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1. Einleitung
Was unterscheidet erfolgreiche von weniger erfittien Lernerf? Seit

Jahrzehnten versuchen Wissenschatftler, diese Rwagagrinden. In jingster Zeit
sind dabei vor allem die epistemologischen Uberaaggn in den Vordergrund
geruckt, ihre Entstehung, Entwicklung und ihr His8 auf das Lernen eines
Individuums. Diese Arbeit zielt darauf ab, die Ftnsngsansatze der letzten Jahre
vorzustellen und sie auf ihre Relevanz fir die thtbtspraxis zu tberprifen (Teil |
— Theorie). Im zweiten Teil soll anhand einer emerkleinen Untersuchung mit
Studierenden der Sozialwissenschaften/Soziologie tmiversitat Bielefeld
Uberprift werden, inwiefern sich die in der Forsumliteratur extrahierten Faktoren
als Dimensionen epistemischer Uberzeugungen repizilassen und wie diese in
Zusammenhang stehen zu Facherwahl und StudierifdattscAuch soll ein
Augenmerk auf das Entwicklungsniveau epistemisthmrzeugungen der befragten

Studierenden geworfen werden.

Zunachst soll die Konzeptualisierung epistemoldgsdIberzeugungen von Beginn
der 1970er Jahre bis heute skizziert werden (29beiv die flir gegenwartige
Forschungsarbeiten relevanten Anséatze von WilliamyP(1970) (2.1.), Belenky et
al (1986) (2.2.), Kuhn (1991) bzw. Kuhn et al (2p(®.3.), Baxter Magolda (1992)
(2.4.) und King und Kitchener (1994) (2.5.) kurzrgstellt und diskutiert werden
(2.6.). Im Anschluss daran folgt die Beschreibumg Neukonzeptualisierung der
epistemologischen Uberzeugungen durch Schommer 0(192.7) sowie die

Prasentation ihrer ersten Studie (2.7.1.) mit drefddnder Diskussion (2.7.2.). In
Kapitel 3. soll die wissenschaftliche Diskussionfgagriffen werden, wie

epistemologische Uberzeugungen definiert werdemédnpwelche Eigenschaften sie
aufweisen (3.1.)) und in welchem Verhéaltnis persidi Epistemologie und
Metakognition stehen (3.2.); dabei sollen die Anséaton Kitchener (1983) (3.2.1.),
Hofer (2004) (3.2.2.) und Muis (2007) (3.2.3.) vestellt werden. Im Anschluss
daran soll naher beleuchtet werden, ob epistensibgi Uberzeugungen

domanenspezifisch oder doméanenunabhangig sind Héejzu wird zunéchst ein

! Aus Griinden der Einfachheit treten in dieser Arbeit Substantive grundsatzlich im Maskulinum auf,
gemeint sind Lerner und Lernerinnen etc.



Blick auf eine mogliche Definition von ,Doméane* gevien (4.1.), bevor Indizien
fur eine doméanenspezifische Betrachtung gesuchdemesollen (4.2.). Im Rahmen
dessen wird zunachst dargelegt, inwiefern sich it schwach strukturierten
Problemstellungen unterscheiden (4.2.1.) und examsph anhand einer
Astronomiestudie von Shin, Jonassen und McGee {208@&nschaulicht (4.2.2.).
Weitere Anhaltspunkte fir eine mdgliche Domanendpéat epistemologischer
Uberzeugungen sollen mit Hilfe der Studie von Fedes und Simon (1999)
aufgespurt werden (4.2.3.), bevor sich eine zusamfamsende Diskussion anschlief3t
(4.2.4.). Danach folgt eine kurze Darstellung dexxdnomie wissenschatftlicher
Disziplinen nach Biglan (4.2.5.) sowie eine krilisc Diskussion dieser (4.2.6.),
bevor der Fokus auf Studien gerichtet werden goltlenen schwerpunktmalig der
Zusammenhang zwischen Domanen(un)abhangigkeit umistemologischer
Uberzeugungen erforscht wird (4.3.). Aufgrund dernteuschiedlichen
Erhebungsinstrumente zur Erfassung epistemologiscbberzeugungen und
unterschiedlicher Taxonomien wissenschaftlichezipigien bzw. Domanen wurden
insgesamt funf Studien ausgewahlt, namlich jene 3eimg und Kollegen (1993)
(4.3.1.), von Schommer und Walker (1995) (4.3x20) Paulsen und Wells (1998)
(4.3.3.), von Hofer (2000) (4.3.4.) und von BuehtKollegen (4.3.5.). Nach einer
kurzen Diskussion dieser (4.4.) widmet sich dagdeiKapitel des theoretischen Teils
der Auswirkungen auf die Schule bzw. Unterrichtggg5.). Dabei soll zunachst
der Einfluss der Lernumgebung auf die personlichistEmologie der Studierenden
bzw. auf Lernergebnisse anhand von Studien beleuackérden (5.1.) und der
Zusammenhang zwischen epistemologischen Uberzeagunyd den Lehrpraktiken
aufgezeigt werden (5.2.). Es folgt dann eine kubzgkussion hierzu (5.3.). Im
zweiten empirischen Teil soll zunachst eine Studigt Studierenden der
Sozialwissenschaften/Soziologie unter Bericksicimigg vier verschiedener
Fragestellungen vorgestellt werden (1.) Dabei gedg zunachst darum,
herauszufinden, ob die in der Fachliteratur viers bitinf Dimensionen
epistemologischer Uberzeugungen auch mit dieseh@tbe mit Hilfe des EBI
extrahiert werden kénnen, dessen Konzeptualisievomyeg kurz beschrieben wird
(1.1.-1.7.). Nach einer Analyse maoglicher episterg@cher
Uberzeugungsunterschiede bei Studienanfangern tudie8fortgeschrittenen (1.8)
soll noch der Zusammenhang zwischen der Auspragdag Dimensionen
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epistemologischer Uberzeugungen und dem Studiscfoitt untersucht werden
(1.9.). Nach einer zusammenfassenden Diskussigesliersten Kapitels folgt die
Analyse des epistemologischen Entwicklungsniveaus Hiife des FREE (2.).

Nachdem die Konzeptualisierung des FREE kurz voejesvorden ist, soll anhand
von drei unterschiedlichen Fragestellungen (2.y@femverden, inwieweit sich dieses
bisher selten angewendete Messinstrument bewahft.-Z%.) und in einer

abschlieenden Diskussion bewertet werden (2.6un ZSchluss soll ein Fazit

gezogen und ein Ausblick gegeben werden (3.).
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2. Die Konzeptualisierung epistemologischer Uberzgungen — von den An
fangen bis zur Gegenwart

Zunachst soll die Chronologie der Konzeptualisigrurepistemologischer

Uberzeugungen kurz dargestellt werden, um Entwigkdtendenzen und Fortschritte

der Forschung in diesem Bereich in den letztenadi®eh zu verdeutlichen.

2.1.  William Perry (1970)
William Perry (1970) verfolgte in seinem Werk didgkcht, die intellektuelle und

ethische Entwicklung wéahrend der Collegezeit gename untersuchen. Zur
Erfassung der Eindricke und Erfahrungen der Steddsm entwickelte er die
CLEV? und befragte 313 ,Undergraduates der Harvard bhsivat, also
Studierende, die Uber noch keinen ersten univeesitédbschluss verfiigten. Von
diesen wahlte er 31 mannliche Studierende fir Wieers aus. Es handelte sich um
relativ unstrukturierte, offene Interviews, die zwan universitaren Umfeld
stattfanden, deren Fokus jedoch nicht ausschlief@lid wissenschaftlichem Wissen
lag, da Perry‘s Interviews stets mit der Frage bhaga: ,Would you like to say what
has stood out for you during the year?* und dans ydu speak of that, do any
particular instances come to mind?“ (Perry (1980)7).

