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Abstract

Der Beitrag untersucht anhand von fiinf narrativen Interviews wie Lehrkrafte mit unterschiedli-
che organisationalen Positionen an verschiedenen Schulen ihre aktuellen Unterrichts- und Schul-
entwicklungsvorhaben zu Sprachbildung wahrnehmen. Vor allem die Bedeutung der Beziehungs-
gestaltung, Haltung, Kommunikation, Sprache und Schulkultur stellen zentrale Einheiten dar, die
eine grofde Relevanz fiir die Lehrer*innen haben. Der Zusammenhang von Sprache und Lernen
entfaltet sich liber die Qualitdt der Beziehung zur eigenen Zielgruppe und zur eigenen professio-
nellen Rolle. Hieraus ergibt sich, dass eine Umgebung fiir das (bildungs-)sprachliche Lernen nur
moglich werden kann, wenn auch das eigene unterrichtliche Handeln reflektiert wird.

The article examines how teachers with different organizational positions at different schools per-
ceive their current teaching and school development projects on language education on the basis
of five narrative interviews. In particular, the importance of relationship building, beliefs, commu-
nication, language, and school culture represent central units that have great significance for
teachers. The connection between language and learning unfolds through the quality of the rela-
tionship to one's own target group and to one's own professional role. It follows from this that an
environment for (educational) language learning can only become possible if one's own teaching
actions are also reflected upon.

Schlagworter:

Selbstreflexion, Schulentwicklung, Schulkultur, Beziehungsgestaltung, pidagogische Uberzeu-
gungen
Self-reflection, school development, school culture, relationship building, pedagogical beliefs

1. EinfUhrung

Im Rahmen des Beitrags wird der Zusammenhang zwischen sprachsensiblen Unterrichts-
und Schulentwicklungsvorhaben mit individuellen Entwicklungsprozessen von Leh-
rer*innen zusammengebracht. Dabei folgt der Aufbau des Beitrags der Idee, zunachst den
theoretischen Rahmen und zentrale Erkenntnisse fiir die Themenbereiche sprachliches
Lernen, Schulkultur und -entwicklung aufzubauen, um dann mit Hilfe von fiinf narrativen
Interviews zu untersuchen, inwiefern die interviewten Personen selbst erlebte Unter-
richts- und Schulentwicklungsvorhaben in diesem thematischen Kontext wahrnehmen.
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Durch eine Narrationsanalyse werden die subjektiven Uberzeugungen der Leh-
rer*innen sichtbar gemacht und abschliefdend auf die theoretischen Ausfiihrungen bezo-
gen. Die subjektiven Uberzeugungen von Lehrer*innen in Unterrichts- und Schulentwick-
lungsvorhaben werden anhand der qualitativen Studie rekonstruiert und herausgearbei-
tet, wie die Lehrer*innen ihre eigene Arbeit im Kontext Sprachbildung reflektieren und
was sie als bedeutsam erleben.

Dabei zeigt sich, dass die Lehrer*innen vor einer grofden Herausforderung zwischen
theoretischem Anspruch und erlebter schulischer Realitit stehen. Denn das, was sie Schii-
ler*innen an Lerngelegenheiten zum sprachlichen Lernen in ihren Schulen schaffen wol-
len, erreichen sie nicht alleine und verweisen daher auf die Bedeutung eines nachhaltigen
Transformationsprozesses. Dieser wird allerdings von den interviewten Lehrkraften un-
terschiedlich erlebt und sie benennen strukturelle Restriktionen, die es genauer zu unter-
suchen gilt. Aus diesem Grund greift der theoretische Teil auf unterschiedliche Diskurse
zurlick und versucht spezifische Aspekte des Themenkomplexes auszuleuchten.

1.1 Sprachbildung als Anlass fur Unterrichts- und Schulentwicklungsvorhaben

Die nachfolgenden Ausfiihrungen bauen auf der Grundannahme auf, dass Schule die Ver-
wendung von Sprachregistern! erfordert, ,die sich von denen des alltdglichen Diskurses
(z. B. im Familien- und Freundeskreis) unterscheiden, und dass schulbezogene Sprache
im Vergleich zu Alltagssprache in der einen oder anderen Weise erhohte Anforderungen
an ihre Benutzer*innen stellt“ (Heine, Domenech, Otto, Neumann, Krelle, Leiss, Hottecke,
Ehmke & Schwippert, 2018: S. 70). Im interdisziplinaren Diskurs zu Bildungssprache und
Sprachbildung werden unterschiedliche Perspektiven zu moglichen Herausforderungen
fiir Schiilerinnen und Schiiler verhandelt. Bildungssprache wird aus verschiedenen fach-
lichen Perspektiven und Fragestellungen heraus betrachtet, so dass Morek & Heller
(2012: S. 70) aus linguistischer Sicht eine Sortierung vorgenommen haben. Sie unter-
scheiden Bildungssprache dreifach und zwar (1) als Medium von Wissenstransfer (kom-
munikative Funktion), (2) als Werkzeug des Denkens (epistemische Funktion) und (3) als
Eintritts- und Visitenkarte (sozialsymbolische Funktion) (vgl. Morek & Heller, 2012: S. 70
ff.). Innerhalb des sprachwissenschaftlichen Diskurses lassen sich Positionen dazu finden,
dass die reine Betrachtung der sprachformalen Aspekte des Registers anhand von Merk-
mallisten sprachlicher Besonderheiten problematisch sei, da sie keinerlei Hinweis auf den
Prozess des Erwerbs der Bildungssprache zulief3en (vgl. Steinhoff 2019: S. 328) und die
Bedeutung der Lernprozesse im Unterricht fiir die Aneignung ausblendeten. Steinhoff

1 Im Registerkonzept von Halliday werden ,funktionale Varietidten des Sprachgebrauchs (...)
mit situativen Kontexten assoziiert” (Morek & Heller, 2012: S. 71) und beschreiben sodann
verschiedene Auspragungen von Sprachformen hinsichtlich der Verwendung in sozialen
Kontexten bezogen auf sprachlich-formale Mittel und funktonale Strukturen (vgl. Morek &
Heller, 2012: S. 70 ff.).
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(2019: S. 329) schlagt daher vor, sich auf den Ansatz des sprachlichen Handelns zu fokus-
sieren und die Erkenntnisse der pragmatischen und funktionalen Linguistik zu diesem
einzubeziehen. Denn ein solcher Zugang eréffne die Moglichkeit, die Kulturalitit von
Sprache differenzierter betrachten zu konnen (vgl. Steinhoff, 2019: S. 333). Sprache kann
nach Halliday, McIntosh & Stevens (1964) als Tatigkeit verstanden werden, die nicht exis-
tiert, sondern geschieht. Eine solche Perspektive ldsst den Kontext der Sprachverwen-
dung bedeutsam werden. Es ist davon auszugehen, dass unterschiedliche kulturelle Be-
dingungen auch zu verschiedenen sprachlichen Verwendungen fiihren.

