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Zusammenfassung

Uberzeugungen gelten als eines der bedeutsamsten Konstrukte der empirischen Bildungsforschung
(Fenstermacher, 1979) und als grundlegender Bestandteil der professionellen Kompetenz von Lehr-
kriften (Baumert & Kunter, 2006). Professionelle Kompetenz wird derzeit vor allem vor dem Hinter-
grund aktueller Herausforderungen der Lehrkriftebildung diskutiert, zu denen unter anderem der Um-
gang mit sprachlich-kultureller Heterogenitét zdhlt (Koch-Priewe & Kriiger-Potratz, 2016). Die vor-
liegende kumulative Dissertation untersucht die Uberzeugungen angehender Lehrkrifte hinsichtlich
sprachlich-kultureller Heterogenitét in Schule und Unterricht anhand der folgenden Forschungsanlie-
gen, die in jeweils einer Publikation umgesetzt wurden:

1. Ableitung eines theoretischen Modells zu den professionellen Uberzeugungen von Lehrkriften
hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogenitit (Fischer, 2018)

2. Entwicklung eines Instruments zur empirischen Erfassung der professionellen Uberzeugungen
angehender Lehrkrifte zu sprachlich-kultureller Heterogenitét (Fischer & Ehmke, 2019)

3. Untersuchung der Verinderbarkeit von professionellen Uberzeugungen angehender Lehrkrifte zu
sprachlich-kultureller Heterogenitét (Fischer & Lahmann, 2020)

Das sich nun anschlieBende Rahmenpapier bettet die Publikationen in einen {ibergeordneten theoreti-
schen Kontext ein und diskutiert iibergreifend die Frage, welche Beitrige die theoretische Konzeptua-
lisierung und empirische Erfassung des Konstrukts der Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-
kultureller Heterogenitét fiir die Lehrkriftebildung leisten konnen. Das Rahmenpapier schlieit mit

Empfehlungen fiir Forschung und Lehrkréftebildung.

Summary

Beliefs are regarded as one of the most important constructs of empirical educational research (Fen-
stermacher, 1979) and as a fundamental component of the teachers’ professional competence (Baumert
& Kunter, 2006). Professional competence is currently being discussed primarily against the back-
ground of ongoing challenges in teacher training, which include dealing with linguistic and cultural
heterogeneity (Koch-Priewe & Kriiger-Potratz, 2016). This cumulative dissertation examines the be-
liefs of pre-service teachers about linguistic and cultural heterogeneity in school and teaching based on
the following research concerns, which have each been realized in a publication:

1. Deduction of a theoretical model regarding teachers’ professional beliefs about linguistic-
cultural heterogeneity (Fischer, 2018)

2. Development of an instrument to empirically assess pre-service teachers’ beliefs about linguis-
tic-cultural heterogeneity (Fischer & Ehmke, 2019)

3. Investigation of changeability of pre-service teachers’ beliefs about linguistic-cultural hetero-
geneity (Fischer & Lahmann, 2020)

The framework paper that now follows embeds the publications in an overarching theoretical context
and discusses the overall question of what contributions the theoretical conceptualisation and empiri-
cal measuring of the construct of beliefs about linguistic and cultural heterogeneity can make to teach-

er training. The framework paper concludes with recommendations for research and teacher education.



1. Einleitung

,If the hesitancy of many researchers to study beliefs [...] has been due to [...] the concern that beliefs
are ‘messy’ things, I suggest that the construct is less messy, far cleaner, and conceptually clearer than
it may appear. When they are clearly conceptualized [...] and when specific belief constructs are
properly assessed and investigated, beliefs can be [...] the single most important construct in educa-
tional research.” (Pajares, 1992, S. 24)

Pajares (1992) fasst in einer der grundlegendsten Arbeiten zu den Uberzeugungen von Lehr-
kriften zusammen, was als Ausgangspunkt der vorliegenden Dissertation diente: Uberzeu-
gungen als ,,messy construct — durcheinander, unstrukturiert, unklar und dennoch das viel-
leicht wichtigste Konstrukt der Bildungsforschung (s. a. Fenstermacher, 1979). Sie dienen als
,Filter, Brillen oder Linsen” (Trautwein, 2013, S. 4), um Handlungsentscheidungen zu er-
leichtern (Sigel, 1985). Im Schulalltag, der von einer Vielzahl dieser Entscheidungen geprégt
ist (Pajares, 1992; Trautwein, 2013), sind Uberzeugungen fiir Lehrkrifte somit von zentraler
Bedeutung. Umso relevanter scheint die theoretische Abbildung und die empirische Erfassung
des Konstrukts, nicht nur um das Verhalten von Lehrkriften erkldren zu konnen, sondern
auch, da Uberzeugungen als grundlegender Bestandteil professioneller Kompetenz angesehen
werden (u. a. Baumert & Kunter, 2006). Doch wie Pajares (1992) hervorhebt, ist es essentiell,
Uberzeugungen klar zu konzeptualisieren und vor allem spezifische Konstrukte genau zu un-
tersuchen. Beiden (Heraus-)Forderungen hat sich diese Arbeit angenommen; sie untersucht
zum einen die Struktur der Uberzeugungen von Lehrkriften im Allgemeinen und zum ande-
ren das spezielle Konstrukt der Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogeni-
tat.

Kulturelle und sprachliche Heterogenitit war und ist keine Ausnahme in Schule und Unter-
richt, sondern der Regelfall (Stanat, Rauch & Segeritz, 2010; Gogolin, 1994). Die vorhandene
Vielfalt ist Chance und Herausforderung zugleich und riickt daher zurzeit immer starker in
den Fokus der Bildungsforschung. Dennoch ist die Diskussion um Herausforderungen in die-
sem Kontext hiufig prasenter als jene, die sich mit den Chancen und Ressourcen befasst. An
dieser Stelle ist die Lehrkréfteausbildung gefordert, Studierende aller Fécher auf das sprach-
sensible Unterrichten vorzubereiten. In der Forschung wird nicht nur die Forderung nach der
Vermittlung von Wissen zum sprachsensiblen Unterrichten laut (u. a. DaZKom Studie; Ehm-
ke, Hammer, Koker, Ohm & Koch-Priewe, 2018), sondern auch der Bedarf nach der Reflexi-
on von Uberzeugungen, vor allem bereits in der ersten Phase der Lehrkriftebildung (u. a.
Wischmeier, 2012; Fischer, Hammer & Ehmke, 2018; Ricart Brede, 2019a).

Inwiefern Uberzeugungen stabil oder verinderlich sind, ist bisher nicht abschlieBend geklirt
(Trautwein, 2013). Fiir die Lehrkrifteausbildung ist hierbei vor allem interessant, ob Uber-

zeugungen durch entsprechende Lerngelegenheiten beeinflusst werden konnen. Doch um



eventuelle Veriinderungen messen zu konnen, muss die Untersuchung von Uberzeugungen
entsprechend der Aussage von Pajares (1992) zunichst klar konzeptualisiert werden. Auf die-
ses Vorhaben konzentrierte sich die kumulative Dissertationsarbeit in einem ersten Schritt,
aus dem ein theoretisches Modell zu den professionellen Uberzeugungen von Lehrkriften
hervorging (Fischer, 2018). Daraufhin wurden drei Skalen fiir die empirische Erfassung der
Uberzeugungen angehender Lehrkrifte zu sprachlich-kultureller Heterogenitit entwickelt
(Fischer & Ehmke, 2019). AuBerdem wurde die Veriinderbarkeit von Uberzeugungen anhand
einer Pra-Post-Messung untersucht (Fischer & Lahmann, 2020).

Das vorliegende Rahmenpapier soll einen theoretischen Rahmen fiir die Artikel der Disserta-
tion schaffen. Vor dem Hintergrund einer iibergeordneten Forschungsfrage werden der theore-
tische Hintergrund, die methodische Vorgehensweise und die Ergebnisse der einzelnen Arti-
kel diskutiert. Diese libergeordnete Forschungsfrage lautet:

Welche Beitrdge konnen die theoretische Konzeptualisierung und die empirische Erfassung des Kon-
strukts der Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogenitiit fiir die Lehrkrifteausbil-
dung leisten?

Zu diesem Zweck wird zuerst ein theoretischer Rahmen geschaffen, der die Dissertation in
den Fachdiskurs einordnet (Kapitel 2). Das Kapitel schlie8t mit Forschungsdesideraten zu den
professionellen Uberzeugungen angehender Lehrkrifte im Allgemeinen und im Spezifischen
und geht hierbei auch auf die Lehrkréfteausbildung ein. Ausgehend von den zuvor herausge-
stellten Forschungsliicken fasst das folgende Kapitel (3) die Beitrdge der Dissertation zu die-
sen zusammen. Die abschlieBende Zusammenfassung und Diskussion (Kapitel 4) bringt die
Artikel noch einmal gezielt in einen Zusammenhang und diskutiert unter Bezugnahme auf den
theoretischen Rahmen die iibergeordnete Forschungsfrage. Das Rahmenpapier endet mit der
Zusammenfassung des wissenschaftlichen Beitrags der Dissertation und gibt einen Ausblick

fiir weitere Forschung sowie Empfehlungen fiir die Lehrkraftebildung.

2. Theoretischer Rahmen und Verortung der Dissertation

Die folgenden Ausfiihrungen dienen dazu, der Dissertation zugrundeliegende Konzepte und
Begrifflichkeiten theoretisch herzuleiten, um anhand dieser einen tibergreifenden Forschungs-
rahmen zu schaffen. Ein thematischer Einstieg zu sprachlich-kultureller Heterogenitét eroffnet
das Kapitel und leitet dann zu den professionellen Uberzeugungen von Lehrkriften iiber. Aus
dem aktuellen Forschungsstand werden dann Forschungsdesiderate abgeleitet, die im An-

schluss die drei Artikel der kumulativen Dissertation verbinden.



2.1 Sprachlich-kulturelle Heterogenitiit als Chance und Herausforderung fiir (ange-
hende) Lehrkrifte

Gogolin (1994) pragt bereits seit mehr als zwei Jahrzehnten den Begriff des monolingualen
Habitus © des deutschen Schulsystems. Sie fordert einen Perspektivwechsel, weg von dem,
was sprachlich als ,normal‘ angesehen wird, hin zu einer verdnderten Sicht auf andere, ,frem-
de® Lebenspraktiken und Ausdrucksformen. Geschehe dies nicht, komme es zur Verschwen-
dung wertvoller Ressourcen (Gogolin, 2001). Als monolingualen Habitus bezeichnet Gogolin
(ebd.):

,.die Uberzeugung, dass Individuen und Staaten ,normalerweise’ einsprachig seien. (...) Die hier zu
Lande als legitim geltende Sprache ist das Deutsche, und ein Leben, das in der einen Sprache Deutsch
gefiihrt wird, gilt als das normale. Andere Sprachen, die auf deutschem Boden existieren, bekommen
unter bestimmten Umstdnden und mit Einschrinkungen Legitimitit zuerkannt. (...) Aber personliche
Mehrsprachigkeit wird keineswegs unter allen Umstéinden gesellschaftlich anerkannt (S. 2).

Andere Sprachen bezeichnet Gogolin vor diesem Hintergrund als ,,illegitim* und die Praxis,
diese Sprachen im Alltag neben dem Deutschen und zusammen mit der deutschen Sprache zu
gebrauchen, als ,,illegitimen Sprachgebrauch (S. 3). Ziel sollte es hingegen sein, vorhandene
sprachliche Fahigkeiten aufzugreifen und anzuerkennen, diese zu férdern und somit sprachli-
che Vielfalt als Reichtum anzusehen. SchlieBlich sind Sprachen nicht nur identititsstiftend fiir
mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler, sondern auch eine Ressource, auf die bei jeglichem
weiteren Sprachenlernen zuriickgegriffen werden kann (vgl. Translanguaging-Ansatz, u. a.
Garcia & Wei, 2014).

Wihrend Bender-Szymanski (2005) Gogolins Forderung unterstiitzt und die Zweisprachigkeit
von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund als Bildungsressource erachtet,
lassen sich in nahezu allen Schulleistungsstudien, in denen Lernende nicht deutscher Erst-
sprache mit deutsch-muttersprachlichen Schiilerinnen und Schiilern verglichen werden, Leis-
tungsdefizite erkennen (Liitke, 2011; OECD, 2018). Somit gibt es zwei Blickwinkel auf die
sprachliche Vielfalt von Schiilerinnen und Schiilern — einen ressourcenorientierten und einen
defizitorientierten.

Lange Zeit erhielt die Sprachbildung mehrsprachiger Lernender ausschlieBlich durch speziell
ausgebildete Sprachforderlehrkrifte in groftenteils fachexternen Stunden zur Foérderung der
deutschen Sprache Beachtung (Koch-Priewe & Kriiger-Potratz, 2016). Kritik an diesen For-
maten bezog sich vor allem darauf, dass den Lernenden ihre sprachlichen Schwéchen vor Au-
gen gefiihrt und ihre Zwei- oder Mehrsprachigkeit als Defizit vermittelt werden (Michalak,
2008). Von der Forschung wird derweilen gefordert, dass alle Lehrkrifte sprachsensibel un-
terrichten sollen (u.a. Leisen, 2011), doch in der Praxis fithlen sich sowohl ausgebildete

Lehrkréfte (Becker-Mrotzek, Hentschel, Hippmann & Linnemann, 2012; Lucas, Villegas &



Martin, 2015) als auch Lehramtsstudierende (Ricart Brede, 2019a) nicht ausreichend dafiir
qualifiziert. Die universitire Vorbereitung von Lehramtsstudierenden auf den Umgang mit
sprachlich-kultureller Heterogenitdt ist abhdngig vom Bundesland und noch nicht an allen
universitiren Standorten verpflichtend. Eine Ressourcenorientierung in Hinblick auf sprachli-
che Vielfalt ist allerdings praktisch nur dann moglich, wenn angehende Lehrkréfte angemes-
sen auf das sprachsensible Unterrichten vorbereitet und bereits ausgebildete Lehrkrifte ent-
sprechend fortgebildet werden. Ziel von Schule und Unterricht sowie der Aus- und Fortbil-
dung von Lehrkréften sollte es sein, sprachliche Vielfalt als Bereicherung und nicht als Defi-
zit zu vermitteln. Dies ist nicht nur in Hinblick auf Lernende mit Deutsch als Zweitsprache
(DaZz) relevant, sondern auch fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Erstsprache, die
somit ebenfalls flir sprachlich-kulturelle Heterogenitét sensibilisiert werden und lernen, diese

wertzuschétzen (Luchtenberg, 2009).

2.1.1 Begriffsabgrenzung: Sprachlich-kulturelle Heterogenit:it

Im aktuellen Fachdiskurs kommen verschiedene Begrifflichkeiten auf, die sich inhaltlich &h-
neln, haufig synonym eingesetzt werden und somit einer Erklarung bediirfen, um das grund-
satzliche Verstindnis fiir die vorliegende Arbeit festzuhalten. Die drei Begriffe, die hierbei
am relevantesten erscheinen, sind (1) Deutsch als Zweitsprache', (2) Mehrsprachigkeit und
(3) sprachlich-kulturelle Heterogenitit und sollen im Folgenden fiir den schulischen Kontext

zusammengefasst definiert und in Beziehung gesetzt werden.

Deutsch als Zweitsprache

In der Fachliteratur wird als Zweitsprache jene Sprache bezeichnet, die nach der Erstsprache
erworben wird (Ahrenholz, 2008; Boysen, 2012). Deutsch ist also dann Zweitsprache (L2),
wenn zuvor eine andere Sprache (Erstsprache, L1) erworben wurde. Dies ist allerdings nur der
Fall, wenn ein Kind die deutsche Sprache nach dem dritten Lebensjahr erwirbt. Wenn die
deutsche Sprache noch vor dem dritten Lebensjahr erworben wurde, handelt es sich um einen
doppelten Erstspracherwerb oder auch um Bilingualismus (Ahrenholz, 2008). Zentral fiir den
Erwerb von Deutsch als Zweitsprache ist, dass die Aneignungsprozesse in Lebenssituationen
stattfinden, in denen die deutsche Sprache zentrales Kommunikationsmittel ist und der Er-
werb im Wesentlichen durch die Kommunikation erfolgt (Klein, 1987). Die Lernenden einer
Zweitsprache befinden sich also im Land der Zielsprache, in diesem Fall Deutschland, und
erwerben die Sprache ungesteuert (Boysen, 2012). Eine Fremdsprache hingegen wird meist in

Lehr- und Lernsituationen (z. B. im schulischen Englischunterricht) gesteuert erlernt (ebd.).

