdemokratischen Strukturen zur Gestaltung der Schule umge-

setzt werden sollte (Frey et al., 1976). 

Im Jahr 1972 startete der erste zweijährige Lehrgang der Weiterbildungsschule. Damit wurde 

der Grundstein für bahnbrechende Entwicklungen gelegt. In den darauffolgenden Jahren 

wurden neue Formen wie Gruppenarbeiten, fächerübergreifender Unterricht und Team-

teaching eingeführt, getestet und weiterentwickelt. Die Weiterbildungsschule übernahm 

hierbei eine Pionierrolle, da es in den 1970er-Jahren bisher nur wenig Erfahrung in diesem 

Bereich gab. Für die Lehrpersonen und Lernenden war dies eine Herausforderung, niemand 

war zu dieser Zeit eine basisdemokratisch geführte Schule gewöhnt.  

Wie an der Weiterbildungsschule mit unterschiedlichen Elementen und Strukturen auf ver-

schiedenen Ebenen versucht wurde, eine basisdemokratische Schulkultur zu leben, wird im 

folgenden Kapitel gezeigt. 

Elemente einer basisdemokratischen Schulkultur 

Leitungsebene 

Das erste Lehrpersonenteam plante, für die neue basisdemokratische Schule ein vierköp-

figes, gleichwertiges Leitungsteam (LIT) einzusetzen. In der Praxis gestaltete sich die Um-

setzung dieses Anspruchs einer Kollektivleitung jedoch schwierig. Die politischen Behörden 

erwarteten einen einzelnen Schulleiter als Ansprechpartner. So wurde schon zu Beginn der 

Geschichte der WS mit Willi Schumacher lediglich eine Person als Schulleiter eingesetzt, der 

sich selbst allerdings lieber «Koordinator» nannte (Bürgisser-Engler et al., 1977), während 

das LIT als erweiterte Schulleitung galt.  

Auf Antrag der Schüler*innen konnten diese ab 1977 je eine Vertretung pro Klasse ins LIT de-

legieren (Engler & Käppeli, 1983). Somit gestalteten Schüler*innen fortan auch auf der Lei-

tungsebene die Schule mit.  

Die WS ging 1979 von der Stadt zum Kanton Zug über. In der neuen Schulverordnung wurde 

die Schüler*innenvertretung im LIT gestrichen, aus Angst, dies könnte ausgenutzt werden. In 

der Praxis wurde sie aber dennoch weiterhin gepflegt, schliesslich war dies ein wichtiges Ele-

ment zur Umsetzung der basisdemokratischen Schulkultur an der WS (StAZG, G720.1.3.54, 

Interpretation der Verordnung, 1979).  

Gleichzeitig hielt die neue kantonale Schulverordnung fest, dass die Schule durch ein mehr-

köpfiges Leitungsteam geführt werde, deren Mitglieder sollten jedoch unterschiedlich ent-

lastet und entschädigt werden (Regierungsratsprotokoll, 13.06.1983). Diese Änderung veran-

lasste den ehemaligen FAL-Mitarbeiter und ersten Schulberater der WS, Anselm Rohner, 
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dazu, das Leitungsteam abschätzig als «Pseudokollektiv» zu bezeichnen (StAZG, G720.1.4.2, 

kurze Geschichte, 1979). Tatsächlich scheiterten alle Versuche, das Ideal einer gleichwertigen 

Kollektivleitung offiziell durchzusetzen, am Widerstand von Politik und Behörden. Über Jahre 

versuchte die Schule mittels einer internen «Schattenverordnung» (StAZG, G720.1.3.54, In-

terpretation der Verordnung, 1979) trotzdem am Prinzip festzuhalten. 2001 wurde die Idee 

eines kollektiven Leitungsgremiums endgültig beerdigt und das bestehende LIT als erweiterte 

Schulleitung aufgelöst. Stattdessen führten Marius Düggeli und Roland Fuchs die Schule 

erstmals als gleichwertiges Team, das sich neu «Co-Leitung» nannte. 

 

Abbildung 1: Sitzung des Lehrerinnen- und Lehrerteams (LET) mit Schülerinnen und Schülern, Mitte 

1980er-Jahre | Foto: Beat Schmid 

Ohnehin zwangen verschiedene bildungspolitische Veränderungen die Weiterbildungsschule 

im Verlauf der Jahre immer wieder dazu, sich gewissen Reglementierungen und Harmonisie-

rungsbestrebungen zu unterwerfen. Ein Zeugnis dieser Entwicklungen ist die mehrmalige 

Umbennenung der Schule von Weiterbildungsschule über Diplommittelschule bis hin zu 

Fachmittelschule Zug. Die Anpassungen waren nötig, damit die Schule ihre Anerkennung 

über die Kantonsgrenzen hinaus aufrechterhalten konnte. Dennoch konnte die Schule einige 

Elemente ihres basisdemokratischen Selbstverständnisses bis heute bewahren. 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/


 
 

 

 

 #schuleverantworten 2023_2 | ISSN 2791-4046 | Seite 98 

Ebene Schulleben und Unterricht 

Jedes Quartal begann mit einem mindestens halbtägigen Planungsseminar, an dem sich auch 

die Schüler*innen beteiligten. Damit bestimmten sie mit, welche Lernziele und Themen be-

handelt werden sollen, und sie konnten sich auch zu den im Unterricht verwendeten Metho-

den äussern (Michel, Santini & Schumacher, 1974). 

Der Startschuss für die Institutionalisierung der Mitbestimmung von Lehrpersonen, Mitarbei-

tenden und Schüler*innen auf der Ebene des Schullebens erfolgte bereits 1972, als erstmals 

Schülervertreter*innen an eine Sitzung des Lehrer*innenteams (LET) eingeladen wurden. 

Diese nutzten die Gelegenheit sogleich und beantragten die Reduktion ihrer Hausaufgaben 

(Bürgisser-Engler et al., 1977).  

 

Abbildung 2: «Vollversammlung» (VV) an der Weiterbildungsschule, Mitte 1980er-Jahre. | Foto: Beat 

Schmid 

Mit Konventionen brechen und Hierarchien auflösen – das waren wichtige Aspekte im Selbst-

verständnis der WS in den 1970er- und 1980er-Jahren. Schüler*innen und Lehrpersonen duz-

ten sich, die Klassen waren fortan über viele Jahre paritätisch im Lehrer*innenteam (LET) ver-

treten und wurden dadurch sowohl an Themen aus dem Schulalltag als auch an Schulent-
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wicklungsfragen beteiligt. Für Fragen, die das Schulleben in einem umfassenderen Sinne be-

trafen, wurden regelmässig Vollversammlungen einberufen, an denen alle Lernenden, Leh-

renden und Mitarbeitenden gemeinsam debattierten und konsensfähige Lösungen entwi-

ckelten.  

Schüler*innen wurden dank der Anregung der FAL2 in den wiederkehrenden Schulevaluatio-

nen regelmässig zu Themen des Schullebens und des Unterrichts befragt, wie etwa zum Beur-

teilungssystem. Dieses bestand an der WS lange Zeit nur aus den Prädikaten «erfüllt» und 

«nicht erfüllt». Weiter konnten sie sich über das Bewertungsverfahren äussern, das die Mög-

lichkeit vorsah, Prüfungen mehrmals wiederholen zu können (StAZG, G720.1.4.53, Ergebnisse 

der Schülerumfrage, 1974). In den ersten Jahren waren Schüler*innen gar an den umfang-

reichen Rekrutierungsverfahren von neuen Lehrpersonen beteiligt. Dazu wurde jeweils eine 

Kommission eingesetzt, in der Schüler*innen, Schulleitungsmitglieder und Lehrpersonen ver-

treten waren und die gemeinsam die Bewerbenden anhörte und eine Probelektion bewerte-

te (StAZG, G720.1.1.1, Anstellung von Lehrern, 1980).  

Solche Formen einer basisdemokratischen Schulkultur war allerdings noch niemand gewohnt. 

Alle Beteiligten waren gleichsam gefordert umzudenken, sich neu zu finden und aufeinander 

zuzugehen. 

Der Schulbetrieb war auch an der WS nicht frei von Konflikten und es kam immer wieder zu 

Reibereien und Missstimmungen. Anders, als es in den 1970er- und 1980er-Jahren in traditio-

nellen Schulen üblich war, hatten die Schüler*innen sowie die Lehrpersonen aber die Mög-

lichkeit, solche Themen entweder in der Klasse oder im Leitungsteam anzusprechen. Viele 

Schüler*innen erlebten einen solch offenen Umgang mit Kritik und Problemen zum ersten 

Mal in einem schulischen Kontext. 

Ohnehin setzte die WS stark auf gemeinschaftliche Erfahrungen, Projekte und Gruppen-

arbeiten. Kombiniert mit den Gefässen zur Mitbestimmung entwickelten die Schüler*innen 

ein ausgeprägtes «Wir-Gefühl». Dies zeigt sich etwa in den zu einem grossen Teil durch von 

Schüler*innen gestalteten Jahresberichten, an deren regen Mitwirkung an Projekten zur Ge-

staltung des Schulalltags oder an ihren Äusserungen in Publikationen über die Schule.  

Ebene Zusammenarbeit mit externen Partnern 

Die Weiterbildungsschule zog sowohl die Blicke von Bewunder*innen als auch von Kritike-

r*innen auf sich. Ihrem Bestreben folgend, Demokratie als eine Form des Zusammenlebens 

zu pflegen und zu üben, etablierte die WS eine Umgangsform, die sich bei beiden Zielgruppen 

anwenden liess. Sie bot allen Personen an, die Schule zu besuchen und mit den Lehrpersonen 

und Schüler*innen auf Augenhöhe etwaige Kritikpunkte oder Fragen offen zu diskutieren. 

Der Einladung folgten vor allem die Interessierten: So empfing die WS über Jahre Besuche-

r*innen aus dem In- und Ausland, die sich für das Schulexperiment interessierten. Dazu zähl-

ten auch einflussreiche bildungspolitische Gremien wie die OECD (CERI, 1979) oder der Euro-

parat, der 1979 eine Delegation auf Schulbesuch in die WS Zug schickte (o.A., 1979).  
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Das grosse Interesse an der Weiterbildungsschule hatte aber nicht nur mit den neuen Ideen 

und Innovationen zu tun, sondern vor allem auch damit, dass die Lehrpersonen der Schule 

sowie Exponenten der FAL eine Vielzahl an Artikeln in regionalen Zeitschriften, in Zeitungen 

sowie in pädagogischen Fachzeitschriften und Büchern publizierten und somit intensiv über 

das Experiment und dessen Elemente berichteten und diese bekannt machten. Die basis-

demokratische Schulkultur der WS bedingte ein gegenseitiges Zutrauen und Begegnen auf 

Augenhöhe. Entsprechend wurden auch die Schüler*innen in die Medienarbeit einbezogen. 

Ihre Stimmen und ihr Erleben des Schulalltags wurden mit Zitaten in Beiträgen und Artikeln 

hör- und sichtbar gemacht.  

 

Abbildung 3: Besuchstag für Eltern und Behörden am 24. April 1972 | Foto: Beat Schmid 

Mit den Eltern und Erziehungsberechtigten strebte die Schule ebenfalls eine konstruktive 

Zusammenarbeit an. Die WS führte regelmässig Informationsveranstaltungen für Eltern 

durch, an denen die innovativen Lehr- und Lernformen sowie die basisdemokratische Schul–

kultur erklärt wurde. Darüber hinaus wurden Eltern wie auch Behördenmitglieder und Ab-

nehmerschulen regelmässig im Rahmen der Schulevaluationen befragt. Diese konstruktive 

Zusammenarbeit mit den Eltern auf Augenhöhe scheint der Schule gut gelungen zu sein, 

möchte man folgendem Feedback eines Vaters glauben:  

Angenehm berührt war ich durch die Zusammenarbeit mit dem Lehrkörper. Anders als in den 

mehr oder weniger fruchtlosen Elternabenden (wie ich sie zu Dutzenden mit meinen vier Kindern 
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erlebt habe), wurde hier eine richtige Zusammenarbeit mit den Eltern gesucht. Ich glaube, die 

Lehrer der WS haben verstanden, was eine demokratische Schule ist: Aktive und konstruktive 

Zusammenarbeit zwischen Schule und Eltern und nicht die übliche gegenseitige Isolation. (Prof. 

A. Weber, Vater einer WS-Schülerin, 1976 (StAZG, G397.80)). 

Fazit – was bleibt? 

Das Schulexperiment Weiterbildungsschule Zug war ein Wagnis. Elemente und Strukturen 

einer basisdemokratischen Schulkultur wurden ausprobiert, ohne dass Lehrpersonen oder 

Schüler*innen Erfahrung damit hatten, und mit dem Risiko, dass die Politik oder die Öffent-

lichkeit dem Experiment jederzeit seine Existenzberechtigung hätte entziehen können. Der 

Mut der Stadt und des Kantons Zug, ein Schulexperiment zu wagen, und das Vertrauen, den 

innovativen Lehr- und Leitungspersonen einen Experimentierraum zuzugestehen, waren 

wichtige Voraussetzungen.  

Gleichwohl ist es erstaunlich, dass es überhaupt ein solches Schulexperiment brauchte und 

wie viel Gegenwind der Schule entgegenkam: einer Schule, die in einem basisdemokratischen 

Land versuchte, eine basisdemokratische Schulkultur zu leben, wenn auch in einer radikalen 

experimentellen Form. Sie etablierte eine Schulkultur, die Schule nicht nur als Lern-, sondern 

vor allem auch als Lebensort verstand, als Ort, der «geeignet ist, demokratisches Verhalten 

zu lehren und zu lernen, für alle, Schüler und Lehrer» (Engler & Käppeli, 1983, S. 17).  

Einige Pioniergedanken und -leistungen, die an der WS Zug erprobt wurden, sind mittlerweile 

im Bildungswesen zur Selbstverständlichkeit geworden: Alle Fachmittelschulen schreiben sich 

die Vermittlung von überfachlichen Kompetenzen und die Persönlichkeitsbildung auf die Fah-

ne, Schüler*innenmitbestimmung ist heute in unterschiedlichen Formen an den meisten Mit-

telschulen etabliert. Andere Reformideen der Zuger Pionier*innen wurden hingegen über die 

Jahre abgeschwächt oder abgeschafft. Allen Reformen und Anpassungen zum Trotz gehören 

zu den Eigenheiten der FMS Zug die nach wie vor praktizierte Du-Kultur oder die wöchentli-

chen Treffen mit der Schulleitung, an denen die Schülervertretung ihre Fragen, Verbesse-

rungsvorschläge oder Projektideen vorbringen und diskutieren kann.  

Insgesamt dürfte es sich lohnen, sich am Experimentiercharakter der WS und ihrer konse-

quenten Orientierung an der Ermächtigung der Schüler*innen zur Partizipation inspirieren zu 

lassen und auch mal etwas zu wagen, von dem Mensch nicht von Anfang an weiss, was dabei 

herauskommt. Die WS hat es verstanden und radikal vorgelebt, dass es gerade die Aufgabe 

von Schulen sein muss, Menschen einzuführen in die Gesellschaft und sie zu ermächtigen, 

ihre Gestaltungs- und Mitbestimmungsmöglichkeiten in dieser demokratischen Gesellschaft 

wahrzunehmen – so kann Schule zu dem Lebensort werden, wo Demokratie als «eine Form 

des Zusammenlebens, der gemeinsam und miteinander geteilten Erfahrung» gelebt, erfahren 

und eingeübt werden kann (Dewey, 2011, S. 121). 
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Anmerkungen 
1 Der folgende Text basiert im Wesentlichen auf dem 2021 publizierten Artikel zum 50-Jahr-Jubiläum 
der Schule (Pettannice & Staub, 2021). 
2 Es ist ein Verdienst der FAL, dass sich Schulen bis heute regelmässig evaluieren müssen. Die FAL 
machte die Notwendigkeit von Evaluationen bei allen Schulen zum Thema, bei denen sie in die Ent-
wicklung involviert war. Mitunter ergab sich daraus wiederum Handlungsbedarf, der eine wissen-
schaftliche Begleitung erforderlich machte, wofür sich die FAL gerne empfahl (Höhener, 2021). 
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Ulrike Schleicher 

Landesberufsschule Laa an der Thaya  

im Gespräch mit 

Karl Wilfing 

Präsident des Landtags NÖ 

 

  

 
Demokratie praxisnah erfahren   

 

DOI: https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2023.i2.a323 

 

Foto: NÖ Landtag/Antal 

 

Seit 22. März 2018 ist Karl Wilfing Niederösterreichs Landtagspräsident. Ihm 

ist die Demokratiebildung insbesondere von Kindern und Jugendlichen ein 

wichtiges Anliegen. Für das bessere Verständnis des Wesens der Demokratie 

initiierte er neben dem Kinderlandtag den Berufsschullandtag. Er stieß auch 

die Umsetzung des „Forum Landtag“ an. Diesen Weg wird er in der neuen 

Gesetzgebungsperiode fortsetzen. Vor seiner Funktion als Landtagspräsident 

war Karl Wilfing von 2000 bis 2022 Abgeordneter zum niederösterreichi-

schen Landtag sowie von 2011 bis 2018 Landesrat. 

Herr Landtagspräsident, in den Berufsschulen ist der Unterrichtsgegenstand „Politische Bil-

dung“ seit Jahrzehnten im Lehrplan verankert. Sie haben vor ein paar Jahren den „Berufs-

schullandtag“ in Niederösterreich ins Leben gerufen. Was waren Ihre Beweggründe? 

Karl Wilfing: Demokratie ist keine Selbstverständlichkeit. Gerade mir, der im Schatten der Gren-

ze zum heutigen Tschechien im Weinviertel aufwuchs, ist es ein wichtiges Anliegen, unseren 

Kindern und Jugendlichen den Wert der parlamentarischen Demokratie und ihrer Institutionen 
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wie dem Landtag von Niederösterreich zu vermitteln. Mit dem „Berufsschullandtag“ haben wir 

ein Format geschaffen, in dem unsere Schüler*innen praxisnah erfahren, wie unsere Demokra-

tie funktioniert. Denn sie lernen, dass es verschiedene Meinungen gibt, dass es wichtig ist, zu-

zuhören und es auch das eine oder andere Mal notwendig ist, einen Kompromiss zu machen. 