Perry fand heraus, dass sich die Antworten der i&tmden im Bereich von
intellektuellem und moralischem Relativismus untbisden. Studienanfanger
wiesen ein stark dualistisches ,schwarz-weil3* Denttehingehend auf, dass Wissen
als absolut, einfach, sicher und im WesentlichemcllduAutoritaten vermittelt
betrachtet wurde (,Position 1) oder aber die Stoeinden waren der Meinung, dass
es zwar unterschiedliche Auffassungen geben kojmumch nur eine die einzig
Richtige sei (,Position 2%) (vgl. Moore (2002), 20). Diese beiden Positionen
wurden als ,Dualismus” zusammengefasst. Weiter gémthrittene Studierende
hingegen zeigten ein relativistischeres und koeimegres Denken (vgl. Perry (1970),
S. 7). Die fortgeschrittenen Studierenden hattegritben, dass sich nicht nur
dichotom ,richtig” von ,falsch* unterscheiden lieffsondern dass es auch noch eine
dritte, noch ,unbekannte Grof3e" gabe, welche atidrel oder spater bekannt werde

(,Position 3“). Die vierte Position unterscheidathsvon dieser dritten Perspektive

2 Checklist of Educational Views
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dahingehend, dass die Studierenden in Anbetracht Wabekanntem die eigene
Meinung fur wichtig erachten und erkennen, dassbsslute Gewissheiten nicht gibt
(vgl. Perry (1970), S. 95ff.; Moore (2002), S. 2Bpsitionen drei und vier wurden
unter dem Begriff der Multiplizitat subsummiert. dfton flunf stellt einen
entscheidenden Wendepunkt dar. Aussagen werdenextgabunden und die
Wahrheit als relativ erkannt, und zwar in allen é&esbereichen, so dass das
Individuum in der Lage ist, auch das Wissen entdped relativ und somit als
konstruiert, wandelbar und nicht absolut zu beteh{vgl. Moore (2002), S. 21).
Deshalb wird diese Position unter dem Begriff d@slativismus® zusammengefasst
(vgl. Perry (1970), S. 109ff.) Auch die Positionesechs bis neun folgen
relativistischen Prinzipien, wobei Perry sie alsop@nitment within Relativism*
titulierte; sie unterscheiden sich somit nicht mstmukturell sehr stark von Position
funf, gewinnen aber inhaltlich schrittweise an sther Qualitat (vgl. Moore (2002),
S. 21; vgl. Perry (1970), S. 134ff).

2.2. Belenky und Kollegen (1986)
Die Studie von Belenky und Kollegen kann als Antwauf die Studie Perrys

gesehen werden, da die Ergebnisse William Perrgschaliel3lich aus den Interviews
von mannlichen Befragten gewonnen worden warenBelednky und Kollegen nun
ausschlief3lich Frauen befragten, weshalb ihr Buch @en Titel ,Women’s ways of
knowing® tragt. Die 135 befragten Frauen stammters aeun verschiedenen
Bildungsinstitutionen (Schulen und Universitatend usogenannten ,unsichtbaren
Schulen®, Einrichtungen zur Unterstiitzung von Frabei Pflege und Erziehung von
Kindern). Dartber hinaus wurde ein Teil der Frauesi Familien-Diensten
rekrutiert, um auf diese Weise Frauen untersclubefi ethnischer Herkunft und
unterschiedlicher Schichten einzubeziehen. Die fli@ahkweisen, die Belenky und
Kollegen (1989) aus den Interviews derivierten)esokeine Entwicklungssequenz
widerspiegeln, sondern stellen unterschiedliches@malar.

In der Phase der Stille (Silence) fuhlen sich diauen sprachlos, machtlos und
hilflos im Bereich Wissen und Wahrheit. Worte weardas Waffe aufgefasst, die

Menschen trennen statt sie zu verbinden. Infolgerilgefuhlten Machtlosigkeit

3 Eine Ubersicht zu Perry’s Ansatz findet sich irhang A
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tendieren sie zu Uberzogener Horigkeit gegenubdora@tspersonen. Die Welt ist
fur sie dualistisch, es wird ,gut-bose” unterscleiedvgl. Belenky et al (1989), S.
37ff.). In der Phase des rezeptiven Denkens erkerdie Frauen die zentrale
Bedeutung von Wértern flr den Wissensprozess Bglenky et al (1989), S. 51).
Die Rezeption von Worten von Autoritdten und devéiedergabe wird mit Lernen
gleichgesetzt. Auch die Autoritaten rezipieren iHrdormationen von anderen
Autoritaten. Rezipierende Frauen warten mangelsneigMeinung und Stimme auf
Anweisungen und Informationen Anderer (vgl. Belemtyal (1989), S. 54). Fir sie
kann es nur eine Wahrheit geben, widersprichliaf@rhationen kénnen nicht die
Fakten abbilden (vgl. ebd., S. 56). In der Phasestbjektiven Denkens wird nicht
nur die Rolle von Autoritatspersonen relativiergndern auch die Wahrheit als
relativ und multipel aufgefasst (vgl. Herzig (1998) 94). Die eigene innere Stimme
wird dabei als wesentliche Quelle des Wissens amges wobei auch hier noch
insofern dualistische Auffassungen vorhanden siald, dass es immer noch
Jfichtige” oder ,falsche® Antworten gibt (vgl. Betky et al (1989), S. 70).
Allerdings erkennt die subjektiv Denkende, dass Rigalitatssicht aus der eigenen
Lebenserfahrung erwachsen ist (vgl. ebd., S. 817erte Standpunkte werden
allerdings sehr vorsichtig vorgebracht, um die Bkangsqualitat zu den
Mitmenschen nicht zu gefahrden (vgl. Herzig (199B),94). Die vierte Phase des
prozeduralen Denkens ist gekennzeichnet durch idigdat, dass Wissen nicht nur
Folge von Intuition ist, sondern auch auf vernueliéggeten Argumentationen basiert.
Um diese Phase zu erreichen, scheinen zumindestmafile Tutoren notwendig zu
sein, die zu dieser Erkenntnis beitragen (vgl. Blefeet al (1989), S. 111). Die
Individuen bemerken, dass die Intuition keine \agli@éhe Quelle von Wissen ist,
dass einige ,Wahrheiten wahrer als andere sindd.(e®. 112) und unterschiedliche
Auffassungen von Experten respektiert werden sollfeuch stellen sie fest, dass
ihnen Dinge hierdurch bekannt sein kénnen, welohesealbst nie erlebt haben (vgl.
ebd.). Desweiteren kann zwischen abgelostem undungeimem Denken
unterschieden werden. Werden Dinge anhand von sdwpléchen Regeln beurteilt,
so handelt es sich um abgeldstes Denken, wahraeceaipathische Beurteilung der
Situation, die das zwischenmenschliche Verhaltmdgagsend bertcksichtigt, als
gebundenes Denken charakterisiert werden kann @M., S. 120ff.). Auf der
funften Stufe, dem konstruierten Wissen (,cons&dctknowing®), ist das
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Individuum in der Lage, eigene Meinungen und Gedirhit ,.externem” Wissen zu
integrieren. Die Frauen zeigten sich ihres eigeDdenkens, Fihlens, Urteilens und
ihrer eigenen Winsche bewusst (vgl. ebd., S. 1Bbrh wissen sie, dass die

Wahrheit komplex ist und stets kontextgebunderabbtet werden mu$s.

2.3. Kuhn (1991) & Kuhn et al (2000)

Ahnlich wie King und Kitchener legte Kuhn (1991) d&okus auf allgemeine
epistemologische Uberzeugungen, die den Argumensfthigkeiten zu Grunde
liegen (vgl. Buehl & Alexander (2001), S. 392). ke wéhlte sie Individuen
unterschiedlichen Alters und mit unterschiedlichBitdungshintergrund aus. Den
Probanden wurde die Aufgabe gestellt, zu drei schwatrukturierten Problemen
Stellung zu beziehen und die eingenommene Pogtidregriinden. Zunachst sollten
die Befragten dariiber nachdenken, was Gefangeneveaznlasst, strafrickfallig zu
werden; die zweite Aufgabe bestand darin, zu Ugerle warum Kinder in der
Schule scheitern und letztlich noch eine Positiorer Frage zu entwickeln, welche
Ursachen Arbeitslosigkeit hat. Dartber hinaus solltlie Teilnehmer eine ihrer
Position entgegengesetzten Sichtweise formuliejeweils eine Problemlésung
offerieren und letztlich noch die eigenen erkersitréoretischen Uberlegungen
diskutieren (vgl. Kuhn (1991), S. 16ff.). Kuhn blesinkte sich angesichts ihrer
Vorgehensweise nicht ausschliel3lich auf den Bildbegeich und bezog sich in
Anbetracht der Altersspanne, die ihre Stichproldevies, bei inrer Analyse eher auf
generelle epistemologische Uberzeugungen.

Aus den Antworten der Probanden exzerpierte sig 8iehtweisen, die die
Sicherheit der Expertise widerspiegeln; diese wuiae ,absolutist* (absolutistisch),
,multiplist (,multiplistisch*)® und ,evaluative* (,abwagend“) bezeichnet. Bei jede
der drei Aufgabenstellungen fiel mindestens dieftedhller Befragten in eine
absolutistische epistemologische Kategorie (vgl.hiKu(1991), S. 173). Dies

bedeutet, dass die Befragten der Uberzeugung weess, Experten entweder die

4 Eine Ubersicht zum Ansatz von Belenky und Kolle¢e986) findet sich in Anhang B, B1.

® Das Wort ,multiplistisch“ bzw. ,Multiplizitat“ gih es in der deutschen Sprache eigentlich nicht.eDatische
~Multiplicity“ bedeutet Ubersetzt ,Vielfalt* oderVielzahl“, wobei hier damit gemeint ist, dass eWfielzahl an
unterschiedlichen Positionen bei einer Frage-/frobtellung fir méglich gehalten werden. Deshalldl wigr
Begriff als ,Fachterminus” im Deutschen tbernommen.
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Ursachen flr das betrachtete Phanomen ganz sieheek bzw. durch eine genaue
Untersuchung der Umstande diese mit absoluter Biehie kennen konnen.
Entsprechend wurden die Fakten, die von Autoritaterbreitet und als sicher
betrachtet werden, in das persénliche Wissen dsplabsten tlbernommen.