! An dieser Stelle wird explizit der Begriff Deutsch als Zweitsprache und nicht Zweisprachigkeit im Allgemei-
nen aufgegriffen, da sich die vorliegende Arbeit an den Voraussetzungen des deutschen Schulsystems orientiert.
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Vor allem im schulischen Kontext gibt es jedoch auch Mischformen, in denen Schiilerinnen
und Schiiler mit Deutsch als Zweitsprache ergénzend zum Erwerb im (Schul-) Alltag geziel-
ten bzw. gesteuerten ,,DaZ-Unterricht™ erhalten.

Der Sprachstand von Lernenden mit Deutsch als Zweitsprache hdngt von vielen verschiede-
nen Faktoren ab. Dazu gehoren unter anderem die Héufigkeit und Art der Kommunikationssi-
tuationen, die soziale Umgebung und der Hintergrund, die Unterstiitzung durch Institutionen
und auch die Strukturen der Erstsprache. Schiilerinnen und Schiiler mit Deutsch als Zweit-
sprache konnen also keineswegs als homogene Gruppe angesehen werden. Im schulischen
Kontext ist als zentrale Herausforderung fiir Lernende mit Deutsch als Zweitsprache die Bil-
dungs- bzw. Fachsprache zu nennen, die von der vertrauten Alltagssprache abweicht (u. a.

Ahrenholz, 2010; Boysen, 2012).

Mehrsprachigkeit

Baker und Jones (1998) setzen das Hinzukommen einer dritten Sprache als entscheidendes
Kriterium, um Mehrsprachigkeit von Bilingualitdt abzugrenzen. Ahrenholz (2008) prézisiert
die Unterscheidung zwischen Mehrsprachigkeit und Bilingualismus anhand der Erwerbszeit-
rdume (vgl. auch das vorige Teilkapitel); unter letzterer fasst er ,alle Formen multipler
Sprachkompetenz® (S. 5). Zunehmend finden sich Arbeiten, die sich gegen eine solch strenge
Auffassung und Hierarchisierung von Sprachen aussprechen. Entsprechend wird Mehrspra-
chigkeit und teils auch bereits der Gebrauch von mehr als einer Sprache als Mehrsprachigkeit
bezeichnet (Riehl, 2014). Busch (2013) betont, dass Sprachen weniger zéhlbar oder objektar-
tig, sondern vielmehr dynamisch und prozesshaft sind. Die Autorin beschreibt den Wandel
weg vom monolingualen Habitus (Gogolin, 1994), in dem ,,Zweisprachigkeit als Sonderfall
von der als Normalfall betrachteten Einsprachigkeit abgegrenzt wurde* (Busch, 2013, S. 8).
Nach einem weiten Verstdndnis schlieit Mehrsprachigkeit auch Varietiten wie Dialekte oder
Soziolekte ein (ebd.). Auch Minderheiten- und Gebardensprachen werden teilweise unter
Mehrsprachigkeit gefasst (Riehl, 2014). Im schulischen Kontext kann Mehrsprachigkeit fiir
die sprachliche Vielfalt in vielerlei Hinsicht stehen und schliet unter anderem die Sprachen-
vielfalt im Klassenzimmer, aber auch die unterschiedlichen Sprachregister von Schule und
Unterricht (Bildungs- und Fachsprache) ein. Die vorliegende Untersuchung schliefit sich dem
Verstindnis der funktionalen Mehrsprachigkeit (vgl. u. a. Hu, 2016) an. Dieses betrifft die
Kompetenz, Sprachen zur Erreichung der eigenen kommunikativen Ziele konstruktiv einzu-
setzen (vgl. ebd.).

Neben weiterer existierender Formen von Mehrsprachigkeit (u. a. sozial, territorial und insti-

tutionell; Riehl, 2014; Wandruszka, 1981) steht in der vorliegenden Arbeit die dullere, indivi-



duelle, migrationsbedingte Mehrsprachigkeit im Mittelpunkt. AuBere Mehrsprachigkeit be-
zieht sich darauf, dass von der Beherrschung mehrerer Einzelsprachen ausgegangen wird und
nicht wie im Falle innerer Mehrsprachigkeit von verschiedenen Varietiten einer Sprache
(Maak, 2019). Individuelle Mehrsprachigkeit meint dabei, dass sich diese auf die individuel-
len Sprecherinnen und Sprecher (Riehl, 2014) bezieht und beschreibt, dass diesen jeweils
mehrere Sprachen zur Verfiigung stehen (Haider, 2010). Das Pendant hierzu stellt gesell-
schaftliche Mehrsprachigkeit dar, die sich u. a. in den vier schweizerischen Amtssprachen
widerspiegelt (Maak, 2019). Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit betrachtet also den Staat
bzw. die Gesellschaft, wihrend individuelle Mehrsprachigkeit auf das Individuum schaut.
Migrationsbedingt ist die in dieser Arbeit fokussierte Mehrsprachigkeit deshalb, da von einem
Entstehungskontext ausgegangen wird, in dem der Spracherwerb einer weiteren Sprache die
Folge einer Migration ist (ebd.). In dieser Hinsicht besteht auch eine Gemeinsamkeit mit dem
zuvor thematisierten Begriff ,,Deutsch als Zweitsprache®, der ebenfalls einen Migrationshin-
tergrund impliziert.> Wihrend der Begriff , migrationsbedingte Mehrsprachigkeit* den Migra-
tionshintergrund an sich expliziert, trigt der im Folgenden thematisierte Begriff ,,sprachlich-
kulturelle Heterogenitdt™ der Tatsache Rechnung, dass der Migrationsprozess nicht nur zu

sprachlicher, sondern auch zu kultureller Heterogenitét fiihrt.

Sprachlich-kulturelle Heterogenitiit

Migrationsbedingte Mehrsprachigkeit von Schiilerinnen und Schiilern geht auch mit einer
,Mehrkulturalitit® einher, welche die Identitit der Kinder maBgeblich priagt (Wolfgramm,
Rau, Zander-Music, Neuhaus & Hannover, 2010). Blell und Doff (2014) beschreiben in Hin-
blick auf das Sprachenlernen einen Wandel von einer standardbasierten Defizitorientierung
hin zu einer individuellen Mehrsprachigkeit, die die Sprechenden als sprachlich und kulturell
gepréagte Individuen wahrnimmt. Vor allem migrationsbedingte Mehrsprachigkeit hat Einfluss
darauf, wie Kulturen konstruiert werden und fiihrt dazu, dass diese immer stérker vielschich-
tig, tiberlappend und dynamisch sind (Blell & Doff, 2014). Lucas und Villegas (2011) kritisie-
ren derweil, dass in der Ausbildung von Lehrkréften verstirkt der Aspekt kultureller Hetero-
genitit Aufmerksamkeit erhilt und Sprachen oftmals nur peripher als ein Aspekt von Kultur
behandelt werden. Wahrend die Autorinnen zuerst einen Rahmen fiir die Ausbildung von cul-
turally responsive teachers entwickelten (Villegas & Lucas, 2002), erweiterten sie diesen in
einer jiingeren Publikationen um das Konzept des linguistically responsive teachers (Lucas &

Villegas, 2011). Vor allem im anglo-amerikanischen Raum wird daher hiufig von linguisti-

? Der Begriff ,,Mehrsprachigkeit“ geht jedoch insofern weiter, als er nicht nur auf die deutsche Zielsprache der
DaZ-Lernenden fokussiert, sondern alle Sprachen (und Register) der Lernenden mit einbezieht.



cally and culturally diverse students gesprochen, wenn es um migrationsbedingt mehrsprachi-
ge Schiilerinnen und Schiiler geht (Koch-Priewe, 2018). Es ist also davon auszugehen, dass
sprachliche Heterogenitit kulturelle Aspekte einschlieft, denn sprachlich-kulturelle Voraus-
setzungen unterscheiden sich neben der reinen Sprachkompetenz auch durch Einfliisse habi-
tueller Disponiertheiten (z. B. Vorstellungen dariiber, was Schiiler- bzw. Schiilerinnensein
bedeutet) oder kultureller Erfahrungen, die z. B. Lernwege beeinflussen (Gogolin & Schwarz,
2004). Haufige Verwendung findet in der Literatur auch der Begriff der migrationsbedingten
Heterogenitét. Dieser schlie8t kulturelle sowie sprachliche Heterogenitdtsmerkmale ein und
umfasst somit Kulturen, kulturelle Erfahrungen, Handlungsmuster und den Umgang mit die-
sen Aspekten im schulischen Bereich (Wenning, 2007; Dubois, 2009). Gleichzeitig be-
schriankt das Konzept die genannten Aspekte von Heterogenitit auf Schiilerinnen und Schiiler
mit Migrationshintergrund, obwohl sich diese auch unabhingig davon national bzw. regional
(z. B. Regionalsprache Niederdeutsch oder regionale Dialekte) oder sozial (z. B. mangelnde
sprachliche Anreize in der Familie) ergeben konnen. Um diesem Umstand gerecht zu werden,
wird in der vorliegenden Arbeit auf eine migrationsspezifische Ausdrucksweise verzichtet,
auch wenn grofBle Teile der Untersuchungen sich auf mehrsprachige Lernende mit Deutsch als

Zweitsprache beziehen.

Zusammenfassung

Im Vergleich der drei aufgefiihrten Begrifflichkeiten ist ein zentraler Unterschied, dass das
Konzept ,,.Deutsch als Zweitsprache* den Erwerbskontext betrifft, wihrend ,,Mehrsprachig-
keit* und ,,sprachlich-kulturelle Heterogenitét™ das Interagieren mehrerer Sprachen bzw. Kul-
turen fokussieren. Fiir diese Arbeit war der Begriff Deutsch als Zweitsprache nicht passend,
da Schiilerinnen und Schiiler auch ohne einen Migrationshintergrund mehrsprachig sein kon-
nen (z. B. durch das Erlernen von Fremdsprachen oder Bilingualismus). Wéhrend bei der an-
fanglichen Konzeption des Projektes noch der Begriff Mehrsprachigkeit Verwendung fand,
wurde nach langem Abwigen schlussendlich dem Begriff der sprachlich-kulturellen Hetero-
genitit der Vorrang gegeben. Auch wenn der Fokus in dieser Arbeit auf dem Aspekt der
sprachlichen Kulturalitdt liegt, bietet der Begriff ,,sprachlich-kulturelle Heterogenitit” die
Chance, die Studie zu einem spiteren Zeitpunkt noch um Uberzeugungen mit Blick auf kultu-
relle Heterogenitit zu erweitern. Dennoch sei an dieser Stelle angemerkt, dass diese Entschei-

dung durchaus kritisch hinterfragt werden kann (s. Limitationen).

2.1.2 Konzepte fiir sprachlich-kulturelle Heterogenitit in Schule und Unterricht
Versucht man, sprachlich-kulturelle Heterogenitdt in theoretischen Konzepten fiir die Lehr-

kréftebildung zu rahmen, sind zwei zentrale Arbeiten bzw. Ansétze zu nennen. Zum einen ist
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dies das Konzept des sprachsensiblen Fachunterrichts (u. a. Leisen, 2010), das im deutsch-
sprachigen Raum das Konzept der durchgéngigen Sprachbildung (u. a. Gogolin et al., 2011;
Gogolin & Lange, 2011) umsetzt. Zum anderen ist das Framework for Preparing Linguisti-
cally Responsive Teachers (LRT-Framework) von Lucas und Villegas (2011) aus dem US-
amerikanischen Raum zu nennen, das einen konkreten Rahmen fiir die Lehrkréftebildung
schafft.

Ausgangspunkt fiir den sprachsensiblen Fachunterricht ist die Annahme, dass Sprachforde-
rung Aufgabe aller Facher ist (Leisen, 2011; Thiirmann & Vollmer, 2013). Ziel des sprach-
sensiblen Fachunterrichtes ist es, fachliches Lernen nicht durch sprachliche Schwierigkeiten
zu ,verstellen® (Leisen, 2011). Die Lehrkréfte miissen daher ein Gespiir fiir sprachliche Hiir-
den im Unterricht entwickeln. Dies beinhaltet schiiler- bzw. schiilerinnenorientierte Bedarfsa-
nalysen, also die Diagnose sprachlicher Voraussetzungen, und das Anbieten sprachlicher Hil-
festellungen sowie die Analyse von Texten, indem mdgliche Schwierigkeiten identifiziert und
Unterstiitzungen entwickelt werden (Michalak & Bachtsevanidis, 2012). Vor dem Hinter-
grund, dass die Register der Alltagssprache, der Bildungssprache und der Fachsprache sowohl
in Texten als auch der Unterrichtskommunikation stidndig prasent sind (Ahrenholz, 2010), hat
jedes Fach eine eigene ,Sprachwelt‘, die den Schiilerinnen und Schiilern bewusst vermittelt
werden muss (Leisen, 2011). Hierbei wird immer wieder hervorgehoben, dass Sprache im
Fachunterricht auch Herausforderungen fiir monolingual-deutschsprachige Lernende bietet,
vor allem wenn diese bildungsfernen Familien angehoren (u. a. Meyer & Prediger, 2012). Der
sprachsensible Fachunterricht soll die Balance zwischen einem defensiven Sprachférderan-
satz, der auf Vereinfachung basiert und die Lernenden abhéngig von der Lehrkraft macht, und
einem offensiven Ansatz, der sprachliche Herausforderungen bietet und die Lernenden selbst-
standiger macht, schaffen. Hierbei geht es nicht darum, die sprachliche Vielfalt vom Unter-
richt auszuschlieBen und ausschlieBlich die deutsche Sprache zuzulassen. Vielmehr sollen die
Lernenden auch dazu angeregt werden, ihre Erstsprachen fiir das Lernen in der Zweitsprache
einzusetzen. Beispielsweise konnen erste Ideen in Partner- oder Gruppenarbeit in der Erst-
sprache formuliert werden, um diese dann gemeinsam in die Unterrichtssprache zu iiberfithren
(ebd.).

Als Vorreiterin des sprachsensiblen Fachunterrichts kann Oomen-Welke (1999, 2000) ange-
sehen werden, die frithzeitig Konzepte fiir den Deutschunterricht entwickelte. Die sogenannte
Kultur der Mehrsprachigkeit soll durch Wertschitzung der Sprachenvielfalt der Klasse und
durch die Nutzung von Sprachvergleichen ein interkulturelles, mehrsprachiges Miteinander

fordern. Ein weiteres Konzept, das eng mit dem sprachsensiblen Unterrichten sowie der Kul-



tur der Mehrsprachigkeit verbunden ist, ist das der Language Awareness (Giirsoy, 2010).
Hierbei sollen die Schiilerinnen und Schiiler ebenfalls zur Sprachreflexion, unter anderem
durch Sprachvergleiche, angeregt werden. Im Unterricht soll eine ,sprachenfreundliche Atmo-
sphére® geschaffen werden, in der Mehrsprachigkeit geschitzt wird. Keines der genannten
Konzepte verlangt, dass die Lehrkraft alle Sprachen des Klassenzimmers beherrscht. Viel-
mehr geht es darum, diese nicht zu verbieten, sondern aktiv in den Unterricht einzubinden und
somit eine Grundlage fiir effektive Sprachforderung zu schaffen (Oomen-Welke, 1999;
Giirsoy, 2010).

Wiahrend der sprachsensible Fachunterricht, die Kultur der Mehrsprachigkeit und Language
Awareness als allgemeine Konzepte fiir Sprachbildung anzusehen sind, schafft das LRT-
Framework von Lucas und Villegas (2011) einen theoretischen Rahmen fiir die Ausbildung
von Lehrkraften auf sprachlich-kulturelle Heterogenitit. Die bisher rein theoretische Rah-
menkonzeptualisierung gliedert sich in zwei Bereiche, die jeweils weiter ausdifferenziert wer-
den: Uberzeugungen (Orientations of Linguistically Responsive Teachers) und Wissen bzw.
Fertigkeiten (Knowledge and Skills of Linguistically Responsive Teachers). Beide Bereiche
sind auf English Language Learners (ELL) ausgerichtet, konnen aber auf den Kontext der
Lernenden von Deutsch als Zweitsprache {ibertragen werden.