(Bildungs-)Sprache und ihre Kulturalitat kann damit in ihrer sozialen Praxis im Kon-
text Schule rekonstruktiv untersucht werden. Relevante kulturelle Bedingungen, bil-
dungssprachliche Handlungen und auch individuelle Ressourcen stellten eine Heuristik
dar, wonach alle drei Bereiche in einem dynamischen Wechselverhaltnis zueinander stiin-
den: ,Das Individuum handelt unter dem Einfluss bestimmter Bedingungen und unter In-
anspruchnahme bestimmter Ressourcen” (Steinhoff, 2019: S. 334). Diese Bedingungen
und Ressourcen gelten als inter- und intraschulisch unterschiedlich verteilt und lassen
sich daher als Einzelereignisse genauer untersuchen. Sprachverwendung sei an be-
stimmte Kontexte gebunden, ,die einen je eigenen sozialen, kulturellen und geschichtli-
chen Charakter haben” (Schulz, 2019: S. 309). Unterricht kann als soziale Veranstaltung
(Schulz, 2019: S. 313) verstanden werden, welche nach je eigenen Regeln organisiert er-
scheint. Hier ldsst sich eine Vielzahl an Unterschieden benennen (z. B. Schulstufen, Schul-
facher, regionaler Kontext, Lehrpersonen etc.), die Einfliisse auf die Sprachverwendung
und den Spracherwerb austiben. Allerdings scheint die Reflexion solcher Bedingungen
kaum mehr Gegenstand der Ausbildung von Lehrer*innen zu sein, aus welchem Grund
Schulz (2019: S. 320) dafiir pladiert, gerade im Kontext sprachsensiblen Lehrens und Ler-
nens, reflexive Zielsetzungen zu verwirklichen.

Das Spannungsverhaltnis von sprachlicher Heterogenitat als gesellschaftlicher Nor-
malfall und sprachlichen Herausforderungen im System Schule (vgl. Peuschel & Burkhard,
2019: S. 25) avanciert somit zu einem reflexiven Moment, der nicht nur in der Ausbildung
von Lehrer*innen, sondern auch in deren Weiterbildung eine stiarkere Aufmerksamkeit
erhalten sollte. Denn es kann konstatiert werden, dass alle Schiiller*innen Merkmale
sprachlicher Heterogenitat besitzen (vgl. Peuschel & Burkhard, 2019: S. 31) und Unter-
richt damit immer auch (Bildungs-)Spracherwerb unterstiitzten sollte. Allerdings ist das
Verhaltnis von Sozialisationshilfe und Reproduktion schulischer Normen eines (vgl. Hart-
wig, 1970: S. 132), welches seit Jahrzehnten wissenschaftlich untersucht wird und doch
nur bedingt zu Verdanderungen fiir Schiiler*innen fiihrt. Daher gelte es auch weiterhin ge-
sellschaftliche Machtverhaltnisse (vgl. Sertl, 2014: S. 79) kritisch zu beleuchten und schu-
lische Lernprozesse als eine gestaltbare Aufgabe zu verstehen.
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1.2 Sprache und Lernen im Kontext der (Schul-)Kultur

Sprachliches Lernen gilt als kontextspezifisch verfasst und ist von den schulischen Ange-
boten bestimmt. Schulisches Lernen vollzieht sich immer in einer spezifischen Schulkul-
tur und ist durch unterschiedliche Merkmale wie z. B. der Uberzeugung der Lehrer*innen,
des Lernortes als auch der angebotenen Lerngelegenheiten gepragt. Lehrer*innen sind
immer in diesen Kontext der Schulkultur eingebunden und verhalten sich zu diesem. Aus
diesem Grund erscheint es bedeutsam, das eigene unterrichtliche Handeln in dieser kon-
kreten Verfasstheit des Tuns zu reflektieren. Kultur als zentrales Konstrukt stellt aus ei-
ner interdisziplinaren Perspektive heraus betrachtet ein ,polyzentrales Netz liber eine
niemals genau zu bestimmende Ausdehnung” (Liiddemann, 2019: S. 6) dar und sei somit
ein ,Geflige aus Bedeutungskomplexen, das Sinnangebote bereitstellt® (Liiddemann,
2019, S. 5). Schulkultur impliziert damit auch eine Vielschichtigkeit unterschiedlicher
Konfigurationen, die es genauer zu untersuchen gilt und die wiederum auf die personli-
chen Perspektiven der betrachtenden Personen verweisen. Im Kontext von Organisati-
onsforschung erlangt die Bedeutung von Kultur eine immer grofier werdende Beliebtheit
(vgl. Glover, Friedman & van Driel, 2016: S. 53). Organisations- und Schulkultur(en) wer-
den zu Betrachtungsperspektiven, die helfen sollen, die Besonderheit in der Konfigura-
tion unterschiedlicher Aspekte besser verstehen zu konnen. Organisationen stellen Are-
nen der Produktion von Kultur dar (vgl. Baba, 2012, S. 24) und gewinnen damit das Inte-
resse von Organsationspsychologie, -anthropologie und -soziologie. Fragen nach der Be-
deutung des sozialen und kulturellen Kontextes und deren Einfluss auf das Wie der Arbeit,
fiir wen, wann und warum erlangen fiir Graffam (2010: S. 155) an Bedeutung. Aus diesem
Grund ist die Reflexion des schulischen Kontextes und der wahrgenommenen Schulkultur
fur die eigene Untersuchung von zentraler Bedeutung. Denn die Lehrer*innen erleben ih-
ren schulischen Kontext als spezifisch und beobachten bestimmte Verhaltnisse, die es ge-
nauer zu verstehen gilt.

