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Editorial

Brigit Eriksson, Martin Luginbiihl und Nadine Tuor

Mindliche Sprachfahigkeiten, so zeigt ein kurzer Blick auf Alltag, Schule und Beruf,
sind zentrale soziale Kompetenzen. Aber sind sie auch gefragte Kompetenzen? Im
zweiten Band der Reihe «Mindlichkeit» geht es um den Stellenwert, den miind-
liche Sprachkompetenzen unter verschiedenen Perspektiven einnehmen und um
die Uberzeugungen von Lehrpersonen, Eltern, Schiilerinnen und Schiilern sowie
Berufsleuten, welche diese Perspektiven pragen. In der Sprachdidaktik ist man sich
einig, dass gute mindliche Fahigkeiten eine Voraussetzung fiir schulischen Erfolg
sind. Miindliche Fahigkeiten werden im Gegensatz zum Lesen, Schreiben und Rech-
nen von allen Kindern bereits vor Schuleintritt bis zu einem bestimmten Grad er-
worben, deshalb werden sie haufig als «Bringschuld» von den Kindern eingefordert,
ganz nach dem Motto «Sprechen und Zuhoren kdnnen sie ja schon». Dies stimmt
aber nur auf den ersten Blick. Denn die Schule und spater auch das berufliche Um-
feld stellen Kontexte dar, die ganz spezifische und fiir viele Kinder ungewohnte An-
forderungen im Bereich des Miindlichen stellen.

Nun ist es nattirlich nicht so, dass diese miindlichen Fahigkeiten in der Schule
nicht geférdert werden. Sie werden aber haufig nicht bewusst und nicht gezielt ge-
fordert, und die Forderung erfolgt zu haufig durch die Brille der Schriftlichkeit, ob-
wohl sich miindliche deutlich von schriftlicher Kommunikation unterscheidet.

Es ist deshalb von grossem Interesse, welchen Stellenwert die mindlichen
Kompetenzen in Alltag und Beruf einnehmen und welche Uberzeugungen Lehr-
personen sowie Schiilerinnen und Schiiler in Bezug auf das Sprechen und Zuhéren
haben, denn vor dem Hintergrund dieser Uberzeugungen findet Sprachférderung
und Sprachlernen in der Schule statt. Die Beitrage dieses Bandes nahern sich die-
sem Themenkomplex aus verschiedenen Perspektiven.

Miriam Leuchter legt ohne spezifischen Bezug zur Miindlichkeit, aber als einfih-
rende Grundlage fiir die nachfolgenden Artikel dar, was unter Uberzeugungen zu
verstehen ist. Sie greift dabei die Frage nach der Abgrenzung von Uberzeugungen
und Wissen auf und erldutert, welche weiteren Begriffe verwendet werden: etwa
Einstellungen, Haltungen, Vorstellungen oder subjektive Theorien. Die Vielzahl von
Begriffen ist Ausdruck der Komplexitit, welche Uberzeugungen auszeichnet. Wie
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diese Uberzeugungen entstehen und inwiefern sie handlungsrelevant werden kén-
nen, ist gerade fiir schulisches Lernen und damit fiir die Unterrichtsforschung von
grossem Interesse. Fur die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen ist das Wissen
dariiber, wie sich Uberzeugungen verdndern lassen, wichtig - allerdings besteht
Einigkeit darin, dass die Modifikation aufgrund der Stabilitit von Uberzeugungen
schwierig ist.

Im Zentrum des Beitrags von Nadine Tuor stehen Uberzeugungen von Lehrper-
sonen zur Forderung mindlicher Sprachfahigkeiten in der Schule. Berichtet wird
aus einem laufenden Forschungsprojekt, dessen Ausgangspunkt die vermutete
Asymmetrie zwischen der Foérderung schriftlicher und der Férderung miindlicher
Sprachfahigkeiten darstellt. Diese ist angesichts der Bedeutung miindlicher Sprach-
fahigkeiten problematisch, angesichts der Herausforderungen, welche die miind-
liche Sprache mit sich bringt, zugleich nachvollziehbar. Ergebnisse einer Online-
Umfrage unter Lehrpersonen verschiedener Schulstufen sowie erste Befunde aus
qualitativen Interviews mit Primarlehrpersonen geben Einblick, wie die Lehrenden
ihre Forderpraxis im Bereich der Miindlichkeit wahrnehmen.