Zu den Uberzeugungen gehdrt ein (1) soziolinguistisches Bewusstsein, welches ein Verstind-
nis iiber den Zusammenhang von Sprache, Kultur und Identitit sowie ein Bewusstsein iiber
die soziopolitischen Dimensionen von Sprachgebrauch und Sprachbildung beinhaltet. Sensibi-
lisierte Lehrkrafte nehmen die Ausdrucksweisen und den Sprachgebrauch von Lernenden als
eine Reflexion von kulturellen Werten und Erwartungen wahr und verstehen, dass die Erfah-
rungen und Herausforderungen der Lernenden als Sprechende untergeordneter Sprachen iiber
kognitive Schwierigkeiten in Hinblick auf das Lernen einer Zweitsprache hinausgehen (vgl.
ebd., S. 56ft.). (2) Wertschitzung von sprachlicher Vielfalt geht damit einher, Respekt fiir und
Interesse an den vielfiltigen Herkunftssprachen der Lernenden zu zeigen (vgl. Oliveira, 2014,
S. 268). Lehrkrifte, die diese Wertschitzung teilen, sind sich dem moglichen Einfluss be-
wusst, den ihre Uberzeugungen gegeniiber anderen Erstsprachen und Sprachdefiziten auf ihre
Schiilerinnen und Schiiler haben kann. Sie erlauben den Lernenden, sich im Unterricht in ih-
ren Erstsprachen auszutauschen und ermutigen diese dazu, die Kompetenzen in den Erstspra-
chen auszubauen (vgl. Lucas & Villegas, 2011, S. 59f.). (3) Die Bereitschaft zum Einsatz fiir
Zweitsprachenlernende schlieft die aktive Arbeit an der Verbesserung der Bildungserfahrun-
gen von Zweitsprachenlernenden ein. Hierzu gehoren beispielsweise auch die Anpassung der

Lehrmaterialien und Unterrichtspraktiken an die Bediirfnisse von Zweitsprachenlernenden,
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aber auch das Hinterfragen von Richtlinien in Hinblick auf ihr Potential hinsichtlich Bil-
dungsungerechtigkeit (vgl. Lucas & Villegas, 2011, S. 60f.).

Zu Wissen und Fertigkeiten zdhlen die Autorinnen Fahigkeiten zur Diagnose des Sprachstan-
des der Lernenden und zur Analyse von sprachlichen Anforderungen im Unterricht. Einen
grolen Raum nimmt auBlerdem die Anwendung von grundlegenden Prinzipien des Zweit-
spracherwerbs ein. Hierzu werden Grundannahmen angefiihrt, die die Lehrkréafte verinnerli-
chen und in ihrem Unterricht beriicksichtigen sollen (z. B. ,,Alltagssprache unterscheidet sich
grundlegend von Bildungssprache.* oder ,,Kenntnisse und Konzepte aus der Erstsprache wer-
den in die Zweitsprache iibertragen.”, vgl. ebd., S. 57). Als letztes Element von Wissen und
Fertigkeiten wird die Methode des Scaffoldings genannt und fiir konkrete Bereiche ausdiffe-
renziert. Scaffolding kann demnach durch ,extra-linguistische® Unterstiitzung (z. B. Bilder),
Ergénzung bzw. Anpassung von Texten (z. B. Glossare) und gesprochener Sprache (z. B. zu-
sitzliche Beispiele) sowie der Formulierung klarer und expliziter Anweisungen (z. B. Wie-
derholung des Arbeitsauftrags in eigenen Worten) erfolgen.

Wihrend Lucas und Villegas (2011) einen konkreten Rahmen fiir die Aus- und Fortbildung
von Lehrkriften schaffen und dabei auch die Uberzeugungen der Lehrkrifte mit einbeziehen,
stellt das Konzept des sprachsensiblen Fachunterrichts eine mogliche fachdidaktische Umset-
zung der Uberlegungen in der Praxis dar und unterstreicht die Relevanz von Sprachforderung
im Fach. Bei der Umsetzung bestehender Konzepte in die Ausbildung von Lehrkréften sollten
aber nicht nur Wissen, sondern auch bestehende Uberzeugungen ausreichend beriicksichtigt
werden, da diese Bestandteile von professioneller Kompetenz sind und in dieser Funktion das
zukiinftige Handeln der angehenden Lehrkréfte beeinflussen (Pajares, 1992; Baumert & Kun-
ter, 2006; Borg, 2001). Das néchste Kapitel schafft daher einen theoretischen Rahmen fiir die

professionellen Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogenitit.

2.2 Professionelle Uberzeugungen von Lehrkriften
2.2.1 Einfiihrung: Uberzeugungen als Bestandteil professioneller Kompetenz von
Lehrkriiften

Wihrend frithere Arbeiten zur Professionalitdt von Lehrkréaften vor allem das professionelle
Wissen — Fachwissen, Fachdidaktik und piddagogisches Wissen — fokussieren (u. a. Shulman
1986, 1987), scheint heutzutage kein Zweifel mehr daran zu bestehen, dass Kompetenzen
auch motivational-affektive Facetten einschlieBen. Lehrkrifte werden als Expertinnen und
Experten gesehen, die sich neben Wissen und Kdénnen auch durch einen ,Berufsethos‘ aus-
zeichnen (Reusser, Pauli & Elmer, 2011). In aktuellen Studien (u. a. Hartwig, Schwabe, Ge-
bauer & McElvany, 2017; Kriiger, 2018) findet vor allem das Modell professioneller Hand-
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lungskompetenz von Baumert und Kunter (2006) Verwendung. Auch wenn die Autoren Wis-
sen als ,,Kern der Professionalitit™ (ebd., S. 481) beschreiben und diesen Bereich relativ aus-
fiihrlich ausdifferenzieren, beschreiben sie Handlungskompetenz als ein Zusammenspiel mit
weiteren Facetten, sodass neben Merkmalen der psychologischen Funktionsfahigkeit (selbst-
regulative Fihigkeiten und motivationale Orientierungen) auch die Uberzeugungen von Lehr-
kraften einen grundlegenden Anteil an den professionellen Kompetenzen von Lehrkriften
aufweisen. Auch das Konzept von Kompetenz als Kontinuum (Blémeke, Gustafsson & Sha-
velson, 2015) sieht Uberzeugungen neben Wissen und Konnen, Fertigkeiten, Werten, Motiva-
tion und Metakognition als eine zentrale Ressource fiir professionelle Kompetenzen (s. a.
Shulman, 1987). Blomeke et al. (2015) halten fest, dass jede Definition von Kompetenz be-
riicksichtigen muss, dass diese nicht nur komplexe kognitive Fahigkeiten beinhaltet, sondern
auch affektive und volitionale Dispositionen. Kompetenz wird in diesem Sinne als multidi-
mensional beschrieben und die Autorinnen und Autoren kritisieren, dass hiufig nur einzelne
Aspekte von Kompetenz untersucht werden, die den Blick auf das groe Ganze verzerren
konnen.

Reusser et al. (2011) beschreiben berufsbezogene Uberzeugungen als ,,Facetten der Hand-
lungskompetenz von Lehrkréften, die iiber das deklarative und prozedurale piddagogisch-
psychologische und disziplindr-fachliche Wissen hinausgehen* (S. 478) und weisen ihnen
dabei eine bedeutsame Qualitét fiir das Berufshandeln zu — ,,beliefs matter (S. 489). Doch
um die Bedeutung dieses Aspekts professioneller Kompetenz zu verstehen, ist es vor allem
ndtig, auch themenspezifische Arbeiten zu den Uberzeugungen von Lehrkriften zu beriick-
sichtigen. In diesem Kapitel soll daher nach einer allgemeinen Definition von Uberzeugungen
auf die professionellen Uberzeugungen von Lehrkriften eingegangen werden, um deren Be-
deutung fiir professionelle Handlungskompetenz herauszustellen. Im Anschluss wird der spe-
zifische Fall der Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitit in den Blick genom-

men.

2.2.2 Uberzeugungen im Uberblick

Wiahrend im englischsprachigen Raum weitestgehend der Begriff der beliefs verwendet wird
(u. a. Pajares, 1992; Borg, 2001) und sich das Konzept von teachers ‘ beliefs als Leitkonzept
durchsetzen konnte (Reusser et al., 2011), kursieren im deutschsprachigen Diskurs verschie-
dene Ubersetzungen. Neben Einstellungen, Werten und Meinungen findet jedoch der Begriff
der Uberzeugungen vermehrt Verwendung (Pajares, 1992; Trautmann, 2005; Reusser et al.,
2011) und wird daher in der vorliegenden Arbeit synonym mit beliefs verwendet. Gleichzeitig

ist die Definition des Konstruktes umstritten. So schreibt Pajares (1992): ,, That beliefs are
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studied in diverse fields has resulted in a variety of meanings, and the educational research
community has been unable to adopt a specific working definition” (S. 313).

Die Definition von Uberzeugungen ist im Kontext dieser Arbeit bereits an vielerlei Stellen
erfolgt (Fischer, 2018; Fischer et al., 2018; Fischer & Ehmke, 2019). Ein Uberblick iiber be-
stehende theoretische Modelle findet sich im ersten Artikel dieser kumulativen Dissertation
(Fischer, 2018), weiterfiihrende Uberlegungen zum theoretischen Konstrukt in Ricart-Brede
(2019b). In diesem Rahmen werden vor allem die zentralen, teilweise kontrovers diskutierten,
Charakteristika von Uberzeugungen fokussiert: (a) Handlungsleitende Funktion, (b) Einfluss
von Erfahrungen, (c) Bewusstheit, (d) Verdnderbarkeit und (e) Zusammenhang mit Wissen.
AuBerdem wird ein Uberblick iiber den Forschungsstand gegeben und speziell auf die Uber-

zeugungen angehender Lehrkrifte eingegangen.

(a) Handlungsleitende Funktion von Uberzeugungen

Borg (2001) hilt in einem Uberblicksartikel fest, dass beliefs das menschliche Denken und
Handeln anordnen bzw. leiten. Sie beeinflussen, wie Informationen wahrgenommen und be-
wertet werden und lassen sich somit als generalisierende Konstrukte beschreiben, die in Form
von Strategien Handlungsentscheidungen erleichtern (ebd.; Sigel, 1985). In der Literatur wird
oftmals hervorgehoben, dass Uberzeugungen trotz der hohen Individualitit (s. Punkt 2) einen
verallgemeinernden Charakter haben (u. a. Clark, 1988). Nisbett und Ross (1980) sehen in
dem Konstrukt halbwegs eindeutige Thesen tiber Charaktereigenschaften von Objekten oder
Objektklassen. Laut Dewey (1933) sind beliefs Handlungsrichtlinien, die zeitweise als richtig
angesehen werden, in der Zukunft aber auch hinterfragt werden konnten. Fives und Buehl
(2012) halten drei Funktionen von Uberzeugungen fest — sie dienen als (1) Filter zur Interpre-
tation, (2) Rahmen fiir die Definition von Problemen und (3) Anhaltspunkt bzw. Standard fiir
Handlungen. Buehl und Beck (2015) beschreiben das Verhiltnis zwischen Uberzeugungen
und Handlungen als eine komplexe, reziproke Beziehung, in der sich beide Konstrukte gegen-
seitig beeinflussen. Uberzeugungen geben dem ,berufsbezogenen Denken und Handeln
Struktur, Halt, Sicherheit und Orientierung™ (Reusser et al., 2011, S. 478). Dieses ,Grundge-
riist* ist insbesondere im Lehrkrifteberuf von hoher Bedeutung, da dort haufig schnell und

zuverlissig reagiert werden muss (Blomeke & Oser, 2012).

(b) Einfluss von Erfahrungen auf Uberzeugungen

Die oft erwihnte Individualitit von Uberzeugungen hat den Ursprung, dass diese in einem
engen Zusammenhang mit personlichen Erfahrungen stehen, die im Kontext der Lehrprofes-
sion insbesondere den eigenen Bildungsweg betreffen (Kagan, 1990; Kane, Sandretto & He-

ath, 2002; Reusser et al., 2011; Trautwein, 2013), aber auch durch den familidren Hintergrund
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bzw. die Sozialisation bedingt sind (Gay, 2015; Levin, 2015). Kagan (1990) bezeichnet
teachers’ beliefs als ,.the highly personal ways in which a teacher understands classrooms,
students, the nature of learning, the teacher’s role in the classroom, and the goals of educa-
tion® (S. 423). Sigel (1985) beschreibt beliefs als mentale Konstrukte aus Erfahrungen — hiu-
fig verdichtet und integriert in Schemata oder Konzepte. Seifried (2009) hebt hervor, dass
aufgrund des Zusammenhangs mit den eigens in der Schulzeit individuell gesammelten Erfah-
rungen objektiv identische Situationen bei unterschiedlichen Lehrkriften unterschiedliche
Reaktionen hervorrufen konnen. Clark (1988) fasst zusammen:

»[Teachers’ beliefs] tend to be eclectic aggregations of cause-effect propositions from many sources,
rules of thumb, generalizations drawn from personal experience, beliefs, values, biases, and prejudic-
es.” (S.5)

In diesem Zusammenhang erscheint auch die Kontextualitit von Uberzeugungen erwihnens-
wert. So konnen Lehrkréfte in unterschiedlichen Kontexten auch unterschiedlich ausgepréigte
Uberzeugungen vertreten: ,.(...) [T]eachers hold both general and specific beliefs about a va-
riety of topics. The beliefs that are activated or espoused may depend on the context” (Fives
& Buehl, 2012, S. 476). Dieses Merkmal unterstreicht noch einmal, wie individuell Uberzeu-
gungen konstruiert sein kdnnen. So halten Fives und Buehl (2012) fest, dass beliefs komplex,

vielschichtig und unterschiedlich sind.

(c) Bewusstheit von Uberzeugungen

Die Bewusstheit von Uberzeugungen wird kontrovers diskutiert. Viele Arbeiten thematisieren
diese Eigenschaft gar nicht oder lassen eine Definition offen (Fives & Buehl, 2012). Fives
und Buehl (2012) heben hervor, dass die Literatur iiberwiegend von impliziten Uberzeugun-
gen ausgeht (u. a. Kagan, 1992). Diese Annahme wiirde aber voraussetzen, dass Uberzeugun-
gen zwar handlungsleitend seien und die Interpretation von Erfahrungen beim Unterrichten
filtern wiirden, jedoch ohne dass Lehrkrifte sich dessen bewusst seien. Implizite Uberzeugun-
gen konnten demnach nicht von Lehrkréften kontrolliert und somit auch nicht durch Reflexi-
on beeinflusst werden (Fives & Buehl, 2012). Es gibt aber auch die Ansicht, dass nur einige
beliefs unbewusst sind, wihrend sich andere im Bewusstsein zeigen (Borg, 2001; Fives &
Buehl, 2012). Dies wird vor allem darauf zuriickgefiihrt, dass Uberzeugungen hinterfragt
werden miissen, um sie beizubehalten (Fives & Buehl, 2012). Reusser et al. (2011) legen dem
expertenhaften Handeln von Lehrkriften automatisierte Wahrnehmungs- und Handlungsmus-
ter zugrunde und schreiben einigen Uberzeugungen somit zu, dass sie eingelagert in Hand-
lungsroutinen impliziert wirken. Die Autorinnen und Autoren verweisen auf das verwandte
Konzept der subjektiven Theorien, das zwischen handlungsnahen (hochwirksamen, aber

schwer zuginglichen) und handlungsfernen (begrenzt wirksamen, aber bewusstseinsfahigen)
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Uberzeugungen unterscheidet. Fives und Buehl (2012) halten fest, dass dieses Merkmal von
Uberzeugungen eine ,,ongoing challenge (S. 473) bleibt und fassen zusammen:

»Teachers’ beliefs are implicit and explicit. The distinction here lies in the theoretical conceptualiza-
tion of beliefs as understandings of which individuals are conscious (explicit) or unaware (implicit or
tacit).” (S. 473)

Vor dem Hintergrund der Verinderbarkeit von Uberzeugungen (s. nichster Punkt) ist davon

auszugehen, dass es bewusste Anteile am Konstrukt der Uberzeugungen gibt.