 

Abbildung 2: Karl Wilfing mit zwei Schüler*innen im Berufsschullandtag Niederösterreich | Foto: 

NLK/Filzwieser 

Demokratie „hautnah“ erleben 

Wie kann man sich den Ablauf des Berufsschullandtags vorstellen? 

Nach einer Einführungsphase in das Thema Demokratie und Gesetzgebung kommen die Be-

rufsschüler*innen selbst zum Zug. Eine zufällige Aufteilung erfolgt anhand der Geburtstage 

der Teilnehmer*innen in Untergruppen. Diese Untergruppen sollen als „Parteien“ zusam-

menarbeiten. Dafür haben die Jugendlichen etwas Zeit, um miteinander zu diskutieren und 

sich auf einen Gesetzesvorschlag pro Partei zu einigen. Danach wird im Plenum abgestimmt, 

welche vorgeschlagenen Themen diskutiert werden sollen. Nachdem sie sich für einen kon-

kreten Gesetzesvorschlag entschieden haben, macht sich jede Partei in einer Art Klubsitzung 

eine Meinung zu dem Thema: Sind wir dafür oder dagegen? Wie wollen wir unsere Meinung 

argumentieren? Wollen wir Änderungsanträge einbringen? Dann haben die einzelnen Partei-

en Vorbereitungszeit für die Plenumsdiskussion. Nun wird der ausgewählte Gesetzesvor-

schlag im Plenum diskutiert. Jede Partei sendet eine Sprecherin bzw. einen Sprecher an das 
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Redner*innenpult, die bzw. der die Position seiner Partei präsentiert. Und wie es sich für ein 

Parlament gehört, wird danach über den Gesetzesvorschlag bzw. allfällige Änderungsanträge 

abgestimmt. 

 

Abbildung 2: Schüler*innen der Landesberufsschule Laa an der Thaya im Berufsschullandtag Niederös-

terreich | Foto: Landesberufsschule Laa an der Thaya 

Demokratie unter Druck – Vertrauen in die Politik wieder 

stärken 

Der Klimawandel, die Pandemie, der Krieg in Europa, die höchste Inflation seit den 1950er-

Jahren, nicht enden wollende Korruptionsvorwürfe – diese multiplen Krisen haben die Zu-

friedenheit mit dem politischen System und das Vertrauen in die Politik in allen Bevölke-

rungsgruppen sinken lassen. Auf der anderen Seite zeigt die Studie „Jugend und Demokra-

tie“ vom September 2022, dass sich fast 90 Prozent der Jugendlichen für Politik interessie-

ren. Wie beurteilen Sie diese Entwicklung? Welche Chancen eröffnen sich durch das stei-

gende Interesse der jungen Menschen für die Zukunft des Landes?  

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/


 
 

 

 

 #schuleverantworten 2023_2| ISSN 2791-4046 | Seite 107 

Politik fängt im Kleinen, sprich auf Gemeindeebene an. Jugendliche sind am besten für politi-

sche Mitarbeit zu motivieren, wenn sie rasch Ergebnisse ihres Engagements sehen. Das be-

ginnt damit, dass sie sich in ihrer Gemeinde für Dinge wie einen Volleyballplatz, einen Ju-

gendraum oder ähnliches einsetzen. Ich halte es daher für notwendig, dass man sie dort 

abholt. Je höher die politische Ebene ist, desto komplexer wird die Politik. Die Mühlen des 

politischen Betriebs mahlen selbst für Erwachsene oft zu langsam und um Anliegen durch-

zubringen, muss man nicht selten einen wahren Ochsengang antreten. Das kann frustrieren. 

Wenn man aber Politik von der Pike an lernt, dann hat das zwei Vorteile: Man erlebt rascher 

Erfolge und man lernt die Mechanismen kennen. Wir werden auch in Zukunft Menschen 

brauchen, die bereit sind, in unserer Demokratie Verantwortung zu übernehmen. Mit unse-

ren Programmen wie dem Berufsschullandtag wollen wir im Landtag den Jugendlichen Gusto 

darauf machen. 

Demokratie braucht klare Standpunkte 

Wie können Pädagog*innen die Jugendlichen dabei unterstützen, ihre demokratischen 

Fähigkeiten auszubauen? 

Es wäre vermessen, dass ich jetzt didaktische Tipps an die Pädagog*innen gebe, die täglich in 

der Klasse stehen. Meine Erfahrung im Umgang mit Jugendlichen lautet, dass es wichtig ist, 

dass man die Anliegen der Jugendlichen ernst nimmt und mit ihnen ehrlich kommuniziert. 

Das bedeutet auch, dass man ihnen sagt, wenn etwas (noch) nicht geht, weil die Mehrheit 

noch nicht dafür zu haben ist. Das ist ebenfalls eine wichtige Botschaft: In einer Demokratie 

entscheiden Mehrheiten – die müssen nicht immer richtig liegen. Aber Mehrheitsentschei-

dungen, die alle paar Jahre geändert werden können, sind eben das Wesen unserer Demo-

kratie. Will man etwas verändern, dann gilt es, Menschen von den eigenen Vorstellungen zu 

überzeugen und damit die eigenen Anliegen mehrheitsfähig zu machen. 

Ich bedanke mich für das Gespräch zu diesem wichtigen Thema und wünsche Ihnen alles 

Gute, weiterhin Kraft und viel Energie!  
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Petra Heißenberger 

Pädagogische Hochschule Niederösterreich, Campus Baden 

im Gespräch mit 

Leopold Lugmayr 

Leiter der Abteilung Demokratiebildung in der Parlamentsdirektion, Wien 

 

  

 
Demokratie als Übungsfeld für 
Mitmenschlichkeit 
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Leopold Lugmayr ist Journalist, Erwachsenenbildner und Schulentwickler. Bis 

2020 war er Lehrer und Schulleiter in Niederösterreich. Seit 2021 leitet Leopold 

Lugmayr die Abteilung Demokratiebildung in der Parlamentsdirektion und ist 

für die Bildungsformate im österreichischen Parlament verantwortlich. Durch 

seine Erfahrungen mit Kindern und Jugendlichen liegt ihm die Demokra-

tiebildung besonders am Herzen. Im Interview spricht er über seine Ideen. 

Sie waren einige Jahre als Schulleiter in Niederösterreich tätig. Sehen Sie in Ihrer heutigen 

Verantwortung als Abteilungsleiter in der Parlamentsdirektion die Schule als Lernort für 

Demokratie und Übungsfeld für Mitmenschlichkeit? 
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Leopold Lugmayr: Lernort für Demokratie ist eine gute Begrifflichkeit. Das inkludiert ein 

„Übungsfeld für Mitmenschlichkeit“. Denn Demokratie ist nichts Abstraktes, sondern wird 

stets neu gedacht und unterliegt einer ständigen Entwicklung innerhalb fester Rahmenbedin-

gungen wie Respekt, Toleranz, Minderheitenschutz und Grundrechte. 

Verantwortung und Teilhabe 

Wie kann an den Schulen bei unseren jungen Menschen die Mitverantwortung bewusst 

gemacht und gestärkt werden? 

Junge Menschen sind diesbezüglich sehr offen und aufnahmefähig. In Diskussionen, wie sie 

etwa in den Workshops der Demokratiewerkstatt im Parlament stattfinden, werden ihnen 

gerade dafür die Augen geöffnet und es wird das Bewusstsein für Verantwortung und Teilha-

be gestärkt. 

Gibt es aus Ihrer Sicht unter den Jugendlichen eine Demokratieskepsis? 

Wenn man es schafft, Jugendliche in das Gedankengebäude der Demokratie mitzunehmen 

und gleichzeitig dort abzuholen, wo sie in ihrer Kultur, in ihren Familien und Freundeskreisen 

verortet sind, dann sind sie leicht zu motivieren. Skepsis ist weniger das Problem, der Feind 

der Demokratie ist vielmehr die Gleichgültigkeit. 

Bestehen aus Ihrer Sicht Wechselwirkungen zwischen der Wissenschafts- und Demokratie-

skepsis? 

Diese Wechselwirkungen nehmen wir tatsächlich wahr. In den sozialen Medien wird oft der 

Boden für Wissenschaftsskepsis und sogar Wissenschaftsleugnung unterschwellig aufberei-

tet. Die Demokratieskepsis wächst genau aus demselben Boden und nährt sich aus denselben 

Bedingungen. Daher gehen Wissenschafts- und Demokratieskepsis meist gemeinsam einher. 

Wir haben eine eigene Werkstatt zu Wissenschaftsskepsis und Wissenschaftsfeindlichkeit 

entwickelt und der österreichische Bundesminister Martin Polaschek diskutiert als Gast der 

Demokratiewerkstatt dieses Thema regelmäßig mit Schüler*innen aller Altersgruppen. 

Wie prägt schulisches Lernen das gesellschaftliche Verständnis von Demokratie und wie 

demokratisch ist das Schulsystem? 

In Schulen, in denen Demokratie als Mitbestimmung – in Klassenräten und Schulversammlun-

gen – gelebt wird, laufen wir mit unserem Workshop-Formaten offene Türen ein. Unser 

Schulsystem erlaubt auf vielen Gebieten demokratische Prozesse, sie müssen bewusst gese-

hen, dann angenommen und schließlich gelebt werden. Die Demokratie ist als Option stets 

präsent. Sie wird aber nicht als Möglichkeit wahrgenommen, auch in Schulen nicht. 
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Angebote für Schulen 

Welche Angebote hat das Parlament als Originalschauplatz der Gesetzgebung im Rahmen 

der Demokratiebildung für Schulen? 

Wir bieten aktuell 16 verschiedene Demokratiewerkstatt-Formate in Präsenz im Parlament 

an, einen Teil davon vom Parlament aus auch als Online-Workshops1. Dazu kommen Sonder-

veranstaltungen wie Jugendparlamente und Lehrlingsparlamente. Weiters besuchen wir 

Schulen im Format „Das Parlament kommt zu dir“ und erarbeiten in der Klasse mit den Ju-

gendlichen den Weg der Gesetzgebung. Die didaktische Wanderausstellung „Parlament on 

Tour“ reist seit der Eröffnung des neu sanierten Parlaments am 12. Jänner 2023 durch alle 

neun Bundesländer und bietet damit zusätzlich eine Plattform, die Schulen niederschwellig 

anhand von interaktiven Angeboten nützen können. Mit einem Kamishibai-Kindertheaterfor-

mat für die Elementarpädagogik wollen wir ab Herbst 2023 „on the road“ sein. 

Wie können die Grundwerte der Demokratie – beispielsweise die Achtung vor den im 

Grundgesetz konkretisierten Menschenrechten, vor allem vor dem Recht der Persönlichkeit 

auf Leben und freie Entfaltung, die Volkssouveränität, die Gewaltenteilung, die Verant-

wortlichkeit der Regierung, die Gesetzmäßigkeit – in der Schule vermittelt werden? 

All das, was Sie in dieser Frage nennen, ist auf jeweils didaktisch unterschiedliche Weise in 

der Demokratiewerkstatt, in „Parlament on Tour“ und in „Das Parlament kommt zu dir“ als 

Querschnittsmaterie fest verankert. 

Wie kann Schule ein Ort sein, an dem Demokratie ernst genommen und gelebt wird? 

Wo Menschen nach demokratischen Regeln leben, findet automatisch Demokratie statt. Dass 

Demokratie unverhandelbar ist, das wollen wir in der heranwachsenden Generation imple-

mentieren. 

In welchen schulischen Bereichen sollen Schüler*innen Mitsprache- und Mitgestaltungs-

rechte haben? 

Es gibt Bereiche, wo die Wissenschaft und der Gesetzgeber den Rahmen schaffen müssen. 

Das gilt etwa für Lehrpläne, die Schulorganisation und rechtliche Rahmenbedingungen. Dort 

können Jugendliche nur unter starker fachlicher Begleitung miteinbezogen werden. Bei inner-

schulischen Entscheidungen entwickeln Jugendliche umso mehr demokratische Reife, etwa 

was die Rücksicht auf Minderheiten angeht, je mehr man sie auf den Weg der Entscheidungs-

findung mitnimmt. 

Welchen Unterschied macht es, wenn junge Menschen Partizipation schon in der Schule 

erleben? 

Das ist wie beim Sport. Menschen, die in ihrer Jugend Sport betreiben, bleiben meist ein Le-

ben lang sportlich. Menschen, die in der Jugend Partizipation, Toleranz und Respekt lernen, 
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beteiligen sich meist ein Leben lang gerne, bleiben tolerant und respektvoll. Dazu gibt es 

zahlreiche wissenschaftliche Untersuchungen. 

Bewirkt mehr Mitspracherecht im Unterricht mehr Eigenverantwortung? 

Definitiv. Wenn Jugendliche merken, dass ihre Mitsprache Wirkung hat und nicht nur leere 

Symbolik bleibt, dann rückkoppelt das auf ihre Eigenverantwortung. Wir erleben das stets in 

unseren Jugend- und Lehrlingsparlamenten. Am Ende des Tages hören wir immer öfter auf 

eine Frage „Was ist deine Meinung dazu?“ die Antwort „Da muss ich mich zuerst informieren, 

da muss ich mich mit Fachleuten beraten, das müssen wir erst diskutieren, dann kann ich das 

beantworten …“ Ist das nicht der Beweis dafür, dass Mitspracherecht auf Eigenverantwor-

tung wirkt? 

Danke für das Gespräch und das Aufzeigen zahlreicher Möglichkeiten im Kontext der De-

mokratiebildung mit Kindern und Jugendlichen. 

 

Anmerkungen 
1 https://www.parlament.gv.at/erleben/demokratiebildung/demokratiewerkstatt/index.html 
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Isabella Zins ist Vorsitzende und Sprecherin der AHS-Direktor*innen Nieder-
österreichs und Österreichs und seit 1987 Lehrerin für Deutsch und Latein – 
zunächst am BG Perchtoldsdorf und seit 2007 Direktorin am BORG Mistel-
bach. Daneben ist sie als Autorin für diverse Lehrer*innen-Zeitschriften und 
als Mitarbeiterin der PH NÖ im Bereich Leadership tätig. 
 
Eva Teimel ist seit 2010 Vorsitzende des Fachausschusses und der NÖ-AHS-
Gewerkschaft und seit Juni 2023 Bundesvorsitzende der ÖPU Österreich. Seit 
dem Schuljahr 1997/98 unterrichtet sie Latein, Geografie (mit Englisch als 
Arbeitssprache) sowie Rhetorik und Präsentation am BG/BRG Baden Bion-
dekgasse. Daneben nimmt sie zahlreiche Vortragstätigkeiten an der Univer-
sität Wien und PH NÖ zu den Themen Dienstrecht, Schulrecht und Feedback 
wahr. Außerdem hat Eva Teimel eine Zusatzausbildung zur Berufsorientie-
rungskoordinatorin. 
 
Gemeinsam geben Isabella Zins und Eva Teimel Einblick, wie Schulpartner-
schaft an österreichischen Gymnasien gelebt wird. 
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Was bedeutet Schulpartnerschaft? Wie ist sie geregelt? 

Isabella Zins: Unter „Schulpartnerschaft“ wird in Österreich das „Zusammenwirken von Leh-
rer*innen, Schüler*innen sowie Erziehungsberechtigten verstanden, mit dem Ziel, Schule am 
Standort gemeinsam zu gestalten“. Nicht nur auf Schulebene werden Vertreter*innen ge-
wählt, sondern auch auf Ebene des Bundeslandes und österreichweit. Die „Wahl von Klassen- 
und Schulsprecher*innen an den Schulen und die Partizipation in den schulpartnerschaftli-
chen Gremien sind grundlegende Elemente der Schuldemokratie“, wie auf der Webseite des 
Bildungsministeriums1 nachzulesen ist. An höheren Schulen treten die Schulpartner*innen 
auf Einladung der Direktion mindestens einmal pro Semester im sogenannten Schulgemein-
schaftsausschuss (SGA) zusammen. Dieser besteht aus je drei Vertreter*innen jeder Kurie 
und wird von der Direktion einberufen und moderiert. Beraten bzw. mitentschieden werden 
in diesem Rahmen wichtige Angelegenheiten des Schullebens, z.B. die Durchführung von 
Schulveranstaltungen (Winter- und Sommersportwochen, Sprachreise etc.) und schulbezo-
genen Veranstaltungen, aber auch die schuleigene Hausordnung bzw. sogenannte Verhal-
tensvereinbarungen u.v.m. Das Bildungsministerium stellt Broschüren2 bereit, um die Schul-
partnerschaft an Österreichs Schulen und eine sogenannte Vereinbarungskultur zu fördern. 

Wie funktioniert gelebte Schulpartnerschaft an österreichischen Gymnasien in der Praxis? 

Eva Teimel: Zuerst einmal sei gesagt, dass diese gesetzlich geregelte verpflichtende schul-
partnerschaftliche Zusammenarbeit ein ganz wichtiger Punkt ist. Sie gibt allen am Schulleben 
Beteiligten die Chance, mitzuwirken, mitzudenken und mitzuentscheiden – mit dem Ziel, den 
Standort gemeinsam zu gestalten. Und wer die Gewissheit hat, dass seine Stimme gehört 
wird, bringt sich auch viel engagierter ein. Und damit sind wir auch schon bei der gelebten 
Schulpartnerschaft, die eigentlich an all unseren Gymnasien nicht nur auf dem Papier exis-
tiert. 

Zins: Die Wahl von Vertreter*innen – laut SchUG § 59a Abs. 5 fristgerecht innerhalb der ers-
ten fünf Wochen des Schuljahres – ist ein wichtiger erster Schritt. Doch darüber hinaus müs-
sen gewählte Vertreter*innen, ob von Seiten der Schüler*innen, Professor*innen oder El-
tern, das Gefühl haben, wirksam werden zu können, über das gemeinsame Organisieren von 
Schulfesten und Schulbällen hinaus. Meiner Erfahrung nach braucht es zuallererst einen gu-
ten Informationsaustausch. Die neuen digitalen Kommunikationsmöglichkeiten haben im 
schulischen Bereich ganz neue Möglichkeiten geschaffen, als Direktorin direkt und regel-
mäßig mit allen Klassensprecher*innen und damit Klassen in Verbindung zu treten und dazu 
auch umgekehrt einzuladen. Regelmäßige Jour-fixe-Termine mit Schüler*innen, Lehrer*innen 
oder Elternvertretung leisten einen wichtigen Beitrag. Die Sitzungen des SGAs bieten dann 
mindestens einmal pro Semester die Gelegenheit, alle Sichtweisen zusammenzutragen und 
danach Beschlüsse zu fassen. 