Die Absolutisten sind der Meinung, dass mehr als ®iandpunkt korrekt sein
kbnnte; dies erweist sich nicht nur als logischomdistent, sondern auch als
problematisch fur die Absolutisten selbst, da ihdenRessourcen fehlen, um damit
umgehen zu kénnen (vgl. ebd., S. 174ff). Die Mlikien hingegen sind der
Auffassung, dass Experten zwar selber meinen, dsadben zu kennen, sie aber in
Wirklichkeit nicht kennen. Hingegen schatzen dieltiplisten ihr eigenes Wissen
als mindestens genauso sicher wie jenes von Expeite Es bleibt festzustellen,
dass sich sowohl die Absolutisten als auch die iplidten ihres Wissens sehr sicher
sind, wobei die Absolutisten ihre Sicherheit dudifs Ubernahme der von Experten
gedul3erten Fakten gewinnen, wohingegen die Mudtegli auf ihr eigenes Wissen
vertrauen und Emotionen und Auffassungen als Fuedauhes Wissens betrachten.
Da jeder das Recht auf den ,Besitz‘ eigener Ubeguegen hat, existiert eine
Vielzahl derer; aufgrund der Legitimitat untersctieher Uberzeugungen und der
maoglichen Fehlbarkeit von Experten ist die Annahdes Multiplizitat hier als
konsistent zu betrachten. Dies war ja bei den Alistén, die voreiner Wahrheit
ausgehen, eine inkonsistente Sichtweise. Multgilishalten es fir mdglich, dass
auch sich widersprechende Sichtweisen jeweils alsrwewiesen werden kdnnen,
da die Beweisfuhrung als sehr subjektiv wahrgenomwied (vgl. Kuhn (1991), S.
178 ff.). Ahnlich wie auch die Multiplisten lehnedie ,Evaluativen“ oder
~Abwagenden“ die Annahme von sicherem Wissen ab.s Daesentliche
Abgrenzungskriterium zwischen den Multiplisten weh ,,Abwéagenden” besteht in
der Annahme der ,Abwagenden®, dass das eigene itah leragestellung weniger
sicher beantworten wirde als dies durch einen Eapegeschehen kdnnte — auch
wenn das Wissen des Experten ebenfalls nie absaiber sein kann. Experten
kénnen aber im Gegensatz zu Novizen durch Beobagbty Untersuchungen und
Analysen die Sicherheit ihres Wissens noch steigBrartber hinaus kann ein
Austausch von Uberzeugungen dazu fiihren, die Rio#iti eigener Uberzeugungen
zu Uberdenken. Die multiperspektivische Betrachtwmg Argumenten spielt bei den
~Abwagenden“ eine bedeutende Rolle zur Einflussmatauf die Uberzeugungen
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eines Individuums (vgl. ebd., S. 187ff). Kuhn e{2000) haben diesen Ansatz noch
weiterentwickelt, indem eine weitere pra-absoligeste, namlich die realistische
Sichtweise, hinzugefiigt wurde. Die Annahmen odenad@tungen, die Individuen
auf dieser Stufe aulRern, stellen ,Kopien“ eineeextn Realitat dar. Im Gegensatz
hierzu berufen sich Individuen mit der absolut®isn Sichtweise vor allem auf von
Autoritaten vermittelte Fakten. Das Wissen wird daf realistischen Stufe wie auf
der absolutistischen Stufe fur sicher gehalten,env&htisches Denken hier fur nicht
notwendig erachtet wird, wahrend es bei der abististhen Perspektive den
Vergleich von Annahmen erlaubt und die Beurteilwao ,richtig® oder ,falsch”
ermoglicht (vgl. Kuhn et al (2000), S. 310/311).

2.4. Baxter Magolda (1992)
Wahrend Kuhn (1991) die Uberzeugungen von Wisseaseindividuums eher als
generelles Konstrukt begriff, fanden Baxter Mag@ddntersuchungen wiederum
ausschlief3lich im universitaren Kontext statt. Badlagolda liel3 sich einerseits von
Perry's Forschung lber die Sichtweisen vom LermanCollege inspirieren, aber
auch von Belenky's und Kollegen Vorstellung poteiier Genderunterschiede (vgl.
Buehl & Alexander (2001), S. 393). Sie fluhrte fudfahre lang eine
Langsschnittstudie an der Universitat Miami dureld unterviewte insgesamt 101
Studierende. Die Studierenden beschrieben ihreefimungen in regelméaiigem
Abstand, zunachst zu Beginn ihrer College ZeitdimsJahr nach ihrer Graduierung.
70 Studierende nahmen in allen finf Jahren an darviews teil. Dem Modell
Baxter Magolda’s unterliegen folgende Annahmenkagnitiven Entwicklung (vgl.
Carney, K. (2002), S. 2):
1) Die Formen der Wissensaneignung und die Struktdeeiwissensaneignung
sind sozial konstruiert
2) Um diese Strukturen zu erforschen, muss natussdiséi oder qualitative
Forschung betrieben werden
3) Argumentationsmuster/Strukturen gehen flieRenchanailer Gber
4) Die Muster stehen in Abhéngigkeit zu dem Geschlesktden von diesem
aber nicht diktiert
5) Der Kontext, in dem sich die Berichte der Studidemn situieren, muss

bertcksichtigt werden
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6) Die Formen der Wissensaneignung werden eher alseMgesehen und nicht
als Stufen, da diese je nach individueller Erfagrumterschiedlich sind.
Allerdings werden die weiter unten dargestellteag&im normalerweise in der

entsprechenden Abfolge erreicht.

Baxter Magolda’s Modell entstand &hnlich wie jervesy Belenky und Kollegen
(1986) aus dem erfolglosen Versuch heraus, PeBghema auf die Antworten der
Studierenden anzuwenden. Deshalb prasentiertehsiselbstentwickeltes Modell,
das ,Epistemological Reflection Model* (Epistemakihes Reflexionsmodell),
welches vier verschiedene Wege oder Formen derehssseignung (,ways of
knowing*) beschreibt, welchen wiederum vier untbredliche epistemische
Annahmen zu Grunde liegen (vgl. Buehl & Alexand#(1), S. 394). Die Phase des
absoluten Wissens bzw. Wissenserwerbs (,Absolutewkmy®) ist durch die
Uberzeugung gekennzeichnet, dass Wissen sicher alnsdlut ist. Allein den
Autoritatspersonen bzw. Dozenten obliegt die Auigalissen zu vermitteln (vgl.
Baxter Magolda (1992), S. 74ff.), wobei Frauen etiazu tendieren, Wissen zu
akzeptieren, Manner dies hingegen hinterfragenddn Phase des transitionalen
Wissens bzw. Wissenserwerbs (,Transitional knowjingird davon ausgegangen,
dass das Wissen teilweise sicher und teilweisechesiist. Im Gegensatz zu der
Phase des absoluten Wissens beschrankt sich deerLercht nur auf dessen
Rezeption, sondern versucht auch, es zu verstelggnBaxter Magolda (1992), S.
103ff.). Wahrend Frauen eher personliche Begrunermgvorzugen, zeichnen sich
Manner durch unpersonliche Begrindungen aus (who®mer et al (2003), S.
349). Die Annahme unsicheren Wissens in der Phaseudabhangigen Wissens
bzw. Wissenserwerbs (,Independent knowing"“) veréindewohl den Blick auf den
Prozess des Lernens als auch auf die Quelle deseWdisIn einer unsicheren Welt
werden unterschiedliche Blickpunkte von Autorit&sonen wahrgenommen, wobei
sich das Individuum gleichberechtigt und unabhangige eigene Perspektive
konstruiert (vgl. Baxter Magolda (1992), S. 136ffr) der Phase des kontextualen
Wissens integriert der Lerner Wissen und wendetnesauscht sich mit anderen aus
und vergleicht Perspektiven. Wissen wird in eineestimmten Kontext und auf
Basis eines Beweismittels beurteilt. Grundsatzliehdieren Frauen eher dazu,
Wissen aus Interaktionen mit anderen zu schopféhyrend Manner auf Interaktion
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weniger Wert legten. Baxter Magolda wies darauf bass die aufgezeigten Muster
und Strukturen mdgliche Erscheinungsformen bei ddigehen/jungen Erwachsenen
sein koénnen, welche sozial konstruiert sind und @&ietwicklung von der
Abhangigkeit von Autoritaten hin zur Unabhangigkeih diesen kennzeichnen (vgl.
Baxter Magolda (2002), S. 93). Aufgrund ihrer stkoastruktivistischen
Auffassung erhebt ihr Modell keinen Anspruch aufugrsalitat®

2.5. King & Kitchener (1994)

Ahnlich wie Kuhn (1991) haben auch King und Kitcae(i1994) nicht nur

Studenten und Graduierte, sondern auch Schiulele@@olind High-School) und
Nicht-Akademiker tber 15 Jahre hinweg befragt (@ssgnt 1700 Probanden).