(d) Verinderbarkeit von Uberzeugungen

Ebenfalls ist in der Literatur strittig, ob beliefs verdnderbar oder stabil sind. Pajares (1992)
berichtet von einer Vielzahl an Arbeiten, in denen Uberzeugungen als stabil und nicht verin-
derbar angesehen werden. Dies wird vor allem auf die personlichen Erfahrungen zuriickge-
fiihrt, die Uberzeugungen konstituieren. Selbst wenn beliefs auf unvollstindigem oder
falschem Wissen beruhen und ein gegenteiliger Beweis préasentiert wird, wiirde dazu tendiert
werden, sie beizubehalten. Der Autor hebt hervor, dass es zwar schwierig, aber nicht ausge-
schlossen sei, Uberzeugungen zu verindern. Der Erfolg hinge vor allem davon ab, wie tief die
Uberzeugungen verwurzelt sind (,newly acquired beliefs are most vulnerable to change®,
S. 325; s. a. Fives & Buehl, 2012). Auch Kane et al. (2002) berichten von der Annahme unter-
schiedlicher ,Stabilitdtsgrade® von beliefs, die sich in ihrer Moglichkeit zur Verdnderbarkeit
unterscheiden (s. a. Ricart Brede, 2019b). Sie kommen zu dem Ergebnis, dass vor allem
Uberzeugungen von Lehrkriften, die noch wihrend der eigenen Schulzeit ausgebildet wur-
den, ,robust and resistant to change™ (S. 180) seien. Generell halten die Autoren fest:
»[T]eachers’ beliefs are resilient, but not impossible to change* (S.202). Angelehnt an
Rokeach (1968) nehmen auch Furinghetti und Pehkonen (2002) an, dass es zentrale, kaum
veriinderbare sowie eher periphere und weniger stabile Uberzeugungen gibt. Die Autoren er-
wihnen zudem, dass neue Informationen in bestehende beliefs ,eingreifen® konnen. Fives und
Buehl (2012) unterstreichen noch einmal die Notwendigkeit von ,formbaren® Uberzeugungen,
wiahrend aber auch anerkannt werden muss, dass es stabile beliefs zur Orientierung geben
muss. Die Autorinnen bezeichnen diese Ansicht als ein ,,Kontinuum der Stabilitdt (S. 474).
Die Annahme der Verinderbarkeit von Uberzeugungen wird mittlerweile durch immer mehr
Studien gefestigt, die dafiir sprechen, dass der gezielte Einfluss von Wissen, der Zugewinn
von Erfahrungen und die Reflexion bestehender Uberzeugungen zu einer Veridnderung dieser
Uberzeugungen fithren kénnen (u. a. Fives & Buehl, 2012; Hachfeld, Schroeder, Anders,
Hahn & Kunter, 2012; Hartwig et al., 2017). In Hinblick auf angehende Lehrkréfte halten
Fives und Buehl (2012) fest, dass Vorerfahrungen (z. B. im Unterrichten mehrsprachiger Ler-

nender) eine Offnung und mégliche Verinderung von Uberzeugungssystemen begiinstigen
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(s. a. Lucas et al., 2015). Als wichtigste Bedingung fiir die Zuginglichkeit zu Uberzeugungen
wird das Bewusstmachen und die rationale Analyse durch Reflexion gesehen (Reusser et al.,

2011).

(¢) Zusammenhang von Wissen und Uberzeugungen

Pajares (1992) kommt in seinem Ubersichtsartikel zu dem Ergebnis, dass die Irritation beziig-
lich des Begriffs der beliefs von der Unterscheidung zwischen Uberzeugungen und Wissen (=
Knowledge) rithrt. Der Unterschied zwischen den beiden Konstrukten wird am haufigsten
iiber die Falsifizierbarkeit verdeutlicht, da Wissen objektivierbar als richtig oder falsch einge-
schiitzt werden kann, wiihrend Uberzeugungen vom Individuum als subjektiv richtig wahrge-
nommen werden (Pajares, 1992; Borg, 2001). Pajares (1992) schreibt hierzu: ,,Belief is based
on evaluation and judgement; knowledge is based on objective fact” (S. 313). Im Gegensatz
zu Wissen, werden Uberzeugungen selbst bei gegenteiligen Beweisen nicht aufgegeben (Paja-
res, 1992; Borg, 2001; Trautmann, 2005). Nespor (1987) hélt fest, dass reines Wissen in se-
mantischen Netzwerken gespeichert wiirde, wahrend beliefs auf episodischem ,Material® be-
ruhen, das sich aus individuellen Erfahrungen oder kulturellen bzw. institutionellen Quellen
zusammensetze. Wischmeier (2012) sieht eine Beziechung zwischen den beiden Konstrukten.
So wiirden Uberzeugungen den Wissenserwerb beeinflussen und umgekehrt der Wissenser-
werb Uberzeugungen beeinflussen bzw. verindern. Auch Hartinger, Kleickmann und Hawel-
ke (2006) erkldren die beiden Bereiche als untrennbar miteinander verbunden. Blomeke, Kai-
ser und Lehmann (2008) gehen davon aus, ,dass sich in Uberzeugungen affektiv-
motivationale mit kognitiven Aspekten mischen®, wiahrend Wissen als ,,rein kognitives Kon-
strukt (S. 220) operationalisiert wird. Die vorliegende Arbeit schlieit sich diesem weiten
Verstdndnis des beliefs Begriffs an und geht von einer Untrennbarkeit sowie wechselseitigen

Beziehung von Wissen und Uberzeugungen aus.

Forschung zu den Uberzeugungen von Lehrkriften

Vor allem in der internationalen Literatur wird hervorgehoben, dass teachers ‘ beliefs nur sel-
ten explizit untersucht werden (Levin, 2015). Die Uberzeugungen von Lehrkriften finden
jedoch in den letzten Jahren verstirkt Einzug in der Bildungsforschung. Reusser et al. (2011)
teilen die Forschungsansitze hierbei in drei Gruppen ein: Untersuchungen mit deskriptiver
Ausrichtung fokussieren die professionelle Kompetenz von Lehrkriften, vor allem die Zu-
sammenhinge zwischen Wissen und Uberzeugungen sowie verschiedener Uberzeugungen
untereinander. Eine zweite Gruppe von Studien untersucht den Zusammenhang zwischen
Uberzeugungen und dem Handeln von Lehrkriften und als drittes Forschungsfeld wird die

Verinderung der Uberzeugungen und deren Rolle bei der Aus- und Weiterbildung von Lehr-
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kriften gesehen. Auffillig ist, dass im ohnehin eingeschriinkten Forschungsstand zu Uberzeu-
gungen qualitative Untersuchungen dominieren (Reusser et al., 2011; Fives & Buehl, 2012),
gleichwohl in jiingster Zeit verstirkt auch quantitative Methoden zur Erfassung von Uberzeu-
gungen eingesetzt werden. Ein Anstieg von Arbeiten zu Uberzeugungen zeigt sich vor allem
in Hinblick auf fachspezifische Uberzeugungen zum Fach Mathematik (u. a. MT21, Blomeke
et al., 2008; COACTIV Studie, Kunter et al., 2011; Levin, Meyer-Siever & Glaser, 2015;
Spillane, Hopkins & Sweet, 2018) und dem Bereich der Uberzeugungen zu Inklusion (u. a.
Seifried & Heyl, 2016; Hodge, Haegele, Gutierres Filho & Rizzi Lopes, 2018). Auch Uber-
zeugungen im Zusammenhang mit padagogischem Wissen riickten zuletzt immer stirker in
den Fokus der Forschung (u.a. Konig, Kaiser & Felbrich, 2012; Merk, Schneider, Bohl,
Kelava & Syring, 2017; Ferguson & Lunn Brownlee, 2018). Die zugrunde gelegten theoreti-
schen Modelle und Definitionen des Uberzeugungskonstrukts sind sehr heterogen und weit
gefasst, was darauf zuriickgefiihrt wird, dass bisher keine ausreichende Konzeptualisierung

vorliegt (u. a. Lige & McCombie, 2015).

Uberzeugungen angehender Lehrkrifte

In Hinblick auf angehende Lehrkréfte ist besonders hervorzuheben, dass deren Uberzeugun-
gen als eher schwankend oder durchmischt definiert werden (Fives & Buehl, 2012). Dies wird
darauf zuriickgefiihrt, dass sich Uberzeugungssysteme erst mit der Zeit ausbilden und insbe-
sondere in der Ausbildungsphase von Lerngelegenheiten und Lehrenden, aber auch ersten
eigenen Lehrversuchen beeinflusst werden (ebd.). Hierbei ist nicht zu unterschétzen, wie
komplex die Uberzeugungen angehender Lehrkrifte ohnehin schon konstruiert sind. SchlieB-
lich sind diese bereits durch die Vorerfahrungen in der eigenen Schulzeit und durch die indi-
viduelle Sozialisation beeinflusst und wirken somit auf die Entwicklung neuer Uberzeugun-
gen sowie die Verarbeitung neuen Wissens: ,,The beliefs of preservice teachers function as a
filter for everything they learn” (Levin, 2015, S. 57). Diese Erkenntnis legt nahe, dass Lehr-
amtsstudierende in dem Ausbildungsprozess ihrer Uberzeugungssysteme unterstiitzt werden
miissen, schlielich beeinflussen diese die zukiinftige Praxis (ebd.). Hierbei wird allerdings
auch hervorgehoben, dass vor allem angehende Lehrkriafte Wissen bendtigten, um positive
Uberzeugungen in der Praxis umzusetzen (Ricart-Brede, 2019a; Buehl & Beck, 2015). Fives
und Buehl (2012) fassen zusammen, dass angemessene Unterstiitzung und Anleitung sowie
ausreichend Zeit zur Reflexion nétig sind, damit Uberzeugungen umgesetzt werden kdnnen.
Diese Ressourcen sollten nicht nur am Anfang des Berufs gefordert werden, sondern miissen
auch wihrend der andauernden Professionalisierung Beriicksichtigung finden (Buehl & Beck,

2015). Reusser et al. (2011) empfehlen die Gestaltung von situierten, problem- und hand-

17



lungsorientierten Lerngelegenheiten, die iiber berufsbezogene (Selbst-)Reflexion und Wis-
sensaneignung hinausgehen. Diese sollen den angehenden Lehrkriaften Handlungsalternativen

aufzeigen, um somit neue Handlungsroutinen einzustudieren.

2.3 Uberzeugungen im Spezifischen: Professionelle Uberzeugungen von Lehrkriften
zu sprachlich-kultureller Heterogenitit
Zwar lassen sich vermehrt Untersuchungen zu den Uberzeugungen von Lehrkriften finden,
geringer ist hingegen die Zahl der Arbeiten, die speziell sprachlich-kulturelle Heterogenitét
im schulischen Kontext in den Blick nehmen. Bestehende Studien untersuchen die Uberzeu-
gungen nur am Rande und meist ohne fundierte theoretische Basis (s. a. Fischer, 2018), haufig
anhand verwandter Konstrukte von sprachlich-kultureller Heterogenitit wie zum Beispiel
Multikulturalitdt (Hachfeld et al., 2012), migrationsbedingte Heterogenitit (Hallitzky &
Schliessleder, 2008) oder kulturelle Heterogenitit (Edelmann, 2006). Dabei sind sowohl qua-
litative (u. a. Edelmann, 2006; Hallitzky & Schliessleder, 2008) als auch quantitative (u. a.
Wischmeier, 2012; Hachfeld et al., 2012) Zugénge gewihlt worden. Fiir diese Arbeit sind vor
allem die Vorarbeiten von Maak, Ricart Brede und Born (2015), Hammer, Fischer und Koch-
Priewe (2016) und Fischer et al. (2018) relevant, da diese das Konstrukt sprachlich-kultureller
Heterogenitét am ehesten erfassen und dies anhand von Fragebogenskalen umsetzen: Maak et
al. (2015) untersuchten Einstellungen von Lehramtsstudierenden zu Mehrsprachigkeit (N =
741), Hammer et al. (2016) Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden zu Mehrsprachigkeit
in der Schule (N = 427) und Fischer et al. (2018) Uberzeugungen zu Sprache im Fachunter-
richt (N = 627). Die Ergebnisse der Untersuchungen zeigen, dass die befragten Studierenden
generell Uberzeugungen vertreten, die sprachsensiblen Fachunterricht unterstiitzen (Fischer et
al., 2018). Studierende mit Praxiserfahrungen zeigen positivere Uberzeugungen als jene ohne
Praxiserfahrung. Als ,positiv‘ gelten in diesem Zusammenhang Uberzeugungen, die sprach-
sensiblen Fachunterricht befiirworten sowie eine Zustdndigkeit fiir Sprachférderung und
Wertschitzung fiir Herkunftssprachen zeigen (Fischer et al., 2018; Hammer et al., 2016). Au-
Berdem konnte ein Zusammenhang zwischen Wissen und Uberzeugungen nachgewiesen wer-
den: Befragte mit ausgepragtem Wissen zu Deutsch als Zweitsprachenforderung im Kontext
des Unterrichtens vertreten positivere Uberzeugungen als Studierende mit weniger Wissen
(Hammer et al., 2016). Die angehenden Lehrkriifte scheinen durch ihre Uberzeugungen fiir
Mehrsprachigkeit sensibilisiert, im Zuge der Umsetzung von moglichen Férdermafinahmen
aber eher unsicher zu sein (ebd.; Fischer et al., 2018). Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass
die Ausbildung von Lehrkriften einen stirkeren Fokus auf die Reflexion bestehender Uber-

zeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitét legen sollte.
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Weitere Studien, die das Konstrukt in einem weiter gefassten Verstdndnis untersuchen, kom-
men zu dem Ergebnis, dass Lehrkrifte generell eine positive Grundhaltung zur Aufgabe der
Sprachbildung in allen Féachern vertreten (Riebling, 2013). Edelmann (2006) stellte heraus,
dass das Interesse an Vielfalt im Allgemeinen einen Einfluss auf die kulturellen Uberzeugun-
gen von Lehrkriften hat und entsprechende Zusatzqualifikationen (wie beispielsweise ein
DaZ-Zertifikat) eine Sprachorientierung im Fachunterricht begiinstigen. Wischmeier (2012)
konnte nachweisen, dass die befragten Grundschullehrkréfte geringere Leistungen von Schii-
lerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund erwarten, diese Lernenden aber gleichzeitig
nicht als eine Mehrbelastung im Unterricht sehen. Hallitzky und Schliessleder (2008) kom-
men zu dem Schluss, dass die von ihnen befragten Studierenden weder fundiertes Wissen
noch Uberzeugungen fiir ein professionelles Handeln in Hinblick auf migrationsbedingte He-
terogenitéit zeigen. Ein GroBteil der Untersuchungen fordert, dass die Ausbildung von Lehr-
kriften einen stirkeren Fokus auf die Reflexion bestehender Uberzeugungen zu sprachlich-
kultureller Heterogenitit legen sollte (u.a. Hallitzky & Schliessleder, 2008; Wischmeier,
2012; Fischer et al., 2018).