Teimel: Ich sehe konkret gelebte Schulpartnerschaft an meiner Schule, wo unseren Vertrete-
r*innen, vor allem den Schüler*innen, viele Möglichkeiten der Mitwirkung eingeräumt wer-
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den: Vorschläge, zum Beispiel zur Gestaltung der Klassenräume, zum Sortiment des Schulbuf-
fets bzw. der Getränkeautomaten oder der Durchführung von Projekten, werden gerne auf-
gegriffen und die Schüler*innen bekommen oft die Möglichkeit, ihre Ideen konkret umzuset-
zen. Sie lernen dadurch (oft erstmalig) Verantwortung zu übernehmen und haben das Gefühl, 
ernst genommen zu werden und Verbesserungen erreichen zu können. 

Welche positiven Auswirkungen sind spürbar? Was ist für die Zusammenarbeit hinderlich? 

Teimel: Positiv wirkt sich dabei auf jeden Fall aus, dass sie lernen, an etwas dranzubleiben, 
und dass auch im Kleinen auf alle Beteiligten gehört wird. Das ist ein wichtiger Schritt in Rich-
tung Demokratieverständnis. Negativ empfinde ich nur, dass die Schüler*innen-Vertretung 
personell zumeist jedes Jahr wechselt und sie damit wenig Chance hat, ein Ziel längerfristig 
zu verfolgen. Die neu Gewählten müssen sich dann erst wieder einarbeiten und haben wie-
der ihre eigenen Vorstellungen und Ideen, die sie realisieren möchten. Das führt zu mangeln-
der Kontinuität. 

Transparenz ist gefragt! 
Zins: Das kann ich bestätigen. Wenn sich die Mitglieder im SGA fast jährlich ändern, muss die 
Schulleitung jährlich für einen guten Übergang und für Kontinuität durch guten Informations-
fluss sorgen. Wenn Schüler*innen auf Augenhöhe informiert werden und mitreden dürfen, 
fühlen sie sich wertgeschätzt und ernst genommen. Das gilt auch für Eltern und Lehrer*in-
nen. Und wie hilfreich ein gutes Einvernehmen ist, hat sich besonders auch in der Corona-Zeit 
gezeigt: Das Schulsprecher*innen-Team konnte sich ebenso wie die Lehrer*innen- und El-
ternvertretung aktiv im Krisenteam der Schule einbringen. In der Folge wurde bei der Krisen-
bewältigung an einem Strang gezogen. Meine Erkenntnis nach fünfzehn Jahren als Direktorin: 
Je mehr Zeit Schulleitungen in die Information, in Gespräche und in den Partizipationsprozess 
investieren, desto transparenter werden die Entscheidungen wahrgenommen und akzeptiert. 
Und desto eher trauen sich Schüler*innen auch Feedback zu geben, nachzufragen und Anlie-
gen vorzubringen. Das wirkt sich positiv auf das Schulklima aus. 

Welche Rolle spielen die Elternvertreter*innen bei der schulischen Zusammenarbeit? 

Teimel: Elternvertreter*innen bringen eine weitere wichtige Sichtweise ins System. Sie sind 
nicht direkt vom tagtäglichen Schulleben betroffen, sondern haben zumeist die Außensicht, 
was auch ganz wichtig ist. Leider zeigt sich in den letzten Jahren, dass das Interesse der El-
tern, sich aktiv einzubringen, nachlässt. Es wird schwieriger, eine Obfrau oder einen Obmann 
und Vorstandsmitglieder zu finden. Erfahrungsgemäß sind Eltern, die Verantwortung über-
nehmen – oder sich dazu überreden lassen – sehr engagiert bei der Sache. Sie erkennen, wie 
erfüllend es sein kann, sich aktiv einzubringen, die Schule weiterzuentwickeln, gehört zu wer-
den und das Sprachrohr von allen und für alle Eltern zu sein. Gerade in Corona-Zeiten war es 
ganz wichtig, auch die Sichtweise der Eltern bei den zahlreich zu treffenden Entscheidungen 
zu berücksichtigen. 
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Am Puls der Zeit durch Digitalisierung, neue Medien, ChatGPT 
& Co. 

Aus aktuellem Anlass: Wie beeinflussen ChatGPT & Co. die Schulpartnerschaft und wie 
könnte ein schulpartnerschaftlich gestalteter Umgang damit aussehen? 

Teimel: Da es dem SGA zukommt, eine Hausordnung bzw. Verhaltensvereinbarungen zu er-
stellen und einvernehmlich zu beschließen, wird dieses heikle und sicher kontroversielle The-
ma wohl demnächst überall darin Eingang finden. Davor muss ein Bewusstseinsprozess ge-
startet werden. Man darf ChatGPT nicht grundsätzlich verteufeln. Sinnvoll eingesetzt, hat es 
auch so manche Vorteile, aber es muss klar sein bzw. wieder in Erinnerung gerufen werden: 
Das Vortäuschen von Leistungen durch Verwendung unerlaubter Hilfsmittel verstößt gegen 
das Gesetz. Und wenn von der KI erstellte Hausübungen oder Schularbeiten abgegeben wer-
den, gefährdet dies das Vertrauensverhältnis zwischen Lehrer*innen und Schüler*innen mas-
siv: Das zeitintensive Verbessern von Aufgaben dient ja dem Lernfortschritt der Schüler*in-
nen und nicht als sinnbefreite Beschäftigungstherapie für Lehrkräfte.  

Zins: Das kann ich nur unterstreichen. Auf viele aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen muss 
an den Schulen oft recht rasch reagiert werden. Gute Lösungen werden gefunden, wenn alle 
Sichtweisen zumindest gehört werden. Auch wenn manches nicht verhandelbar, weil gesetz-
lich geregelt ist. Bei uns entstand heuer aus aktuellem Anlass eine „Ehrenerklärung zur Red-
lichkeit beim Erbringen eigener Leistungen“, die nach Diskussionen und einem darauffolgen-
den Beschluss im SGA von allen Schüler*innen unterschrieben wurde. Darin ist genau das ge-
regelt: KI darf dort verwendet werden, wo Lehrkräfte dies ausdrücklich, z.B. zu Übungs- oder 
Recherchezwecken, erlauben. Zur Korrektur und zur Beurteilung vorgelegte Texte müssen je-
doch ausnahmslos persönlich und ohne fremde Hilfe verfasst worden sein. Überraschender-
weise berichteten manche Klassenvorständ*innen davon, dass vielen Schüler*innen nicht be-
wusst war, dass die Verwendung unerlaubter Hilfsmittel gesetzlich untersagt ist (LB-VO § 11 
Abs.). Umso wichtiger ist es, darüber zu reden und nicht bloß „von oben anzuordnen“. 

Wo im Schulgeschehen ist Raum und Zeit für praktisch gelebte Schulpartnerschaft?  

Teimel: Abgesehen von dieser gesetzlich vorgeschriebenen schulpartnerschaftlichen Zusam-
menarbeit im SGA und den bereits genannten Beispielen halte ich eine Einbindung der Schü-
ler*innen auch im Unterricht für essenziell. Sie haben das Recht, Themen in den Unterricht 
einzubringen und auch Vorschläge zu Unterrichtsmitteln und -methoden zu machen. Gerade 
im Bereich Digitalisierung und neue Medien können auch wir Lehrer*innen von den Kennt-
nissen der Jugendlichen profitieren und dadurch bleiben wir auch „am Puls der Zeit“. 

Zins: Je aktiver Lehrkräfte ihre Schüler*innen ins Unterrichtsgeschehen einbinden, umso bes-
ser sind Klassenklima und Lernerfolg. Gute Beziehungen tragen auch dazu bei, dass Probleme 
oder Konflikte offen ausgesprochen und konstruktiv diskutiert werden. Die Schüler*innenver-
tretung hat gesetzlich geregelte Mitwirkungs- und Mitbestimmungsrechte, z.B. das Recht, in-
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formiert und einbezogen zu werden und auch an Konferenzen (außer: Notenkonferenz) teil-
zunehmen und sich anlassbezogen mit den Klassensprecher*innen zu treffen. Darüber hinaus 
braucht es eine informelle Schiene: Ein regelmäßiger Jour fixe zwischen Schulleitung und 
Schüler*innenvertretung, im Anlassfall auch gemeinsam mit der Lehrer*innen-Vertretung, 
erhöht den Wissensstand aller und gibt Einblick, was „hinter den Kulissen“ läuft und wie die 
Sichtweise anderer ist, z.B. in puncto Handynutzung oder Verwendung von KI. Wenn Schul-
partnerschaft gelebt wird, zeigt sich dies auch in einem respektvollen Umgang miteinander, 
im Unterricht und außerhalb der Stunden. Und bei den vielen gemeinsamen schulischen Akti-
vitäten, von der Wintersportwoche bis zum Schulfest, von der Sprachreise bis zum Matura-
ball. 

Schulpartnerschaft – Demokratie im Kleinen? 

Inwiefern kann die Schulpartnerschaft zu mehr Demokratieverständnis beitragen? Oder ist 
das zu hoch gegriffen? 

Teimel: Ich finde das durchaus nicht zu hoch gegriffen: Es ist Demokratie im Kleinen. Auch 
der SGA umfasst demokratische Strukturen und Prozesse, die den Schüler*innen ermögli-
chen, an Entscheidungen teilzuhaben und Verantwortung zu übernehmen. Sie sehen aber 
auch, dass es unterschiedliche Standpunkte gibt, und können ihre eigene Meinung ent-
wickeln. Die Schüler*innen lernen, wie demokratische Entscheidungsfindung funktioniert.  

Zins: Die Wahl der Schulsprecherin*des Schulsprechers und die davor stattfindende Vorstel-
lung der Kandidat*innen sind durchaus in Ansätzen vergleichbar mit Wahlwerbung und dem 
Ablauf von Wahlen auf Gemeinde-, Landes- und Bundesebene. Und es kommt auch manch-
mal vor, dass Kandidat*innen vor der Wahl zu viel versprechen … Meistens erlebe ich die ge-
wählte Schüler*innen-Vertretung als überaus engagiert, mit positiven Auswirkungen auf ihr 
weiteres (Berufs-)Leben.  

Teimel: Gelebte Schulpartnerschaft fördert das Verständnis für die Bedeutung von Meinungs-
freiheit, Toleranz und Respekt für andere und ist damit ein wichtiger Beitrag zur Demokratie-
Erziehung. Und sie trägt dazu bei, dass Schulen Orte sind, wo gemeinsam Verantwortung für 
den Lernprozess übernommen wird, wo man einander ebenso vertraut wie den Erkenntnis-
sen der Wissenschaft, wo man einander unterstützt, sowohl bei der Wissensvermittlung als 
auch bei der Persönlichkeitsentwicklung. 

Ich bedanke mich für das Gespräch und die vielen Einblicke in gelebte Schuldemokratie! 

 

Anmerkungen 
1 www. bmbwf.gv.at 
2 https://www.bmbwf.gv.at/Themen/schule/schulpraxis/sp/vereinbarungskultur.html 
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Edith Huemer 

Pädagogische Hochschule Niederösterreich, Campus Baden 

im Gespräch mit 

Silvia Kronberger 

Pädagogische Hochschule Salzburg 

 

  

 
Was hat reflexive Geschlechterpädagogik mit 
Schuldemokratie zu tun? 
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Silvia Kronberger widmete sich parallel zu sowie nach ihrer Ausbildung und 

Tätigkeit als Volksschullehrerin dem Schwerpunkt Frauenforschung als Sozio-

login und Germanistin an der Universität Salzburg. Sie gründete und leitete 

das Genderkompetenzzentrum der Salzburger Verwaltungsakademie und 

hielt dort Seminare zu Gender Mainstreaming, Diversität und Gender Budge-

ting im Öffentlichen Dienst. Als Expertin für diese Themenbereiche berät und 

schult sie nach wie vor an österreichischen Universitäten und Hochschulen, 

Ministerien und öffentlichen Einrichtungen sowie NGOs. Von 2011 bis zu ih-

rer Pensionierung 2020 war Silvia Kronberger an der Pädagogischen Hoch-

schule Salzburg tätig, wo sie das Institut für gesellschaftliches Lernen und 

politische Bildung und das Bundeszentrum für Geschlechterpädagogik und 

Geschlechterforschung leitete. Ihre Arbeit wurde 2016 mit dem Käthe Leich-

ter-Preis ausgezeichnet. Im Herbst 2023 startet der dritte Jahrgang des bun-

desweiten Hochschullehrgangs „Reflexive Geschlechterpädagogik und 

Gleichstellung und Gleichstellung in heterogenen Lebenswelten“ der PH Salz-

burg, den Silvia Kronberger leitet. 

In Österreich gelten ab Herbst 2023 neue Lehrpläne an Pflichtschulen. Darin sind „übergrei-

fende Themen“ verankert, etwa „Reflexive Geschlechterpädagogik und Gleichstellung“. In 

der Volksschule sollen sich Schüler*innen mit Rollenklischees befassen und lernen, „dass in 

den österreichischen Gesetzen das Prinzip der gleichen Rechte für die Geschlechter veran-

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2023.i2.a331
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kert ist und dass der Staat diese Rechte schützen muss“. Am Ende der Sekundarstufe sollen 

Jugendliche „die Begriffe ‚Frauenbewegung‘ und ‚Gleichstellungspolitik‘ mit einfachen 

Worten erklären [können] und einen Zusammenhang herstellen zu bestimmten Errungen-

schaften in der Gleichstellungspolitik“. Als Beispiele dafür nennt der Lehrplan „Wahlrecht, 

Zugang zu gleicher Bildung, Gesetze gegen sexuelle Gewalt“. Warum gibt es diese Lehrplan-

vorgaben? Ist Gleichberechtigung von Geschlechtern nicht bereits selbstverständlich? 

Silvia Kronberger: Die Gleichberechtigung von Geschlechtern und die Beschäftigung mit die-

sem Thema sind keineswegs selbstverständlich – nicht in einem breiten gesellschaftlichen 

Diskurs und somit auch nicht in der Schule. Grundlage einer gelebten Geschlechterdemokra-

tie ist vor allem das Wissen über Inhalte und Bedeutung und vor allem die Breite des Themas. 

Geschlechterfragen berühren de facto alle Lebensbereiche – beruflich, wie privat. Im Bil-

dungsbereich geht es um inhaltliche Themensetzungen im Unterricht, um die Beschäftigung 

mit diversen – nicht heteronormativen – Lebenswelten, um die Auseinandersetzung mit pat-

riarchal begründeten Strukturen und Konflikten, aber auch darum, wie Bildung und Schule 

strukturiert sind, wie die Repräsentation von Geschlecht(ern) sich in dieser hierarchischen 

Struktur abbildet. 

Inwiefern repräsentieren denn Bildung und Schule hierarchische Geschlechterstrukturen? 

Einerseits in der Schulorganisation: Es ist immer noch so, dass, je „höher“ die Schule bis hin 

zur Universität, desto größer der Anteil der männlichen Lehrkräfte und Leitungspersonen und 

vice versa. Inhaltlich sind wir in Lehrmitteln, wie Schulbüchern, mit hauptsächlich binären ge-

schlechtsstereotypisch verteilten Rollen und somit Vorbildern konfrontiert, und zwar in Text 

und Bild. Das kann sich erst ändern, wenn sich ein entsprechendes Bewusstsein für dieses 

Thema bei allen am Bildungsprozess beteiligten Personen gebildet hat. Das klingt utopisch – 

aber es ist die Anstrengung wert. 

Was hat das mit Geschlechterdemokratie zu tun? 

Es gibt unzählige Belege dafür, dass die gesellschaftliche Gleichstellung der Geschlechter eine 

grundlegende Voraussetzung für die Weiterentwicklung demokratischer Verhältnisse ist, ein 

Beispiel sind die 17 Ziele für nachhaltige Entwicklung (Sustainable Development Goals) der 

UN, wo die Geschlechter-Gleichheit etwa mit Beendigung der Armut, Beendigung des Hun-

gers, Gesundheit und Wohlergehen sowie hochwertiger Bildung auf genannt wird. In Ländern 

mit dem geringsten Gender-Gap1 ist die Demokratie2 am besten entwickelt und übrigens 

auch der Lebensstandard am höchsten, weil eben nicht auf die Kompetenzen der Hälfte der 

Bevölkerung aufgrund von Geschlechterstereotypen verzichtet wird. 

Geschlechterdemokratie ist schön, macht aber viel Arbeit 

Welche Aufgaben kommen Schulen im Hinblick auf Geschlechterdemokratie zu? 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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Die geschlechterpolitische Ordnung, die de facto weltweit in jeder Gesellschaft eine patriar-

chale ist, wenn auch auf unterschiedlichem Niveau, erlernt jeder Mensch mit der Sozialisa-

tion vom ersten Lebenstag an, daher erscheint sie selbstverständlich und wird kaum hinter-

fragt. Die Erziehung zur Geschlechterdemokratie, die somit ein Weg zur Verbesserung der Le-

bensbedingungen aller Menschen ist, sollte daher so früh wie möglich beginnen und jeden-

falls eine hervorragende Bildungsaufgabe sein. Grundlage dafür ist die Sensibilisierung sowie 

Aus- und Weiterbildung aller im Bildungsbereich tätigen Menschen. Der Grundsatzerlass Re-

flexive Geschlechterpädagogik und Gleichstellung und der dazu entwickelte Hochschullehr-

gang Reflexive Geschlechterpädagogik und Gleichstellung im Kontext heterogener Lebens-

welten, der eben seinen dritten Durchgang beginnt, sind dafür wichtige Beiträge. Karl Valen-

tin paraphrasierend lässt sich also sagen: Geschlechterdemokratie ist schön, macht aber viel 

Arbeit! 

Das Karl-Valentin-Zitat nutzen Sie auch für einen Beitrag im Sammelband „Diversitätslinien 

in der Lehramtsausbildung“ aus 2016, in dem Sie aus Ihrer eigenen Erfahrung berichten. 

Was können Lehrpersonen im Hinblick auf die gesellschaftliche und politische Beteiligung 

von Schüler*innen verschiedener Geschlechter bewirken? 