King und Kitchener fanden heraus, dass die Annahomeh Uberzeugungen der
Individuen von Wissen in Beziehung stehen zu ddr vhid Weise, wie sie ihre
Uberzeugungen begrinden. Das von King und Kitchefi®94) konzipierte
.Reflective Judgment Model* (RJM) umfasst siebenuf&, die die Sicht von
Individuen auf Wissen beschreiben sowie die Korzegér Begrindung von
Uberzeugungen. Es lassen sich prareflexives Der(&tnfen 1-3) von quasi-
reflexivem Denken (Stufen 4 & 5) und reflexivem Ren unterscheiden (Stufen 6 &
7). Beim prareflexiven Denken wird Wissen als absahd sicher aufgefasst (Stufe
1 & 2), das durch Beobachtung und/oder Autoritatermittelt wird; die Sicht auf
Wissen bei Stufe drei weicht nur insofern von diesesten beiden Stufen ab, als
dass das Wissen temporar unsicher sein kann; amesolchen Fall sind nur die
personlichen Uberzeugungen bekannt, solange, bialogolute Wissen erlangt wird.
Da bei den ersten beiden Stufen von absolutem wwheérem Wissen ausgegangen
wird, missen Uberzeugungen nicht begriindet werden &s kann auf die Meinung
einer Autoritdt zurlckgegriffen werden. Im Falle nvdaemporarem unsicherem
Wissen werden Uberzeugende Meinungen als Wisserkaanm (vgl. King &
Kitchener (2002), S. 41).

Beim quasi-reflexiven Denken wird Wissen als unsiclaufgefasst; Wissen ist
kontextgebunden und subjektiv. Es existieren léchgl Interpretationen von
Aussagen bzw. Beweismaterial. Die BegriindungenWberzeugungen beruhen in

® Eine Ubersicht zum Ansatz von Baxter Magolda (1992) findet sich in Anhang B, B3 & B4
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erster Linie auf guten Argumenten und den Ruckguiff Beweismittel, wobei diese
subjektiv, aus individuellen Motiven heraus gewatltrden. Einige Uberzeugungen
werden als kontextspezifisch betrachtet oder werdieranderen Interpretationen in
Vergleich gesetzt, wodurch Schlussfolgerungen veg{ziert werden (vgl. King &
Kitchener (2002), S. 41/42).

Auf der Ebene des reflexiven Denkens wird Wisses @uterschiedlichen Quellen
konstruiert, das insbesondere bei schwach strgktan Aufgaben zu
Schlussfolgerungen konglomeriert wird. Die Adaqedtieiner Lésung wird daran
gemessen, fur wie plausibel und probabel sie adggssvorliegender Informationen
und Beweismittel gehalten wird und wird neu evalyiavenn relevante neue
Informationen, Perspektiven o0.4. verfiigbar werdésberzeugungen werden
begriindet, indem Beweismittel und Meinungen ausscleedenen Perspektiven
betrachtet und Lésungen geschaffen werden, derartddeng anhand von Kriterien
wie Nutzlichkeit der L6ésung oder die pragmatiscrenéiungsnotwendigkeit erfolgt.
Auch wird der Zusammenhang zwischen diesen Faktaratysiert (vgl. King &
Kitchener (2002), S. 42).

Diese Stufen gelten als invariante Sequenz, woeei Wodell nicht die Annahme
unterliegt, die Entwicklung vollziehe sich synchrdrielmehr erfordert jede Stufe
die Bewaltigung der Vorangegangen (vgl. Gerber 4208. 25)’

2.6. Diskussion der vorgestellten Ansatze

Aufgrund der Vielzahl der vorgestellten Ansétze agies den Rahmen dieser Arbeit
sprengen, samtliche Starken und Schwachen aufarzelgpdoch sollen an dieser
Stelle sehr offensichtliche und fur spatere Foragsarbeiten bedeutsame Aspekte
bzw. Kritikpunkte dieser verschiedenen Modelle apgechen und vor allem auch
inhaltliche Parallelen vor Augen gefiihrt werden.

An Perry's Ansatz ist zu kritisieren, dass er nuanmliche Studierende im
universitaren Kontext befragt hat, so dass untezdtibhe Ethnien und Schichten in
seiner Erhebung nicht reprasentiert werden. Belatkgl hingegen bezogen in ihre
Studie zwar ausschlie3lich Frauen ein, diese wgdoch unterschiedlich alt und
wiesen im Gegensatz zu der Stichprobe von Perry a&ilmen unterschiedlichen

Eine Ubersicht zum Ansatz von King & Kitchener (29%t in Anhang B, B5 zu finden.
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soziokulturellen Hintergrund auf. Die Vorgehensweison Belenky et al ist
vergleichbar mit jener von Perry, da auch sie nffiéren, schwach strukturierten
Interviews arbeiteten und ihre Arbeit auch stetsdar gleichen Frage begannen (die
folgendermal3en lautete: ,What stands out for yowanr life over the last few
years?“).

Dennoch sind einige Unterschiede festzustellen adwais der Arbeit von Perry und
Belenky et al. Zunachst war die Eingangsfrage wejedasst als jene von Perry und
Kollegen. Darlber hinaus war die Erhebung Perrys, vereits erwahnt, in einem
rein universitaren Kontext angesiedelt, wohingedjerbefragten Frauen bei Belenky
und Kollegen nicht alle eine College-Ausbildungteatund ihre Studie somit nicht
in einen ausschliel3lich akademischen Kontext eietjeb war. Dariiber hinaus
wurden direktive Fragen zu Beziehungen, Ausbildumgl Formen des Wissens
gestellt, wahrend Perry die nondirektive Gespradivsing bevorzugte (vgl. Buehl &
Alexander (2001), S. 391). Auch variierten Belenikyl Kollegen den Umfang ihrer
Fragen in Abhéangigkeit des BildungshintergrundsFrauen: die Frauen mit einem
hohen Bildungsabschluss wurden intensiver nach/degen des Wissens befragt als
die weniger gut ausgebildeten Frauen. Der Versuas von Perry erarbeitete
Schema auf die Antworten der Frauen anzuwendeejtede. Deshalb konzipierten
Belenky und Kollegen auf Grundlage ihrer Beobach&im die genannten funf
Lvoices", also Perspektiven.

Auch wenn sich ihr Ansatz allein schon in der Arizddr Perspektiven von jenem
von Perry unterscheidet, gibt es inhaltliche Ubemsidungen. In der ersten Phase
der Stille, insbesondere aber auch bei der zwdterspektive von Belenky und
Kollegen (1989), die des rezipierenden Denkensersatie Frauen Wissen ahnlich
dichotom wie dies von Perry fur die ersten beidesittonen seines Schemas bzw.
fur den Absolutismus formuliert wurde. Die Fraueslgpisierten zwischen ,richtig®
und ,gut” bzw. ,falsch* und ,schlecht®. Auch gingesie davon aus, dass Wissen von
Autoritaten vermittelt wird, welches sie lediglicezipieren und ggf. reproduzieren;
sie bekleideten somit eine rein passive Rolle.