Auch im US-amerikanischen Raum wurden sowohl qualitative Untersuchungen (u. a. Hert-
zog, 2011; Tandon, Viesca, Hueston & Milbourn, 2017) als auch quantitative Studien (u. a.
Ponterotto, Baluch, Greig & Rivera, 1998; Pettit, 2014) zu den Uberzeugungen von Lehrkrif-
ten hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogenitit im weitesten Sinne durchgefiihrt. Vazqu-
ez-Montilla, Just und Triscari (2014) bemerken, dass es einen Mangel an systematischen Ana-
lysen der Uberzeugungen von Lehrkriften zu sprachlich-kultureller Heterogenitit in der
Schule gibt. Lucas et al. (2015) halten in einem Uberblick von Forschungsergebnissen fest,
dass sich viele Lehrkréfte nicht ausreichend vorbereitet fithlen, English Language Learners
(ELLs) zu unterrichten. Vor allem die Kommunikation mit den Lernenden sowie mit deren
Familien, fehlende Zeit zur Sprachférderung, eine weite Spanne sprachlicher Féhigkeiten und
fehlendes Unterrichtsmaterial werden als Griinde genannt. Gleichzeitig sieht eine groe An-
zahl von Lehrkriften keine Notwendigkeit darin, Fortbildungen zur Unterstiitzung zu besu-
chen. Untersuchungen zeigen, dass defizitorientierte Uberzeugungen zu den sprachlichen Fi-
higkeiten von ELLs bei den Lehrkrédften dominieren. Wahrend die generelle Idee vom inklu-
siven Unterricht, der sprachliche Vielfalt einschlieB3t, begriifit wird, sehen befragte Lehrkréfte

die Verantwortung fiir diesen Unterricht nicht bei sich selbst.
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3. Forschungsdesiderate zu den professionellen Uberzeugungen von Lehrkriften im

Allgemeinen und im Spezifischen

Der theoretische Hintergrund sowie der Forschungsstand zeigen, dass die professionellen
Uberzeugungen von Lehrkriften sowohl in deren Ausbildung als auch im Berufsalltag im
Allgemeinen ein relevanter und entscheidender Faktor von professioneller Handlungskompe-
tenz, im speziellen aber auch insbesondere bedeutsam fiir den Umgang mit sprachlich-
kultureller Heterogenitit sind. Vor allem Ubersichtsarbeiten (Kane et al., 2002; Reusser et al.,
2011; Fives & Buehl, 2012; Gay, 2015) identifizieren jedoch Forschungsdesiderate zu Uber-
zeugungen im Allgemeinen sowie insbesondere zu den Uberzeugungen von Lehrkriften hin-
sichtlich sprachlich-kultureller Heterogenitét. Diese sollen nun iiberblicksartig zusammenge-
fasst werden und werden daher im Folgenden in Kategorien dargestellt, die im Rahmen der

theoretischen Ausfithrungen identifiziert werden konnten:

(1) Theoretische Operationalisierung von Uberzeugungen im Allgemeinen und im Spezi-
fischen
Diverse Arbeiten weisen darauf hin, dass es ndtig ist, die jeweils untersuchten Uberzeugungs-
konstrukte klar zu definieren und zu strukturieren (u. a. Pajares, 1992; Reusser et al., 2011;
Fives & Buehl, 2012). Reusser et al. (2011) kritisieren in Hinblick auf bestehende Forschung
zu Uberzeugungen insbesondere begriffliche Unschirfe. Die fehlende Definition und Abgren-
zung des Konstrukts fiihrt dazu, dass Studien individuelle Bezugsrahmen schaffen und somit
wenig vergleichbar sind. Levin (2015) empfiehlt: ,,Define the studied beliefs in detail so that
there is no misunderstanding regarding the use of terms” (S. 61). Fives und Buehl (2012) hal-
ten fest, dass systematische theoretische und empirische Arbeit nétig ist, um die Funktionen
und Mechanismen von Uberzeugungssystemen, sowohl allgemeiner aber vor allem auch spe-
zifischer Natur, zu fassen: ,,We cannot emphasize enough the need for clarity in characteri-
zing the specific belief or belief system under investigation” (S. 487). Somit ist es nicht nur
wichtig, das allgemeine Konstrukt der Uberzeugungen zu modellieren, sondern auch spezifi-
sche Konstrukte, wie beispielsweise das sprachlich-kultureller Heterogenitét, klar zu definie-

ren und theoretisch sowie empirisch fundiert zu operationalisieren.

(2) Einflussfaktoren auf Uberzeugungen
Neben der Verinderung von Uberzeugungen (s. Punkt 3) ist auch von Bedeutung, zu untersu-
chen, welche Einflussfaktoren auf bestehende Uberzeugungen gewirkt haben kénnten. Hierbei

sind vor allem der Einfluss von Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit, sozialisationsbedingte
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Einfliisse und kontextuale Bedingungen zu nennen (u. a. Kane et al., 2002; Seifried, 2009;
Fives & Buehl, 2012). Fives und Buehl (2012) empfehlen:

,,Consider the reciprocal nature of beliefs and experience in their work and devise methods for concep-
tual understanding and empirical investigation. (...) Examine the larger context in which research
activities are situated to consider the multiple influences on teachers’ belief enactment.” (S. 487)

In Hinblick auf sprachlich-kulturelle Heterogenitit wire es beispielsweise denkbar, den Ein-
fluss von demographischen Merkmalen oder Kontextvariablen auf Uberzeugungen zu unter-
suchen (Gay, 2015). Auch Wissen ist als Einflussfaktor einzustufen, spielt aber vor allem in

Hinblick auf die Verinderung von Uberzeugungen eine Rolle.

(3) Verinderbarkeit von Uberzeugungen

Die Frage, ob und inwieweit Uberzeugungen stabil oder verinderbar sind, wird in nahezu
jeder Arbeit aufgeworfen (u. a. Kane et al., 2002). Dennoch gibt es einen Mangel an Studien,
die die Entwicklung von Uberzeugungen im Lingsschnitt untersuchen (Fives & Buehl, 2012).
Hierbei wird vor allem hervorgehoben, dass der Vergleich verschiedener beliefs-Systeme auf-
schlussreich sein konnte (Levin, 2015; Gay, 2015). Buehl und Beck (2015) betonen, dass die
,Beweglichkeit* von Uberzeugungen nicht als Limitation des Potentials des Konstrukts ange-
sehen werden darf, sondern es erlaubt, die Entwicklung von beliefs im Verhiltnis zu Hand-
lungen zu untersuchen. Hierbei scheint vor allem der Einfluss von Wissen auf Uberzeugungen
relevant. In diesem Zusammenhang wird insbesondere auf die Untersuchung der Uberzeu-
gungen angehender Lehrkrifte in Bezug auf universitire Lerngelegenheiten verwiesen (Gay,
2015). Vor dem Hintergrund der Forderung, dass angehenden Lehrkréiften aller Facher Wis-
sen zum sprachsensiblen Unterrichten vermittelt werden soll (u. a. Ehmke et al., 2018), bietet
sich die Untersuchung des Zusammenhangs von Wissen und Uberzeugungen auch in diesem

speziellen Fall an.

(4) Bewusstheit von Uberzeugungen

Ob Uberzeugungen bewusst oder unbewusst bzw. implizit oder explizit sind, wird in vielen
Arbeiten zum Konstrukt nicht thematisiert (s. a. Fives & Buehl, 2012). Sowohl im Kontext
der Definition als auch der empirischen Erfassung, findet diese Facette von Uberzeugungen
durchweg am wenigsten Beachtung. Aufschlussreich wiére in dieser Hinsicht sicherlich die
Untersuchung des Zusammenhangs zwischen Uberzeugungen und Handlungen (s. nichster
Punkt), aber auch die Erforschung der Beziehung von Wissen und Uberzeugungen konnte
Einblicke in die Bewusstheit geben. Es ist nicht abzustreiten, dass dieses Forschungsdesiderat

eine methodische Herausforderung darstellt.
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(5) Zusammenhang von Uberzeugungen und Handlungen

Bestehende Untersuchungen zeigen, dass es eine Verbindung zwischen Uberzeugungen und
Unterrichtspraxis bis hin zu den Lernergebnissen der Schiilerinnen und Schiiler gibt (Fives &
Buehl, 2012). Dennoch wird hervorgehoben, dass diese Facette von Uberzeugungen noch
Forschungspotentiale birgt (Gay, 2015), zumal auch Ergebnisse zu finden sind, die fiir eine
Inkongruenz von Uberzeugungen und tatséchlicher Praxis sprechen (Buehl & Beck, 2015).
Die Beziehung zwischen beliefs und Verhalten kann Lehrkréfte in der Praxis behindern oder
unterstiitzen, daher ist in diesem Bereich weitere Forschung erforderlich (ebd.). In der Litera-
tur wird hervorgehoben, dass es relevant sei, die Uberzeugungen zu speziellen Gruppen von
Schiilerinnen und Schiilern in den Blick zu nehmen (Gay, 2015). Hier bietet sich daher eine

Untersuchung der Uberzeugungen zu sprachlich-kulturell heterogenen Lerngruppen an.

(6) Empirische Erfassung

Vor dem Hintergrund, dass zu den Uberzeugungen von Lehrkriften qualitative Untersuchun-
gen mit meist geringer Stichprobengrofle dominieren, sind vor allem auch quantitative Stu-
dien nétig, um das komplexe und schwer messbare Konstrukt der Uberzeugungen zu untersu-
chen (Reusser et al., 2011; Gay, 2015). Gay (2015) hilt fest, dass spekulative und theoretische
Diskussionen und personliche Anekdoten mehr verbreitet seien als Forschungsarbeiten. Fives
und Buehl (2012) empfehlen: ,,Recognize and account for the strengths and limitations of
different methodological paradigms” (S. 487). Levin (2015) spricht sich fiir Langsschnittstu-
dien im mixed methods Design aus. Fives und Buehl (2012) fassen zusammen:

,,We appreciate the case studies and qualitative approaches that have been conducted, but we are con-
cerned by how few authors relate findings back to the empirical or theoretical literature or attempt to
move the field forward in a meaningful way. (...) The field would undoubtedly benefit from larger,
representative samples and less reliance on small samples of convenience, as well as more attention to
reviewing the literature thoroughly for appropriate measures to be used or adapted before developing
new ones.” (S. 489)

In Hinblick auf teachers  beliefs zu kultureller Heterogenitét verweist Gay (2015) darauf, dass
diese bisher vor allem aus der Perspektive angehender Lehrkriafte und weniger von bereits

praktizierenden Lehrkriften untersucht wurden.

4. Beitrige der Dissertation

Ausgehend von den in Kapitel 3 abgeleiteten Forschungsdesideraten hat sich die vorliegende
kumulative Dissertation vor allem der theoretischen Operationalisierung von Uberzeugungen
im Allgemeinen und im Spezifischen, der Verdinderbarkeit von Uberzeugungen sowie der em-

pirischen Erfassung des Konstrukts angenommen.
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Abbildung 1. Bezugsrahmen der Artikel

Ausgangspunkt fiir die Dissertation war die Vorarbeit aus dem durch das BMBF geforderte
Projekt DaZKom® (s. Abb. 1). Die DaZKom-Studie untersuchte neben dem Wissen angehen-
der Lehrkrifte auch deren Uberzeugungen und kam dabei zu dem Schluss, dass ein grundle-
gendes Modell zu den professionellen Uberzeugungen von Lehrkriften notig wire, um spezi-
ell die Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogenitiit noch fokussierter un-
tersuchen zu konnen (Hammer et al., 2016; Fischer et al., 2018). Parallel zur andauernden
Projektarbeit entstand vor diesem Hintergrund der erste Artikel der vorliegenden kumulativen
Dissertation (Fischer, 2018), der aus der Literatur sieben Bereiche allgemeiner professioneller
Uberzeugungen von Lehrkriften ableitet und auf die speziellen Uberzeugungen hinsichtlich
sprachlich-kultureller Heterogenitét iibertrdgt. Ausgehend von diesem Ergebnis wurde ein
Instrument mit drei Skalen zur Erfassung der Uberzeugungen angehender Lehrkrifte zu
sprachlich-kultureller Heterogenitit in Schule und Unterricht entwickelt (Fischer, 2020), das
im zweiten Artikel (Fischer & Ehmke, 2019) hinsichtlich seiner psychometrischen Qualitét
ausgewertet wird. Der dritte Artikel (Fischer & Lahmann, 2020) untersucht die Stabilitdt von

Uberzeugungen anhand eines Seminars zum sprachsensiblen Unterrichten. Diese Arbeit ging

? DaZKom = Professionelle Kompetenzen angehender LehrerInnen (Sek I) im Bereich Deutsch als Zweitsprache
(DaZ); Projektleiterinnen und Projektleiter: Prof. Dr. Barbara Koch-Priewe, Prof. Dr. Udo Ohm, Prof. Dr. Timo
Ehmke, Dr. Anne Koker
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aus einer Kooperation mit der Universitit Koéln hervor, die im Rahmen des DaZKom-
Projektes entstand.
Aus den Artikeln ergeben sich drei Forschungsfragen:

1. Wie lassen sich die professionellen Uberzeugungen von (angehenden) Lehrkriften
theoretisch abbilden?

2. Wie lassen sich die Uberzeugungen (angehender) Lehrkrifte hinsichtlich sprachlich-
kultureller Heterogenitédt empirisch erfassen?

3. Sind die Uberzeugungen (angehender) Lehrkrifte hinsichtlich sprachlich-kultureller
Heterogenitét verdnderbar?

In den folgenden Abschnitten werden die in den einzelnen Artikeln untersuchten Teilaspekte,
die dabei verfolgte methodische Vorgehensweise und die erzielten Ergebnisse zusammenge-
fasst. In Kapitel 5 (Zusammenfassung und Diskussion) erfolgt dann die Einordnung in den

theoretischen Zusammenhang und eine tibergreifende Diskussion.

4.1 Artikel 1: Theoretisches Modell zu den professionellen Uberzeugungen von Lehr-
kriften (Fischer, 2018)

Aus der Forschungslage zu den professionellen Uberzeugungen von Lehrkriften wird deut-
lich, dass diese je nach Untersuchungskontext anders definiert und operationalisiert werden
(u. a. Reusser et al., 2011). Dies gilt sowohl fiir eine allgemeine Perspektive auf professionelle
Uberzeugungen als auch spezielle Teilgebiete, wie beispielsweise sprachlich-kulturelle Hete-
rogenitdt (u. a. Gay, 2015). Um Studien, seien diese qualitativ oder quantitativ, theoretisch
fundiert und untereinander vergleichbar konzipieren zu konnen, ist eine theoretische Abbil-
dung von Uberzeugungen unumginglich (u. a. Pajares, 1992). Anhand bestehender Literatur
wurde daher ein theoretisches Modell fiir die allgemeinen professionellen Uberzeugungen von
Lehrkriften abgeleitet, das dann auf eine Ubertragbarkeit auf das exemplarische spezifische
Gebiet der Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogenitit gepriift wurde.
Aus dieser Zielsetzung ergaben sich zwei Forschungsfragen:

1. Welche Gemeinsamkeiten lassen sich in bestehenden theoretischen Modellen fiir die
allgemeinen professionellen Uberzeugungen von Lehrkriften erkennen?

2. Inwieweit werden die identifizierten Dimensionen der allgemeinen professionellen
Uberzeugungen von Lehrkrédften in Studien zu sprachlich-kultureller Heterogenitét
aufgegriffen?

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden sechs bestehende Kernmodelle aus
theoretischen Arbeiten und empirischen Studien zu den Uberzeugungen von Lehrkriften her-
angezogen und auf Gemeinsamkeiten untersucht. Das Ergebnis ist eine theoretische Systema-
tisierung der allgemeinen Uberzeugungen von Lehrkriften, die aus sieben Dimensionen be-

steht: (a) Epistemologische Uberzeugungen, (b) Uberzeugungen zum Unterrichten, (c) Uber-

24



zeugungen zur Lehrerrolle (dem 'Selbst*), (d) Uberzeugungen iiber die Lernenden, (e) Uber-
zeugungen zur Schule im Allgemeinen, (f) Uberzeugungen zur Lehrerausbildung und (g)
Uberzeugungen aus gesellschaftlicher Perspektive.

In einem néchsten Schritt wurde iiberpriift, ob sich die identifizierten Bereiche auch in beste-
henden Untersuchungen zu den Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller Heteroge-
nitdt wiederfinden lassen. Die Zuordnung der Studien bzw. der dort eingesetzten Skalen wur-
de durch zwei voneinander unabhéngige Raterinnen bzw. Rater {iberpriift. Die Ergebnisse
zeigen, dass sich das theoretische Modell allgemeiner professioneller Uberzeugungen von
Lehrkriften auch auf den speziellen Bereich der Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-
kultureller Heterogenitét in Schule und Unterricht iibertragen l4sst. Es ist somit dafiir geeig-
net, als theoretische Grundlage fiir die Entwicklung von Skalen zur Erfassung professioneller

Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogenitiit zu dienen.

4.2 Artikel 2: Instrument zur empirischen Erfassung von Uberzeugungen hinsichtlich

sprachlich-kultureller Heterogenitit (Fischer & Ehmke, 2019)
Wihrend qualitative Untersuchungen zu den Uberzeugungen von Lehrkriften dominieren,
greifen die bestehenden quantitativen Untersuchungen (u. a. Maak et al., 2015; Hammer et al.,
2016) auf individuelle theoretische Konzepte von Uberzeugungen zuriick (s. a. Fischer, 2018).
Auf Grundlage des zuvor herausgearbeiteten theoretischen Modells wurde das Konstrukt der
Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogenitit anhand von drei Skalen ope-
rationalisiert: (1) Sprachgebrauch zu Hause (o = .84), (2) Mehrsprachigkeit im Fachunterricht
(o = .87) und (3) Zusténdigkeit flir Sprachférderung im Fachunterricht (a = .78). Die Studie
untersucht, ob das entwickelte Instrument eine ausreichende statistische Qualitdt aufweist, um
die Uberzeugungen angehender Lehrkrifte (N = 161) hinsichtlich sprachlich-kultureller Hete-
rogenitit empirisch zu erfassen. AuBerdem werden Zusammenhinge mit Personenmerkmalen
und Lerngelegenheiten zum sprachsensiblen Unterrichten erforscht. Konkret geht der Artikel
den folgenden drei Forschungsfragen nach:

1. Kann eine ausreichende psychometrische Qualitdt der eingesetzten Skalen festgestellt
und die angenommene dreidimensionale Struktur des eingesetzten Fragebogens bestitigt
werden?