Margarete Imhof beschaftigt sich mit Einstellungen von Lehrpersonen zum Zu-
horen. Sie stellt empirische Ergebnisse aus Studien einer Arbeitsgruppe in Mainz
vor. Ausgehend von einem Modell des Zuhdrens, das dieses als aktiven, kognitiven
Informationsverarbeitungsprozess darstellt, wird untersucht, ob die Lehrpersonen
die Zuhorférderung als padagogische Aufgabe ansehen, woran sie «gutes» bzw.
«schlechtes» Zuhorverhalten festmachen und wie stark sie die Zuhérférderung bei
der Vorbereitung und Durchfiihrung des Unterrichts beriicksichtigen.

Aus didaktischer Perspektive legt Corinne Wyss dar, wie wichtig miindliche
Sprachfahigkeiten im Lehrberuf sind. Sie nimmt dabei diejenigen kommunikativen
Fahigkeiten in den Fokus, welche dem kollegialen Austausch dienen. Dass die Ko-
operation unter Lehrpersonen sowie die gemeinsame Reflexion iber die Unterrichts-
tatigkeit entscheidenden Einfluss auf die professionelle Handlungskompetenz hat,
flihrt die Autorin theoretisch aus. Anschliessend berichtet sie aus einer empirischen
Studie, welche die Reflexionspraxis von Lehrenden beleuchtet. Der Artikel schliesst
mit Schlussfolgerungen zu Ausbildung und Berufspraxis von Lehrpersonen.

Die nachsten zwei Beitrdge befassen sich mit Einstellungen von Lehrperso-
nen und Schilerinnen und Schiilern zu in der Schule gesprochenen Sprachen bzw.
Sprachvarietaten.

Das Interesse von Peter Sieber gilt dem besonderen Verhaltnis von Standard-
sprache und Dialekt in der Deutschschweiz - der Diglossie — und seiner Auswirkung
auf die Forderung der Miindlichkeit. Auf der Grundlage empirischen Materials wird
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im Artikel aufgezeigt, dass widerspriichliche Einstellungen gegeniiber den Varieta-
ten des Deutschen vertreten werden. Dem Erwerb der miindlichen Schulsprache
sind insbesondere sich hartnackig haltende Vorurteile gegentiber der Schweizer
Standardsprache hinderlich. Im Artikel wird dafiir pladiert, unterschiedliche Mo-
delle von Hochdeutsch zu verwenden und in erster Linie die Auffassung von Hoch-
deutsch als plurizentrischer Sprache zu kultivieren. Ziel ist der selbstverstandliche
und konsequente Standarddeutschgebrauch im Unterricht.

Julia Putsche widmet sich der Sprachsituation in der deutschen Kleinstadt Kehl,
die sich an der Grenze zu Frankreich befindet. Im Zentrum stehen Erstklasslerinnen
und Erstklassler, welche zu beinahe gleichen Teilen auf Deutsch wie auf Franzdsisch
unterrichtet werden. In einer explorativen Interviewstudie werden deren Einstel-
lungen zum gesprochenen Franzdsisch erhoben und kategorisiert, ebenso wird
Einblick gegeben in die Einstellungen gegentiiber den Sprechenden dieser Spra-
che und dem Land Frankreich. Der Beitrag schliesst mit didaktischen Uberlegungen
hinsichtlich des fremdsprachigen Unterrichts in einer geografischen Grenzregion,
wobei daflr eingetreten wird, die Einstellungen der Lernenden miteinzubeziehen.

Eine interkulturelle Perspektive wird in den zwei abschliessenden Beitragen
eingenommen.