Entsprechende Parallelen gibt es auch zu der Klassing von Kuhn (1991) in
Jrealistisch®, ,absolutistisch®, ,multiplistisciund ,evaluativ/abwagend“ sowie zu
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Baxter Magolda und King und Kitchener (1994); damch bei Kuhn's realistischer
und absolutistischer Sichtweise wird Wissen aldesiaund absolut aufgefasst, wie
dies bei Perry’'s und Belenky's und Kollegen (198&kten Positionen bzw.
Denkweisen der Fall ist und auch bei Baxter Magelda992) erster Form der
Wissensaneignung. Bei King und Kitchener (1994) kdndiese Eigenschaft beim
prareflexiven Denken zum Ausdruck. Die multiplistie Sichtweise steht dem Mal3
an Sicherheit der Expertise skeptisch gegeniiberedtehnt alternative Sichtweisen
als in gleicher Weise gultig an. Die Erkenntnis ribée Bedeutung alternativer
Sichtweisen ist auch Bestandteil von Perrys Pamtiodrei und vier, die der
Multiplizitdt zugeordnet sind, sowie bei Belenkyiad Kollegen (1986) Stufe des
subjektiven Denkens. Bei Baxter Magolda (1992) waidser Aspekt durch den
Ubergang vom transitionalen zum unabhangigen Wisspriisentiert, wahrend die
Stufe des quasi-reflexiven Denkens im Modell vomdund Kitchener (1994) in
ahnlicher Weise von unsicherem Wissen und der Asmering unterschiedlicher
Positionen ausgeht. Die evaluative Sichtweise lgagéetont die relativen Vor- und
Nachteile verschiedener Sichtweisen im Vergleickkh&heit von Expertise wird
also bestritten (vgl. Buehl & Alexander (2001),392). Ein solcher Blick auf Wissen
ist auch in den relativistischen Positionen Willidherrys (1970) verankert, auch
wenn diese zunehmend einen ethischen Schwerpuhn&liesr, sowie in der Phase
des prozeduralen bzw. noch ausgepréagter in deeRlesskonstruierten Wissens von
Belenky und Kollegen (1986). Baxter Magolda’'s (1p%tufe des kontextualen
Wissen bertcksichtigt in gleicher Weise untersdithd Perspektiven, auch wenn
hier die Beriicksichtigung des Kontexts eine wiahtRplle einnimmt, wahrend King
und Kitchener's Stufe des reflexiven Denkens niobt durch unterschiedliche
Perspektiven, sondern vor allem auch durch einBegfdynamik des Wissens durch
standige Integration neuer Informationen gepragt Beselbe Dynamik ist bei
Belenky und Kollegen (1986) in der Phase des kaesten Wissens enthalten.
Baxter Magolda’s Erhebung von Uberzeugungen ist siérksten auf den
wissenschaftlichen Kontext fokussiert. In ihrem Mbdvurden allerdings auch eine
Reihe von Uberzeugungen angesprochen, welche ninbtwendigerweise
epistemologischer Natur sind, beispielsweise Uhguegen von der Rolle des
Lerners, der Peers oder des Lehrers. Dies erkiérdamit, dass jeder der vier
Formen des Wissens ein ,Kernsatz“ an Uberzeugungéerliegt, welche, so glaubt

21



sie, Einfluss nehmen auf bestimmte Erwartungenidhtgh Lerner, Peers und
Lehrer, aber auch z.B. wie Lernen evaluiert werdelite (vgl. Baxter Magolda
(1992), S. 29). Baxter Magolda versucht offensichildie nicht-epistemologischen
Aspekte zu benutzen, um die ihnen zu Grunde liegiendpistemologischen
Annahmen aufzudecken. Jedoch hétte sie ihre Aushglen der nicht
epistemologischen Fragen deutlicher von den epatamischen Aspekten trennen
kénnen, da der Name ,Epistemological Reflection Blb@nderes assoziieren lasst
und somit irrefihrend ist (vgl. Buehl & Alexand@001), S. 394).

King und Kitchener beabsichtigten mit ihrer ArbeRfozesse zu verstehen, die
Individuen nutzen, um interpretative Argumente ubdteile/Beurteilungen zu
generieren (vgl. Buehl & Alexander (2001), S. 393je legten somit also ihren
eigenen Fokus, wobei auch die Stufen von King unidhiéner beim Kriterium der
Sicherheit von Wissen den vorigen Modellen sehrliédhnvar. Das Muster der
Entwicklung reflexiven Denkens verlauft nach KingduKitchener wellenférmig,
weshalb sich die Individuen nicht auf oder in eibestimmten Stufe befinden, der
Saum der ,Welle" markiert dabei die Gesamtheit der haufigsten gebrauchten
Annahmen (vgl. King et al (1994a), S. 140). Obwehl sich beim RIJM um ein
Stufenmodell handelt, haben sich die Autoren vaneitdfachen Stufenvorstellung a
la Piaget und Kohlberg distanziert zugunsten denjdexen Stufenvorstellung von
James Rest, deren Kernauffassung in der Fluidé&atStufen besteht (vgl. King &
Kitchener (2002), S. 9).

AbschlieRend lasst sich feststellen, dass die kmadenen Studien zu
epistemologischen Uberzeugungen allesamt den Verédngden, die sich im Laufe
der Zeit bei den Uberzeugungen eines Individuungelen, besonderes Interesse
schenken. Unterschiede in epistemologischen Ubgurgien wurden insbesondere
dem Alter der Teilnehmer und den Erfahrungen ind@igsbereich zugeschrieben.
Darliber hinaus wurden die Erkenntnisse Uber dies®siiberzeugungen eines
Individuums meistens anhand von Interviews mit éfe Fragen gewonnen.
AulRerdem wurde bei keinem der Ansatze zu BeginnFdeschung die Erhebung
epistemologischer Uberzeugungen explizit anvisi@glmehr ging es wie z.B. bei
Perry (1970) und Baxter Magolda (1992) um die sttidehen Lernerfahrungen im
Collegekontext bzw. wie diese von den Studierendahrgenommen werden. Erst
aus dieser Fragestellung heraus entwickelte sick t#eresse an deren
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epistemologischen Uberzeugungen. Keiner dieser taaséxpliziert die Beziehung
zwischen epistemologischen Uberzeugungen und denmehgstattdessen stellt jede
Theorie eine Reihe von qualitativ unterschiedlichi®arspektiven auf das Wissen
bzw. den Wissenserwerb vor, die Individuen annehi@men. Darlber hinaus
stellen Hofer und Pintrich (1997, S. 116) fest,sddi® Beschaftigung mit Denk- und
Argumentationsprozessen wie von Kuhn (1991) undgKiumd Kitchener (1994)
realisiert, bedeutsam ist fur die Erforschung epistlogischer Uberzeugungen, sie
jedoch konzeptuell von diesen getrennt werden kadmmel sollten.

Auch ist zu beklagen, dass die unterschiedlichgreli® der Wissensuiberzeugungen
nicht einzeln betrachtet werden, so dass das Wibgen der Wissenserwerb als
eindimensional wahrgenommen werden (vgl. Buehl &xahder (2001), S. 395).
Die Anhénger der traditionellen Entwicklungspsydus sehen in der
fortschreitenden Integration von Objektivitat undibfektivitdt die wesentliche
Aufgabe epistemischer Entwicklung. Konkret bedewtsss, dass die subjektive
Wahrnehmung mit wertenden Stellungnahmen von Atétten bzw. mit Fakten Uber
die ,objektive Realitat® koordiniert werden sollglv Hofer (2006), S. 89). Die
Auffassung, dass sich die epistemische Entwickluhgch die zunehmende
Integration von Objektivitat und Subjektivitat kem@ichnen lasst, lasst sich sehr gut
mit der Vorstellung einer ontogenetischen Entwiokjudes moralischen Urteils in
Stufen a la Kohlberg assoziieren, auch wenn dissgh insbesondere auf das
Jugendalter konzentriert hat; denn wahrend dasvithdim bei Kohlberg bei der
préakonventionellen Stufe stark egozentrierte Usterifft und in erster Linie das
Bestreben hat, keine Strafen zu erhalten und vorAdeoritat geachtet zu werden
(Betonung der Subijektivitat), so erweitert es sefieht bei der konventionellen
Stufe. Auf dieser Ebene werden auch die MeinungehRedtrfnisse von anderen,
insbesondere von Nahestehenden, aktiv in den Ejteitess mit einbezogen
(Integrationsleistung von Subjektivitat und teilgeider ,objektiven Realitat*) (vgl.
Stangl [online]). Bei der postkonventionellen Stufengegen spielt die soziale
Wohlfahrt eine aul3erordentliche Rolle, die Regedn Gesellschaft, sofern sie fir
moralisch gehalten werden, gelten als Triebfedes deteils. Dies scheint der
Vorstellung einer bestmdglichen Integration von jBldtivitat und Objektivitat sehr

nahe zu kommen, wenn man ,die Gesellschaft* alskibje Gréf3e begreifen darf.
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Insgesamt lassen sich die vorgestellten Ansatzelren Gruppen einteilen (vgl.
Limon (2006), S. 17): Die erste Gruppe zeichneh silurch Ansatze aus, die
strukturelle Entwicklungssequenzen vorsehen. Vimralieser Gruppe ist William
Perry (1970), wobei auch die Modelle von Baxter bdg (1992) und Belenky und
Kollegen (1986) hierzu zahlen. Die zweite ,Forsgneppe”, zu der Kuhn (1991)
und King und Kitchener (1994) z&hlen, hat den Msdl epistemologischer
Annahmen auf das Denken, das reflexive Urteilen  unduf
Argumentationsfahigkeiten genauer unter die Lup@ogenen. Diesen beiden
Gruppen gemein ist die Annahme einer relativ lisearProgression, zumal
zumindest King und Kitchener (2004) darauf hingeere haben, dass sie mit ihrem
RJM lediglich grobe Entwicklungstendenzen epistamgisicher Uberzeugungen
widerspiegeln mochten. Bei all diesen Modellen @dsetellt sich grundsatzlich die
Frage, ob tatsachlich, wie beabsichtigt, epistegistihie Uberzeugungen extrahiert
werden (deklaratives Wissen) oder ob vielmehr (Argotations-/Reflexions-
)Fahigkeiten (prozedurales Wissen) erfasst werderth wenn epistemologische
Uberzeugungen und die Fahigkeiten, die das Erreickmer Stufe/Position
ermoglichen, eng zusammenhangen, so miusste demnothdest versucht werden,
sie methodologisch trennscharf zu gestalten (vighohh (2006), S. 17). In jungster
Zeit wurde vor allem der Ansatz verfolgt, episteagidche Konzeptionen als ein
System von Uberzeugungen zu begreifen, welche roéar weniger unabhangig
sind, die sich tendenziell durch eine nicht-kohtgerEntwicklungsstruktur
auszeichnen. Dieser dritte Ansatz wurde von Mar&ecigommer-Aikins initiiert und

soll nun vorgestellt werden.