1.3 Bildungssprache, Schulkultur und Schulentwicklungsforschung

Die bisherigen Ausfiihrungen haben auf die Bedeutung des schulischen Kontextes verwie-
sen: sowohl der Erwerb der Bildungssprache als auch die konkrete Schulkultur sind je-
weils abhdngig von den situativen und kontextspezifischen Merkmalen der Schule. Eine
solche Perspektive fragt auch danach, wie sich Schulen entwickeln kénnen und miissten,
um eine grofdere Passung zu theoretischen Einsichten zu erlangen. Schulkultur und die
kontextspezifischen Auspragungen werden im Rahmen der Schulentwicklungsforschung
genauer untersucht. Demnach werden schulische Lehr-Lern-Prozesse im Diskurs zu Un-
terrichts- und Schulentwicklungsprozessen als gestaltbare Aufgabe verstanden. Hier lie-
gen auch Erkenntnisse vor, was erfolgreiche und weniger erfolgreiche Veranderungspro-
zesse in Schulen sind. Dabei wird gerade die Organisationskultur im schulischen Kontext
besonders betont, da sie fir effektives Schulleitungshandeln, professionelle Kooperation
im Kollegium und die Qualitdt von Lernorganisation und Unterricht eine starke Bedeu-
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tung besitze (vgl. Holtappels & Voss, 2006; Pfeiffer, Iglhaut, Gathen & Bonsen, 2002). Na-
tional wie international kann auf eine Vielzahl an theoretischen wie empirischen Unter-
suchungen zuriickgegriffen werden, die im Kontext von Effective Schools firmieren. Hier
werden Zusammenhange zwischen der Qualitat von Schule einerseits und dem schuli-
schen Bildungserfolg von Schiiler*innen andererseits untersucht (vgl. Fend, 1998). In der
Regel stellen diese Studien Metaanalysen dar und produzieren Erkenntnisse zu Schliissel-
faktoren fiir Schulqualitiat und Bildungserfolg. Ein Verstehen von Entwicklungsprozessen
und dem ihr eingeschriebenen normativen Bezugspunkten findet sich weniger. Neben der
Forschung zu Effective Schools lasst sich auch ein Diskurs um sogenannte Failling Schools
finden (vgl. Champman, 2007). Hier wird deutlich, dass vor allem nachhaltige Ansatze zur
Schulentwicklung nétig seien, die die Bedeutung von Teamarbeit im Sinne professioneller
Lerngemeinschaften als forderlich fiir die Professionalisierung von Lehrer*innen ansehen
als auch deren Aufgabenbewailtigung, die Unterrichtseffektivitit sowie den Erfolg von
Lernenden (vgl. Holtappels, 2013; Bonsen & Rolff, 2006; Hall & Hord, 2001).

Das Erreichen solcher als wirksam erachteter Merkmale ist kein Zustand, sondern
verlangt einen stetigen organisationalen und individuellen Verdnderungsprozess zur Auf-
rechterhaltung dieser. Schulentwicklungsprozesse werden in der Schulentwicklungsfor-
schung als komplex beschrieben (vgl. Holtappels, 2013: S. 11) und verliefen intra- und
interschulisch anders (vgl. Hameyer, 2014: S. 70). Einflussfaktoren auf den Prozessverlauf
stellten die Leistungen der Einzelschule hinsichtlich ihrer Kapazititen und Ressourcen
dar (vgl. Feldhoff, Gromala & Briisemeister, 2014: S. 252). Deutlich wird allerdings auch,
dass vor allem die Innovationsbereitschaft im Kollegium maf3geblich die Entwicklung der
Unterrichtsqualitdt beeinflusse (Holtappels & Voss, 2006). In diesem Zusammenhang
reicht es dann nicht mehr aus, nur Merkmallisten mit erfolgsférderlichen oder hinderli-
chen Faktoren zu benennen, sondern genauer zu untersuchen, wie Veranderungspro-
zesse verlaufen und von den beteiligten Menschen wahrgenommen und erlebt werden.

Die nachfolgende Untersuchung versucht hier einen Zusammenschluss der bisheri-
gen Ausfiihrungen zu ermoglichen. Dabei wird der Einsicht gefolgt, dass ein bildungs-
sprachférderliches Handeln von Lehrer*innen in einem spezifischen Schulkontext immer
auch nach organisationalen wie individuellen Entwicklungsprozessen verlangt, um Be-
dingungen zu identifizieren, die helfen, optimale Lernangebote fiir Schiiler*innen bereit-
stellen zu konnen. Es wird angenommen, dass Lehrer*innen Unterricht und Schule entwi-
ckeln, wenn sie sich selbst in einer lernenden Haltung beobachten kénnen und immer
wieder mit sich und den im Kontext beteiligten Menschen aushandeln, was eine qualitativ
hochwertige Unterrichts- und Schulentwicklung fiir die spezifische Schule im konkreten
Kontext bedeutet. Hierzu sind Unterschiedsbildungen hilfreich, um sich in der konkreten
Verfasstheit des eigenen Unterrichts zu verstehen und auf individuelle wie organisatio-
nale Entwicklungsprozesse zu blicken.
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2. Empirische Untersuchung

2.1. Fragestellung der Untersuchung

Aufgrund gesellschaftlicher Veranderungsprozesse ist auch das System Schule aufgefor-
dert, sich verdnderten Bedingungen anzupassen. Hieraus ergibt sich die Notwendigkeit,
»Sich immer wieder in ein neues Verhaltnis zum Gegebenen und zu sich selbst zu setzen”
(Paseka, Keller-Schneider & Combe, 2018: S. 2). Allert & Asmussen (2017: S. 27-28) argu-
mentieren aus einem prozessontologischen Verstandnis heraus, dass Bildung nie ab-
schliefdend bestimmt werden kdnne und die Unbestimmtheit von sozialen Situationen
erst durch Interaktion zu einer wechselseitigen Konstituierung beitrage (vgl. Allert & As-
mussen, 2017: S. 27-28). Unterricht und Schule sind nie einfach so vorhanden, sondern
existieren nur unter konkreten gesellschaftlichen Rahmenbedingungen (vgl. Paseka et al.,
2018: S. 5). Diese Rahmenbedingungen sind allerdings nicht dauerhaft vorhanden, son-
dern kénnen aufgrund gesellschaftlicher Transformationsprozesse als dauerhaft im Wan-
del begriffen werden.