2. Welche Zusammenhinge bestehen zwischen den Uberzeugungen der befragten Lehr-
amtsstudierenden hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogenitét und Personenmerkma-
len wie beispielsweise Semesterzahl oder Unterrichtsfach?

3. Konnen Lerngelegenheiten zum sprachsensiblen Unterrichten zwischen Personen-
merkmalen und Uberzeugungen mediieren?

Das methodische Vorgehen orientiert sich an Wilson (2005), der Konstrukte in eine hierarchi-

sche Ordnung in der Annahme einer Extremstruktur (z. B. von wenig bis viel) bringt. Fiir die
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Studie wurden fiir die Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogenitit je-
weils vier Abstufungen ausdifferenziert, von (1) Ablehnung tiber (2) Distanz, (3) Anndherung
bis hin zu (4) Unterstiitzung. An die Methodik schlie3t auch die IRT-Skalierung auf Basis des
Rasch-Modells (Rost, 2004) an, wodurch die Ergebnisse zu den Uberzeugungen der Befragten
auf Personenféhigkeitsschitzern, Weighted Likelihood Estimates (WLEs), basieren.

Die Ergebnisse zeigen, dass die entwickelten Skalen eine gute psychometrische Qualitit auf-
weisen und somit fiir die Evaluation der Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller
Heterogenitét in Schule und Unterricht eingesetzt werden konnen. Die theoretische Annahme
einer dreidimensionalen Struktur der eingesetzten Items konnte bestitigt werden. Die Analyse
der Zusammenhinge von Uberzeugungen und Personenmerkmalen zeigte, dass minnliche
Probanden eher ablehnende Uberzeugungen vertreten. Die Semesterzahl zeigte einen positi-
ven Zusammenhang mit den Uberzeugungen — je linger die Befragten studieren, desto unter-
stiitzender sind ihre Uberzeugungen in Hinblick auf eine sprachlich-kulturell heterogene
Lerngruppe. Der freiwillige Besuch DaZ-spezifischer Seminare weist einen positiven Zu-
sammenhang mit den erfassten Uberzeugungen auf. Im Vergleich der Schulfécher zeigte sich,
dass Deutschstudierende positiver eingestellt sind als Studierende anderer Facher, wohinge-
gen Befragte, die das Fach Mathematik studieren, negativere Uberzeugungen vertreten als
Studierende anderer Facher. In Hinblick auf die erfassten Lerngelegenheiten zum sprachsen-
siblen Unterrichten konnte herausgestellt werden, dass diese durch einen hohen Mediationsef-
fekt einen bedeutsamen Beitrag zur Erkldrung der Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-

kultureller Heterogenitét leisten.

4.3 Artikel 3: Untersuchung der Veriinderbarkeit von Uberzeugungen hinsichtlich
sprachlich-kultureller Heterogenitiit (Fischer & Lahmann, 2020)
Ob Uberzeugungen verinderbar sind, wird in der Literatur seit Beginn der Forschung zu
Uberzeugungen diskutiert und konnte auch bisher nicht abschlieBend geklirt werden
(s. Kapitel 2.2.2). Gleichzeitig werden Lerngelegenheiten zum sprachsensiblen Unterrichten
fiir alle Féacher der Lehrkréfteausbildung gefordert. Doch inwiefern diese liberhaupt wirksam
Uberzeugungen veridndern kdnnen, was vor dem Hintergrund des Einflusses auf die Umset-
zung in der Praxis bedeutsam wire, ist bislang nur wenig erforscht. Auf dieser Grundlage
wurde ein innovatives Seminarkonzept zu sprachsensiblem Fachunterricht evaluiert — zum
einen, um dessen Wirksamkeit zu untersuchen, aber auch, um Einblicke in die Verdnderbar-
keit von Uberzeugungen zu erhalten. Da das Seminarkonzept und die Skalen zur Erhebung

der Uberzeugungen unabhingig voneinander konzipiert wurden, ist auch von Bedeutung, ob
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das Instrument alle Aspekte des Seminars beriicksichtigt. Die Studie untersucht die folgenden
Forschungsfragen:

1. Hat ein Seminar zum sprachsensiblen Unterrichten einen Einfluss auf die Uberzeu-
gungen angehender Lehrkréfte hinsichtlich Mehrsprachigkeit in der Schule?

2. Werden die Seminarinhalte in den eingesetzten Skalen ausreichend abgebildet?
Um das Seminar (N = 27) zu evaluieren, wurde der Fragebogen Uberzeugungen zu Mehr-
sprachigkeit eingesetzt, der im Rahmen des DaZKom-Projektes (Ehmke et al., 2018; Hammer
et al., 2016; Fischer et al., 2018) entwickelt wurde. Der Fragebogen (50 Items, o = .65, o =
.89) beinhaltet die drei Skalen (1) Sprachsensibilitdt im Fachunterricht (19 Items, o = .60, o
=.71), (2) Zustandigkeit fiir Sprachforderung (10 Items, oy = .74, ap = .71) und (3) Wert-
schitzung von Mehrsprachigkeit (21 Items, ay = .74, o = .81). Es konnte gezeigt werden,
dass sich die Uberzeugungen der Seminarteilnehmenden im Laufe des Semesters positiv ent-
wickeln. Dies gilt vor allem fiir die Skalen (2) Zustindigkeit fiir Sprachférderung und (3)
Wertschétzung von Mehrsprachigkeit, die auch eng mit dem Kurskonzept verkniipft sind. Die
Ergebnisse auf der Gesamtskala zeigen einen starken Effekt auf die Uberzeugungen der ange-
henden Lehrkrifte, was die Annahme stiirkt, dass Uberzeugungen durch Wissen veréinderbar
sind (u. a. Hachfeld et al., 2012). In Hinblick auf die einzelnen Skalen zeigt nur Skala (1)
Sprachsensibilitit im Fachunterricht keine signifikante Verinderung der Uberzeugungen, was
zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage fiihrt. In Bezug auf den Abgleich von Semi-
narkonzept und den drei eingesetzten Skalen kommt die Untersuchung zu dem Ergebnis, dass
die Skalen (2) Zusténdigkeit fiir Sprachférderung und (3) Wertschiatzung von Mehrsprachig-
keit eng mit den Seminarinhalten verkniipft sind. Skala (1) Sprachsensibilitdt im Fachunter-
richt hingegen zeigt am wenigsten Uberschneidung mit den im Seminar vermittelten Inhalten.
So wurde im Seminar zwar linguistisches Wissen thematisiert, das mit der Beantwortung der
Skala (1) Sprachsensibilitdt im Fachunterricht grundlegend zusammenhéingt, dieses Wissen
stellt aber keine ausfiihrliche Einfithrung in sprachliche Merkmale des Fachunterrichts dar

(z. B. Unterscheidung von Alltags-, Bildungs- und Fachsprache; Ahrenholz, 2010).

5. Zusammenfassung und Diskussion

Ziel des vorliegenden Rahmenpapiers war es, einen libergeordneten theoretischen Rahmen fiir
die kumulative Dissertation zu schaffen. Hierfiir wurde zuerst das Forschungsfeld umrissen —
sprachlich-kulturelle Heterogenitit als Herausforderung fiir die Lehrkréiftebildung, der entwe-
der ressourcenorientiert oder defizitorientiert begegnet werden kann. AnschlieBend wurde
dargelegt, weshalb die Arbeit sich auf das Konstrukt sprachlich-kultureller Heterogenitét und

nicht Deutsch als Zweitsprache oder Mehrsprachigkeit stiitzt. Sprachlich-kulturelle Heteroge-
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nitdt wird hierbei als weitester Begriff gesehen, der Sprachvarietéiten einschliefit und sich von
der ,Z&hlbarkeit® von Sprachen (Busch, 2013) und deren Abhéingigkeit zu Migration distan-
ziert. Auflerdem wird dem kulturellen Aspekt sprachlicher Heterogenitdt Sorge getragen, da
auch kulturelle bzw. habituelle Erfahrungen das Lernen von Schiilerinnen und Schiilern be-
einflussen. Im Anschluss wurden das Konzept sprachsensiblen Fachunterrichts (u. a. Leisen,
2011) sowie das Framework for Preparing Linguistically Responsive Teachers (LRT-
Framework; Lucas & Villegas, 2011) vorgestellt, um Potentiale fiir die Begegnung mit
sprachlich-kultureller Heterogenitdt in Schule und Unterricht aufzuzeigen. Aus dieser Be-
trachtung wurde deutlich, dass nicht nur Wissen zu sprachlich-kultureller Heterogenitét in der
Ausbildung von Lehrkriften beriicksichtigt werden muss, sondern auch Uberzeugungen eine
wichtige Rolle einnehmen sollten. Daher wurde im Anschluss der Blick auf das untersuchte
Konstrukt der Uberzeugungen gerichtet und deren Bestandteil professioneller Kompetenz
betrachtet. So konnte herausgestellt werden, dass Uberzeugungen mittlerweile eine bedeutsa-
me Rolle in Modellen professioneller Handlungskompetenz zugeschrieben wird (u. a. Bau-
mert & Kunter, 2006). Auch an dieser Stelle wurde das Konstrukt noch einmal definitorisch
aufgegriffen und anhand der zentralen Merkmale umrissen: Uberzeugungen tragen eine hand-
lungsleitende Funktion, werden durch Erfahrungen beeinflusst und sind eventuell durch Wis-
sen veriinderbar, das mit beliefs in einer wechselseitigen Beziehung zu sehen ist. Ob Uberzeu-
gungen bewusst sind, ist bisher am wenigsten erforscht. Die Forschung zu Uberzeugungen
nimmt zwar zu, basiert aber auf individuellen Konstrukten, vor allem in Hinblick auf spezifi-
sche Uberzeugungssysteme, wie beispielsweise Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller He-
terogenitit. Aus dem bestehenden Forschungsstand, zu allgemeinen sowie spezifischen Uber-
zeugungen, wurden dann schlussendlich sieben Forschungsdesiderate abgeleitet, die wiede-
rum zu den Beitrdgen der Dissertationen {iberleiteten. Im Anschluss soll nun eine Gesamtdis-

kussion der Beitrage der Dissertation anhand der iibergeordneten Forschungsfrage erfolgen.

5.1 Diskussion der iibergeordneten Forschungsfrage des Rahmenpapiers

Die Relevanz von Uberzeugungen in der Ausbildung von Lehramtsstudierenden ist unumstrit-
ten. Angehende Lehrkréfte haben bereits wiahrend ihrer eigenen Schulzeit stabile Vorstellun-
gen zum Unterrichten und Lernen entwickelt (Reusser et al., 2011). Dieses sogenannte app-
renticeship of observation (iibersetzt in etwa: Lehre der Beobachtung; Lortie, 1975) ist in der
Berufswelt einzigartig. Umso wichtiger ist es, die von den Studierenden mitgebrachten Uber-
zeugungen aufzugreifen (Reusser et al., 2011; Fives & Buehl, 2012), schlieBlich bestimmen
diese, wie neues Wissen verarbeitet und in bestehende und/oder neu entwickelte Uberzeugun-

gen integriert wird (Levin, 2015). Gleichzeitig entsteht der Eindruck, dass vor allem im
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deutschsprachigen Raum die Diskussion und Reflexion von professionsbezogenen Uberzeu-
gungen kaum Beriicksichtigung in der Lehrkrifteausbildung findet (Ricart-Brede, 2019b),
obwohl dies von zahlreichen Studien empfohlen wird (u. a. Wischmeier, 2012; Fischer et al.,
2018). An dieser Stelle stellt sich die Frage, die zugleich als iibergeordnete Forschungsfrage
der vorliegenden Arbeit dient:

Welche Beitrdge konnen die theoretische Konzeptualisierung und die empirische Erfassung des Kon-
strukts der Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogenitit fiir die Lehrkrifteausbil-
dung leisten?

Vor allem vor dem Hintergrund, dass bislang ungeklirt ist, ob Uberzeugungen bewusst oder
unbewusst sind (s. Kapitel 2.2.2), ist die Beriicksichtigung bestehender Uberzeugungen in der
Ausbildung angehender Lehrkrifte eine Herausforderung. Eine erste Orientierung kann daher
ein theoretisches Modell bieten, das verschiedene Bereiche professioneller Uberzeugungen
aufzeigt und auf spezifische Uberzeugungen, wie zum Beispiel zu sprachlich-kultureller Hete-
rogenitit, libertragbar ist (Fischer, 2018). Dadurch wird vor allem die Komplexitdt und Viel-
schichtigkeit von Uberzeugungen deutlich (Fives & Buehl, 2012) und unterstreicht die Viel-
seitigkeit von mdglichen Einfliissen von Uberzeugungen auf Handlungen, die bei angehenden
Lehrkréften vor allem das Ausiiben der zukiinftigen Profession als Lehrkraft betreffen (Fi-
scher, 2018). Das im Rahmen der kumulativen Dissertation entwickelte theoretische Modell
ist vor allem fiir die empirische Erfassung von Uberzeugungen relevant. Die ,Messung* von
Uberzeugungen hat zum Zweck, eben diese sichtbar zu machen. Hierbei sind zwei Ansitze
denkbar: Zum einen die Erfassung bestehender Uberzeugungen als ,ist-Zustand‘, um bei-
spielsweise Seminarkonzepte entsprechend der Ausgangslage von den Uberzeugungen der
Teilnehmenden auszurichten. Zum anderen die Erfassung von Uberzeugungen im Lings-
schnitt, um zu priifen, ob Uberzeugungen durch Wissen, das in Lerngelegenheiten vermittelt
wird, verdnderbar sind, aber auch, um die Wirksamkeit von spezifischen Lerngelegenheiten
auf Uberzeugungen zu untersuchen. Fiir die empirische Erfassung von Uberzeugungen ist ein
theoretisches Modell hierbei unerldsslich, schlieBlich gewinnt die Forderung nach klarer De-
finition und Abgrenzung der erfassten Uberzeugungen in der Literatur verstéirkt an Kraft (u. a.
Pajares, 1992; Reusser et al., 2011).