Sie können zuerst einmal das Interesse für das Thema wecken. Die Erfahrung zeigt, dass 

Menschen, wenn sie einmal „infiziert“ sind, wenn sie erkennen, wie spannend, breit und be-

deutsam dieses Thema sein kann, sich von sich aus weiter damit beschäftigen. Das gilt für 

Menschen jeden Alters, ist für Kinder und Jugendliche aber besonders wichtig, denn es hilft 

bei der individuellen Identitätsbildung und dem Erlernen von demokratischen Veränderungs-

strategien. Dieser Beitrag zur Emanzipation und Bildung von Kindern und Jugendlichen jeden 

Geschlechts erscheint mir am wichtigsten. Lehrpersonen sollten dafür in ihren Fachbereichen 

versuchen, das Thema immer wieder in unterschiedlichen Fragestellungen und Zusammen-

hängen zu vermitteln, um letztlich zu zeigen, dass „Geschlecht“ in jeder gesellschafts- und bil-

dungspolitischen Herausforderung eine Rolle spielt und beachtet werden muss. Das reicht 

von der Sitzordnung in der Klasse bis zum Ukrainekrieg. Das Thema Geschlecht erweitert da-

mit auch die Expertise von Lehrkräften in ihren jeweiligen Fächern, anders gesagt: ohne Ge-

schlechterperspektive fehlt jedem Fachbereich eine entscheidende Komponente. 

HIStory und HERstory 

Welche Beispiele aus Schule, Unterricht, Lehrer*innenbildung können Sie dazu geben? 

Ein relativ bekanntes Beispiel ist der Geschichtsunterricht, die Auseinandersetzung mit HISto-

ry und HERstory. Im Geschichtsunterricht auf bedeutsame Frauen aufmerksam zu machen, 

wie zum Beispiel Agnes Primocic, eine Salzburger Widerstandskämpferin, oder die ge-

schlechtsspezifischen Zuschreibungen zu thematisieren, mit denen „erklärt“ wird, warum 

Frauen überhaupt in machtvolle Positionen gelangt sind, wie zum Beispiel Anne Boleyn, die 

zweite Frau Heinrichs VIII. von England. Es ginge im Geschichtsunterricht aber auch darum, 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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die normalen Lebensumstände zu betrachten, wie die Frauen, Männer, Kinder lebten … In 

Mathematik zeigt sich, dass die unterschiedliche Einschätzung der Kinder, was ihre Begabung 

für Mathematik betrifft, auf Geschlechtsstereotype der Pädagog*innen zurückzuführen ist, 

hier ist also die Genderkompetenz von Lehrkräften gefragt. Natürlich geht es auch um das 

Thema Sprache: Wer kommt wie zur Sprache und was bewirkt Sprache im Zusammenhang 

mit Rollenbildern und Geschlechterstereotypen? Interessant ist auch die Arbeit mit Bildern – 

das ist in vielen Fächern möglich – und diese auf solche Fragen hin untersuchen, ebenso die 

sozialen Medien etc. Es geht vor allem darum, das Interesse für das Thema zu wecken. 

Wie können wir uns eine geschlechterdemokratische Schule genau vorstellen? Welche Bei-

spiele für schulische Geschlechterdemokratie kennen Sie noch? 

Eine geschlechterdemokratische Schule achtet zuerst einmal auf die Schwächsten. Demokra-

tie bedeutet ja, dass alle dieselbe Stimme haben, und das ist leichter gesagt als getan. Die 

Leisen werden manchmal übersehen – sie brauchen eine Stimme, vielleicht Unterstützung 

durch Mentor*innen oder Buddies und entsprechende demokratische Strukturen der Schule. 

In diesen Strukturen zeigt sich eine geschlechterdemokratische Schule, indem sie zum Bei-

spiel Gremien für Mitbestimmung schafft, das geht auch schon mit ganz kleinen Kindern. Alle 

am Bildungsprozess beteiligten Personen sollen dabei an demokratischen Formen der Ent-

scheidungsfindung mitwirken, und hier ist es bedeutsam, den Geschlechteraspekt nicht zu 

vergessen – zum Beispiel bestimmte Funktionen gegen das Stereotyp zu besetzen, wie Mäd-

chen in Gremien zu entsenden, die sich mit der technischen Infrastruktur der Schule befas-

sen, und vice versa. 

Fördern und Fordern 

Wie können Schulleiter*innen Geschlechterdemokratie fördern? 

Die Schulleitung kann Fragen von Geschlecht und Diversität in ihren Grundprinzipien (Schul-

ordnung, Schulschwerpunkte) und in Projekten und Festen thematisieren. Eine geschlechter-

demokratische Schule bietet Vorbilder an für nicht stereotype Geschlechterrollen, Familien-

formen und Berufe, sie unterstützt alle am Bildungsprozess beteiligten Personen in ihrer Ent-

wicklung, auch solche, die sich für einen „konventionellen“ Weg entschieden haben. Der 

Schulleitung kommt hier große Bedeutung zu, sie kann ihren Lehrkräften Fort- und Weiterbil-

dung im Bereich Geschlechterdemokratie ermöglichen, sie sollte auch auf die entsprechen-

den Vorgaben des Lehrplanes und den Grundsatzerlass hinweisen. Die Schulleitung sollte 

Vorbild sein und dementsprechend auch Expertise hinsichtlich Geschlechterdemokratie be-

sitzen. Diese Expertise – zusammen mit Kenntnissen über Umsetzungsmöglichkeiten, also pä-

dagogischer Praxis – ist der Schlüssel zur Weiterentwicklung der Schule in Richtung Demokra-

tie und Emanzipation. 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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Wie beurteilen Sie die Entwicklungen zum Thema Gender und Geschlechtervielfalt an Schu-

len und in der Ausbildung von Lehrpersonen in der vergangenen Jahren? Wo sehen Sie 

Fortschritte, wo Gefahren? 

Ich erkenne insgesamt eine gesellschaftliche Entwicklung hin zu wieder traditionelleren Le-

bensformen einerseits und zu einer Betonung von LGBTIQ+ Themen andererseits – also eine 

Spaltung der Gesellschaft auch entlang dieser Fragen. Hier mache ich mich auf eine härtere 

Auseinandersetzung gefasst. Im Bildungsbereich wird versucht, das Thema Gender und Ge-

schlechtervielfalt zu implementieren, das BMBWF leistet hier viel, zum Beispiel durch den er-

wähnten Grundsatzerlass und weitere Maßnahmen, wie die Auslobung von Preisen für vor-

wissenschaftliche und wissenschaftliche Arbeiten zu Fragen von Gender und Geschlechter-

vielfalt, um nur einige Beispiele zu nennen. Auch die Schüler*innen fordern das Thema ein, 

hier spielen die sozialen Medien eine große Rolle. In der Aus-, Fort- und Weiterbildung ist 

hier aber noch viel zu tun, das Thema wird hier vielfach noch als lästige Zusatzaufgabe gese-

hen und nicht als Chance, die eigene Fachexpertise zu erweitern und den Kindern und Ju-

gendlichen eine möglichst umfassende – und nicht von Geschlechterstereotypen beschränkte 

– Zukunftsperspektive zu bieten. 

Vielen Dank für das Gespräch! 
 

Anmerkungen 
1 Der Global Gender Gap Index misst die Entwicklung geschlechtsspezifischer Unterschiede zwischen 
vier Schlüsseldimensionen (Wirtschaftliche Teilhabe und Chancen, Bildungsstand, Gesundheit und 
Überleben sowie Politisches Empowerment) und verfolgt die Fortschritte bei der Schließung dieser Lü-
cken im Laufe der Zeit. 
2 Der Demokratieindex ist ein von der britischen Zeitschrift The Economist berechneter Index, der den 
Grad der Demokratie in 167 Ländern anhand von fünf Faktoren (Wahlprozess und Pluralismus, Funk-
tionsweise der Regierung, Politische Teilhabe, Politische Kultur, Bürgerrechte) misst. 
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Sabine Höflich 
Pädagogische Hochschule Niederösterreich, Campus Baden 

im Gespräch mit 

Sabine Bruckmüller 
Volksschule Breitenfurt 

 
  

 
Bewährtes schätzen und Neues miteinander 
gestalten 
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Sabine Bruckmüller, Elementarpädagogin, ehemals stellvertretende Hortlei-
tung, Volksschullehrerin und seit einem Jahr Schulleiterin der Volksschule 
Breitenfurt in Österreich, hat Resilienz, psychische Widerstandsfähigkeit, be-
wiesen, als sie in noch pandemiegezeichneten Zeiten und zu Beginn des 
Ukrainekrieges die Leitung „ihrer“ Schule übernahm. Seitdem gestaltet sie 
gemeinsam mit ihrem Team, den Eltern und außerschulischen Unterstütze-
r*innen das Schulleben. Dabei sind Kommunikation, Offenheit für Ideen, Mut 
zur Innvovation und das Einander-Stärken für alle im Kooperationsfeld Schu-
le bedeutsam. Mitverantwortungspädagogik bedeutet hier, Gesprächs-
bedarfe zu erkennen und sich Zeit zu nehmen, um das Miteinander zu 
pflegen, unterschiedliche Sichtweisen zu verstehen und Ressourcen – von 
Sprachenvielfalt bis zur beruflichen Expertise – zu nutzen. 

Viel Zeit blieb nicht, um in die Rolle als Schulleitung hineinzuwachsen. Zwischen Covid-19-
Pandemie und Ukrainekrieg haben Sie die Leitung einer achtklassigen Volksschule und 
somit viel Verantwortung übernommen. Wie haben Sie diese Zeit erlebt? 

Sabine Bruckmüller: Es gab einige Herausforderungen. Es galt, nach der Corona-Zeit wieder 
ins Leben zu finden, in den „normalen“ Schulalltag. Wieder zu schauen, was alles möglich ist, 
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und gleichzeitig abzuwägen, was sinnvoll ist. Viele Veranstaltungen wurden angeboten. Diese 
galt es zu koordinieren und sich wieder zu trauen, ein Fest zu machen. 

Gleich zu Beginn der Ukrainekrise hatten wir 15 ukrainische Kinder zu beschulen und zu un-
terstützen. Eine Zeit des Kommens und Gehens. Es galt, kurzfristig vieles zu bewältigen. Eine 
Dolmetscherin – eine Mutter, die in der Ukraine Lehramt studiert hatte und schon lange in 
Österreich lebt – half den Kindern weiter. Heuer können wir aufgrund der Hilfe der Deutsch-
förderlehrerin besser auf die Kinder eingehen. 

Außerdem entdeckten die ukrainischen Kinder, dass sie sich mit den bulgarischen Kindern 
zum Teil verständigen können. Sie finden alle irgendwo Kontakte. Nur ein Bub von einer grie-
chischen Insel fand niemanden, mit dem er kommunizieren kann. Griechisch alphabetisiert, 
in einem anderen Schulsystem, tat er sich schwer, als er ankam. Ich trat mit dem Chef unse-
res griechischen Restaurants in Kontakt und er erklärte sich bereit, uns zu unterstützen, beim 
Dolmetschen zu helfen und die Eltern zu begleiten, wenn wir seitens der Schule etwas brau-
chen. Das betraf Dinge wie die Grundausstattung für ein Kind im Winter in Österreich, mit 
dicken Handschuhen, Haube usw. Die Eltern der anderen Kinder besorgten für ihn einen Bob 
für das Rodeln. Die Mitschüler*innen machten sich Gedanken, wie sie sich verständigen kön-
nen, und kamen dann darauf, dass sie Bilder malen und Piktogramme gestalten könnten, da-
mit er sich in der Schule leichter zurechtfindet. Die Idee kam von den Kindern und danach be-
gann ich, ihm bestimmte Abläufe im Alltag mittels Bilder ein wenig zu erleichtern. Aufgrund 
dessen und dank der intensiven Beziehung zur Klassenlehrerin fängt er jetzt an, sich zu öff-
nen und auch zu sprechen. 

Viel Veränderung in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft. 

Wir haben heuer 175 Kinder, im Herbst werden es 185 und in vier, fünf Jahren könnten es bis 
zu 260 Kinder sein. Deshalb steht ein Ausbau im Raum. Nächstes Jahr wird es eine dritte erste 
Klasse geben. Der Werkraum kommt in einen Container, damit alle Klassen im Schulhaus sein 
können. 

Lehrer*innenwechsel sind ebenfalls Thema. Wenn eine dritte Klasse die dritte Lehrerin be-
kommt oder eine Lehrerin im zweiten Semester der vierten Klasse in vorzeitigen Mutter-
schutz gehen muss, dann verunsichert das die Eltern.  

Im ersten Fall wurde durch transparente Kommunikation gut begleitet. Wir erklärten den El-
tern, dass wir uns bemühen, jemanden finden. Durch Zufall kam eine Kollegin, deren Kind bei 
uns an der Schule ist, aus der Karenz zurück und übernahm diese Klasse in großartiger Art 
und Weise. Wir veranstalteten gleich einen Einführungsabend, bei dem sie den Eltern vorge-
stellt wurde, und sie präsentierte ansprechend, was sie sich vorstellt. Ich bin froh, dass sie ins 
Team gekommen ist. 

Beim zweiten Fall war auch viel Kommunikation gefragt. Wenn man fast vier Jahre die Klas-
senlehrerin gewohnt ist, werden beim Lehrer*innenwechsel im letzten Semester der Volks-
schulzeit die Fragen auftauchen, ob eine neue Lehrerin andere Noten gibt oder ob sie stren-
ger ist. In einem Online-Meeting wurde erklärt, wie die Notengebung zustande kommt, dass 
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sich alle zusammensetzen und sich austauschen und dass die Kinder keine Angst haben müs-
sen, ihre Zielschulen nicht zu erreichen. Wir wollen den Eltern das Gefühl vermitteln, dass wir 
gemeinsam alle in den letzten Wochen gut begleiten. 

Eltern brauchen viel Information und Kommunikation, um stark durch diese Zeiten der Ver-
änderung zu kommen. Was braucht das Lehrer*innenteam? 

Wir schauen auf uns als Team. Mein Motto lautet: Wenn es dem Team gut geht, dann geht es 
den Kindern auch gut. Wenn ich ein Team habe, das gerne in die Schule geht und das vor Kre-
ativität sprüht, dann geben das alle den Kindern weiter. 

Donnerstags setzen wir uns manchmal im Lehrer*innenzimmer zusammen, lassen die Woche 
Revue passieren, jede hört der anderen zu und klopft ihr gedanklich auf die Schultern, oder 
vielleicht auch tatsächlich, und sagt: „Du machst das schon gut und jetzt lass dich nicht un-
terkriegen.“ Auch einen „Schmäh“ hineinbringen, Spaß haben und zusammen manches ein 
wenig lockerer nehmen sowie Gespräche auch innerhalb des Teams sind wichtig.  

Wir haben uns auch bei der Schulentwicklung begleiten lassen. Teambuilding, Arbeiten am 
Entwicklungsplan und an den pädagogische Leitvorstellungen haben uns inhaltlich als Team 
zusammengeführt. 

Ein starkes Team gibt Halt in unsicheren Zeiten und stärkt die Kinder. 

Wir führten heuer Ateliertage neu ein, an denen die Klassenverbände aufgelöst sind und 
jedes Kind nach seinem Interesse aus Themenangeboten auswählen kann. Im Herbst gab es 
einen musikalischen Schwerpunkt, einen Kreativ- und einen Kochschwerpunkt usw. Danach 
machten wir auch gleich eine Feedbackrunde. Das Ergebnis: Die Kinder waren hellauf begei-
stert, die Eltern ebenso. 

Daher veranstalteten wir auch ein Weihnachtsatelier und luden die Eltern dazu ein. Anstelle 
der altbewährten Weihnachtsfeier präsentierten die Kinder, was im Dezember gemacht wur-
de. Wir hatten um Weihnachten das Problem, dass nach der Corona-Krise und der Masken-
zeit viele Kinder Scharlach, Grippe und Corona hatten. Statt alle in einem Raum zusammen-
zubringen, veranstalteten wir eine Art Tag der offenen Tür. Das war schon ein Unsicherheits-
faktor, wie und ob das funktioniert. Wir machten zuerst zwei Stunden mit einem Thema, 
dann gab es für alle eine große Pause und dann durften sie zu einem zweiten Thema wech-
seln. Und: Es hat funktioniert! Wirklich schön, wenn von den Kolleginnen auch so viele Ideen 
kommen. Alle haben sich letztendlich getraut mitzumachen und sich mitreißen lassen. Auch 
die Eltern waren wieder begeistert. 

Für den Sommer planen wir eine Umweltwoche. Den MINT-Schwerpunkt hatte bereits meine 
Vorgängerin begonnen, dann kamen zwei Kolleginnen an die Schule, die sich mit diesem 
identifizieren konnten. So gab es heuer am Donnerstag in der fünften Stunde ein Semester 
lang für die dritten und ein Semester für die zweiten Klassen ein Angebot. Das gefiel allen to-
tal gut. Aufgrund der zahlreichen Anmeldungen werden wir nächstes Jahr für jede Schulstufe 
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ein Semester lang eine Forscher*innengruppe haben, um dieses Interesse und diese Stärken 
zu fördern. 

Als wir das Umweltthema bekanntgaben, sagte ein Vater sofort: „Kommt zu mir in die Kläran-
lage.“ Und der nächste: „Kommt zu mir zum Bauhof.“ Usw. Für die Umweltwoche unterstützt 
uns auch die Gemeinde. Abfallwirtschaft, Besuch der Kläranlage, Mülltrennen, Mülltheater, 
für die Großen gibt es ein Müllklettern, also ganz vielfältige Angebote werden wir eine ganze 
Woche lang begleiten und dann wird ein Abschlussfest geplant. Bisher hatten wir immer ein 
Sportfest, seit Jahrzehnten. Nun haben wir gemerkt, das ist jetzt nicht mehr das, was unsere 
Kinder bewegt. 

Ich behalte bestimmte Dinge bei, die sich einfach gut bewährt haben. Andere Dinge versu-
chen wir Schritt für Schritt neu zu gestalten, je nachdem, wie es für die Kinder passt. 