Die schulische Welt kann damit als hochgradig performativ und kontingent verfasst
beschrieben werden, und dies impliziert ein Spannungsverhaltnis zum Regulierungsan-
spruch der Bildungspolitik, welche steuern und planen will (vgl. Allert & Asmussen, 2017:
S.45). ,Performative und emergente Praktiken sind jedoch nicht antizipierbar, die Bestre-
bung zu planen, zu regulieren und Bestimmtheit herzustellen, erzeugt Unbestimmtheit
mit“ (Allert & Asmussen, 2017: S. 45). In dieser beschriebenen Realitdt geht es nun darum,
einen Handlungsmodus zu entwickeln, wie mit Momenten der Ungewissheit und Unver-
fiigbarkeit umgegangen werden kann (Combe, Paseka & Keller-Schneider, 2018: S. 54).
Unbestimmte Situationen erfordern damit immer auch transaktionale Aushandlungspro-
zesse, welche eine starke kreative Praxis verlangen, da es bisher keine Routinen und Re-
geln fiir solche Situationen geben kann (vgl. Allert & Asmussen, 2017: S. 37 und S. 45).
Mogliche Erklarungen konnen tiber transaktionale Untersuchungen, verstanden als sozi-
aler Prozess, gegeben werden (vgl. Lorino: 2021, S. 94). Denn dieser soziale Prozess, die
»Trans-Aktion” (Lorino, 2021), kann beschrieben werden als eine allgemeine, immanente
und emergente Transformation einer sozialen Situation (vgl. Lorino, 2021: S. 94). Eine
solche soziale Situation sei gekennzeichnet durch Pluralismus sowie Emergenz und ist
der Beginn eines kreativen Prozesses, welches in der Folge dazu fiihre, dass sich ,Bezie-
hungen, Handlungsmuster und die Identitdt der Beteiligten neu definieren“ (Lorino, 2021,
S. 94). Unterrichts- und Schulentwicklungsprozesse zu Sprachbildung kénnen als genau
solche Ausloser fiir veranderte Handlungsmuster verstanden werden.

2.2. Untersuchungsdesign, Datenbasis und Auswertung

Ausgehend von diesen Voriiberlegungen und der theoretischen Einordnung des For-
schungsvorhabens wird nun der Forschungsfrage nachgegangen wie Lehrerinnen und
Lehrer tiber Schulentwicklungsvorhaben sprechen und welcher subjektive Sinnprozess
sich dabei rekonstruieren lasst. Alle interviewten Lehrer*innen haben dabei den Impuls
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zu Beginn des narrativen Interviews erhalten, tiber Entwicklungsvorhaben an ihrer
Schule zu berichten, die zur Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts und der Schule
gefiihrt haben. Im Rahmen des Forschungsvorhabens sind Lehrer*innen interviewt wor-
den, die alle an sprachsensiblen Unterrichts- und Schulentwicklungsvorhaben teilneh-
men.

Die vorliegende Untersuchung verfolgt als qualitative Forschung das Ziel, das Be-
sondere in den untersuchten Daten herauszuarbeiten (vgl. Helfferich, 2004: S. 153). Da-
her kam als Erhebungsmethode das narrative Interview zum Einsatz. Die Entscheidung
fir narrative Interviews erfolgte aufgrund der Zielsetzung, verbale Erzahlungen selbst er-
lebter Geschehnisse zu erheben (vgl. Misoch, 2019: S. 37). Narrative Ansatze bieten sich
an, da sie eine ,moglichst umfassende, ganzheitliche und an der Eigenperspektive der
Subjekte orientierte Analyse sozialer Wirklichkeit” (Misoch 2019: S. 37) ermdglichen kon-
nen. Die Geschichten bieten fiir die interviewte Person die Méglichkeit, ,subjektive Sicht-
weisen, Erlebnisse und Sinnkonstruktionen in den Mittelpunkt [zu riicken] und erlauben
dem erzdhlenden Subjekt, sich nochmals in die erzdhlten Ereignisse hineinzuversetzen
und sich somit einer personlichen Erfahrung narrativanzundahern“ (Misoch, 2019: S. 40).
Durch die Erforschung der subjektiven Narrationen konnen neue Erkenntnisse zu der un-
tersuchten sozialen Realitit gewonnen werden und damit weitere Einsichten zum Unter-
suchungsfeld entstehen, die sich aufgrund der diskursiven Beziehung zwischen Betrach-
tung und Analyse ergeben (vgl. Muylaert, Sarubbi Jr, Gallo & Neto, 2014: S. 185).

Die Sampleauswahl erfolgte durch eine Varianzmaximierung, in dem auf eine Maxi-
malvariation zuruickgegriffen wurde (vgl. Misoch, 2019: S. 210). Es handelt sich also um
ein heterogenes Sample, in welchem sich die interviewten Personen in ihrer organisato-
rischen Funktion fiir die jeweiligen Einzelschulen unterscheiden. Die Lehrerinnen und
der Lehrer sind z. B. Schulleiterin (Person 1), Steuergruppenmitglied (Person 2), Berufs-
anfanger (Person 3), Beratungslehrerin (Person 4) oder didaktische Leiterin (Person 5)
an unterschiedlichen Schulen in verschiedenen Stadten (Person 1: Oberschule in Bremer-
haven, Person 2: Gymnasium in Hamburg, Person 3 und 4: Gymnasium in Duisburg und
Person 5: Gesamtschule in Oberhausen). Im Marz 2021 wurden fiinf narrative Interviews
mit vier Lehrerinnen und einem Lehrer online (via Zoom) gefiihrt und aufgenommen. Die
Interviewdauer betrug dabei durchschnittlich 44:50 Minuten (Minimum: 42:30 / Maxi-
mum: 46:18 Minuten) und die Inhalte sind anschlief3end transkribiert worden. Mit Hilfe
des Programms MAXQDA (Version 2020) erfolgte die narrative Analyse (siehe nachfol-
gende Ausfiihrungen) der transkribierten Interviews.