2.7. Marlene Schommer (1990) und ihre Idee der Neukduakgierung
epistemologischer Uberzeugungen

Marlene Schommer (1990, S. 498) zeigte sich wenigerieugt von den

Konzeptualisierungen, die epistemologische Ubemzrggn als eindimensional und

deren Entwicklung als feste Abfolge von Stufen &l#ten. Sie war der Ansicht,

dass die personliche Epistemologie ein Uberzeugystsm darstellt, welches aus

mehreren mehr oder weniger unabhangigen Dimensibesteht. Schommer ging

von finf Dimensionen aus: 1) von der Struktur, &) 8icherheit und 3) der Quelle
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des Wissens sowie von der 4) Kontrolle und 5) Gesuafigkeit der
Wissensaneignung.

Die ,Struktur des Wissensbezieht sich auf die Frage, ob Wissen einfach oder
komplex ist. Die Annahme, dass Wissen eine Ansamglieziehungsloser
Informationen darstellt steht der Annahme gegenisess Wissen durch eine Reihe
von zusammenhéngenden Auffassungen und Fakten mgekehnet ist. Die
Dimension,Sicherheit des WissensVereint Positionen, die von absolut sicherem
Wissen ausgehen und jene, die Wissen als wandehmhrkonditional betrachten
(vgl. Buehl & Alexander (2001), S. 395). Die drit®imension ,Quelle des
Wissens“umfasst Positionen wie ,Wissen besitzen nur Atdtegn“ hin zu ,Wissen
wird durch subjektive und objektive Erfahrungen erpen* (Miller & Sulimma

(2008), http://www.bwpat.de/ausgabel4/mueller_sulimma_bivpahtm). Die

Dimension,Kontrolle der Wissensaneignundiingegen bezieht sich darauf, ob eine
Disposition zum Lernen angeboren ist oder die Wisapeeignung erlernt werden
kann. Bei der funften und letzten Dimension, namlider Dimension
.Geschwindigkeit der Wissensaneignungstehen sich Positionen gegentber, die
einmal von einem schnellen und sonst keinem Wissemsb ausgehen und jenen,
die die Wissensprogression schrittweise sehen gehl & Alexander (2001), S.
396).

Die ersten drei dieser funf Dimensionen basierdnden Forschungserkenntnissen
Perrys (1970), der erkannt hatte, dass Erstserssglearende Wissen dichotom als
einfach und sicher betrachten, welches von eing¢orkat vermittelt wird (s.h. auch
2.1.). Die Dimension der Kontrollierbarkeit der \8&msaneignung war durch die
Forschungsarbeit Dweck und Leggett’s (1988) insginivorden. Diese fuhrten eine
Studie durch, bei der die Uberzeugungen von Igetiz bei Kindern untersucht
wurden. Sie entdeckten zwei implizite Intelligeretthen bei Kindern: Einige
Kinder hatten eine sogenannte inkrementelle lgetiztheorie, d.h. sie fassten
Intelligenz als formbare, steiger- und kontrollem Eigenschaft auf. Die
AuBerungen der anderen Kinder hingegen zeugterei@n Theorie von Intelligenz
als Ganzheit. Diese Kinder glaubten somit, dassellipenz eine fixe,
unkontrollierbare Eigenschaft sei (vgl. Dweck & bett (1988), S. 262). Die
Dimension ,Geschwindigkeit der Wissensaneignung* asf Schoenfeld (1983)
zuriickzufiihren, der die Uberzeugungen von High 8ciSzhiilern in Anbetracht
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von Geometrieaufgaben untersuchte. In Bezug aeflijgnz fand auch Schoenfeld
heraus, dass einige Schuler davon lberzeugt wdess, nur die begabtesten unter
ihnen kreative Losungen oder Ableitungen bei Matitgcaufgaben generieren
konnten. Aul3erdem stellte er fest, dass einige I8clsich nur eine bestimmte Zeit
lang mit einer Aufgabe beschaftigten und dieselletzals unlésbar klassifizierten,
sobald eine fur die Problemlésung personlich deftei Zeitspanne tberschritten war
(vgl. Schoenfeld (1983), S. 353ff.). In Anbetradet Dimensionen lassen sich naive
epistemologische Uberzeugungen von reifen oderekliagelten epistemologischen
Uberzeugungen unterscheiden. Von naiven epistensclogn Uberzeugungen wird
gesprochen, wenn Wissen flur einfach, sicher undchdutoritdten vermittelt,
angeboren und schnell erlernbar gehalten wird. Welas Wissen und der
Wissenserwerb aber als komplex, wandelbar, selloststkuiert, grundsatzlich
erweiterbar (und nicht per se angeboren) und rschihell erlernbar aufgefasst wird,
so sind dies reife epistemologische Uberzeugungen.

Zur Uberprufung ihrer Hypothesen filhrte Schomme®9Q) zwei Experimente
durch.

2.7.1. Die Neukonzeptualisierung im Praxistest — Schomsrezste Studie (1990)
Mit Hilfe dieser Experimente sollte Uberprift wendeb sich die von Schommer
(1990) hypothetisierten Dimensionen nachweiseretasBie Erhebungsinstrumente,
zu denen ein Vokabeltest, ein von ihr entworferfgstemologischer Fragebogen,
eine studentische Selbstauskunft und eine ,Filkngf fir die besonders schnellen
Studierenden zéhlten, wurden an 263 Junior College. Universitatsstudierende
einer Stadt des mittleren Westens der USA verigi. Junior College Studierenden
besuchten einen Kurs zur Einfihrung in die Psydjelo wahrend die
Universitatsstudierenden einen Kurs zur Einfihrimdie Bildungspsychologie oder
in die Physik belegten. 95% der Studierenden wéiestsemester oder im zweiten
Studienjahr.

Der epistemologische Fragebogen wurde auf Grundiageereits erwahnten funf
hypothetisierten Dimensionen entwickelt; die minilerzielten Resultate bilden bei
der nun folgenden Zusammenfassung der Forschuregsesge den Schwerpunkt.
Schommer extrahierte anhand einer Faktorenanalydevarimax-Rotation flr den
epistemologischen Fragebogen vier Faktoren, die2%5der Gesamtvarianz

26



erklarten. Dabei wurden nur Items einbezogen, dEeitorladungswert > 0,50 war.
Die extrahierten Faktoren waren ,Angeborene Fahigké (,Innate Ability”),
.Einfachheit von Wissen* (,Simple Knowledge*), ,Gaswindigkeit der
Wissensaneignung“ (,Quick Learning“) und ,Sichetheobn Wissen® (,Certain
Knowledge*) (vgl. Schommer (1990), S. 500).

Schommer hatte die Hoffnung, mit den durch die Saliskunft erhobenen
Variablen Pradiktoren fur die unterschiedliche Audgmng epistemologischer
Uberzeugungen zu finden. Allerdings konnte Schommar einen signifikanten
Zusammenhang zwischen der Anzahl der absolviertears&k und den
Uberzeugungen zur Sicherheit des Wissens bei deiorJCollege Studierenden
feststeller?,

Schommer folgerte hieraus, dass es fur Schiler Sndlierende anscheinend
forderlich sei, diese ofter mit Wissen auf einerhdr&n Niveau zu konfrontieren, da
dies eine Anderung im Uberzeugungssystem zu etdithschien hin zu der
Uberzeugung, dass Wissen eher unsicher bzw. waardsti(vgl. Schommer (1990),
S. 501). Beim zweiten Experiment sollte der Zusammeg zwischen
epistemologischen Uberzeugungen und dem Textversgiruntersucht werden.
Hierzu las die Halfte der Studierenden einen swrsagenschaftlichen Text, die
andere Halfte einen physikalischen Text. Schomr@e@, S. 502f.) fand heraus,
dass der Glaube an eine schnelle Wissensaneignuitg vereinfachten
Schlussfolgerungen in Verbindung stand, wahrend3laube an sicheres Wissen in
Beziehung stand zu sicheren bzw. absoluten Scblgsstingen. Die Auswertung
der vorher erhobenen Selbsteinschatzung, bei defuidierenden ihren erwarteten
Punktwert fur das Textverstdndnis angeben sollterd ein Vergleich mit den
tatsachlich erreichten Punktwerten zeigte, dasdi&tnde, die von einer zlgigen

Wissensaneignung ausgingen, ihr Verstandnis Gb&gdmatten.