Margrith Lin sensibilisiert dafiir, dass die Erwartungen an das miindliche Kom-
munikationsverhalten, an Kommunikationskonventionen und -normen zwischen
verschiedenen Lebenswelten sehr unterschiedlich sein kénnen. Die Autorin macht
anhand konkreter Beispiele deutlich, dass die Missachtung dieser Unterschiede zu
einer schulischen Benachteiligung von Kindern mit Migrationshintergrund fiihren
kann. So wird von Lernenden in westlichen Landern beispielsweise erwartet, dass
sie sich aktiv im mindlichen Unterricht einbringen, wahrend Kinder in asiatischen
Landern lernen, nur zu sprechen, wenn sie von der Lehrperson explizit dazu aufge-
fordert werden. Die Autorin fihrt weiter aus, dass auch Lehrende ganz unterschied-
liche Sprachlernbiografien haben. Der Reflexion liber individuelle Sprachbiografien
musse sowohl in der Ausbildung angehender Lehrpersonen wie im Unterricht ein
zentraler Stellenwert eingerdumt werden. Umsetzungsmdoglichkeiten hierzu wer-
den skizziert.

Die sprachliche Sozialisation in Familien mit Migrationshintergrund nimmt
Naxhi Selimi in den Fokus. Er legt dar, welchen zentralen Einfluss die Familie auf die
mindliche Kompetenz der Kinder hat. Nach theoretischen Ausflihrungen wird aus
einer laufenden Studie berichtet, in deren Rahmen in der Deutschschweiz lebende,
mazedonische Familien befragt wurden. Die Studie gibt Einblick in die Sprachsi-
tuation innerhalb dieser Familien sowie in die Einstellungen der Eltern gegentiiber
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der Herkunfts- und der lokalen Sprache. Ferner werden Ergebnisse aus einer ab-
geschlossenen qualitativen Studie vorgestellt: Herausgearbeitet werden familidre
und ausserfamiliare Praktiken, welche die Sprachentwicklung der Kinder beeinflus-
sen. Der Beitrag schliesst mit Empfehlungen fir eine starkere Zusammenarbeit von
Schule und Eltern.

Zwischen den wissenschaftlichen Artikeln stehen individuelle Berichte, in welchen
Personen verschiedener Berufsgattungen Einblick in ihren miindlichen Berufsalltag
geben. Die Texte veranschaulichen die Bedeutung der miindlichen Sprachfahigkei-
ten in der Tatigkeit als Allgemeinarzt, Coiffeurmeisterin, Seelsorger, Politikerin, Ra-
dionachrichtenredaktor, Theaterpadagogin/-padagoge sowie Hauswart. Den dusse-
ren Rahmen bilden die Texte einer Lehrerin und einer Schiilerin, welche eindriicklich
aufzeigen, wie stark ein typischer Schultag von der Miindlichkeit gepragt ist.

Brigit Eriksson, Martin Luginbiihl, Nadine Tuor
Frihjahr 2013
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Was meine Ohren und mein Mund
an einem typischen Schultag tun

Melanie, Schiilerin einer 4. Primarklasse

Ich hére Menschen, die sprechen und Gerdusche machen. Ich hore der Lehrerin zu
und den anderen Kindern. Wenn ich etwas weiss, rede ich mit der Lehrerin oder mit
den anderen Kindern. Ich antworte, wenn sie mich etwas fragen. Ich frage auch, was
sie am Nachmittag machen.

Zu Hause hore ich der Mutter und dem Vater zu.

Wenn am Nachmittag jemand zu mir kommt, sprechen wir miteinander und
horen Musik. Wir spielen auf dem Spielplatz. Da hore ich viele Gerdusche, zum Bei-
spiel Autos, Traktoren, Camions und Tiere.