Die Analyse und Auswertung der narrativen Interviews erfolgte in Anlehnung an
Misoch (2019: S. 45), wonach das Ziel sei, ,zum einen den Ablauf der dufieren Ereignisse
mittels der Narration zu rekonstruieren und zu strukturieren, zum anderen die inneren
Reaktionen des betroffenen Individuums darauf (Emotionen, Gedanken usw.) zu analy-
sieren”. Uber die Stehgreiferzihlungen bzw. narrativen Darstellungen zu den Unterrichts-
und Schulentwicklungsvorhaben kann die innere Logik rekonstruiert werden und
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dadurch wird ein Zugang zur sozialen Wirklichkeit der interviewten Person und deren
Wahrnehmung gegeben (vgl. Kleemann, Krahnke & Matuschek, 2009: S. 64).

2.3. Ergebnisse der Untersuchung

Eine ausfiihrliche Darstellung aller flinf Interviews nach der Narrationsanalyse ist auf-
grund der Begrenztheit dieses Beitrags nicht moéglich. Aus diesem Grund werden analy-
sierte Sinneinheiten und ausgewahlte Aspekte der Wissensanalyse vorgestellt. Dabei wird
der Idee gefolgt, die subjektiven Konstruktionen der interviewten Personen genauer zu
verstehen und in einen tibergeordneten thematischen Zusammenhang einzuordnen.

Die Analyse der Sinneinheiten stellt in der Narrationsanalyse das Ergebnis zweier
Teilschritte dar (vgl. Kleemann et al., 2009: S. 80): Strukturierung der Erzdhlung in for-
male Sequenzen und strukturelle inhaltliche Beschreibung gréf3erer zusammenhdngen-
der Sinneinheiten. Dabei wurden zunachst Rahmenschaltelemente anhand sprachlicher
Marker sequenziert und die Einheiten, die ,iiber einzelne Sequenzen hinweg strukturell
ahnliche Handlungsbedingungen und dhnliche Handlungsweisen des Erzihlers“ (Klee-
mann et al,, 2009: S. 86) aufweisen, wurden zu Sinneinheiten zusammengefasst. Nachfol-
gende Ausformulierungen geben somit einen Einblick in das inhaltliche Geschehen der
Sinneinheiten sowie ,die jeweilige (aktive bzw. passive) Handlungsweise des Erzahlers
und die bestehenden Handlungsbedingungen® (Kleemann et al., 2009: S. 88).

2.3.1. Analyse der Sinneinheiten

In allen fiinf Interviews lassen sich Sinneinheiten finden, die auf die subjektive Bedeut-
samkeit von Beziehungsgestaltung (zu den Lernenden und auch zur eigenen Person), der
eigenen Haltung (gegeniiber der Zielgruppe, gegentiber Schul- und Unterrichtsentwick-
lung), Kommunikation, Sprache und Schulkultur verweisen. In den nachfolgenden Aus-
fihrungen werden die einzelnen Sinneinheiten inhaltlich genauer beschrieben und zu
grofderen zusammenhdngenden Codes zusammengefasst.

Beziehungsgestaltung zu den Lernenden

Die Beziehung zu den Lernenden wird als zentral benannt und beeinflusse maf3geblich
die Qualitat der Zusammenarbeit (vgl. Person 3). Hierzu zahle vor allem auch die Kenntnis
der Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler (Person 1 und Person 3). Nur wenn eine
hinreichende Kenntnis der Lebenswelt vorldge und sich bewusst auf diese eingelassen
wird, kann eine positive Beziehung zur Zielgruppe aufgebaut werden (Person 1). Beson-
ders die Differenz zwischen lehrer*innenseitiger und schiiler*innenseitiger Lebenswelt
fiilhre im Kontext Schule hdufig zu Herausforderungen (Person 1). Fehlende Kenntnis
(sub-)kultureller Besonderheiten, das Einlassen auf Fremdheit und das Akzeptieren von
Andersartigkeit falle vielen Lehrer*innen schwer (Person 1) und verlange sodann auch
eine Identifizierung mit der eigenen Schule und der sozial-raumlichen Verortung (Person



Oleschko, ,‘'ne gewisse Portion an Reflektiertheit" 48

3). Gerade auch die Starkung der Beziehungsebene im Fachunterricht sei n6tig, um Schi-
ler*innen Lerngelegenheiten zu schaffen, damit diese bildungs- und fachsprachlichen
Herausforderungen besser begegnen konnen (Person 5). Hierzu zahlt sowohl im analogen
wie im digitalen Raum eine Sprache zu etablieren, die beziehungs- und starkenorientiert
ist (Person 3 und Person 4).

Beziehung zur eigenen Person

Aufgrund der strukturellen Besonderheiten von Schule und den damit verbundenen Be-
lastungen erleben die interviewten Lehrer*innen ihr Wissen zu Unterricht und Lernen
haufig als wenig hilfreich (vgl. Person 1 und Person 4). Dies fiihre dazu, immer wieder
Mut entwickeln zu miissen, Dinge anders zu machen (Person 1) und zu schauen, wie sie
sich selbst, unter den erschwerten Bedingungen, als gliicklich erleben konnen (Person 4).
Denn nur wenn es Lehrer*innen gut ginge und sie eine gute Beziehung zu sich selbst hit-
ten, kénnten sie sich auf neue Dinge einlassen (Person 5). Uberforderung sei kein guter
Zustand, um Lernen zu kénnen (Person 5) und daher erfordere Unterrichts- und Schul-
entwicklung die eigene Perspektive auf Schule zu verandern (Person 3). Hierzu zahle so-
dann, dass Veranderung als Prozess verstanden werden miisste und nie abgeschlossen
sei, was personlich schwerer auszuhalten ist (Person 2).