Die theoretische Abbildung und empirische Erfassung von Uberzeugungen hinsichtlich
sprachlich-kultureller Heterogenitét ist unter anderem aufgrund der Forderung nach spezifi-
schen Konstrukten von besonderer Bedeutung fiir die Ausbildung angehender Lehrkrifte. Die
Forderung an die Ausbildung von Lehrkriften lautet, dass Studierende aller Facher auf den
kompetenten Umgang mit Sprache im Fachunterricht vorbereitet werden sollen (u. a. Leisen,

2011). Das LRT-Framework (Lucas & Villegas, 2011) zéhlt zu dieser Vorbereitung auch die
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Beriicksichtigung sprachsensibler Uberzeugungen. Wie das in dieser Arbeit vorgestellte theo-
retische Modell verdeutlicht, sind auch die Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller
Heterogenitét als hochgradig komplex und individuell einzustufen. Sie setzen sich zusammen
aus epistemologischen Uberzeugungen, Uberzeugungen zum Unterrichten, zur Rolle der
Lehrkraft, {iber die Lernenden, zur Schule im Allgemeinen, zur Lehrkrifteausbildung und aus
gesellschaftlicher Perspektive (Fischer, 2018). Mogliche Fragen, die in Hinsicht auf sprach-
lich-kulturelle Heterogenitét einen Einfluss nehmen kdnnten, sind die folgenden:

1. Welchen Einfluss hat der Sprachgebrauch zu Hause auf die Sprachentwicklung von mehrspra-
chigen Lernenden? (epistemologische Uberzeugungen)*

2. Wie sollte mit den Sprachen von mehrsprachigen Lernenden im Unterricht umgegangen wer-
den? (Uberzeugungen zum Unterrichten)*

3. Welche Aufgaben schreiben Lehrkrifte ihrem eigenen Rollenverstindnis in Hinblick auf
Sprachforderung im (Fach-) Unterricht zu? (Uberzeugungen zur Lehrerrolle)*

4. Wie nehmen Lehrkrifte mehrsprachige Schiilerinnen und Schiiler wahr? (Uberzeugungen iiber
die Lernenden)

5. Was kann die Schule hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogenitiit unter den ihr gegebe-
nen Vorgaben leisten? (Uberzeugungen zur Schule im Allgemeinen)

6. Bereitet die Lehrkrdfteausbildung ausreichend auf den Umgang mit sprachlich-kultureller He-
terogenitdt in der Schule vor? (Uberzeugungen zur Lehrerausbildung)

7. Wie werden die Schule und ihr Auftrag in Hinblick auf sprachlich-kulturelle Heterogenitdt aus
einer gesellschaftlichen Perspektive betrachtet? (Uberzeugungen aus gesellschaftlicher Per-
spektive)

* erfasst in Fischer & Ehmke (2019)

Je nachdem wie individuell ausgeprigt die Uberzeugungen bei Lehramtsstudierenden sind,
beeinflussen sie das Lernen in fachdidaktischen, fachwissenschaftlichen und bildungswissen-
schaftlichen Lerngelegenheiten und somit auch das zukiinftige Handeln im Beruf. Dies ist vor
allem vor dem Hintergrund relevant, dass Lerngelegenheiten, die Wissen zu sprachsensiblem
Unterrichten vermitteln, einen maBgeblichen Einfluss auf die Uberzeugungen zu sprachlich-
kultureller Heterogenitét nehmen koénnen (Fischer & Ehmke, 2019). Die Untersuchung von
Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitit, sowohl im Quer- als auch im Léngs-
schnitt, kann zudem Aufschliisse iiber ,Risikogruppen‘ geben, also Personengruppen identifi-
zieren, deren Uberzeugungen besondere Beriicksichtigung in der Ausbildung bediirfen. In
diesem Zusammenhang konnte in einer Studie unter anderem beobachtet werden, dass Studie-
rende des Faches Mathematik tendenziell ablehnende Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-
kultureller Heterogenitét in Schule und Unterricht vertreten (Fischer & Ehmke, 2019). Hierzu
wird angenommen, dass der ,Sprache der Mathematik® wenig sprachliche Aspekte zuge-
schrieben werden, da diese hiufig auch mit der ,Sprache der Zahlen® gleichgesetzt wird und
insbesondere im Studienfach Mathematik nur selten Veranstaltungen mit sprachlichem Fokus
angeboten werden (Meyer & Prediger, 2012; Michalak & Bachtsevanidis, 2012; Leisen, 2011;

vgl. Fischer et al., 2018). Auch wenn gezeigt werden konnte, dass fachiibergreifende Semina-

30



re zum sprachsensiblen Unterrichten eine Verinderung der Uberzeugungen zu sprachlich-
kultureller Heterogenitét bewirken konnen (Fischer & Lahmann, 2020), ist es notwendig, Stu-
dierende aller Facher zu erreichen und somit auch diejenigen, die sich nicht im Rahmen von
zusétzlichen Angeboten oder vereinzelten Wahlpflichtkursen bewusst fiir die Auseinanderset-
zung mit der Thematik entschlieBen (Fischer & Ehmke, 2019).

Es ldsst sich festhalten, dass die theoretische Abbildung und empirische Erfassung des Kon-
strukts der Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogenitit die Ausbildung
von Lehrkriaften dadurch bereichern kann, als dass sie Einblicke in einen hochkomplexen As-
pekt professioneller Kompetenz ermoglicht und das zu einem Zeitpunkt, zu dem konkrete
Handlungen in der Berufspraxis noch vorbereitet werden. Somit kénnen bestehende Uberzeu-
gungen identifiziert und dadurch gezielt in der Ausbildung aufgegriffen werden, was auch die
Moglichkeit zur Verdnderung bzw. Neustrukturierung ermoglicht. In Hinblick auf sprachlich-
kulturelle Heterogenitidt ist auf die Relevanz der Thematik hinsichtlich der Bil-
dung(un)gerechtigkeit hinzuweisen, da Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund
nach wie vor im Durchschnitt schwéichere Ergebnisse in Schulleistungsstudien zeigen als ihre
Mitschiilerinnen und Mitschiiler ohne Migrationshintergrund (OECD, 2018). Gay (2015) un-
terstreicht diesen Aspekt auch fiir den US-amerikanischen Raum und hilt fest, dass Uberzeu-
gungen eine hohe Bedeutsamkeit zukommt, um Chancengleichheit im Bildungsbereich zu
erreichen und die Leistungsliicken fiir sprachlich-kulturell heterogene Schiilerinnen und Schii-
ler zu schlieBen. Gay weist darauf hin, dass Uberzeugungen hiufig selbsterfiillende Prophe-
zeiungen sind und Lehrkréfte sich daher in einer sehr machtvollen Position befinden:

,,Teachers get from students what they expect based on what they believe is true. This places teachers
in the position of being power brokers and pacesetters about whether or how cultural diversity will be
addressed in classrooms.” (Gay, 2015, S. 447)

5.2 Wissenschaftlicher Beitrag der Arbeit

Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit war das Zitat, mit dem Pajares (1992) eine der be-
deutsamsten Arbeiten zu Uberzeugungen schliefit (s. einleitendes Zitat auf S. 1). Somit stellt
sich die Frage, was die kumulative Dissertation in Hinblick auf das ,messy construct® der be-
liefs beitragt.

Wihrend andere empirische Studien die Uberzeugungen von Lehrkriften nur am Rande und
theoretisch wenig abgrenzend zu anderen Konstrukten untersuchen, setzt das vorliegende For-
schungsprojekt bereits bei der theoretischen Definition und Konzeptualisierung an. Neben
dieser Arbeit gibt es nur wenige Untersuchungen, die das Konstrukt der Uberzeugungen als
wesentlichen Forschungsgegenstand betrachten und unabhingig von weiteren Forschungsan-

liegen definieren und operationalisieren (s. a. Fischer, 2018). Die Arbeit 16st sich von indivi-
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duellen Bezugsrahmen und schafft im Kontrast einen universell einsetzbaren theoretischen
Rahmen.

Das Dissertationsvorhaben leitet mit der Betrachtung der allgemeinen professionellen Uber-
zeugungen von Lehrkriften ein und widmet sich dann den Uberzeugungen speziell zu sprach-
lich-kultureller Heterogenitit in Schule und Unterricht unter einem interdisziplindren Ansatz.
Auch wenn das Konstrukt der beliefs grundsitzlich als psychologisches Forschungsgebiet gilt,
vereint die Arbeit durch den Fokus auf teachers ‘ beliefs auch bildungswissenschaftliche und
durch die Spezialisierung auf sprachlich-kulturelle Heterogenitit linguistische und interkultu-
relle Forschungsperspektiven. Die Zuginge sind hierbei methodisch vielfaltig gewdhlt wor-
den. Wiahrend der erste Artikel theoretisch ausgerichtet ist, fokussieren die beiden weiteren
Publikationen quantitative Auswertungsmethoden. Bei der Entwicklung der Skalen wurde
durch den Einsatz von cognitive labs in Ansédtzen auch qualitativ gearbeitet (s. Fischer &
Ehmke, 2019). Gleiches gilt fiir den Abgleich von Skalen und Seminarinhalten in der Publika-
tion zur Verinderbarkeit von Uberzeugungen (Fischer & Lahmann, 2020).

Die Beitrige der Dissertation lassen sich anhand der in Kapitel 3 prisentierten Forschungsde-
siderate konkretisieren. Die Betrachtung des Forschungsstandes, theoretisch wie empirisch,
filhrte zur Identifikation von sechs Bereichen, in denen die hauptsdchlichen Forschungsliicken
in Hinblick auf die professionellen Uberzeugungen von Lehrkriften zu finden sind:

Theoretische Operationalisierung von Uberzeugungen im Allgemeinen und im Spezifischen,
Einflussfaktoren auf Uberzeugungen,

Verinderbarkeit von Uberzeugungen,

Bewusstheit von Uberzeugungen,

Zusammenhang von Uberzeugungen und Handlungen und

Empirische Erfassung.

A S e

Die drei Artikel der Dissertation tragen zu vier von sechs der zuvor abgeleiteten Forschungs-
desiderate bei. In Hinblick auf (1) die theoretische Operationalisierung von Uberzeugungen
im Allgemeinen und im Spezifischen kann ein allgemeines theoriebasiertes Modell professio-
neller Uberzeugungen von Lehrkriften prisentiert werden, das auch fiir den spezifischen Be-
reich sprachlich-kultureller Heterogenitét gepriift wurde (Fischer, 2018). Dieses Modell kann
kiinftig sowohl fiir sprachlich-kulturelle Heterogenitét als auch fiir weitere Teilbereiche der
Lehrkréftebildung ausdifferenziert werden (s. a. Kapitel 5.4) und somit die Untersuchung des
Konstrukts der Uberzeugungen als eigenstindiges Forschungsgebiet voranbringen. Als unter-
suchte (2) Einflussfaktoren auf Uberzeugungen sind die Erforschung von Zusammenhingen
soziodemographischer Daten und von Lerngelegenheiten zum sprachsensiblen Unterrichten
mit Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitit zu nennen (Fischer & Ehmke,

2019; Fischer & Lahmann, 2020). Anhand der Ergebnisse kann die Komplexitit von Uber-

32



zeugungen verdeutlicht werden, gleichzeitig konnen die Untersuchungen tiefere Einblicke in
die Einflussfaktoren auf Uberzeugungen geben. Die (3) Verdnderbarkeit von Uberzeugungen
wurde anhand einer Seminarevaluation untersucht und es konnte belegt werden, dass Uber-
zeugungen nicht ginzlich verdnderungsresistent sind (Fischer & Lahmann, 2020). Als letzter
Punkt ist der Beitrag zur (6) empirischen Erfassung zu nennen. In der Literatur wird gefor-
dert, verstarkt quantitative Studien durchzufiihren, die theoretisch fundiert sind und ihre Er-
gebnisse mit bestehender Literatur verbinden (u. a. Reusser et al., 2011; Fives & Buehl,
2012). Diese kumulative Dissertation hatte dieses Vorgehen zum Ziel und kann nun durch das
Rahmenpapier und eine ilibergeordnete Diskussion (Kapitel 5.1) den Kreis zuriick zur Theorie
schlieen.

Doch neben den Beitrdgen zu den Forschungsdesideraten zum theoretischen bzw. empirischen
Konstrukt der Uberzeugungen ist auch die praktische Relevanz der Arbeit fiir die Lehrkrifte-
bildung hervorzuheben. So riickt das Dissertationsprojekt die Uberzeugungen angehender
Lehrkréfte in den Fokus und betrachtet somit ein Forschungsgebiet, was bislang nur wenig
Aufmerksamkeit erhalten hat (s. a. Ricart Brede, 2019b). Dies gilt insbesondere fiir den spezi-
fischen Fall der Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogenitit, da dieses
Thema aktuell zu den zentralen Herausforderungen in der Aus- und Fortbildung von Lehr-
kréften zdhlt (Koch-Priewe & Kriiger-Potratz, 2016). Die Ergebnisse der Untersuchungen
unterstreichen die mittlerweile weit verbreitete Forderung, dass die Lehrkrafteausbildung ei-
nen stirkeren Fokus auf den Umgang mit sprachlich-kultureller Heterogenitit legen muss und
in diesem Zusammenhang Uberzeugungen und deren Reflexion eine zentrale Rolle in der
Vorbereitung von Lehrkrdften einnehmen miissen. Das theoretische Modell bietet hierfiir ei-
nen hilfreichen Orientierungsrahmen und die entwickelten Skalen ein niitzliches Tool, um
Uberzeugungen zu erfassen. Die entwickelten Forschungsinstrumente stehen der Scientific
Community zur Verfiigung (Fischer, 2020) und wurden bereits in weiteren Studien erprobt
(Schroedler & Fischer, 2020; Lange, Pohlmann-Rother, & Hohm, 2020; Otto et al., ange-
nommen). Konkrete Empfehlungen fiir die Lehrkriftebildung werden in Kapitel 5.5 noch

einmal ausfiihrlicher dargestellt.

5.3 Grenzen der Dissertation

Auch wenn die Dissertation den Forschungsstand zu den professionellen Uberzeugungen im
Allgemeinen und im Speziellen zu den Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller
Heterogenitét erweitert, sind einige Limitationen der Arbeit zu nennen, die im Rahmen der
einzelnen Artikel bereits ausfiihrlich dargelegt worden sind und daher an dieser Stelle zu-

sammengefasst dargestellt werden.
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In Hinblick auf die theoretische Abbildung des allgemeinen Konstrukts der Uberzeugungen
(Fischer, 2018) lésst sich festhalten, dass dieses noch nicht in Génze empirisch tiberpriift wur-
de. Zwar konnten drei Dimensionen fiir die Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Hetero-
genitét bestdtigt werden, das allgemeine Konstrukt und die iibrigen Facetten sind bisher je-
doch rein theoretisch hergeleitet. Des Weiteren ist eine Ubertragbarkeit auf weitere spezifi-
sche Uberzeugungen (z. B. zu Inklusion in Schule und Unterricht) zu priifen.

Die empirische Erfassung der Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitit (Fischer
& Ehmke, 2019) weist vor allem Grenzen hinsichtlich der Aussagekraft der abgefragten
Lerngelegenheiten auf. Diese wurden lediglich iiber eine Selbstauskunft der Studierenden
erfasst, weshalb ein Abgleich mit tatsdchlich angebotenen und besuchten Lehrveranstaltungen
aufschlussreich wire. Auch kann die Befragung zu Lerngelegenheiten nicht mit erworbenem
Wissen gleichgesetzt werden. Hierfiir wire eine Kompetenzmessung, zum Beispiel mithilfe
des DaZKom Tests (Ehmke et al., 2018) nétig. Die Ergebnisse sind bisher vor allem auf mess-
theoretischer Ebene analysiert worden, eine inhaltliche Fokussierung sollte noch erfolgen.

Die Pri-Post-Messung von Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitt (Fischer &
Lahmann, 2020) konnte auf keine Kontrollgruppe zuriickgreifen, was jedoch zusétzliche Ein-
blicke gewédhrt hatte. AuBerdem wére es angesichts der geringen Stichprobengrofe sicherlich
aufschlussreich gewesen, zusitzliche Interviews durchzufiihren und eine mixed methods Stu-
die zu designen (Levin, 2015). Auch wére ein Schluss auf Handlungen moglich gewesen,
wenn das Seminar praktische Anteile integriert hétte. Zusétzlich steht eine Pra-Post-Messung
anhand des neu entwickelten Instruments (Fischer & Ehmke, 2019) aus.

Generell ist flir beide empirischen Studien hervorzuheben, dass es wiinschenswert wire, die
Stichprobengrofie zu erweitern und einen Vergleich mit bereits ausgebildeten Lehrkriften
anzustreben (Gay, 2015). AuBlerdem erfassen die Untersuchungen nur ausgewahlte Dimensio-
nen professioneller Uberzeugungen hinsichtlich sprachlich-kultureller Heterogenitit. Anhand
des theoretischen Modells konnte das Konstrukt strukturiert ausgebaut werden. In diesem
Zusammenhang miisste auch intensiver auf Aspekte kultureller Heterogenitit eingegangen
werden, die in den bisherigen entwickelten Skalen nur am Rande erfasst werden.

Das Konstrukt sprachlich-kulturelle Heterogenitdt wurde in beiden Studien nicht ausreichend
definiert. Das Rahmenpapier hat an dieser Liicke angesetzt, dennoch muss das Konstrukt auch
zukiinftig noch stirker abgegrenzt und eindeutig definiert werden. Hierbei ist zu iliberlegen, ob
das Konstrukt nicht doch als ,,Uberzeugungen zu Mehrsprachigkeit bezeichnet werden sollte
— zumindest sofern die Untersuchung keine Erweiterung mehr um Items zu Einstellungen mit

Blick auf kulturelle Aspekte erfahren soll, da der Mehrsprachigkeitsbegriff deutlich besser
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definiert und ausdifferenziert ist. Eine Moglichkeit, den Aspekt sprachlich-kultureller Hetero-
genitidt dennoch hervorzuheben, wire die Verwendung des Begriffs ,,Mehrsprachigkeit im
Kontext sprachlich-kultureller Heterogenitit (Hachfeld, 2012; s.a. Kapitel 2.1.1) oder die
Spezifizierung von Mehrsprachigkeit als ,,migrationsbedingte, individuelle Mehrsprachig-
keit“. In Bezug auf Begrifflichkeiten ist zudem auf die Verwendung des Ausdrucks ,,Famili-
ensprache® anstelle von ,,Herkunftssprache® zu achten (s. hierzu Altun & Giirsoy, 2015). Die-
se Erkenntnisse unterstreichen die Relevanz der regelmiBigen Reflexion von Begrifflichkei-
ten, die in der Forschung Verwendung finden.