2.7.2. Diskussion
Schommers Idee, epistemologische UberzeugungesiralSystem von mehr oder

weniger abhangigen Uberzeugungen erwies sich, mhgesder Ergebnisse der

Studie, als guter Ansatz, um epistemologische (hgungen aus einer noch

° Die Universitatsstudierenden mussten nicht angelienviele Kurse sie bereits absolviert hatten.
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deutlich differenzierteren und viel dynamischeremspektive zu erfassen, als dies
bis dato durch Perry (1970) und nachfolgenden kersc geschehen war. Der
Ursprung der ersten drei Dimensionen zeigt aberhade Bedeutung der
Forschungsarbeiten Perrys (1970). Dartber hinaases8chommer nicht mehr den
Schwerpunkt auf die Entwicklung, sondern vielmeuf Bormen der Auspragung
epistemologischer Untersuchungen.

Eine insbesondere fur den Bildungsbereich bedeaté&réenntnis ist der Einfluss
epistemologischer Uberzeugungen auf die Informatierarbeitung und die
Selbsteinschatzung in Bezug auf die Erfolgswahiatibbkeit der Studierenden.
Auch wies Schommer darauf hin, dass bei Studierendegut ausgebildeten Eltern,
die Wert legen auf eine Erziehung zu einem sellgj@én, verantwortungsvollen
Individuum, ein reiferes Uberzeugungssystem an#fatresei. Auch den von Perry
(1970) und nachfolgenden Forschern entdeckten yBigeffekt* konnte Schommer
feststellen, da mit Hilfe von Regressionsanalysefillisse der Anzahl an Jahren im
Bildungssystem auf Uberzeugungen von/zu der Siglitledes Wissens und der
Geschwindigkeit der Wissensaneignung nachgewieserdem konnten. Auch in
Folgestudien mit gro3eren Stichproben konnte Schemiire genannten Faktoren
bestétigen, sowie Entwicklungstrends fur die Higin®l-Zeit und die Jahre an der
Universitdt bzw. am College aufdecken. Zunachstglidr sie in einer
Querschnittstudie Studierende im ersten High-Scliabl mit Studierenden im
letzten High-School-Jahr und stellte auch bei di€dedie fest, dass die jingeren
Studierenden im Vergleich zu den alteren Studiezaruki allen vier Dimensionen,
also ,Einfachheit vs Komplexitat®, ,Sicherheit voWissen“, ,Angeborene
Fahigkeiten* und ,Geschwindigkeit der Wissensaneigyi, eine naivere
personliche Epistemologie an den Tag legten alséattieren Studierenden (vgl.
Schommer (1993)). Auch wenn Schommer's Neukonzépieiaing nicht ohne
Kritik von der Fachwelt aufgenommen worden war, ntke sie dennoch als
wesentliche Grundlage fur die weitere Erforschungpistemologischer
Uberzeugungen. Der von ihr entwickelte epistemaiciyg Fragebogen wurde fortan
als SEQ (Schommer Epistemological Questionnairegibhnet.

Schommer’s vier Faktorenldsung steht teilweise én [ritik, da sich die Faktoren
nicht in jeder Studie replizieren lieRen (vgl. @lout (2001), S. 18ff.). Zudem
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fuhrten Qian und Alvermann (1995) eine psychometesAnalyse des SEQ durch
und fanden heraus, dass nur 32 der 63 ltems agésamt drei Faktoren luden (vgl.
Qian & Alvermann (1995), S. 286). Auch ist zu bergin, dass der SEQ zwar fast
immer im universitdren Kontext eingesetzt wurdejedoch nicht ausschlie3lich auf
die Wissenschaft bezogene epistemische Uberzeugunigst (z.B. ,Ich mag keine
Filme, die kein Ende haben!®) (vgl. Buehl et al@2), S. 421).

Allerdings konnten Schommer's Studien immer wiedeigen, dass Schuler oder
Studierende, die von angeborenen Fahigkeiten aasgahe Wissen als einfach
begreifen und eher von einer schnellen Wissensanegals ,Regelfall* ausgehen,
dazu tendierten, schwierigen Aufgaben aus dem Wegehen, auf ineffektive
Strategien zuriickzugreifen und maladaptives Veghaliei der Konfrontation mit
Schwierigkeiten oder Herausforderungen an den Tagegen (vgl. Schommer
(1990), (1993); Schommer et al (1992)). Auch Dweckl Leggett kamen zu der
Erkenntnis, dass Kinder mit einer inkrementelletelligenztheorie, bei der davon
ausgegangen wird, dass sich Intelligenz durch Angtingen steigern lasst, haufiger
mit Lernzielen (und nicht Leistungszieléfin Verbindung gebracht werden konnten
als Kinder mit einer Intelligenztheorie, bei dertelfigenz als unveranderbare
Ganzheit aufgefasst wird (vgl. Dweck & Leggett (8R85. 263).

Die Anwendung des SEQ bei LehramtsstudierenderoimgHKong brachte ebenfalls
andere Wissensdimensionen hervor, die Chan unetE(R002) als Indiz fur
kulturelle Einflisse auf die Auspragung epistemioger Uberzeugungen
betrachtetenvgl. Chan und Elliott (2002), S. 4).

Darlber hinaus muss zumindest kritisch hinterfragtden, ob sich mit Hilfe von
Likkert-Skalierungen tatsachlich eine Differenzieguvon naiveren und reiferen
epistemologischen Uberzeugungen treffen lasst, siclys der Tatsache, dass
wahrscheinlich sogar auch Experten das Wissen irai@eder Naturwissenschaften
als sicherer als in den Sozialwissenschaften eftdeh wirden. Es wéare also
interessant, vermehrt sowohl Studierende als augderen mit unterschiedlichen
Instrumenten zur Erhebung der personlichen Epidtayie®zu befragen, da Letztere

schlieRlich die ausgereiftesten epistemologischearkbugungen aufweisen sollten,

10 Kinder mit Lernzielen haben das Bestreben, ihre petenz zu erweitern, etwas hinzuzulernen, wéhrend
Kinder mit Leistungszielen eher wohlwollende Beuutejen anstreben.
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wodurch ggf. auch Erkenntnisse zur Domanen(un)aipkeit dieser gewonnen
werden kbnnten.

Bromme et al (2010, S. 436) kritisieren aul3erdemssdlie erwdhnten Dimensionen
personlicher Epistemologie wie ,Einfachheit von ¥ér", ,Sicherheit von Wissen*
und ,Begrindung des Wissens® eine Sicht auf dawisheum als unabhangigen und
.aktiven Informationssuchenden impliziert; das kept erfasst somit in keiner
Weise aul3ere Einflisse wie z.B. jene durch Autrsonen — lediglich die
Abhangigkeit von diesen. Auch stellt sich die Fragevelchem Mal die postulierte
Unabhangigkeit der Dimensionen tatsachlich gegelsenBuehl und Alexander
(2001, S. 389) weisen darauf hin, dass bei Schitar Studierenden die
epistemologischen Uberzeugungen von Wissen, wel@hmeformalen Lehr und
Lernarrangements  erworben  wird, durch  weitere gbeli systems"
(,Uberzeugungssysteme*) beeinflusst sein konnteie jene, die sich auf das
Lernen, die Intelligenz oder das Unterrichten bezie (z.B. die Dimensionen
.Kontrolle und Geschwindigkeit der Wissensaneignuidgdoch kritisieren sie, dass
diese weiteren Uberzeugungssysteme oftmals, wie Sichommer's SEQ,
selbstverstandlich einbezogen werden und auch ialy&an oder Interpretationen
nicht separat behandelt werden.

3. Was sind epistemologische Uberzeugungen?
Angesichts der dargestellten ,Geschichte epistegitber Uberzeugungen®
erscheint es nicht Uberraschend, dass es keineittictie Definition dieser gibt und

sie unterschiedlich wahrgenommen werden.