Eigene Haltung gegentiiber Zielgruppe und Unterrichtsentwicklung

Die bisher ausgefiihrten Darstellungen zur Beziehung iiberfiihren die interviewten Per-
sonen dann in eine iibergeordnete Betrachtungsweise der eigenen Haltung gegeniiber der
Zielgruppe und der Entwicklungsvorhaben. Denn der eigene Anspruch an Unterricht be-
einflusse mafdgeblich auch, was als belastend wahrgenommen wird (Person 2). Die eigene
Haltung immer wieder in den Blick zu nehmen und sich prozessorientiert mit eigenen
Uberzeugungen auseinanderzusetzen, stellt einen zentralen Bezugspunkt in den Ausfiih-
rungen dar (vgl. Person 1, Person 2, Person 5). Nur wenn eine Bereitschaft zur Selbstver-
anderung bestehe (Person 3) und diese als grundlegend fiir die eigene Arbeit angesehen
wird (Person 1), kénne sich Schule auch verdndern (Person 2).

Kommunikation

Flir alle Bereiche bediirfe es einer Schulkultur, die auf Kommunikation und Beziehung hin
ausgerichtet sei (Person 4). Dies umfasse auch, mit denjenigen im Gesprach zu sein, die
Bedenken gegentiber Veranderungen in der Schule und im Unterricht haben (Person 2
und Person 4). Der stindige Austausch im Kollegium und auch mit den Schiiler*innen
stellt dabei eine zentrale Erfolgsgrofie fiir gelingende Veranderung dar (Person 1, Person
2, Person 4 und Person 5). Eingebrachte Bedenken seien wichtig, um unterschiedliche
Perspektiven besprechbar zu bekommen (Person 4). Dabei sei die gewadhlte Kommunika-
tion wiederum anschlussfahig an die Beziehungsqualitat und an die eigene Haltung (Per-
son 5). Fehlerfreundlichkeit, Beziehungsorientierung und Lernbereitschaft zeigen sich
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auch in der beobachtbaren Kommunikation und verlangen daher nach mehr Austausch-
moglichkeiten (Person 1, Person 2, Person 4 und Person 5).

Sprache und Schulkultur

Die interviewten Personen bringen eine grundsatzliche Verbindung von Sprache und
Schulkultur zum Ausdruck, indem sie auf formelle wie informelle Prozesse schulischen
Lebens verweisen. Dabei gilt beispielsweise das Vorleben der eigenen Haltung als zentral
fiir die Entwicklung einer veranderten Schulkultur (Person 1). Denn nur wenn die Spra-
che der Haltung folgt und sich dies auch im Verhalten zeige, sei eine Verdnderung der
Schulkultur méglich und dies beginne bei den Lehrer*innen (Person 1, Person 2, Person
3 und Person 5). Dazu zadhlt dann auch, dass sich sowohl Lehrer*innen als auch Schii-
ler*innen in der Schule wohlfiihlen kénnen und achtsam miteinander umgehen (Person
4).

2.3.2. Wissensanalyse

Ziel der Wissensanalyse (Schritt 4 der Narrationsanalyse) ist es, mit Hilfe der bisher aus-
geklammerten Beschreibungen und Argumentationen, die sich ebenfalls im Interview be-
finden, die subjektiven ,,Handlungsabsichten und Motive“ sowie ,sozialen Deutungen und
Orientierungen®, die die Befragten zum Zeitpunkt des Geschehens hatten, mit in die Aus-
wertung einzubeziehen (vgl. Kleemann et al., 2009: S. 90).

Die Reflexion von eigenen Lernprozessen wird von allen interviewten Personen an-
gesprochen und als bedeutsam benannt. Hierzu seien vor allem immer wieder Rdume no-
tig, die schulstrukturell iber Fortbildungen oder individuell iiber Austausche mit Kol-
leg*innen geschaffen werden. Dies verlangt allerdings auch, sich immer wieder selbst in
Frage zu stellen und zu durchleuchten, welche erlebte Situation was ausgeldst hat und
welche darunterliegende Uberzeugung entdeckt werden kann.

Na ja, was halt ganz wichtig ist - meiner Meinung nach - ist eine gewisse Haltung in Bezug
auf mein, auf mein Handeln, also ‘ne gewisse Portion an Reflektiertheit, dass ich mich selber
immer wieder hinterfrage (...) Also, dass man sich selber immer so in Frage stellt und nicht
dieses ,Ich bin fertig. Ich bin unantastbar” (...) (Person 1, 00:06:06).

Das Selbst-in-Fragestellen bedeutet auch, sich immer wieder auf neue Gegebenheiten ein-
stellen zu kénnen und Veranderung als etwas zu erleben, was neugierig macht und hin-
terfragt werden kann. Denn nur wenn die Kenntnis der eigenen Person ausgebaut ist und
als nicht abgeschlossener Prozess betrachtet wird, konnen auch Adaptionen im eigenen
Unterricht und in der Schule als normal erlebt werden.

Manche triggern mich. Und dann weifS ich ,Ah, er hat den Knopf gedrtickt und guck mal!“ Aber
dann finde ich, bist du schon ‘n Schritt weiter, wenn du das erkennst, wenn du feststellst: ,,Ah,
ne. Und heute lasse ich das nicht mit mir machen”. Und wenn du das erkennst, bist du ich ‘nen
Schritt weiter. Und dann hast du, glaub ich, ja einige Grundlagen in dir selbst gelegt, um dhm
um gute oder Schule zu verdndern und auch Unterricht zu verdndern. (Person 1, 00:11:32).
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Das Erleben in der Schule von eigenen Kompetenzen und die Verfligbarkeit von diesen als
autonom wahrzunehmen ist fiir alle interviewten Personen zentral, um sich als Lehrer*in
weiterentwickeln zu konnen. Dabei wird das eigene Wohlbefinden in Bezug zu den Lern-
moglichkeiten der Schiiler*innen gesetzt. Denn nur, wenn es Schiiler*innen mdoglich ist,
dass sie sich in der Schule wohlfiihlen, sei es auch mdglich, dass sie lernen. Dies hdnge
allerdings mafigeblich von der Beziehung der Lehrer*innen zu den Schiiler*innen ab und
damit eben auch, in welcher Verfassung sich die Lehrkrafte erleben.