Autorin 

Sabine Höflich, Mag. Dr. BEd. 
Hochschullehrende an der Pädagogischen Hochschule Niederösterreich, davor Volks- und 
Sonderschullehrperson sowie Ausbildungslehrerin, Arbeitsschwerpunkte: Diversität und 
Inklusion; Forschung in den Bereichen Resilienz und Autismus. 
Kontakt: sabine.hoeflich@ph-noe.ac.at 
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Christina Schweiger 
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Ich bin da(-gegen) 

Für mehr Demokratielernen und Politische Bildung  
anhand von bildender Kunst 
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Demokratie lebt von Mitsprache, Präsenz und Sichtbarkeit aller Beteiligten bei besonderer Berücksich-

tigung der (sozial etc.) Benachteiligten. Wer möchte, dass bestimmte Anliegen wahrgenommen wer-

den, muss auf sie aufmerksam machen und (pro-)aktiv vertreten, sie begründen, nicht selten verteidi-

gen und beharrlich einfordern. Immer wieder werden zu ihrer Durchsetzung polarisierende Mittel ein-

gesetzt, um dem Dasein und (meist) Dagegensein mehr Nachdruck zu verleihen. Dieses Vorgehen hat 

eine lange Tradition, was Kenntnisse historischer Sachverhalte und Ereignisse erfordert. Nur im Verste-

hen von Zusammenhängen lassen sich gegenwärtige Entwicklungen nachvollziehen und verantwor-

tungsvolle und weitsichtige Handlungen setzen. Gelungene Einblicke in vergangene Zeiten und gesell-

schaftliche Gefüge bietet die Auseinandersetzung mit ausgewählten Beispielen der bildenden Kunst, 

die hier im Zeichen von Politischer Bildung und Demokratielernen steht. 

Ich bin dagegen. Ein aktuelles Stimmungsbild 

Eine Begegnung im Juni 2021 leitet diesen Beitrag ein: Während Besucher*innen des Muse-

ums für angewandte Kunst in Wien sich in der Sonderausstellung „Invocation for Hope. A new 

commission by SUPERFLUX“ (MAK 2021) mit dem Anthropozän auseinandersetzten, mar-

schierten am Museum, das an der Ringstraße liegt, Demonstrant*innen vorbei, Parolen ge-

gen die Coronamaßnahmen der Regierung skandierend. Der Unterschied zwischen drinnen 

und draußen, d.h. den Menschen im Museum und jenen auf der Straße, war weit mehr als 

ein räumlich-architektonischer. Zwei Welten prallten aufeinander, wie es treffend heißt. Ge-

nau genommen taten sie es auch wieder nicht, denn es gab keinerlei Berührungspunkte. Hier 

waren die einen, dort die anderen – je nach Blickwinkel. 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://doi.org/10.53349/schuleverantworten.2023.i2.a322


 
 

 

 

 #schuleverantworten 2023_2 | ISSN 2791-4046 | Seite 128 

Das (Sprach-)Bild eines zweigeteilten Landes beherrscht seit der Pandemie Politik und Medi-

en. 2021 äußerte der damalige Bundeskanzler von Österreich, Sebastian Kurz, dass es nun 

gelte, „die Gräben wieder zuzuschütten“ (Wiener Zeitung, 6.7.2021). Auch zwei Jahre später 

geht es noch immer darum, die „Gräben [zu] schließen“, so die Landeshauptfrau von Nieder-

österreich, Johanna Mikl-Leitner (OTS 14.3.2023): „Da werden wir aufeinander zugehen müs-

sen. Da wollen wir aufeinander zugehen. Da wird es Kompromisse geben müssen – von bei-

den Seiten“ (ebd.). Kann und soll diese Aussage als Beispiel für gelebte und gelungene Demo-

kratie genommen werden? Lässt sich politisches Kalkül und Handeln auf diesen einfachen 

Nenner bringen und liegt im Schließen von Kompromissen tatsächlich der Schlüssel für demo-

kratisches Verhalten und ein gedeihliches Miteinander? 

Von den gesellschaftlichen Ursachen und Auswirkungen solcher Aushandlungsprozesse, von 

(freiwillig) eingenommenen und zugewiesenen Positionen und Rollen, von Mit- und Gegenei-

nander, Zusammen- und Dagegenhalten erzählen die für den Beitrag ausgewählten Gemälde. 

Sie zeigen Menschen, die selbstbewusst ihren privilegierten Platz in der Gesellschaft einneh-

men und mit einer Selbstverständlichkeit da sind und welche, die halt da sind, bestenfalls to-

leriert, ohne wirklich gesehen oder gehört zu werden. Die bildende Kunst richtet den Blick auf 

alle: auf Mächtige und Reiche, die sich in aller Herrlichkeit und Pracht in Szene setzen lassen, 

wie auch auf Machtlose und Arme, die auf diese Weise Sichtbarkeit erfahren. Man sieht, wie 

sie versuchen, nicht unter die Räder zu kommen und sich gegen jene zu behaupten, die es 

sich leisten können, aus Prinzip dagegen zu sein. Diese an ihre gesellschaftlichen Pflichten zu 

erinnern und auf die anderen nicht zu vergessen, ist bekanntlich das Fundament von Demo-

kratie. 

Mit den Bildern kann eine wichtige Aussage in der Ankündigung zu dieser Ausgabe von #schu-

leverantworten eingelöst werden: „Schule ist der Lernort für Demokratie, ein Übungsfeld für 

Mitmenschlichkeit.“ Die Kunstwerke selbst lassen sich als solche Lernorte begreifen. Sie eröff-

nen Bildräume, die Einblick geben in soziale und kulturelle Zustände, Gepflogenheiten und 

den Umgang mit den Schwächeren der Gesellschaft. Sie handeln von Mitmenschlichkeit 

durch Aufzeigen ihres (Nicht-)Vorhandenseins. 

Die Beschäftigung mit den Gemälden erfolgt unter Einbezug zentraler Inhalte zu Demokratie 

in den kompetenzorientierten Lehrplänen, die zahlreiche Anregungen zum Demokratielernen 

in Unterrichtsvorhaben bieten. Auf jene Aspekte, die für diesen Beitrag von besonderem Inte-

resse sind, wird im Folgenden eingegangen. 

Ich bin da. Demokratielernen in den Lehrplänen 

Ich bin da. Ich bin interessiert und ich bringe mich ein. Diese Einstellung als Voraussetzung für 

eine gelungene Teilhabe an demokratischen Aushandlungsprozessen lässt sich durch entspre-

chend gestaltete Unterrichtsvorhaben fördern, die sich inhaltlich an den Ausführungen zu De-

mokratie in den Schullehrplänen orientieren können. 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
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Demokratie bzw. ihr Adjektiv findet sich insgesamt achtzehn Mal im kompetenzorientierten 

Lehrplan der Volksschule (2023) und fünfunddreißig Mal im Lehrplan der Mittelschule (2023) 

bzw. der allgemeinbildendenden höheren Schule (2023). Eine Passage in diesem Zusammen-

hang, die sich in allen drei Lehrplänen findet, ist es wert, zitiert zu werden: 

Für alle Schülerinnen und Schüler werden im Unterricht Gelegenheiten geboten, sich mit den ei-

genen Identitäten und Zugehörigkeiten auseinanderzusetzen. Gleichzeitig sollen die grundsätzli-

chen Werte, Normen und Traditionen einer aufgeklärten, europäischen Gesellschaft vermittelt 

werden. Es gilt, das gemeinsame Fundament hervorzuheben, insbesondere demokratische Prinzi-

pien, Rechtsstaatlichkeit, die Egalität der Geschlechter und die Säkularität des Staates, die die Ba-

sis für ein gedeihliches Zusammenleben in einer pluralistischen und liberalen Gesellschaft darstel-

len (Lehrplan der Volksschule 2023, 6). 

Die Textstelle macht deutlich, dass sich Schullehrpläne immer auch als das Selbstbild eines 

Staates verstehen lassen. Sie geben Aufschluss darüber, welche „Werte, Normen und Traditi-

onen“ (ebd.) aktuell hochgehalten werden.1 In den österreichischen Lehrplänen stehen diese 

u.a. im Kontext Politischer Bildung, Interkultureller Bildung, Reflexiver Geschlechterpädago-

gik und Gleichstellung sowie Umweltbildung für nachhaltige Entwicklung. Diese stellen einen 

Teil der sogenannten übergreifenden Themen dar, die in allen Unterrichtsgegenständen zu 

behandeln sind: 

Politische Bildung trägt maßgeblich zu einer partizipativen und inklusiven Gestaltung der Gesell-

schaft sowie zur Verwirklichung und Weiterentwicklung von Demokratie und Menschenrechten 

bei (Lehrplan der Volksschule 2023, 11). 

Interkulturelle Bildung befähigt Schülerinnen und Schüler mit Vielfalt in einer diversen Gesell-

schaft umzugehen. […] Die Einhaltung der Menschenrechte, welche in den unterschiedlichen 

Menschenrechtskonventionen (zB Frauenrechts-Konvention, Kinderrechts-Konvention, Konventi-

on über / die Rechte von Menschen mit Behinderung) festgeschrieben sind, sowie demokrati-

scher Prinzipien ist dabei zentraler Bezugspunkt (ebd., 11). 

Die Gleichstellung der Geschlechter ist als universelles Menschenrecht in mehreren internationa-

len Übereinkommen verankert […]. Geschlechtergleichstellung wurde damit als wichtiger Hebel 

für die Weiterentwicklung von Gesellschaften in Richtung Nachhaltigkeit, Demokratie und Ge-

waltfreiheit identifiziert (ebd., 12). 

Umweltbildung will Kompetenzen und Haltungen zur demokratischen Gestaltung einer zukunfts-

fähigen Gesellschaft fördern, in der Ressourcenschonung und Verteilungsgerechtigkeit wichtige 

Anliegen sind. Ziel ist es, Schülerinnen und Schüler zu befähigen, im Spannungsfeld von individu-

ellen und gesellschaftlichen sowie ökologischen und ökonomischen Interessen verantwortungs-

voll urteilen und handeln zu können (ebd., 14). 

Wie sich die angesprochenen Inhalte im Kunstunterricht aufgreifen lassen, wird nun gezeigt. 
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Ich bin. 

Kunst als (Selbst-)Ausdruck und gesellschaftlicher Spiegel 

Ego sum, ego existio. Zu dieser Conclusio gelangt der französische Philosoph René Descartes 

(1596–1650) in seinen Abhandlungen über den Zusammenhang zwischen Denken und Sein 

(Descartes 1996, 45). Ihn beschäftigte die Frage, wie sich Gewissheit über die eigene Existenz 

erlangen lässt: Wie kann man sicher sein, da zu sein, überhaupt zu existieren? Wie hängen 

Geist und Leib miteinander zusammen? Wird der Leib durch den Geist konstituiert oder um-

gekehrt? Was macht einen aus und wird von den Mitmenschen stärker wahrgenommen: der 

Körper eines Menschen oder dessen ‚Wesen‘? 

Diese philosophischen Tiefsinnigkeiten finden ihre oberflächliche Alltagsentsprechung in allen 

Belangen, die um das Aussehen und die Intelligenz kreisen: Jede*r will schön und begehrens-

wert, klug und clever sein bzw. erscheinen. Entsprechende Formen der Selbstinszenierung 

werden gepflegt. Äußerlich spielt Kleidung eine wichtige Rolle, die als Distinktionsmittel fun-

giert und bspw. Auskunft darüber gibt, welcher Schicht oder welchem (Berufs-)Stand jemand 

angehört. Mit ihr werden Lebenseinstellungen zum Ausdruck gebracht, aber auch (politische 

etc.) Haltungen, sie wird meist freiwillig angelegt, kann einem aber auch auferlegt werden. 

Auch im ersten Bildbeispiel2 kommt Kleidung eine zentrale Bedeutung zu. 

 

Abbildung 1: Josef Danhauser (1805 Wien–1845 Wien), Der reiche Prasser, 1836, Öl auf Leinwand, 84 x 

131 cm | Foto: Museum Belvedere Wien 

Wer ein leuchtend-honigfarbenes Kleid mit sogenannten Hammelbeinärmeln trägt, will auf-

fallen ganz nach dem Motto: More is more and less is a bore.3 So scheint es auch Der reiche 

Prasser zu halten, der gerade die Sektflöte zum Mund führt. Seine Frau hat ihre vor lauter 

Schreck umgestoßen, als sie ihn auf den Eindringling aufmerksam macht, der vorerst nur vom 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/


 
 

 

 

 #schuleverantworten 2023_2 | ISSN 2791-4046 | Seite 131 

Hund und dem Diener registriert wird. Er nimmt, wie auch der Bettler, der auf einmal da ist 

und ins Geschehen drängt, den Rand des Bildes ein, passend zu ihrer beider Stellung am Rand 

der Gesellschaft. Flankiert werden sie von schweren Gardinen, die sich auch symbolisch ver-

stehen lassen als gesellschaftliche Barriere zum Abschotten und Abhalten. Dass sie so achtlos 

zusammengeschoben sind, zeugt von einer Nachlässigkeit der Herrschenden, die sich ihrer 

geschützten Position offenbar allzu sicher sind. Dadurch kommt es auch hier zu einem Aufei-

nanderprallen zweier Welten: die eine voller Privilegien, Annehmlichkeiten und Vorteile, die 

andere voller Entbehrungen, Unsicherheiten und Nachteile. Diese Kontraste bilden einen ge-

lungenen Anknüpfungspunkt zur Behandlung der vorhin angeführten übergreifenden The-

men. Insbesondere die Verteilungsgerechtigkeit (Lehrplan der Volksschule 2023, 14) als wich-

tigem Impetus für demokratisches Handeln lässt sich hier gut besprechen. 

Josef Danhauser, selbst aus einer Wiener Fabrikantenfamilie stammend, belässt es nicht mit 

der eingängigen Momentaufnahme sozialer Unterschiede, sondern setzt die Geschichte fort. 

Die Klostersuppe ist zwei Jahre nach Der reiche Prasser entstanden (Abb. 2): 

 

Abbildung 2: Josef Danhauser (1805 Wien–1845 Wien), Die Klostersuppe, 1838, Öl auf Leinwand, 85,5 x 

130 cm | Foto: Museum Belvedere Wien 

Less is less and more is a thin dress, lässt sich als Verkehrung des Mottos im vorigen Bild tex-

ten. Reichtum und Wohlstand können aus feinem Gewebe sein und sich entsprechend schnell 

auflösen. Das musste der reiche Prasser am eigenen Leib erfahren, der nur noch an seiner 

Physiognomie zu erkennen ist. Sein prächtiges Gewand musste er gegen ein ungleich schlich-

teres, das schon erste Verschleißspuren aufweist, tauschen. Erneut wird er bei Tisch gezeigt. 

Doch anstatt erlesener Speisen gibt es Brot und Suppe. Ein karitativer Orden hat zur Armen-

speisung geladen. Ihm gegenüber sitzt just jener Bettler, der damals die illustre Gesellschaft 
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störte. Auch sein ehemaliger Diener ist wieder dabei. Er hat neben dem Bettler Platz genom-

men und umfasst dessen Schultern. Doch ist es keine herzliche Geste. Die angewinkelten, 

leicht aufgestellten Finger wollen nicht berühren, sondern zeigen: Sieh her, scheint er seinem 

einstigen Dienstgeber lächelnd-triumphierend unter die Nase zu reiben, du bist um nichts 

besser wie der Alte da! Nun sind wir alle gleich! Verdrossen wendet dieser den Blick ab. Auch 

sein Hund, der neben ihm hockt, hat den Kopf gesenkt. Er ist an seiner Seite geblieben. Seine 

Treue kennt keine Standesdünkel. Anders die Ehefrau, jene dunkel gekleidete Gestalt im Hin-

tergrund, die ihr Gesicht verhüllt, um nicht erkannt werden. Sie ist im Beisein eines Mannes 

erschienen, wohl um sich mit eigenen Augen vom tiefen Fall ihres (ehemaligen?) Gatten zu 

überzeugen. Ihr Gesichtsausdruck verrät Entsetzen, während ihr Begleiter hämisch grinst. De-

lektiert er sich an der Misere des Hausherrn? Hat er Anteil daran, um dessen Platz einzuneh-

men? Das alles wird bewusst offengelassen. Die Betrachter*innen sollen eigene Gedanken 

anstellen über Solidarität und Treulosigkeit, Glück und Pech, Gewinn und Verlust, Unbestän-

digkeit und Fortdauer, Reichtum und Armut. 

Dass die Aussagekraft, Eindringlichkeit und Aktualität des Gemäldes bis heute ungebrochen 

sind, zeigt folgender Zeitungsauszug: 

Immer mehr Menschen in Österreich sind von Armut betroffen. 210.000 Personen sind extrem 

arm: Der Geldmangel hat sich bei ihnen chronifiziert, sodass sie in allen Lebensbereichen schwer 

eingeschränkt sind. Ihre Wohnungen bleiben kalt, und sie müssen mit billigem, ungesundem Essen 

auskommen. Eine weitere Million Menschen, jeder Achte bis Neunte, hat große Probleme, laufen-

de Rechnungen zu begleichen. Die Ausgaben galoppieren den Löhnen und Sozialleistungen davon 

(Der Standard, 7.5.2023). 

Schon seit über einer Dekade wird immer wieder darüber berichtet, dass die soziale Schere 

immer weiter auseinandergeht (Die Presse, 27.6.2011, Kleine Zeitung, 25.3.2019, Süddeut-

sche Zeitung, 7.5.2019). Wie groß diese vor über hundert Jahren gewesen sein muss, illu-

striert die folgende Fotografie (Abb. 3):4 
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Abbildung 3: Fotografie einer ersten Klasse Volksschule in einem ländlichen Teil Niederösterreichs aus 

dem Jahr 1904, 16 x 10 cm | Foto: Eigenquelle 

Im Hinblick auf das Gewand der Kinder sticht der Kontrast zum heutigen Kleidungsstil ins Au-

ge. Auch, dass manche von ihnen feiner und eleganter angezogen sind, fällt auf. Aber erst bei 

genauerer Betrachtung entdeckt man ein unscheinbares Detail bei dem sitzenden Mädchen 

ganz links und dem vierten von rechts. Es findet sich auch beim Bettler auf den vorigen Bil-

dern: Alle drei sind barfuß. Dass die Kinder selbst bei einem wichtigen Ereignis wie der Auf-

nahme eines Klassenfotos keine Schuhe tragen, legt die Vermutung nahe, dass sich ihre Eltern 

keine leisten konnten. Ein Repräsentationsbild, angefertigt zur Erinnerung an die Mitglieder 

einer Klassengemeinschaft, gerät so zu einem manifesten und unerbittlichen Zeitdokument 

individueller und systemischer Armut. Zugleich erzählt es vom Wohlstand anderer Kinder. 

Auch hier treffen Welten aufeinander: Arbeiterkinder auf Bauernkinder bzw. Kinder von Ge-

schäftsleuten. 