Beim Nachtessen diskutieren wir. Bevor ich ins Bett gehe, singen wir ein Lied, dann
stelle ich meinen Wecker.
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Die Erforschung padagogischer
Uberzeugungen

Miriam Leuchter

1. Einleitung

Menschen wissen, dass ihre Uberzeugungen nicht mit Wissen gleichzusetzen sind -
dennoch wird oft ein (iberzogener Wahrheitsanspruch an Uberzeugungen ge-
stellt (Davidson, 2004). Obwohl Uberzeugungen nur subjektiv wahr sein miissen
und andere Personen diese somit nicht zu teilen brauchen, kdnnen sie mit einer
Vehemenz vertreten werden, die keinen Widerspruch zuldsst. Dies ist ein Hinweis
darauf, wie schwierig die Abgrenzung von Uberzeugungen und Wissen im alltagli-
chen Sprachgebrauch ist. Wie im Folgenden dargestellt, wird dies auch in der Lite-
ratur nicht abschliessend geleistet. Einige Autorinnen und Autoren verstehen Wis-
sen und Uberzeugungen als Dimensionen eines abgestuften Spannungsfelds mit
fliessenden Ubergidngen (Woolfolk Hoy, Davis & Pape, 2006), andere wie Philipp
(2007) und Ohlsson (2009) unterscheiden zwar Wissen und Uberzeugungen, glie-
dern Wissen jedoch als untergeordneten Teilbereich von Uberzeugungen und set-
zen voraus, dass Uberzeugungen Aspekte von intersubjektiv verfiigbarem und wis-
senschaftlich fundiertem Wissen aufweisen. Beide Positionen haben aber gemein,
dass Uberzeugungen und Wissen als wesentliche Faktoren einer subjektiven, hand-
lungsbezogenen kognitiven Basis eingeschatzt werden. Um Wissen und Uberzeu-
gungen scharfer zu fassen, werden im Folgenden diese und weitere Elemente der
kognitiven Basis in den Blick genommen. Im Anschluss daran wird tber die Entste-
hung und die Bedingungen von Uberzeugungen berichtet. Die Beriicksichtigung
des Problems der Handlungswirksamkeit von Uberzeugungen ist die Grundlage fiir
deren Untersuchung in der Lehr-Lernforschung; die Ausfihrungen dariiber min-
den in die Erlduterung unterschiedlicher Methoden zur Erfassung von Uberzeu-
gungen. Abschliessend werden Studien zur Verdnderung von Uberzeugungen und
Handlungen von Lehrkraften vorgestellt.
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2. Elemente der kognitiven Basis
und ihre Funktion

Dass den Elementen der kognitiven Basis unterschiedliche Funktionen beziiglich
des Wahrheitsanspruchs zukommen, dussert sich nicht zuletzt in der Vielfalt der
verwendeten Begriffe, von denen im Folgenden einige diskutiert werden (vgl. Audi,
2010). Diese sind nicht als festgelegte Definitionen zu verstehen, sondern weisen
vielfdltige Uberschneidungen auf. Die Ausfiihrungen zu den Begriffen sind dem-
nach eher Bedeutungshinweise in Bezug auf den Prototyp.

Als Glaube wird eine subjektive innere Sicherheit bezeichnet, die sich auf etwas
eigentlich Ungesichertes bezieht. Um an «das Gute» in den Kindern zu glauben,
muss nicht umfassend beschrieben werden, was es beinhaltet, und Gegenbeispiele
brauchen den Glauben nicht zu erschiittern. Eine Meinung hingegen kann leicht
erschittert werden, es ist aber auch maglich, sie zu verfestigen, sofern Aussagen
gefunden werden, welche die Meinung stiitzen: Z. B. kann eine Meinung zum spie-
lerischen Lernen durch Argumente aus der Entwicklungspsychologie gestiitzt wer-
den. Ahnungen beziehen sich auf Dinge, die subjektiv als unklar und unsicher einge-
schatzt werden. In der Ahnung, dass der Unterricht schwierig werden wiirde, muss
die geahnte Schwierigkeit nicht klar umrissen werden. Das spontane Erfassen eines
Sachverhalts wird mit dem Begriff der Einsicht umrissen, deren Giltigkeit durch
eine Evidenz erhdht wird. Die Einsicht, dass «es im Unterricht so nicht weitergehen
kann», wird durch das wiederholte Erleben von unbefriedigendem Unterricht an-
gebahnt, bedarf aber auch einer spezifischen Situation, in der diese Einsicht Form
annehmen kann. Glauben, Meinungen, Ahnungen und Einsichten stimmen darin
Uberein, dass Begriindungen zu ihrer Aufrechterhaltung nicht notwendig sind.