Aber denen [den Schiiler*innen] muss es halt auch gut gehen. Und dhm das wird nicht funkti-
onieren, wenn'’s den Erwachsenen nicht gut geht. Und dhm Schule muss von gliicklichen Men-
schen gemacht werden. Ahm und Schulentwicklung funktioniert halt auch nur so, glaube ich,
also durch, dadurch, dass dass Leute wirklich inspiriert sind und sich energievoll fiihlen und so
das das grofse Ganze auch sehen. (Person 4, 00:11:28).

Damit Schulentwicklung gelingen kann, ist eine veranderte Haltung gegeniiber dem indi-
viduellen Lernen als Lehrer*in als auch dem organisationalen Lernen wichtig. Denn nur
wenn sich Lehrer*innen auch als lernende Subjekte begreifen, ihre eigenen Gewohnhei-
ten, ihre genutzte Sprache und ihre schulischen Angebote hinterfragen und weiterentwi-
ckeln, kann sich Schule wirklich verandern. Dazu sei es aber erforderlich Schulentwick-
lung nicht als singuldres Ereignis zu verstehen, sondern vielmehr als dauerhafte Aufgabe.

Ahm, und das ist mir so als Bild oder als Stichwort noch so im Kopf geblieben, dass das eben so
eine andere Haltung ist. Sehe ich Schulentwicklung als Einmaliges (...) oder (...) es ist ein per-
manenter Prozess und es ist selbstverstdndlich, dass wir drei Jahre spdter ganz was anderes
machen, als wir doch gerade in einem Curriculum verdffentlicht haben (...) (Person 2,
00:13:40).

Damit eine solche Uberzeugung ins Handeln gebracht werden kann, scheint es bedeut-
sam, die Kommunikation zu sich und anderen Personen im System Schule (vor allem aber
gegeniiber den Schiiler*innen) zu hinterfragen. Denn Lehrer*innen sind immer kommu-
nikativ aktiv und das tiber den ganzen Schultag hinweg. Hier wird deutlich, dass es stetig
darum geht, wie Beziehungen kommunikativ aufgebaut, fortgefiihrt und verdandert wer-
den konnen.

Ahm das ist vielleicht so ‘ne, so ‘ne ganz grundsdtzlich freundliche Haltung zu Menschen, (...)
dieser Beruf ist ja einfach, ist ja stetige Kommunikation. Also, du kommst da hin um, weifs ich
nicht, um sieben oder um halb acht und beginnst zu kommunizieren und das endet erst, wenn
du da wieder rausgehst und manchmal nicht mal dann. Ahm, also du bist immer in Kontakt,
immer, immer, immer in Kontakt mit Menschen (...) (Person 4, 00:15:12)
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2.3. Fallvergleich bezogen auf die Dimension Haltung

Alle Lehrer*innen berichten davon, wie bedeutsam die Haltung fiir die Etablierung von
sprachsensiblen Schul- und Unterrichtskulturen ist. Dabei gibt es unterschiedliche Akzen-
tuierungen, was darunter verstanden werden kann und wo bestimmte Auspragungen des
Verstandnisses bedeutsam werden. Grundsitzlich lasst sich erkennen, dass die Bezie-
hungsgestaltung (verbal wie non-verbal) fiir ein gelingendes Miteinander in der Schule
als zentral angesehen wird. Damit solche gelingenden Beziehungen, die nicht als zufallig,
sondern als aktiv gestaltbarer Prozess verstanden werden, aufgebaut werden kénnen, be-
darf es der eigenen personellen wie organisationalen (Weiter-)Entwicklung. Dieser As-
pekt ist im Diskurs um Sprachbildung entscheidend: Nur, wenn sowohl personelle wie
auch organisationale Lerngelegenheiten erkannt und genutzt werden, kénnen sich neue
Beziehungskonstellationen ergeben, die helfen, eine Schulkultur zu etablieren, die auf ge-
genseitiges Lernen hin ausgerichtet, von gegenseitigem Interesse gepragt und Wohlbefin-
den gekennzeichnet ist. Das, was in Schule als Kultur erleb- und spiirbar wird, geschieht
nicht nur auf der verbalen Ebene, sondern umfasst vor allem auch das subjektive Erleben.
Hier ist es sowohl fiir Lehrer*innen wie auch fir Schiiler*innen relevant, dass diese sich
als kompetent erleben kdnnen und Zugriff auf ihre Kompetenzen haben.

Damit solche Lernumwelten geschaffen werden konnen, die die ausgefiihrten As-
pekte berticksichtigen, bedarf es einer kontinuierlichen Prozessorientierung und der
Uberzeugung, Beziehungen immer wieder einzugehen und gestalten zu wollen. Denn das,
was Schule ausmacht, ist ein standiger Beziehungsaufbau und eine kommunikative Rah-
mung dieser Aktivititen. Aus diesem Grund benoétigen Lehrer*innen ein hohes Maf an
Selbstreflexion, das Erkennen und Anerkennen von eigenen Lernentwicklungsfeldern
und die Uberzeugung, Schiiler*innen Lernumgebungen bereitstellen zu wollen, in denen
diese lernforderliche Angebote erhalten. Dies setzt voraus, sich mit der eigenen Ziel-
gruppe beschiftigen zu wollen und die Lebenswelt der Schiiler*innen anzuerkennen.