Auch in Hinblick auf die in Kapitel 3 hergeleiteten Forschungsliicken sto8t die Dissertation an
ihre Grenzen und untersucht beispielsweise nicht die Bewusstheit von Uberzeugungen oder
den Zusammenhang von Uberzeugungen und Handlungen. Da auch die iibrigen Forschungs-
desiderate weiteres Potential fiir anschlieBende Forschung bieten, geht Kapitel 5.4 noch ein-

mal explizit auf Empfehlungen fiir mégliche anschlieBende Arbeiten ein.

5.4 Empfehlungen fiir die Forschung
An dieser Stelle sollen konkrete Empfehlungen fiir die Forschung zu den professionellen
Uberzeugungen (angehender Lehrkrifte), insbesondere hinsichtlich sprachlich-kultureller

Heterogenitét anhand der in Kapitel 3 hergeleiteten Forschungsdesiderate dargestellt werden.

Theoretische Operationalisierung von Uberzeugungen im Allgemeinen und im Spezifi-
schen

Vor dem Hintergrund, dass Uberzeugungen eine eigene Facette professioneller Kompetenz
von Lehrkréften darstellen, ist es von hoher Bedeutung sie als eigenstdndigen Forschungsge-
genstand anzuerkennen und neben anderen Bereichen von Kompetenz auch in den Fokus der
Forschung zu riicken. Hierzu gehért, die erfassten Uberzeugungen klar zu definieren, theore-
tisch fundiert zu strukturieren und von nicht erfassten Facetten abzugrenzen. Dafiir eignet sich
das in der vorliegenden Dissertation entwickelte theoretische Modell zu den professionellen
Uberzeugungen von Lehrkriften (Fischer, 2018). Da dieses bislang fiir den Bereich sprach-
lich-kulturelle Heterogenitit noch nicht umfassend umgesetzt wurde, bietet sich eine Weiter-
entwicklung des Instruments zur Erfassung professioneller Uberzeugungen hinsichtlich
sprachlich-kultureller Heterogenitit (Fischer & Ehmke, 2019) an. Auch fiir die bereits in den
Blick genommenen Dimensionen sind weitere Kategorien denkbar und die noch nicht behan-
delten Bereiche bieten vielseitiges Potential fiir eine an das bisherige Vorgehen angelehnte
Entwicklung. AuBBerdem scheint vielversprechend, das Modell fiir weitere Untersuchungsfel-
der, wie beispielsweise die professionellen Uberzeugungen von Lehrkriften hinsichtlich in-

klusiven Unterrichts, zu priifen und gegebenenfalls auszudifferenzieren.
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Einflussfaktoren auf Uberzeugungen

Als besonders bedeutsame Einflussfaktoren auf Uberzeugungen sind Erfahrungen, sozialisati-
onsbedingte Einfliisse und kontextuale Bedingungen zu nennen. Diese Bereiche sind insbe-
sondere fiir spezifische Uberzeugungen von hohem Forschungsinteresse. In Bezug auf sprach-
lich-kulturelle Heterogenitét scheint vor allem bedeutsam, welche Einfliisse Erfahrungen mit
sprachlich-kultureller Heterogenitit aus der eigenen Schulzeit nehmen und auch, welche Zu-
sammenhiinge es mit sozialisationsbedingten Uberzeugungen geben konnte. In Hinblick auf
bereits ausgebildete Lehrkréifte wire es auch denkbar, Kontextfaktoren der Schule niher zu
untersuchen, also beispielsweise den Einfluss von curricularen Vorgaben oder auch der Un-
terstiitzung durch das Kollegium. Auch ein Vergleich der Uberzeugungen von angehenden
und bereits ausgebildeten Lehrkriften wire fiir den Bereich sprachlich-kultureller Heterogeni-

tat wiinschenswert.

Veriinderbarkeit von Uberzeugungen

In Hinblick auf die Verdnderbarkeit scheint vor allem der Zusammenhang zwischen Wissen
und Uberzeugungen von hohem Forschungsinteresse zu sein. Dies nicht nur, weil die Bezie-
hung von Wissen und Uberzeugungen strittig ist, sondern vor allem, weil es noch wenige For-
schungen zur Verinderbarkeit von Uberzeugungen durch den gezielten Einfluss von Wissen
gibt. Naheliegend ist an dieser Stelle die Untersuchung von Lerngelegenheiten in einer Pra-
Post-Messung, wie sie auch in dieser Arbeit erfolgte (Fischer & Lahmann, 2020). Fiir den
Bereich der Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitit wire vor allem eine gro-
Bere StichprobengroBe aufschlussreich und auch die genauere Abstimmung von Seminarin-
halten und Skalendesign. In jedem Falle sollte auch ein Wissenstest eingesetzt werden, um
eine zuverldssigere Auskunft iiber die vermittelten Inhalte zu erhalten als im Vergleich zu
Selbstauskiinften. Nach der Untersuchung der Verdnderbarkeit von Uberzeugungen sollte
dann die Implementierung der Ergebnisse erfolgen: Wie miissen Lerngelegenheiten gestaltet
werden, sodass sich Uberzeugungen veréindern? Auch die Entwicklung von Uberzeugungen
im Verlauf der Professionalisierung (Studium - Referendariat - Berufspraxis) ist ein relevantes
Forschungsgebiet, das flir den Bereich sprachlich-kulturelle Heterogenitdt umgesetzt werden

konnte.

Bewusstheit von Uberzeugungen

Die Bewusstheit von Uberzeugungen bedarf einem besonderen Forschungsinteresse, da diese
Facette professioneller Uberzeugungen bisher am wenigsten erforscht wurde. Es lésst sich an
dieser Stelle nur vermuten, dass die Untersuchung des Zusammenhangs mit Handlungen

(s. ndchster Punkt) Aufschliisse geben konnte. Auch mixed methods Studien konnten an die-
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ser Stelle neue Erkenntnisse liefern, indem quantitative und qualitative Aussagen der Befrag-
ten abgeglichen werden. In diesem Bereich wire es ratsam, bereits gut ausdifferenzierte
Uberzeugungen (z. B. Kompetenziiberzeugungen) zu untersuchen, um auf theoretische fun-

dierte Konstrukte zurtickzugreifen zu konnen.

Zusammenhang von Uberzeugungen und Handlungen

Uberzeugungen gelten als handlungsleitend, doch wird ihr Einfluss auf Handlungen kaum
untersucht. Sicherlich ist diese Facette des Konstrukts schwer zugénglich, jedoch wire es ins-
besondere in Hinblick auf die Leistung einzelner Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern
(beispielsweise mehrsprachiger Lernender) von hoher Bedeutung, Einblicke in Zusammen-
hiange zu erhalten. Auch ein Perspektivwechsel wire an dieser Stelle innovativ: Wie nehmen

Schiilerinnen und Schiiler Lehrkrifte mit unterschiedlichen Uberzeugungsprofilen wahr?

Empirische Erfassung

An dieser Stelle mochte die vorliegende Arbeit dazu aufrufen, v. a. die quantitativen Zugénge
zum Forschungsgegenstand der Uberzeugungen weiter auszubauen. Insbesondere fiir die Ver-
dnderungsmessung ist die quantitative Erfassung des Konstrukts unerldsslich. Gleichzeitig
bleibt festzuhalten, dass alle Zugiinge zur Abbildung und Erfassung von Uberzeugungen als
bedeutsam anzuerkennen sind. Das Konstrukt stellt sich derart komplex und vielschichtig dar,
dass unterschiedliche Herangehensweisen unverzichtbar sind, um Erkenntnisse zu Struktur,
Einflussfaktoren, Verdnderbarkeit, Bewusstheit und Zusammenhéngen zu gewinnen. Wiin-
schenswert wire hierbei eine Verstarkung des Zusammenschlusses von Methoden, also bei-
spielsweise die Verkniipfung von quantitativen Fragebogendaten und qualitativen Intervie-
wergebnissen. Auch die Analyse von Reflexionsprodukten, wie zum Beispiel Portfolios, kann

mixed methods Studien bereichern (s. a. Otto et al., angenommen).

5.5 Empfehlungen fiir die Lehrkriftebildung

Es lésst sich allgemein festhalten, dass die Lehrkréftebildung neben Wissen auch die professi-
onellen Uberzeugungen als entscheidenden Faktor gelungener Professionalisierung anerken-
nen und der Reflexion und Entwicklung dieser Uberzeugungen Raum und Zeit einrdumen
muss. In der universitdren Lehrkrifteausbildung ist es von besonderer Bedeutung, die von den
Studierenden mitgebrachten Uberzeugungen zu identifizieren und aufzugreifen bzw. in der
Lehre zu beriicksichtigen. Die bereits existierenden Uberzeugungen der Studierenden sind
schon sehr komplex und filtern alles, was in der Ausbildung vermittelt wird — Wissen, Erfah-
rungen in der Praxis und neu entstehende Uberzeugungen. Aufgrund dieser ohnehin schon

hohen Komplexitit von Uberzeugungen, ist es wichtig, deren Reflexion bereits bei der Kon-
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zeption von Lerngelegenheiten ,mitzudenken‘ und dem Verlauf iiber die Zeit Beachtung zu
schenken. Denkbar sind Methoden wie die Arbeit mit Fallbeispielen, Portfolios, Rollenspielen
und Microteaching. Eine reflexive Praxis, die bereits im Studium ausgebildet wurde, kann
sich nicht nur auf zukiinftige Handlungen auswirken, sondern auch die Professionalisierung
im spiteren Beruf als Lehrkraft unterstiitzen. Denn wenn die Uberzeugung, dass Reflexion
wertvoll und bedeutsam fiir die eigene Entwicklung ist, gefestigt wird, wird diese reflexive
Praxis auch in der Berufspraxis fortgefiihrt. Die Lehrkréftebildung muss somit das Potential
und die Bedeutung von professionellen Uberzeugungen anerkennen und in die Aus- und Fort-
bildung von Lehrkriften einbeziehen. Geschieht dies nicht, so konnen Uberzeugungen mitun-
ter auch als ,Bremse‘ im Professionalisierungsprozess fungieren.

In Hinblick auf die Uberzeugungen zu sprachlich-kultureller Heterogenitiit kann auch an die-
ser Stelle nur wieder betont werden, wie bedeutsam der Ausbau der Lerngelegenheiten fiir
den Bereich des sprachsensiblen Fachunterrichts ist. Diese Lerngelegenheiten sollten nicht
nur im bildungswissenschaftlichen Studium, sondern vor allem in den Fachdidaktiken imple-
mentiert werden, um Studierende aller Ficher zu erreichen. Da Uberzeugungen bei der offe-
nen Thematisierung durch soziale Erwiinschtheit verzerrt werden kdnnen, ist es unerlésslich,
eine angstfreie Atmosphére herzustellen, wenn diese expliziert werden. Hierbei darf nicht
zwischen richtig und falsch unterschieden werden, da diese Dichotomie der Komplexitéit von
Uberzeugungen nicht gerecht wird. Vielmehr muss eine reflexive Praxis entwickelt werden, in
der Uberzeugungen offengelegt und anhand von fundierten Erkenntnissen und dem Aufzeigen
verschiedener Alternativen reflektiert und iiberdacht werden konnen. Nur Lehrkréfte mit star-
ken, ausgepriigten, multikulturellen, sprachsensiblen Uberzeugungen kénnen die Bildungsres-
sourcen ihrer mehrsprachigen und mehrkulturellen Lernenden erkennen, nutzen und somit
gegen die Bildungsungerechtigkeit angehen, die diesen Schiilerinnen und Schiilern aktuell

noch widerféhrt.
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7. Artikel 1

Fischer, N. (2018). Professionelle Uberzeugungen von Lehrkriften — vom allgemeinen Kon-
strukt zum speziellen Fall von sprachlich-kultureller Heterogenitit in Schule und Un-
terricht. Psychologie in Erziehung und Unterricht, 65(1), 35-51.
https://doi.org/10.2378/peu2018.art02d

Professionelle Uberzeugungen von Lehrkriiften — vom allgemeinen Konstrukt zum spe-

ziellen Fall von sprachlich-kultureller Heterogenitit in Schule und Unterricht.

Zusammenfassung: Der Beitrag untersucht das theoretische Konstrukt der Uberzeugungen
von Lehrkriften (teachers’ beliefs) hinsichtlich einer allgemeinen Struktur sowie einer mogli-
chen Konzeptualisierung fiir den Bereich sprachlich-kultureller Heterogenitét in Schule und
Unterricht. Hierfiir wurden sieben Bereiche allgemeiner professioneller Uberzeugungen von
Lehrkriften aus der Literatur hergeleitet: (a) epistemologische Uberzeugungen, (b) Uberzeu-
gungen zum Unterrichten, (c) Uberzeugungen zur Lehrerrolle (dem Selbst), (d) Uberzeugun-
gen iiber die Lernenden, (¢) Uberzeugungen zur Schule im Allgemeinen, (f) Uberzeugungen
zur Lehrerausbildung und (g) Uberzeugungen aus gesellschaftlicher Perspektive. Anschlie-
Bend erfolgte eine Einordnung von Studien zu Uberzeugungen von Lehrkriften hinsichtlich
sprachlich-kultureller Heterogenitét in diese Bereiche. Es ldsst sich zeigen, dass das theore-
tisch hergeleitete Modell mit sieben Dimensionen geeignet ist, um sowohl allgemeine profes-
sionelle Uberzeugungen als auch beliefs im Hinblick auf sprachlich-kulturelle Heterogenitit

abzubilden. Mogliche Implikationen fiir die Praxis werden abschlieBend kritisch diskutiert.
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Empirische Erfassung eines ,,messy constructs“: Uberzeugungen angehender Lehrkrif-

te zu sprachlich-kultureller Heterogenitit in Schule und Unterricht.

Zusammenfassung: Die vorliegende Studie untersucht die empirische Erfassung der Uber-
zeugungen angehender Lehrkrafte zu sprachlich-kultureller Heterogenitét in Schule und Un-
terricht (N=161) anhand von den drei Skalen (1) Sprachgebrauch zu Hause (o= 0,84), (2)
Mehrsprachigkeit im Fachunterricht (a=0,87) und (3) Zustindigkeit fiir Sprachférderung im
Fachunterricht (00=0,78). Das entwickelte Instrument wird hinsichtlich seiner statistischen
Qualitit ausgewertet und somit fiir den praktischen Einsatz in Lehre und Forschung evaluiert.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Skalen gute psychometrische Kennwerte aufweisen und somit
geeignet sind, Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden empirisch zu erfassen. Die theore-
tisch angenommene dreidimensionale Struktur des Konstrukts kann anhand von Modellgel-
tungstests bestitigt werden. Des Weiteren werden Zusammenhiinge von Uberzeugungen zu
sprachlich-kultureller Heterogenitit in Schule und Unterricht und Personenmerkmalen sowie
mit Lerngelegenheiten betrachtet. Hierbei wird unter anderem deutlich, dass Lerngelegenhei-

ten eine zentrale Rolle in der Vorhersage von Uberzeugungen einnehmen.
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Pre-Service Teachers’ Beliefs about Multilingualism in School: An Evaluation of a

Course Concept for Introducing Linguistically Responsive Teaching.

Abstract

The present study looks at pre-service teachers’ beliefs about multilingualism in school and to
what extent these can be effectively changed. It is based on the pre- and post-test evaluation
of a seminar concept promoting linguistically responsive teaching, which was tested with N =
27 pre-service teachers in Germany during the course of one semester. The evaluation was
conducted using the DaZKom-beliefs survey (Fischer, Hammer, & Ehmke, 2018), which
measures pre-service teachers’ beliefs about (1) Linguistic Responsiveness, (2) Responsibility
for Language Facilitation, and (3) Valuing Multilingualism in a linguistically heterogeneous
classroom. The study concentrates on the following questions: Does the course on linguisti-
cally responsive teaching have an effect on pre-service teachers’ beliefs towards multilingual-
ism in school? Do the scales reflect the course structure and its contents? The results suggest
that the course had a positive impact on pre-service teachers’ beliefs particularly with respect
to the two scales (2) Responsibility for Language Facilitation and (3) Valuing Multilingualism
that correspond closely with the course contents. The overall effect including all scales was
highly significant. These findings provide further insight for teacher training programs as to if

and how far it is possible to influence beliefs by means of targeted learning opportunities.

Keywords: beliefs, linguistically responsive teaching, multilingualism, multilingual students,

teacher education, teacher professionalization

Der Volltext des Artikels ist unter dem oben genannten DOI abrufbar.

48