Begriindungen werden jedoch erwartet, sobald eine Vermutung gedussert wird.
Die Wahrscheinlichkeit, dass diese bestatigt oder widerlegt wird, steigt, je hoher die
Kenntnis Uber den Gegenstand der Vermutung ist. Wird beispielsweise die Vermu-
tung gedussert, dass der Deutschunterricht schwierig sei, weil Kinder zu Hause nur
noch fernsehen, trifft diese eher zu, wenn mehr Wissen lber einschlagige Studien
vorhanden ist und die Vermutung stérker differenziert wird: Die Altersstufe der Kin-
der, die Art des Deutschunterrichts und die Menge des Fernsehens muss spezifiziert
werden, um die Vermutung zu bestatigen oder zu widerlegen.

Auch Wissen als intersubjektives Element der kognitiven Basis muss begriindet
werden: Die intersubjektive Uberpriifbarkeit beruht auf Begriindungen, die externe
Reprdsentationen einbeziehen (z. B. Blicher). Wissen Uber die Sprachentwicklung
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von Kindern wird durch breit angelegte empirische Studien und informierte theo-
retische Aussagen gesichert und in einschldgigen Blichern und Artikeln niederge-
schrieben. Wissen ist jedoch auch hierarchisch strukturiert, es gibt gesellschaftlich
aktuelles und weniger aktuelles Wissen sowie zentrale und periphere Wissensbe-
stéande. Diese Hierarchie wird durch zeitgebundene Diskurse und gesellschaftliche
Bedingungen gepragt: Heute wird naturwissenschaftliches Wissen als zentral ange-
sehen, im Mittelalter wurde religioses Wissen als unabdingbar eingeschatzt (Kuhn,
1976).