Durch die fotografische Wiedergabe realer Personen bekommt dieses Bild eine ganz andere 

Wirkung als die Gemälde davor oder das folgende (Abb. 4).5 Erneut sind zwei Mädchen bar-

fuß. 

 

Abbildung 4: Edmund Krenn (1846 Wien–1902 Zürich), Zur Schule, 1883, Öl auf Leinwand, 98,5 x 65,5 cm 

| Foto: Museum Belvedere Wien 
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Durch den leuchtend roten Schirm, der die Blicke auf sich zieht und der ansprechenden, gera-

dezu idyllischen Komposition, gerät der Umstand, dass die Mädchen auf dem Gemälde Zur 

Schule des österreichischen Malers Edmund Krenn keine Schuhe tragen, ins Hintertreffen. Das 

Bild hat zwar den Charakter einer Fotografie, doch legt es zugleich einen wesentlichen Unter-

schied zu diesem Abbildungsverfahren offen: Kunst, selbst jede noch so realistische, trägt ab-

strahierende Züge, allein schon durch die Überführung eines Motivs ins Künstlerische. Das 

fällt auch beim nächsten Bild auf, bei dem die sozialkritische Komponente allerdings deutli-

cher zutage tritt (Abb. 5): 

 

Abbildung 5: Anton Filkuka (1888 Wien–1957 Wien), Holzsammelnde Kinder, 1925, Öl auf Holz, 60,8 x 

76,5 cm | Foto: Museum Belvedere Wien 

Das Gemälde Holzsammelnde Kinder des Wiener Malers Anton Filkuka gibt Einblick in den All-

tag von Kindern unterer Bevölkerungsschichten, für die es gang und gäbe war, zum Lebensun-

terhalt der Familie beizutragen und selbst schwere (Haushalts-)Arbeiten zu verrichten. Aus 

heutiger, eurozentrischer Sicht ist das ebenso unvorstellbar wie der Umstand, keine Schuhe 

zu besitzen. Barfußsein als eine meist mit Freizeit, Sommer, Natur und Freiheit verknüpfte Le-

benshaltung. Das macht deutlich, dass Verhaltensweisen und Praktiken bisweilen einen Cultu-

ral Turn erfahren können. Auch dazu lassen sich Unterrichtsvorhaben gestalten, in denen hin-

terfragt werden kann, welche sozialen, politischen, nationalen oder globalen Entwicklungen 

dazu führten. Es ist wichtig, sich mit (scheinbar) Selbstverständlichem, Alltäglichem und Ge-

wohntem auseinanderzusetzen, zumal nicht selten Klischees und Vorurteile mit im Spiel sind. 

Es liegt wohl in der Natur der Sache, die eigenen Lebensumstände als Maß aller Dinge zu neh-

men, doch sollte es selbsterklärend sein, dieser restriktiven Sicht aktiv entgegenzuarbeiten, 

um falsche Schlüsse zu vermeiden. Über den eigenen Tellerrand blicken zu können, stellt 

beim Demokratielernen eine zentrale Fähigkeit dar. Der reiche Prasser erwirbt sie auf die har-
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te Tour, wenn er anstatt vom feinen Porzellanteller aus einer derben Schüssel aus Steinzeug 

isst. – Ob er, als er noch vermögend war, auf die Idee gekommen wäre, dem Bettler etwas zu 

essen zu geben oder Kleidung und Schuhe? Andere haben das getan, denn auf dem Bild Die 

Klostersuppe trägt er ein Gewand ohne Löcher und am Boden neben ihm liegt ein Paar Schu-

he, etwas ausgebeult zwar, aber funktional. Dass er es ausgezogen hat, soll den Bezug zu der 

links über ihm an der Wand hängenden Statue von Jesus am Kreuz verdeutlichen, von der nur 

die nackten Füße und ein Teil der Beine zu sehen sind. 

Neben der Kirche nahm sich ab dem 19. Jahrhundert verstärkt auch der Staat der sozialen 

Probleme an. Bis zu unserem heutigen Sozialstaat war es freilich ein langer Weg, der stets eng 

mit Demokratie verknüpft war (Obinger & Tálos 2006, 51). Aktuell lassen aber folgende me-

dialen Schlagzeilen aufhorchen: „200.000 Menschen in Österreich leben in Armut. Neue Zah-

len der Statistik Austria zeigen einen starken Anstieg der absoluten Armut“ (Der Standard, 

21.4.2023). Auch um Schuhe geht es: „Im Winter die Heizung nicht aufdrehen. Toastbrot zum 

Abendessen. Kein Geld für Schuhe, kein Geld für Sport, Musik, einen Nachmittag mit Freun-

den: Das ist Realität für jedes fünfte Kind in Österreich.“ (Rendi-Wagner, zitiert nach profil, 

8.5.2023).6 

Wie passt diese Aussage zu folgendem Statement: „Der Staat könne nicht gleich einem Kin-

dermädchen für alle Bürger und alles aufkommen“, wie der österreichische Finanzminister 

Magnus Brunner meint (Kurier, 8.3.2023). Die widersprüchlichen Inhalte, die stehts auch zu 

hinterfragen sind, können zum Anlass genommen werden, im Unterricht soziale Fragen hin-

sichtlich Verteilungsgerechtigkeit u.a. zu erörtern. 

Die Ausführungen sollen zudem deutlich machen, dass sich Politische Bildung so gestalten 

lässt, dass sie „den Lebensbezügen, Interessen und Vorerfahrungen der Schülerinnen und 

Schüler“ (Lehrplan der Volksschule 2023, 12) Rechnung trägt. Demokratische Grundlagen 

fließen als implizites Substrat in Unterrichtsvorhaben ein, woraus ein an der (Lebens-)Praxis 

orientiertes Demokratieverständnis erwachsen kann. 

Ich bin, du bist, wir sind … für mehr Demokratielernen in der 

Schule anhand von bildender Kunst  

Die Bildbeispiele führen vor Augen, wie wichtig es ist, da zu sein: füreinander und auch in Be-

zug auf das Einnehmen sichtbarer Positionen und verantwortungsvoller Haltungen. Sie zeigen 

auch, dass ein Dagegensein zulässig und notwendig sein kann, um auf Missstände und Unge-

rechtigkeiten aufmerksam zu machen. Die Schüler*innen erfahren, dass demokratische Aus-

handlungsprozesse langwierig sein können, aber für nachhaltige Veränderungen, um die Lage 

Schwächerer zu verbessern, unerlässlich sind. Demokratie hat immer ein Gleichgewicht der 

Kräfte zum Ziel, bei dem das Da-Sein und Dasein aller Berücksichtigung finden muss. Es geht 

um ein ausgewogenes Verhältnis von Individualität und Gemeinschaft(-en), Autonomie und 

Verbundenheit, der Bedürfnisse einzelner und dem Gemeinwohl. Nichts darf zulasten der je-

weils anderen gehen. 
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Ich bin als Auseinandersetzung mit den eigenen Bedürfnissen, Träumen, Hoffnungen, Ängs-

ten, Fehlern, auch Erwartungen und Verpflichtungen, ist ebenso wichtig, wie ein (An-)Erken-

nen, dass du bist und auch das Gegenüber gleiche oder andere Bedürfnisse usw. hat. Daraus 

kann im Dialog ein wir sind entstehen, das darin mündet, gemeinsam für etwas und füreinan-

der verantwortlich zu sein. Das (Er-)Leben von Gemeinschaft erfordert demokratisches Han-

deln und sollte überall dort stattfinden, wo Menschen aufeinandertreffen, im Lernort Schule 

ganz besonders. 

Es reicht nicht, Gräben halbherzig zu schließen, um einen Bogen zum eingangs gebrachten Zi-

tat zu spannen. Demokratie zu (er-)leben heißt, gemeinsam ein stabiles Fundament zu schaf-

fen, um darauf ein Haus zu errichten, in dem alle in der Gesellschaft Platz haben. 

Unterlagen zu den kompetenzorientierten Fachlehrplänen für 

den Unterrichtsgegenstand Kunst und Gestaltung 

Kommentar zum Fachlehrplan Kunst und Gestaltung in der Primarstufe (Volksschule). 
https://www.paedagogikpaket.at/component/edocman/410-kommentar-zum-lehrplan-
2/download.html?Itemid=0, Stand vom 20.5.2023. 

Kommentar zum Fachlehrplan Kunst und Gestaltung in der Sekundarstufe I (Mittelschule sowie AHS-
Unterstufe). https://www.paedagogikpaket.at/component/edocman/447-kommentar-zum-lehrplan-
2/download.html?Itemid=0, Stand vom 20.5.2023. 

Lernaufgabe „Klassenfotos – früher und heute“ für die 4. Schulstufe. 
https://www.paedagogikpaket.at/component/edocman/460-lernaufgabe-7-4-
schulstufe/download.html?Itemid=0, Stand vom 20.5.2023. 

Links zu den Sammlungsstücken des Museum Belvedere Wien 

Sammlung Online 

Josef Danhauser, Der reiche Prasser 

Josef Danhauser, Die Klostersuppe 

Edmund Krenn, Zur Schule 

Anton Filkuka, Holzsammelnde Kinder 
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Stand vom 20.5.2023. 

http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
https://www.diepresse.com/673227/die-einkommensschere-bedeutet-mehr-als-soziale-ungerechtigkeit
https://www.diepresse.com/673227/die-einkommensschere-bedeutet-mehr-als-soziale-ungerechtigkeit
https://www.kleinezeitung.at/oesterreich/5601478/Schere-zwischen-Arm-und-Reich_Mehr-als-ein-Viertel-der
https://www.kleinezeitung.at/oesterreich/5601478/Schere-zwischen-Arm-und-Reich_Mehr-als-ein-Viertel-der
https://kurier.at/author/jhager
https://kurier.at/politik/inland/brunner-finanzminister-ueberfoerderung-staat-ekz-ii-ezb-zinsen/402356640
https://kurier.at/politik/inland/brunner-finanzminister-ueberfoerderung-staat-ekz-ii-ezb-zinsen/402356640
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Wiener Zeitung (6.7.2021). Kurz: „Gräben in Gesellschaft zuschütten“, 

https://www.wienerzeitung.at/nachrichten/politik/oesterreich/2111458-Kurz-Graeben-in-

Gesellschaft-zuschuetten.html, Stand vom 20.5.2023

 

Anmerkungen 
1 Dazu ein drastisches Beispiel: „The Iranian state curriculum especially encourages terrorism and poli-
tical subversion against Arab states in particular. It also demonizes America, Israel and the Jewish 
people, including in ways that are part and parcel with these same hateful conspiracy theories and 
calls to violence“ (ARAB NEWS, 4.3.2021). 
2 Dieses findet sich auch im Kommentar zum Fachlehrplan für den Unterrichtsgegenstand Kunst und 
Gestaltung in der Sekundarstufe I (Mittelschule sowie AHS-Unterstufe). Es illustriert, wie sich die über-
greifenden Themen Politische Bildung sowie Wirtschafts-, Finanz- und Verbraucher/innenbildung im 
Unterricht einbinden lassen (s. Unterlagen zu den kompetenzorientierten Fachlehrplänen für den Un-
terrichtsgegenstand Kunst und Gestaltung). 
3 Dieses Wortspiel wird mit der US-amerikanischen Modeikone Iris Apfel in Verbindung gebracht (Spie-
gel, 29.8.2021). Es geht auf eine Replik des US-amerikanischen Architekten Robert Venturi (1925–
2018) zurück: less is a bore quitierte er den less is more-Minimalismus in der Architektur bei u.a. Mies 
van der Rohe (1886–1969) (Süddeutsche Zeitung, 20.8.2018). 
4 Auf die Fotografie wird in der Lernaufgabe Klassenfotos – früher und heute für die 4. Schulstufe näher 
eingegangen (s. Unterlagen zu den kompetenzorientierten Fachlehrplänen für den Unterrichtsgegen-
stand Kunst und Gestaltung). 
5 Auf dieses Gemälde wird im Fachlehrplan für den Unterrichtsgegenstand Kunst und Gestaltung ver-
wiesen. Es dient als Beispiel, wie die übergreifenden Themen Politische Bildung sowie Wirtschafts-, Fi-
nanz- und Verbraucher/innenbildung im Unterrichtsvorhaben Eingang finden können (s. Unterlagen zu 
den kompetenzorientierten Fachlehrplänen für den Unterrichtsgegenstand Kunst und Gestaltung). 
6 Pamela Rendi-Wagner war zum Zeitpunkt dieser Aussage Bundesparteivorsitzende der Sozialdemo-
kratischen Partei Österreichs. Anfang Juni 2023 wurde sie von Andreas Babler abgelöst. 
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Ausgerechnet ein Schulstreik hat die Weltöffentlichkeit auf die enge Verbindung von Schule und 
Demokratie aufmerksam gemacht. Weil sie wollte, dass ihre um die Welt im Klimawandel besorgte 
Stimme gehört wird, griff die schwedische Schülerin Greta Thunberg zu diesem drastischen Mittel. 
Dabei gehört Demokratie in die Schule, nicht erst, seit das Recht auf Unterricht und Bildung in der 
Menschenrechtskonvention der Vereinten Nationen festgeschrieben ist: Schule ist der Lernort für 
Demokratie. Dieser Beitrag zeigt auf, welchen Rahmen die 17 UN-Nachhaltigkeitsziele (SDGs) für 
gelebte Schuldemokratie bieten. Schule und Demokratie haben gemeinsam, dass sie Kulturformen 
sind. Um die Rolle der Kulturellen Bildung für Schuldemokratie im Zeichen der SDGs zu veranschau-
lichen, dient eine Nussschale als Beispiel. 

„(Hamlet) Oh God, I could be bounded in a nutshell  
and count myself a king of infinite space,  

were it not that I have bad dreams.“ 
Shakespeare, Hamlet, II, ii, 254 

„Mit kultureller Bildung Demokratie und Gesellschaft gestalten!“ war der Titel eines Themen-
schwerpunkts der Österreichischen Agentur für Bildung und Internationalisierung (OeAD) im 
Auftrag des Bildungsministeriums.1 Die deutsche Bundeszentrale für Politische Bildung (BpB) 
hebt die zentrale „Bedeutung kultureller Bildung für gesellschaftliche Entwicklungsprozesse 
und die Persönlichkeitsentwicklung junger Menschen“ hervor.2 Die Deutsche Gesellschaft für 
Demokratiepädagogik e.V. nennt Kulturelle Bildung gar einen „Schlüssel zur Welt“.3 Die Welt-
gemeinschaft, vertreten durch die Vereinten Nationen, hat mit den 17 globalen Nachhaltig-
keitszielen (Sustainable Development Goals, SDGs) Handlungsfelder abgesteckt, in denen 
diese Welt neu gestaltet werden soll: „Transformation unserer Welt“ ist der Titel der Agenda 
2030 für nachhaltige Entwicklung.4 Ihre Vision ist die Verwirklichung „einer friedlichen, ge-
rechten, sozial inklusiven Welt […], in der die natürlichen Ressourcen nachhaltig genutzt 
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werden“5. Bildung nimmt dabei eine Schlüsselrolle ein, formuliert in SDG 4: „Inklusive, gleich-
berechtigte und hochwertige Bildung gewährleisten und Möglichkeiten lebenslangen Lernens 
für alle fördern.“ Wie eng Demokratie und Frieden miteinander verknüpft sind, zeigt jeder 
noch so kurze Blick in die Geschichte; Demokratiebildung ist also Friedensbildung, so lässt 
sich schließen. Dafür braucht es Partizipation und Mitbestimmung, die Grundlagen der 
Demokratie, im Schulalltag. Wie können die SDGs dafür einen Rahmen bieten? 

 

Abbildung 1: Die 17 SDGs – Rahmung für Schuldemokratie | Quelle: https://unric.org/de/17ziele/ 

17 Ziele für die Menschen, für den Planeten 
Der Unterricht hat aktiv zu einer den Menschenrechten verpflichtete[n] Demokratie beizutragen. 
Urteils- und Kritikfähigkeit sowie Entscheidungs- und Handlungskompetenzen sind zu fördern, sie 
sind für die Stabilität pluralistischer und demokratischer Gesellschaften entscheidend. Den 
Schülerinnen und Schülern ist in einer zunehmend internationalen und multikulturellen 
Gesellschaft jene Weltoffenheit zu vermitteln, die vom Verständnis für die existenziellen 
Probleme der Menschheit und von Mitverantwortung getragen ist. Dabei sind Humanität, Soli-
darität, Toleranz, Frieden, Gerechtigkeit, Geschlechtergleichstellung und Umweltbewusstsein 
handlungsleitende Werte.6 

So formuliert es der österreichische Lehrplan (seit 2023 nur noch) für die Oberstufe für den 
Bildungsbereich Mensch und Gesellschaft.7 Die 2015 von der Weltgemeinschaft als Teil der 
Agenda 2030 verabschiedeten Nachhaltigkeitsziele (SDGs) bieten die thematischen Anknüp-
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fungspunkte, um das Bildungsziel der Weltoffenheit auf der inhaltlichen Ebene im Unterricht 
zu behandeln. Dafür stehen Unterrichtsmaterialien für alle Schulstufen und zahlreiche Best-
Practice-Beispiele zur Verfügung.8 Auch die Kinder- und Jugendliteratur schafft Reflexions-
räume für die Thematisierung der SDGs, nicht nur im Literaturunterricht (vgl. Sippl, 2020, 
2022a, 2022b).  

Die 17 Ziele, die sich als „a universal call to action to end poverty, protect the planet and im-
prove the lives and prospects of everyone, everywhere“9 verstehen, bieten aber noch mehr: 
Verschreiben sich die Schulpartner gemeinsam dem Handeln für die Ziele, an ihrem Schul-
standort, für die Welt, setzen sie damit bereits SDG 17 um: „Partnerschaften zur Erreichung 
der Ziele“ – nicht als kurzlebiges Projekt, sondern als nachhaltig gelebte Schuldemokratie. 
Was hat das mit der Nussschale zu tun? 

Die ganze Welt im Kleinen 
Gar nicht weltoffen fühlt sich Hamlet in Shakespeares gleichnamigem Drama. „O Gott, ich 
könnte in eine Nussschale eingesperrt sein und mich für einen König von unermesslichem 
Gebiete halten, wenn nur meine bösen Träume nicht wären“10, klagt der Prinz von Dänemark 
im zweiten Akt seinen Jugendfreunden Rosenkrantz und Guildenstern. Unfähig zu handeln, 
empfindet er sein Land als Gefängnis. „So ist die Welt auch eins“, antwortet Rosenkrantz. Die 
Nussschale ist hier die Metapher für den allerkleinsten Raum, in dem buchstäblich alles mög-
lich ist – wenn das Mindset stimmt. Wenn Verstand (vulgo: Hirn) und Emotion (vulgo: Herz) 
sich verbinden und gemeinsam das Handeln bestimmen. 