3. Diskussion und Ausblick

Der Beitrag hat die Narrationen von fiinf Lehrer*innen untersucht und herausgearbeitet,
welche subjektiven Bedeutsamkeiten diese im Kontext der sprachsensiblen Unterrichts-
und Schulentwicklung ausfiihren. Die Rekonstruktion der Interviews hat zu den Erkennt-
nissen gefiihrt, dass vor allem die Beziehungsgestaltung, eigene Haltung und Schulkultur
mafdgeblich an der Qualitdat von Unterricht und (sprachlichen) Lerngelegenheiten betei-
ligt sind. Die Schulkultur ist keine abstrakte Entitdt, sondern zeigt sich tagtédglich in den
Praktiken der in ihr titigen Personen. Dies bedeutet, dass Lehrer*innen und Schiler*in-
nen jeden Tag aufs Neue ihre eigene Unterrichts- und Schulkultur herstellen. Diesen Pro-
zess als gestaltbare Angelegenheit wahrzunehmen, impliziert auch, immer wieder zu
iiberlegen, welchen eigenen Anteil an den beobachtbaren Artefakten ich als einzelne Per-
son besitze.
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Das Unterbrechen pragmatischer Routinen verlangt nach mutigen Lehrer*innen, die
eine Verdanderung herstellen wollen. Mit der Darstellung der Ergebnisse ist illustriert, wie
herausfordernd das konkrete Handeln im System unter den gegenwartig wahrgenomme-
nen Systembedingungen flr diese Lehrer*innen ist. Aus diesem Grund ist die Forderung
von Combe et al. (2018: S. 73) zu unterstiitzen, dass in der Aus- und Fortbildung erforder-
lich sei, ,sowohl Experimentalraume wie auch eine bewusste analytische Auseinanderset-
zung mit den Grenzen der Kontrollierbarkeit der schulischen Handlungssituationen® her-
zustellen. Denn nur iiber diese reflexiven Momente kann nachhaltige Schulentwicklung
gelingen und diese sollten in die Arbeit an Schulen starker als bisher Eingang erhalten.
Dazu bedarf es geeigneter Schulentwicklungsbegleiter*innen, die nicht nur eine ausge-
sprochene Inhaltsexpertise fiir einzelne Themen mitbringen, sondern vielmehr Kultur-
wandel fiir Schulen prozessorientiert denken und gestalten konnen.

Schulentwicklungsvorhaben benétigen eine wiederkehrende Arbeit an zentralen
Themen und setzen daher die Planung und Steuerung des Entwicklungsprozesses voraus.
Allerdings lassen sich hier nicht mehr nur intendierte Strategien verfolgen, sondern es
geht auch darum, wie mit emergenten Phianomenen im Prozess umgegangen werden
kann. Die untersuchten Falle zeigen deutlich, dass es auf jeden Fall Raume fiir individuelle
wie organisationale Entwicklungen brauchte. Die Kommunikation hierzu sollte nicht nur
informell sein und Gegenstand von einer Lehrer*innenfortbildung in einem Halbjahr, son-
dern es bedarf regelmafiig, strukturierter und in kurzen Fristen wiederholbare Gelegen-
heiten, sich mit dem eigenen Handeln und méglichen Herausforderungen bis Belastungen
beschaftigen zu konnen. Eine solche Perspektive konnte Schulen helfen, sowohl das Ta-
gesgeschift, die operative Arbeit, als auch innovative Ideen und zukunftsorientiertes Han-
deln entwickeln zu kénnen.

Die Ergebnisse der Interviews verweisen auf die Bedeutung der Beziehungsgestal-
tung im Kontext sprachsensibler Unterrichts- und Schulentwicklungsvorhaben. Die
Schulkultur stellt den Rahmen fiir die berichteten Artefakte bereit, an denen erkennbar
werden kann, wie das schulische Miteinander gestaltet wird. Es sollte deutlich geworden
sein, dass diesem Aspekt im Diskurs um sprachliches Lernen eine grofiere Aufmerksam-
keit geschenkt werden miisste. Das Gestalten von Arbeitsblattern und isoliert betrachte-
ten Lerngelegenheiten blickt haufig auf die Sichtstruktur von Unterricht. Viel nachhaltiger
scheint es allerdings zu sein, die Tiefenstruktur von Unterricht und Schule in den Blick zu
nehmen. Hieraus erwachsen aber auch ganz andere Aufgaben und Zugénge, wie sich Spra-
che und Lernen denken lassen. Die interviewten Lehrer*innen haben hier angezeigt, wie
bedeutsam die Reflexion der eigenen Haltung fiir das ist, was sie im Unterricht und der
Schule erreichen kénnen. Alle Entwicklungsprozesse und das, was im Unterricht wirklich
verandert wird, fufdt auf der Einsicht, sich selbst und sein Handeln beobachten und ver-
andern zu konnen. Trotz der unterschiedlichen Schulkontexte konnte allen Interviews
entnommen werden, dass die Schulkultur in erster Linie durch eine verdnderte Haltung
mitentwickelt wird. Kommunikative Rdume zu schaffen, Beziehungsgestaltung als mehr-
dimensional (verbal, non-verbal, im Unterricht, in informellen Settings) zu betrachten
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und den eigenen Anteil in dieser komplexen Konfiguration zu entdecken, kann helfen, Un-
terrichts- und Schulentwicklung als einen dauerhaften Prozess zu betrachten, der Selbst-
wirksamkeitserfahrungen bei Schiiler*innen und Lehrer*innen ausbaut.

(Schul)Kultur kann in diesem Zusammenhang als eine ordnungsbringende Entitit
verstanden werden, die hilft, Chaos zu bewaltigen (vgl. Braun & Kramer, 2018: S. 39). Ein
Schulkulturwandel, wie er in den Interviews angezeigt und gewiinscht wird, fithrt dazu,
dass ,sich die bestehende Ordnung von Beziehungen, Bedeutungen und Verhaltensmus-
tern verandert” (Braun & Kramer, 2018, S. 39). Es sind immer Personen, die denken und
handeln und nicht die Kultur als abstrakte Entitat (vgl. Hoffmann, 2020: S. 14), was be-
deutet, dass es darum geht, unterrichtliches Handeln als konkrete Aufgabe von Lehrer*in-
nen zu konzeptualisieren und auch personenbezogen zu hinterfragen. In Schulen gilt wie
in anderen Organisationen auch, dass sich ein Wechselspiel zwischen Menschen und Kul-
tur bestimmen lasst, in welchem Menschen kulturelle Entwicklungen hervorbringen, , die
ihr Denken, Handeln und Sprechen bestimmen® (Hoffmann, 2020, S. 14). Aus diesem
Grund sollte diesem Thema sowohl in der Forschung als auch in der Praxis mehr Aufmerk-
samkeit gewidmet werden.
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