Uberzeugungen als Aggregat von individuellen Erfahrungen, Attributionen
(Zuschreibungen) und Motiven (verstanden als stabile Hierarchie von Zielen) sind
als subjektives Element der kognitiven Basis zu verstehen, das (dhnlich wie Glau-
ben, Meinung oder Ansicht, s. 0.) keiner Begriindung bedarf und haufig unbewusst
bleibt. Hinsichtlich der Struktur wird jedoch angenommen, dass Uberzeugungen
dem Wissen dhnlich sind: Uberzeugungen sind auf einem Stirkekontinuum abtrag-
bar (Thompson, 1992) und kénnen zentral oder peripher sein: Zentrale Kerniiber-
zeugungen (beispielsweise religidser Art) sind sehr stark verankert und lassen sich
kaum aufgeben; so kann das In-Frage-Stellen zentraler Uberzeugungen eine Per-
son in ihrem Innersten verletzen. Hingegen sind periphere Uberzeugungen eher
austauschbar und es ist nicht gleich schmerzlich, sich von diesen zu trennen. In der
Sozialpsychologie wird der psychische Aufwand, Uberzeugungen zu éndern, aber
allgemein als hoch angesehen (Hofer, 1986; Pajares, 1992; Aronson, Wilson & Akert,
2008). Uberzeugungen zu dndern kann durch die Strategie der Formulierung von
Spezialfillen vermieden werden, da so das Uberzeugungssystem subjektiv koha-
rent bleiben kann: Die Uberzeugung, dass Kinder mit Migrationshintergrund in der
Schule Probleme bereiten, kann trotz zahlreicher Gegenbeispiele aufrechterhalten
werden, wenn Letztere als Spezialfdlle identifiziert werden. Dariiber hinaus kdnnen
mehrere einander widersprechende Uberzeugungen nebeneinander existieren;
eine eindeutige Zuordnung von Uberzeugungen zu einem von aussen kohéren-
ten Ganzen ist demnach kaum zu leisten (vgl. unter dem Stichwort Paradigmen-
vielfalt Gastager, 2003). Widerspriichliche Uberzeugungen kénnen somit innerhalb
des Uberzeugungssystems einer Lehrperson gleichermassen ausgeprégt sein und
nebeneinander bestehen (z. B. dass im Unterricht vor allem die Schilerinnen und
Schiler aktiv sein sollten und dass lehrerzentrierter Unterricht besonders effektiv
ist, vgl. Haritos, 2004; Sinatra & Kardash, 2004; Leuchter, Pauli, Reusser & Lipowsky,
2006). Dies ist damit zu begriinden, dass Uberzeugungen im Allgemeinen hiufig
unbewusst bleiben, je nach Situation aber aktualisiert und handlungsrelevant wer-
den kdnnen (vgl. auch Kapitel 3).
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Nach Einschatzung von Autorinnen und Autoren, die Wissen als untergeord-
neten Bereich von Uberzeugung beurteilen, gehen alle oben skizzierten Elemente
der kognitiven Basis in Uberzeugungen ein. Wird hingegen Wissen im Spannungs-
feld mit Uberzeugungen gesehen, werden Elemente der kognitiven Basis als Aus-
pragungen einer Dimension mit den Polen Uberzeugung und Wissen betrachtet,
wobei die Verteilung der einzelnen Elemente zwischen diesen Polen unklar bleibt.
Beide Standpunkte stimmen allerdings in ihrer Einschatzung Uberein, dass die Ele-
mente der kognitiven Basis kaum zu trennen sind (Murphy & Alexander, 2008). Die-
ser begrifflichen Schwierigkeit wird am ehesten der Begriff der Kognitionen gerecht,
der beide Positionen zulisst (sei es das Verstandnis von Wissen und Uberzeugun-
gen als Uber- bzw. untergeordnete Teilmengen oder als Pole einer Dimension). Im
Folgenden wird es gelegentlich fir das bessere Verstandnis unvermeidlich sein, den
Begriff der Kognitionen als Uberbegriff zu verwenden. Generell wird in diesem Ar-
tikel jedoch mit dem Begriff Uberzeugungen gearbeitet, der so verstanden alle Ele-
mente der kognitiven Basis beinhaltet. Als Nachstes werden Basis und Entstehung
von Uberzeugungen beleuchtet.

3. Genese und Bedingungen von Uberzeugungen

Die subjektive Charakteristik von Uberzeugungen beruht auf affektiven, verhaltens-
bezogenen und kognitiven Komponenten (Aronson et al., 2008). Es wird vermutet,
dass diese Komponenten massgeblich dazu beitragen, dass Uberzeugungen von
Lehrpersonen zu mentalen Modellen oder subjektiven Metaphern verdichtet wer-
den. Diese konnen als subjektiv aufgeladene Reprasentationen von Prozessen und
Zustanden verstanden werden, wie z. B. «diese Klasse ist so zéh wie Kaugummi» (vgl.
auch Martinez, Sauleda & Huber, 2001; Haim, Strauss & Ravid 2004; Saban, Kocbeker
& Saban, 2007).

Als affektive Komponenten von Uberzeugungen sind emotional aufgeladene
Einstellungen und gefiihlsmdssige Bewertungen zu verstehen. Diese entstehen
im Zuge gemachter Erfahrungen, die wiederum massgeblich an der Genese von
Uberzeugungen beteiligt sind: Schulbezogene Erfahrungen werden als Kind schon
gemacht und positiv oder negativ bewertet; die verdichteten berufsbiografischen
Erfahrungen und deren emotionale Einschatzung miinden in Einstellungen bezie-
hungsweise Uberzeugungen von Lehrpersonen.
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