Die englische Redewendung „in a nutshell“ kündigt eine Zusammenfassung in aller Kürze an. 
So hat der britische Physiker Stephen Hawking in seinem Buch The Universe in a Nutshell 
(2001, dt. Das Universum in einer Nussschale) nichts weniger versucht, als die zentralen Kon-
zepte der modernen Physik zur Erklärung des Universums auf knapp 200 Seiten darzustel-
len.11 In der deutschen Sprache steht die Nussschale dagegen für ein „sehr kleines Schiff“, 
und zwar „spöttisch, bildlich“, wie das Digitale Wörterbuch der deutschen Sprache in Bezug 
auf den Verwendungskontext vermerkt.12 Wer in einer Nussschale glaubt aufs Meer fahren 
zu müssen, kann in Seenot geraten. Im Märchen allerdings ist die Nussschale ein wunder-
samer Ort: als Wiege für Hans Christian Andersens Däumelinchen, als Versteck für die Zau-
berkleider der Königstochter Allerleihrauh bei den Gebrüdern Grimm, als Verwandlungsort in 
Božena Němcovás Aschenbrödel. Sie ist die ganze Welt im Kleinen und hat entscheidenden 
Anteil am guten Ausgang der Geschichte.  

Schuldemokratie im Zeichen der SDGs 
Auch die Schule ist die ganze Welt im Kleinen. Das sprachliche (nutshell versus Nussschale) 
und das literarische (Nussschale im Märchen) Beispiel zeigen, wie bildmächtig Sprache und 
wie sprachmächtig Bilder sein können. Die SDGs benennen ihre Botschaft kurz und bündig: 
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1 Keine Armut – 2 Kein Hunger – 3 Gesundheit und Wohlergehen – 4 Hochwertige Bildung 
– 5 Geschlechtergleichheit – 6 Sauberes Wasser und Sanitäreinrichtungen – 7 Bezahlbare und 
saubere Energie – 8 Menschenwürdige Arbeit und Wirtschaftswachstum – 9 Industrie, Inno-
vation und Infrastruktur – 10 Weniger Ungleichheiten – 11 Nachhaltige Städte und Gemein-
den – 12 Nachhaltige/r Konsum und Produktion – 13 Maßnahmen zum Klimaschutz – 14 Le-
ben unter Wasser – 15 Leben an Land – 16 Frieden, Gerechtigkeit und starke Institutionen 
– 17 Partnerschaften zur Erreichung der Ziele.13  

Die Symbole zu jedem der 17 Ziele (siehe oben, Abbildung 1) machen die jeweilige Botschaft 
auf einen Blick verständlich, in einer global verständlichen Zeichensprache. 

„Schuldemokratie bedeutet, dass in der Schulgemeinschaft Entscheidungen, die das Zusam-
menleben in der Schule betreffen, gemeinsam und demokratisch getroffen werden.“14 Jedes 
der 17 Ziele lässt sich nach innen – am Schulstandort – denken, das Zusammenleben in der 
Schule betreffend. Jedes der 17 Ziele lässt sich aber auch nach außen – in die Welt – denken, 
als gemeinsame Aktion, die wiederum zurück auf das Zusammenleben in der Schule wirkt. 
Diese Wechselwirkung entspricht dem „Whole Institution Approach“ der Bildung für nachhal-
tige Entwicklung, wie sie die Roadmap der UNESCO empfiehlt.15 Hier einige Beispiele für die 
schuldemokratische Umsetzung kultureller Nachhaltigkeit:  

• Im Kontext Kultureller Bildung gedacht, wird die schuldemokratisch beschlossene Um-
stellung auf Lernmaterialien mit Umweltzeichen (SDG 7, SDG 8, SDG 12) und gesunde 
Jause aus regionaler Produktion (SDG 3, SDG 12, SDG 15) begleitet von einem Upcycling-
Kunstprojekt, das Erlöse für einen guten Zweck lukriert (SDG 11, SDG 16).  

• Den achtsamen Umgang mit Trinkwasser in den Sanitärbereichen und im Schulgarten 
setzt die Schulgemeinschaft in Kooperation mit Expert*innen der lokalen Wasserwirt-
schaft um (SDG 6, SDG 15) und gestaltet dabei ihren „Garten der Zukünfte“ als gemein-
schaftliches Natur- und Kunstprojekt.16  

• Aus der Auseinandersetzung mit der Bedeutsamkeit und der Verfügbarkeit von Trink-
wasser im eigenen Land des Globalen Nordens und in Ländern des Globalen Südens kann 
ein Kooperationsprojekt mit einer dortigen Schule entstehen (SDG 1, SDG 2, SDG 4, SDG 
10, SDG 17).17 Anstelle weiter Flugreisen entsteht in diesem Kooperationsprojekt eine 
gemeinsam gestaltete virtuelle Fotogalerie, die als Reflexionsraum für den Austausch 
fungiert. 

• In Projektwochen oder an Forschungstagen können Expert*innen der Kreislaufwirtschaft 
(SDG 8, SDG 12), der Landwirtschaft (SDG 15), der Technologie (SDG 7, SDG 9), der Kün-
ste (SDG 4), der Politik (SDG 16) eingeladen oder besucht werden, um nachhaltige Ener-
giegewinnung (SDG 7), ökologische Begrünungsinitiativen (SDG 11, SDG 15), innovative 
Technologie (SDG 9), Anthropozän-Kunstprojekte18, Initiativen gegen Lebensmittelver-
schwendung (SDG 1, SDG 2, SDG 12), demokratische Prozesse der Folgenabschätzung 
(SDG 13, SDG 16) und neue Berufe für die Zukunft (SDG 8) kennenzulernen und in eige-
nen Circular-Design-Projekten19 mit der Lebenswelt am Schulstandort zu verknüpfen. 
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Partnerschaft für Zukunftsgestaltung 
In den neuen Lehrplänen sind die „übergreifenden Themen“ (die vormaligen Unterrichtsprin-
zipien) verankert, um vernetztes Lernen zu unterstützen und die „Zusammenhänge und 
Wechselwirkungen gesellschaftlicher Phänomene“20 zu verdeutlichen. Jedes der aktuell 13 
Themenfelder (z.B. Medienbildung, Politische Bildung, Umweltbildung, Wirtschaftsbildung) 
bietet sich an, um in diesem Sinne Bezüge zu den SDGs herzustellen. Dabei werden insbeson-
dere die Möglichkeiten der Schulautonomie hervorgehoben21: betreffend die Formen der 
Schuldemokratie und die Mitgestaltung des Schullebens.  

Gelebte Demokratie am Schulstandort, in der Schulpartnerschaft, im Zeichen der SDGs be-
ginnt vielleicht mit dem Pflanzen eines Nussbaumes im Schulhof: nicht nur als zukünftiger 
Schattenspender, sondern insbesondere als sichtbares Symbol für gemeinsame Zukunfts-
gestaltung.22 
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Anmerkungen 
1 Vgl. https://oead.at/de/schule/kulturvermittlung-mit-schulen/schwerpunkte/demokratie-und-
gesellschaft  
2 Vgl. https://www.bpb.de/lernen/kulturelle-bildung/  
3 Vgl. https://degede.de/wp-content/uploads/2020/07/degede-demopaxxd-kultbild-21x21-8s-ly02-
es.pdf  
4 Vgl. https://www.bmbwf.gv.at/Themen/euint/ikoop/bikoop/sdgs.html  
5 Ebd. 
6 https://www.paedagogikpaket.at/images/Allgemeiner-Teil_AHS.pdf – Hervorh. v. Verf. 
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7 In der seit 2012 gültigen Fassung war „Weltoffenheit anzubahnen“ als allgemeines Bildungsziel be-
reits im Lehrplan der österreichischen Volksschule formuliert worden. Vgl. Lehrplan der Volksschule 
(2012): BGBl. Nr. 134/1963 in der Fassung BGBl. II Nr. 303/2012 vom 13. September 2012.  
8 Siehe die Materialien auf „Bildung 2030“ als „Plattform für Globales Lernen und Bildung für nachhal-
tige Entwicklung“, https://bildung2030.at/  
9 https://www.un.org/sustainabledevelopment/development-agenda/; die „Student Resources“ auf 
https://www.un.org/sustainabledevelopment/student-resources/; die Materialien auf der Webseite 
der Österreichischen Nationalkommission der UNESCO, https://www.unesco.at/bildung/unesco-
schulen/lehr-und-lernmaterial/unterrichtsmaterialien-sdgs und auf dem „Portal Globales Lernen“ als 
„das zentrale Internetangebot zum Globalen Lernen und zur Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) 
im deutschsprachigen Raum“, https://www.globaleslernen.de/de 
10 Shakespeare, Hamlet, II, ii, 254, in der deutschen Übersetzung von August Wilhelm von Schlegel, 
zitiert nach https://www.projekt-gutenberg.org/shakespr/hamlet-s/hamlet-s.html  
11 Anm. d. Red.: Wir freuen uns über Zusendungen unserer Abonnent*innen, die das Buch zur Gänze 
gelesen haben und uns übermitteln können, ob sie Hawkings mutiges Unterfangen für geglückt halten. 
12 https://www.dwds.de/wb/Nussschale  
13 https://unric.org/de/17ziele/  
14 http://www.polipedia.at/tiki-index.php?page=Schuldemokratie  
15 https://www.unesco.de/publikationen?page=4#row-7569; https://www.umweltbildung.at/unsere-
angebote/esd-for-2030/  
16 Vgl. die Beispiele des Zukunftsinstituts: https://www.zukunftsinstitut.de/artikel/wohnen/die-
zukunft-ist-ein-garten/; der Landwirtschaftskammern: https://sbg.lko.at/l%C3%B6sungen-f%C3%BCr-
den-garten-der-zukunft+2400+3689702; von „Natur im Garten“: 
https://www.naturimgarten.at/baeume-fuer-die-zukunft-pflanzen.html  
17 Zu Praxisbeispielen für den Unterricht siehe die Linkliste auf https://www.ph-
noe.ac.at/de/forschung/forschung-und-entwicklung/anthropozaen/materialien-fuer-ihren-unterricht 
und die Handreichung Sippl & Lughammer 2023 auf https://anthropozaen.ph-noe.ac.at/ 
18 Vgl. z.B. die Projekte „Kunst am lebenden Objekt“, siehe 
https://www.youtube.com/watch?v=yd7t6jH0QuA  
19 Vgl. die Infos auf der Webseite des Institute of Design Research Vienna: http://www.idrv.org/cdr/  
20 https://www.paedagogikpaket.at/massnahmen/lehrplaene-neu/%C3%BCbergreifende-themen.html  
21 Vgl. ebd.  

21 Vgl. https://goodnews-for-you.de/zukunft-pflanzen-ein-besonderes-kunstprojekt/  
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Aktuell zerbrechen sich schlaue Menschen den Kopf darüber, wie in Schule, Hochschule und Universi-
tät mit KI umzugehen sei. Sei es bei Prüfungen oder im Unterricht, KI ist da und wird nicht mehr gehen. 
Es entsteht der Eindruck, Digitalität sei „oversold“ und „underused“, doch zahlreiche Schüler*innen 
und Lehrpersonen sind im Digitalen weit fortgeschritten. In der Schule herrscht eine Produktorientie-
rung vor, und diese Produkte (Schularbeiten, Tests, Hausarbeiten, Präsentationen, …) werden durch 
die Verwendung von KI zunehmend unbewertbar. Waren es früher Mamis und Papis oder strebsame 
Schulkolleg*innen, die sich an Hausübungen und Präsentationen machten und diese teilten, so ist es 
heute auch KI. Wie wäre es, wieder vermehrt auf den Prozess des Erarbeitens des Erlernen zu achten? 
Die Mitarbeit, die fast in Vergessenheit geraten ist, könnte dabei wieder in Mode kommen und einen 
wesentlichen zusätzlichen Effekt erzielen, der bildungssoziologisch für eine Demokratie essenziell ist, 
nämlich die Beteiligung. 

Bildungssoziologie, Mitarbeit, Demokratie, ChatGPT, KI 

Einleitung 
Die Bildungssoziologie beschäftigt sich im weitesten Sinne mit der Bedeutung (das heißt dem 
Stellenwert und den Folgen), die Bildung, Sozialisation und Erziehung für Gesellschaften als 
Ganzes und für die einzelnen Mitglieder einer Gesellschaft haben (Dammerer, 2020). Sie un-
tersucht die gesellschaftlichen Grundlagen von und Einflüsse auf Sozialisation, Erziehung und 
Bildung sowie deren Auswirkungen.  
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Schule als Institution, die sich Sozialisation, Erziehung und Bildung zur Aufgabe gemacht hat, 
prägt das gesellschaftliche Leben. Neben vielen Zielen, die von Schule verfolgt werden, kann 
auch die Beteiligung an Gesellschaft, an Sozialem und demokratischen Prozessen angesehen 
werden. Im Klassenverband wird die Beteiligung durch Mitarbeit geübt und soll sogar noten-
wirksam mitkalkuliert werden. Dennoch ist zu kritisieren, dass die Mitarbeit im Unterricht 
manchmal nur als Zünglein an der Waage gewertet wird, wenn es darum geht, zwischen zwei 
Noten am Ende des Semesters zu entscheiden. Sie wird dann häufig mittels Bauchgefühl er-
hoben und – je nachdem, positiv oder negativ – notenwirksam eingesetzt. Wie bedeutsam 
eine stärkere Betonung von Mitarbeit sein könnte, soll in diesem Aufsatz aus einer bildungs-
soziologischen Perspektive ausgeführt werden. 

Sozialisation und Erziehung in Schule – ein bildungssoziologi-
scher Zugang 
Die Soziologie interessiert sich für den Prozess der Sozialisation, weil sie wissen möchte, wie 
Gesellschaften die Weitergabe von Regeln und Problemlösungen an neue Gesellschaftsmit-
glieder bewerkstelligen – um damit ihren Erhalt zu sichern. Wenn Menschen geboren wer-
den, sind sie nicht allein überlebensfähig, sie sind sogenannte Mängelwesen (Gehlen, 1940). 
Die Menschheit musste im Laufe ihrer Entwicklung lernen, Zusammenleben zu organisieren, 
unter anderem mithilfe von Regeln – in der Sprache der Soziologie Institutionen. Ist das Zu-
sammenleben organisiert, muss sichergestellt werden, dass auch neue Mitglieder, zum Bei-
spiel neu geborene Kinder, die Regeln lernen, damit das Zusammenleben auch weitergehen 
kann. Der Begriff der Sozialisation umschreibt eben diese Vergesellschaftung von Personen, 
also den Prozess des „Mitgliedwerdens“ oder der „Sozial-Machung“ (Helsper, 2002). Hartmut 
Esser schreibt:  

Unter Sozialisation wird jener soziale Prozess verstanden, über den die Kultur einer Gesellschaft 
in die Identität der neuen Mitglieder – Kinder oder Fremde – vermittelt wird […]. Die Kultur einer 
Gesellschaft kann allgemein als die Gesamtheit der dort verbreiteten kognitiven Erwartungen 
und moralischen Ansprüche […] verstanden werden (Esser, 2001, S. 371f).  

Sozialisation ist ein umfassender Prozess, innerhalb dessen sich untergeordnete spezifische 
Prozesse wie Erziehung und Bildung untersuchen lassen. Im Prozess der Sozialisation werden 
wir buchstäblich gesellschaftsfähig. Die Sozialisation kann definiert werden als Prozess der 
aktiven Auseinandersetzung mit der sozialen, materiellen und kulturellen Umwelt, durch den 
Personen gesellschaftlich handlungsfähig werden und ihre Persönlichkeit (Identität) entwi-
ckeln. Durch die Sozialisation wird der Mensch quasi nach der biologischen Geburt noch ein-
mal geboren (Griese, 2015). In der Betonung der aktiven Auseinandersetzung wird deutlich, 
dass das Individuum nicht vollständig durch die Gesellschaft bestimmt („determiniert“) ist, 
sondern sie in gewissem Grade mitgestaltet. Gleichwohl beinhaltet die aktive Auseinander-
setzung nicht nur bewusste, sondern auch unbewusste Prozesse und Auswirkungen der Um-
welt auf die Entwicklung der Person. In den soziologischen Sozialisationstheorien wird die 
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Sozialisation als ein stark interaktiver Prozess konzipiert, „bei dem der Sozialisand sich aktiv 
und konstruktiv an die Umgebung ‚adaptiert‘, und in keiner Weise nur passiv ‚anpasst‘“ (Es-
ser, 2001, S. 391). Für die Soziologie ist das Konzept der Sozialisation zentral, da es hilft, das 
Spannungsfeld von Individuum und Gesellschaft zu verbinden und eine Erklärung für den 
Fortbestand („Reproduktion“) von Gesellschaften darstellt. 

Die Mechanismen, über welche sich Sozialisation vollzieht, sind Lernen, Kommunikation und 
Interaktion in alltäglichen Situationen. „Sozialisation beinhaltet stets die Änderung bereits 
bestehender Erwartungen und Bewertungen. Lernen kann allgemein als ein Vorgang der Ent-
stehung von Assoziationen verstanden werden. Zum Beispiel: Bestimmte, an sich ‚bedin-
gungslose‘ Objekte werden nach dem Lernen gedanklich mit Folgen zusammengebracht, wo 
es vorher keine Verbindung gab.“ (Esser, 2001, S. 372) Lernen kann demnach definiert wer-
den als eine nicht direkt zu beobachtende, durch Erfahrung (nicht durch Drogen, angeborene 
Fähigkeiten, Ermüdung oder ähnliches) bedingte und relativ dauerhafte Veränderung (Erwei-
terung) des Verhaltens. Lernen ist ein subjektiver Prozess der Aufnahme von Informationen, 
der nicht beobachtbar ist, durch Impulse aus der Umwelt einer Person angeregt wird und 
dazu führt, dass sich Fähigkeiten und Einstellungen verändern (Timmermann & Strikker, 
2004, S. 151).  

Lernen, Kommunikation und Interaktion führen zu einer Internalisierung (Verinnerlichung) 
von Erfahrungen, diese Erfahrungen sind wiederum geprägt durch die (Erfüllung der) Erwar-
tungen von anderen, also durch Werte und Normen. Ein Ausdruck der Verinnerlichung im So-
zialisationsprozess ist der Habitus einer Person. Der Habitus stellt die inkorporierte (verkör-
perlichte) Sozialisation und individuelle Biografie einer Person dar. Er führt dazu, dass „Äuße-
rungen und Handlungen eines Individuums stets eine gewisse Einheitlichkeit erkennen las-
sen“ (Rieger-Ladich, 2015, S. 119). In der Soziologie wird das Konzept des Habitus insbeson-
dere genutzt, um Ähnlichkeiten im Denken, Handeln und Bewerten von Angehörigen dersel-
ben sozialen Schicht zu beschreiben. Der Habitus verbindet damit die Sozialstruktur – das ge-
sellschaftliche Schichtgefüge – mit dem Handeln von Personen (bzw. mit deren Praxis, die un-
bewusster und verinnerlichter ist als überlegtes „Handeln“). 

Abschließend kann festgehalten werden, dass mit „dem Begriff der Sozialisation […] der ganz 
allgemeine, anthropologisch fundierte Sachverhalt der sozialen Gestaltung von verlässlichen 
Sozialbeziehungen und der intergenerationalen Tradierung sozialen Handlungswissen um-
schrieben [wird]“ (Grundmann, 2011, S. 64). Sozialisation beinhaltet vor allem die Ausbildung 
persönlicher Identität, den Erwerb sozialer Handlungskompetenzen und die Bildung verlässli-
cher Bezugsgruppen (ebd.). Sozialisation ist damit eine Voraussetzung für Bildung und Erzie-
hung, da sie zunächst stabile, konfliktfreie soziale Beziehungen zwischen den Generationen 
ermöglicht, auf deren Grundlage sich Erziehung und Bildung vollziehen können (ebd., S. 63). 

Erziehung kann definiert werden als Summe der gezielten Einwirkungen durch Lehr- und Füh-
rungspersonen zur Einleitung und Steuerung von Lernprozessen von Heranwachsenden (zum 
Begriff des Lernens siehe oben unter Sozialisation). Erziehung beinhaltet eine gezielte, plan-
mäßige „Verformung“, eine Anpassung und Änderung von Verhaltensweisen. Sie ist eine 
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spezifische Form bewusster sozialisatorischer Praxis, die auf die Vermittlung sozial erwünsch-
ter Eigenschaften und die Unterbindung abweichender Verhaltensweisen durch Bezugsperso-
nen zielt (Grundmann, 2011). Erziehung beinhaltet immer die Idee einer dauerhaften Verbes-
serung im Sinne der Erreichung eines erwünschten Verhaltens – wie auch immer das Ziel de-
finiert ist. 

Das Ziel von Erziehung ist ein Nutzen für die Gesellschaft, indem sich das Individuum durch 
die Erziehung den sozialen Tatsachen (Werten und Normen) fügt und sich an Sozialem betei-
ligt. Es wird das gesellschaftlich notwendige Wissen vermittelt, um soziale Erwartungen erfül-
len zu können. Eine weitere Definition sieht Erziehung deshalb als „die Summe der gesell-
schaftlichen Reaktionen“ (Bernfeld, 1925) auf die Tatsache, dass für die menschliche Entwick-
lung Gemeinschaft notwendig ist. Erziehung umfasst diejenigen Bestandteile der Sozialisa-
tion, die explizit als notwendig für den Zusammenhalt und das Funktionieren von Gesellschaf-
ten wahrgenommen werden. Erziehung ist damit eine gesellschaftliche „Funktion“ – oder an-
ders gesagt: eine „infrastrukturelle Bedingung moderner Gesellschaften“ (Winkler, 2002, S. 
74), die eben auch besonders wirkungsvoll in Schule – junge Menschen verbringen einige Jah-
re dort – stattfindet. Durkheim (1984) hat bereits darauf verwiesen, dass die Gesellschaft 
mittels Erziehung verwirklicht, was sie für ihre Erhaltung braucht (Abels, 2009, S. 54). Gesell-
schaft ist demnach ohne Erziehung nicht denkbar, und es ist eine Aufgabe der Soziologie, die-
se Bedeutung von Erziehung und die daraus folgenden Ausgestaltungen von Erziehung offen-
zulegen. 

Im besten Fall ermöglicht Erziehung „als Versuch einer sinn- und verantwortungsvollen Hand-
lungsanleitung“ (Grundmann, 2011) die Heranführung an „das gute Leben“. Wie dies erreicht 
werden kann, ist freilich umstritten, dennoch – so die These dieses Aufsatzes – könnte bei ei-
ner verstärkten Betonung von Mitarbeit in Schule die Beteiligung an Sozialem gefördert und 
geübt werden. Das wäre demokratiestärkend und darüber hinaus ein Weg, um nicht Produk-
te – die möglicherweise von KI erstellt wurden – in den Vordergrund der Bewertung zu rü-
cken. 

Mitarbeit im Unterricht 
Hier sei der Paragraf im Schulunterrichtsgesetz angeführt, der alle Möglichkeiten, die es im 
Rahmen der Mitarbeit gibt, deutlich dokumentiert. In der Rechtsgrundlage (SchUG 18; LBVO 
4) zur Einforderung und Feststellung der Mitarbeit in Österreichs Schulen wird folgendes an-
geführt: 

Die Beurteilung der Leistungen der Schüler*innen in den einzelnen Unterrichtsgegenständen hat 
die Lehrperson durch Feststellung der Mitarbeit der Schüler*in im Unterricht sowie durch beson-
dere in die Unterrichtsarbeit eingeordnete mündliche, schriftliche und praktische oder nach an-
deren Arbeitsformen ausgerichtete Leistungsfeststellungen zu gewinnen. Maßstab für die Lei-
stungsbeurteilung sind die Forderungen des Lehrplans unter Bedachtnahme auf den jeweiligen 
Stand des Unterrichtes. 
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• Die Feststellung der Mitarbeit der Schüler*in im Unterricht ist eine der wichtigsten For-
men der Leistungsfeststellung. Sie ist jederzeit möglich und angebracht. 

• Die Feststellung der Mitarbeit im Unterricht umfasst den Gesamtbereich der Unterrichts-
arbeit in den einzelnen Unterrichtsgegenständen und erfasst 

• in die Unterrichtsarbeit eingebundene mündliche, schriftliche, praktische und graphische 
Leistungen, 

• Leistungen im Zusammenhang mit der Sicherung des Unterrichtsertrages einschließlich 
der Bearbeitung von Hausübungen, 

• Leistungen bei der Erarbeitung neuer Lehrstoffe, 
• Leistungen im Zusammenhang mit dem Erfassen und Verstehen von unterrichtlichen 

Sachverhalten, 
• Leistungen im Zusammenhang mit der Fähigkeit, Erarbeitetes richtig einzuordnen und 

anzuwenden. 
• Bei der Mitarbeit sind Leistungen zu berücksichtigen, die der*die Schüler*in in Alleinar-

beit erbringt und Leistungen des Schülers*der Schülerin in der Gruppen- und Partnerar-
beit. 

• Aufzeichnungen über diese Leistungen sind so oft und so eingehend vorzunehmen, wie 
dies für die Leistungsbeurteilung erforderlich ist. 

• Einzelne Leistungen im Rahmen der Mitarbeit der Schüler*innen im Unterricht sind nicht 
gesondert zu benoten. Das heißt, dass die Mitarbeit erst in der Gesamtbeurteilung als 
Note ausdrückbar wird, nicht aber in den einzelnen (in der Regel sehr zahlreichen) Fest-
stellungen der einzelnen Komponenten der Mitarbeit. So sind auch etwa einzelne Haus-
übungen nicht mit Noten zu beurteilen, wohl aber stellen die Hausübungen einen wichti-
gen Bestandteil der Feststellung der Mitarbeit des Schülers*der Schülerin dar. 

Mitarbeit als Mittel zur Demokratiebildung 
Demokratiebildung, auch Demokratieerziehung oder Demokratiepädagogik, bezeichnet For-
men der Erziehung und Politischen Bildung mit dem Anspruch, den Erziehungsprozess demo-
kratisch zu gestalten, oder mit dem Ziel, die Demokratie als anerkannte staatliche Regie-
rungsweise oder umfassender ein demokratisches Zusammenleben, im Sinne einer Demokra-
tie als Lebensform (nach John Dewey), zu fördern (wikipedia). Dazu gehören Bildungs- und 
Erziehungsansätze – eine stärkere Betonung der Mitarbeit im Unterricht wäre ein solcher An-
satz –, die Inhalte über die Demokratie vermitteln oder demokratische Verhaltensweisen ein-
üben sollen, ebenso wie Versuche, die Strukturen der Schule bzw. des ganzen Bildungswe-
sens demokratisch zu gestalten. 

Partizipatorische Demokratie oder partizipative Demokratie (von Partizipation ‚Teilhaben‘, 
‚Teilnehmen‘ und Demokratie ‚Volksherrschaft‘) bezeichnet eine vornehmlich normative de-
mokratietheoretische Strömung, welche die politische Mitwirkung möglichst vieler in mög-
lichst vielen Bereichen fordert. Die gesetzlichen Vorgaben zur Mitarbeit im Unterricht wür-
den zahlreiche Möglichkeiten bieten, um Beteiligung zu initiieren und zu üben. 
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Conclusio 
Wenn es darum geht, Probleme zu lösen – und die Herausforderungen für kommende Gene-
rationen werden mit Sicherheit nicht klein sein –, so würde durch eine stärkere Miteinbezie-
hung von Mitarbeit in notengebende Prozesse der Beteiligung und dem Mitmachen im Un-
terricht mehr Bedeutsamkeit zukommen. Nicht die Leistung, die als Produkt erhoben wird 
oder gar von jemand anderem oder KI erstellt wurde, würde im Vordergrund stehen, sondern 
der Prozess des Erarbeitens, der Prozess des Suchens von Lösungen, und das in steter Form. 
So üben beteiligende Formen von Unterricht demokratische Verhaltensweisen und Schule 
per se wäre demokratischer gestaltet. Darüber hinaus geben schon bestehende schulische 
Vorgaben, wie etwa zur Mitarbeit im Unterricht, Antworten auf manche Fragen rund um KI.  

In der Schule erlernen junge Menschen Abläufe und Routinen, sie machen Erfahrungen und 
verinnerlichen diese. Dürfen sie sich beteiligen und mitarbeiten am Finden und Erarbeiten 
von Lösungen, so kommt es zu einer Verinnerlichung von Erfahrungen. Diese Erfahrungen 
sind wiederum bezeichnend durch die Erwartungen von anderen, also durch Werte und Nor-
men. Die durch Schule initiierte Sozialisation beinhaltet vor allem die Ausbildung persönlicher 
Identität und individueller Handlungsweisen. Das Ziel von Erziehung ist ein Nutzen für die Ge-
sellschaft, indem sich das Individuum durch die Erziehung den sozialen Tatsachen (Werten 
und Normen) fügt und sich an Sozialem beteiligt. Gesellschaft ist demnach ohne Erziehung 
nicht denkbar. Wenn Beteiligung (Mitarbeit) an sozialen Prozessen und Lernen als individuel-
ler und sozialer Prozess einen hohen Stellenwert haben, dann üben wir Demokratie schon 
über mindestens neun Pflichtschuljahre hinweg. 

Um wieder auf die Soziologie zurückzukommen – Emile Durkheim, ein prominenter Vertreter 
dieser Wissenschaft, schrieb:  

Die Soziologie kann uns nicht fertige Verfahren reichen, deren wir uns nur zu bedienen hätten. 
Gibt es diese überhaupt? Aber sie kann mehr und sie kann es besser: Sie kann uns das geben, was 
wir am dringendsten brauchen, das heißt ein Bündel richtungweisender Ideen, die die Seele un-
serer Praxis sind und die sie stützen, die unserem Tun einen Sinn geben und uns an sie binden. 
(Durkheim, 1984 [1903], S. 53ff)  

In diesem Sinne: Ein Plädoyer für die Mitarbeit, wäre das nicht eine gute Idee?! 
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Als „Bildungsschock“ bezeichnet der Herausgeber des Buches und Kurator des gleichnamigen 
Ausstellungsprojekts im Haus der Kulturen der Welt (HKW) in Berlin, Tom Holert, den auf 
Sputnik- und Ölpreisschock folgenden und damit einhergehenden „Bildungsschock“. Holert 
versteht damit u.a. die Demokratisierung von Bildung in den 1960er- und 1970er-Jahre vor 
dem Hintergrund des Kalten Kriegs und des Wettstreits verschiedener Systeme, einen „Bil-
dungshype“ (S. 22). Holert legt eine Publikation vor, die mehr als Reader und Handbuch denn 
als klassischer Ausstellungskatalog (S. 13) zu verstehen sein soll. Man könnte sie auch wohl-
wollend als Schmöker betrachten, da neben einer anregenden Textauswahl von Beiträgen 
unterschiedlichen Umfangs auch Archivfotos und -pläne abgebildet sind und zu einer Zeit-
reise einladen. Diese jedoch führt immer wieder in die Gegenwart zurück (S. 20). So erinnern 
mehrere Beiträge an Parallelen in den Diskursen rund um die „politische Ökonomie der Bil-
dung“ (S. 32, angelehnt an Lefebvres „politische Ökonomie des Raums“) zu heutigen Debat-
ten, die sich aus dem „Pisa-Schock“ ergeben haben (S. 22). Denn auch in der Gegenwart und 
angesichts vielfach attestierter ‚multipler Krisen‘ stehen Bildungssysteme unter Reformdruck. 
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„Bildungsschock“ sucht mögliche Antworten auf die beiden Fragen: „Wie lässt sich die Ge-
schichte von Bildung und Erziehung als globale Geschichte erzählen? Und was wäre dies für 
eine Geschichte, wenn sie maßgeblich von den Räumen und Geografien, den Architekturen 
und Infrastrukturen des Lernens handelte?“ (S. 15) 

Bildungszeitreise 
Gerade mit dieser globalen Perspektive sticht „Bildungsschock“ hervor. Eine Welt- und Zeit-
reise nimmt Lesende mit in die Pionier-Stadt im jugoslawischen Zagreb, nach Birmingham als 
Ausgangspunkt für Colin Wards Untersuchungen zum Kind in der Stadt, auf Spielplätze rund 
um den Globus, nach Berlin in die Walter-Gropius-Schule als Pilotschule einer „Demokrati-
schen Leistungsschule“. Der Sammelband stellt die Schulbauinstitute der Bundesrepublik 
Deutschland vor, ebenso die experimentellen Räume der Laborschule Bielefeld und – „[z]wi-
schen Raum, Politik und Asbest“ (S. 101 ff.) – futuristische Mittelstufenzentren in Berlin. Der 
Band untersucht die lokalen Besonderheiten in Varianten des DDR-Typenschulbaus und ver-
gleicht den Umgang von BRD und DDR mit der „Dekonstruktion von Be_hinderung durch in-
klusive Gestaltung“ (S. 116 ff.). Der Kalte Krieg „[d]er Curricula“ (S. 122 ff.) wird am Beispiel 
des US-amerikanischen Physical Science Studies Committee beleuchtet sowie an der Akade-
mie der Marxistisch-Leninistischen Organisationswissenschaft (AMLO) in der Berliner Wuhl-
heide. In Ländern Asiens und Afrikas finden sich „Sowjetische Campus-Exporte“ (S. 134 ff.), 
konkret in Rangun (heutiges Myanmar), Hanoi (Vietnam), Kabul (Afghanistan), Bahir Dar 
(Äthiopien), Conakry (Guinea) und Bumerdes (Algerien). Anhand der Pläne für eine Universi-
tät in Florenz wird die Neuausrichtung des italienischen Hochschulwesens präsentiert. Wei-
tere Beiträge behandeln die Architekturen von Hochschulprojekten in Kanada, in den USA 
und in Europa. Das Buch präsentiert weitere Bildungsarchitekturen und -landschaften in 
Westafrika vor und nach der Unabhängigkeit, in Guinea-Bissau, Brasilien, im post-revolutio-
nären Kuba sowie im indischen Ahmedabad. 

Der Idee eines Readers entsprechend, versammelt die zweite Hälfte des Bandes Quellentexte 
aus den 1960er- und 1970er-Jahren in deutscher Übersetzung. Damit lädt „Bildungsschock“ 
ein, einen Blick auf eine Phase globaler Demokratisierung und Expansion von Bildung zu wer-
fen und daraus Schlüsse für heutige Entwicklungen zu ziehen. 
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Partizipation   
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Partizipation, die. Substantiv, feminin 

Aus dem Lateinischen „pars“ (Teil) und „capere“ (nehmen) bzw. „particeps“ (teilnehmend, 
beteiligt; Teilhaber) stammt der Begriff der Partizipation, der oft synonym mit Teilhabe und 
Beteiligung verwendet wird. 

Im Soziologischen auf politische Beteiligung bezogen, nimmt der Begriff im pädagogischen 
Sinne die Ermöglichung der lebensbereichsbezogenen Teilhabe an Lernen und Wissensan-
wendung, Kommunikation oder zwischenmenschlichen Beziehungen aller Kinder und Jugend-
lichen in den Fokus.  

Dabei geht es nicht um ein unreflektiertes Delegieren von Entscheidungen an die Schüler*in-
nen, was zu Überforderung sowie dem Gefühl des Allein-Gelassen-Seins führen kann, son-
dern um Beachtung der Interessen und um dialogische Begegnung von Kindern bzw. Jugend-
lichen und Professionist*innen. Letztere kennen die Stufen der Partizipation, welche sich von 
Information über Prozesse, Angebot der Mitsprache über konkrete Mitgestaltungsmöglich-
keiten bis hin zur Selbstbestimmung erstrecken. Nicht-Information vermittelt das Gefühl, es 
werde über die Schüler*innen, aber nicht mit ihnen gesprochen, und soll vermieden werden. 

Partizipation als alters- und entwicklungsgemäße Beteiligung am Schulleben in einem siche-
ren Umfeld, in dem Vertrauen in die Schüler*innen gesetzt wird, kann zu Handlungskompe-
tenz, Entwicklung von Problemlösestrategien sowie Selbstwirksamkeit führen und somit ei-
nen wichtigen Beitrag zur Bewältigung schwieriger Lebensphasen leisten. 
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