3.1. Definition und Eigenschaften epistemologischer @bagungen

Die Epistemologie oder auch Erkenntnistheorie ist&veig der Philosophie, der
sich mit den Eigenschaften und der Begriindbarkeshsohlichen Wissens und
menschlicher Erkenntnis beschaftigt. In dieser Argeht es um die persoénliche
Epistemologie von Individuen, d.h. es wird erfotsalie Individuen ihr Wissen

erlangen, welche Theorien oder Uberzeugungen si@ Wiissen haben und
inwieweit diese Einfluss nehmen auf kognitive Denkd Argumentationsprozesse
(vgl. Hofer & Pintrich (1997), S. 88). Jehng undlliégen haben epistemologische

Uberzeugungen in ihrer Studie als von der Geselfsdeteilte Auffassungen Uber
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das Wesen des Wissens und des Lernens bezeichesd Behr abstrakt gehaltene
Definition gewinnt an Scharfe, wenn die Eigensarafbzw. Dimensionen der

personlichen Epistemologie eingehender betrachitden. Zuvor muss jedoch
darauf hingewiesen werden, dass es in der Forsshiamgtur bisher noch keinen
Konsens dartber gibt, ob die Adjektive ,epistem@oly“ und ,epistemisch* als

Synonyme benutzt werden durfen. Kitchener (2002)istwelarauf hin, dass

~epistemologische Uberzeugungen* die Uberzeugungen der personlichen

Epistemologie darstellen, wohingegen die ,epistemés Uberzeugungen“ die

Uberzeugungen vom Wissen reprasentieren, um diedss Forschungsliteratur von

Psychologen und Erziehungswissenschatftlern gehtkughener (2002), S. 92; vgl.

Mason & Bromme (2010), S. 1). Da die Begriffe inndketzten Jahrzehnten

allerdings synonym gebraucht wurden, soll dies éiieh entsprechend gehandhabt
werden.

Da diese Arbeit vor dem Hintergrund der schuliscRetevanz epistemologischer
Uberzeugungen verfasst wird, scheint es notwerdlig,fir die Unterrichtspraxis

impliziten Auswirkungen der jeweiligen Auffassungbei Eigenschaften

epistemologischer Uberzeugungen zu beriicksichtid@aher soll stets erwahnt
werden, ob der Ansatz eine bewusste Einflussnahmke die personliche

Epistemologie zulasst oder dies nicht mdglich ist.

Wie bereits in 2.7. erwdhnt schlug Schommer (19@0) von einem System relativ
unabhangiger epistemologischer Uberzeugungen agisengwobei bei Individuen
vier bis funf ,Kerndimensionen* nachgewiesen werddgmnnen. Diese sind die
bereits erwahnten und erlduterten Dimensionen ,Aogene Fahigkeiten®,
.Einfachheit von Wissen®, ,Sicherheit von Wissen'‘Geschwindigkeit der
Wissensaneignung“ und ,Allwissende Autoritat“. Deeduffassung wurde in der
Forschungsliteratur seit Anfang der 1990er Jaherwvilegend verfolgt. Buehl und
Alexander (2006, S. 31) definieren epistemologistiberzeugungen als komplex,
multidimensional, vielschichtig und interaktiv, grh ebenfalls auf Grundlage der
Uberzeugung, dass es sich um ein System epistesnistiherzeugungen handeln
wirde. Viele Charakteristika von Wissen und vorstinologischen Uberzeugungen
seien vergleichbar, da die Wissensaneignung Emfhehme auf die ,Ausformung*
epistemischer Uberzeugungen (vgl. Buehl & Alexan(2006), S. 30f.). Diese
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Aussage verdeutlicht das Potential von Verandemimqggrsonlicher Epistemologie
durch aulRere Reize. Hammer und Elby (2002) kriesienierbei, dass epistemische
Uberzeugungen als einheitlich aufgefasst werddn,jdde Uberzeugung bzw. jede
Dimension besteht aus einer Einheit kognitiver I8trren, Uber die ein Individuum
verflugt oder nicht verfiigt. Diese Annahme impligigtass zur Erreichung reiferer
epistemologischer Uberzeugungen die Konzeptionen $idierenden ersetzt
werden mussten durch die Konzeptionen, die jenen Bxperten gleichkommen.
Der Ansatz konkretisiert jedoch nicht, welche ,Miktrukturen® an einem solchen
konzeptuellen Wandel beteiligt waren (vgl. HammeE®y (2002), S. 170). Auch
konnen epistemische Uberzeugungen als Charaktessigaften aufgefasst werden,
wodurch jedoch die Aussicht, durch Lehr- und Lertiaden diesbeziglich
Veranderungen herbeizufiihren, geschmalert wird. (Mdginmer & Elby (2002), S.
181/182). Hofer und Pintrich (1997) haben sie @ss@nliche Theorien aufgefasst
(vgl. Hofer & Pintrich (1997), S. 117), deren Madiérungen sich wahrscheinlich
nur Uber ihre Infragestellung oder zumindest Hdmadsrung erzielen lie3en. Dies
haben Hammer und Elby (2002) als Anlass genomniemazh eigenem Bekunden
kleineres und allgemeineres Rahmenwerk epistensibgr Ressourcen zu kreieren,
welches kontextbezogen ist. Konkret bedeutet dlass epistemische Ressourcen
Mikroeinheiten darstellen, die in Abhangigkeit vdtentext unterschiedlich stark
aktiviert werden (Hammer & Elby (2002), S. 176).eBihat zur Folge, dass
epistemische Uberzeugungen zwar innerhalb eineseitmnkonsistent sein kénnen,
aber nicht tGber unterschiedliche Kontexte hinwegnifet bedeutet dies, dass die
aktivierten Einheiten sich sogar in Abhangigkeitnvden Uberzeugungen und
Lehrpraktiken eines Lehrers unterscheiden, obwaddedim Unterricht desselben

Faches (z.B. Deutsch) erhoben werden.

3.2.  Zum Verhaltnis von Metakognition und epistemoldwscUberzeugungen

In der Forschungsliteratur wird kontrovers diskudtievelche Dimensionen das
Konstrukt der Metakognition umfasst und wie sieirdeft werden kénnte. Dabei
wird normalerweise zwischen metakognitivem Wissend umetakognitiven

Fahigkeiten unterschieden (vgl. Flavell (1979),986ff). Metakognitives Wissen
umfasst das Wissen Uber Faktoren und Variablen, ldignitive Aufgaben

beeinflussen. Im Wesentlichen werden bei diesentofafk oder Variablen drei
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Kategorien unterschieden, nadmlich Person, Aufgabd S8trategie (vgl. Flavell

(1979), S. 907). Unter dem Begriff der metakogeitiviFahigkeiten hingegen wird
die Art und Weise verstanden, wie das Individuuesds Wissen einsetzt, um aktiv
die Kognition zu regulieren. Wenn man lediglich di€omponenten der

Metakognition fokussiert, welche fur das (selbstitesgte) Lernen von Bedeutung
sind, so scheint es einen Konsens uber drei wedentElemente zu geben: 1)
Planen, 2) Uberwachung und 3) Evaluation. Planeziebe sich dabei auf die

Auswahl von ,adaquaten“ Lernstrategien und Lerroessen, wahrend sich die
Uberwachung auf das Bewusstsein des Lerners Uberségabenverstandnis und
seine Aufgabenleistung bezieht. Bei der Evaluatieurteilt der Lerner Lernprozesse
und Lernprodukte (vgl. Bromme et al (2010), S. 9).

Jehng und Kollegen (1993, S. 24) betonen ebenfaléss epistemologische
Uberzeugungen und Metakognition in Beziehung stektatakognition sich auf die

Lernfahigkeiten und Lernstrategien bezieht, wohgaye epistemologische
Uberzeugungen fundamentale Annahmen iber das WaserWissens und des
Lernens abbilden. Kitchener (1983), Hofer (2004Q uviuis (2007) haben sich

hiermit intensiver beschaftigt.

3.2.1. Der Ansatz von Kitchener (1983)

Um das Verhdaltnis von Kognition zu Metakognition durepistemologischen
Uberzeugungen zu definieren, konzipierte Kitchgi®83, S. 222) ein drei Ebenen
Modell kognitiver Informationsverarbeitung. Sie gidavon aus, dass bei schwach
strukturierten Problemen, d.h. bei Problemen, féres$ keine eindeutigen Losungen
gibt (s.h. auch 4.2.1.), eine komplexe Auseinaredemsg mit den eigenen
kognitiven Prozessen eine entscheidende Rolletspig Definition von Flavell, bei
der ,Metakognition“ als ,Wissen und Kognition Gldeygnitive Ph&dnomena® (Flavell
(1979), S. 906 [eigene Ubersetzung]) aufgefasst,wist recht vage und sehr
weitreichend.

Kitchener war der Auffassung, dass Metakognitiom@@ dieser Definition nicht
ausreichend spezifiziert ist, um zu erklaren, wiewd&hsene weise und
wohliberlegte Entscheidungen treffen. Daher befitete sie eine Metaebene der
Auseinandersetzung mit kognitiven Prozessen, dib sm das Wissen Uber das
Wissen drehte (im epistemischen Sinn), und die heer als epistemische
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Kognition bezeichnete (vgl. Kitchener (1983), S.3R2 Hierauf aufbauend
entwickelte sie ein drei-Ebenen Modell der kogmitivinformationsverarbeitung.
Lesen, der Erwerb von Fremdsprachen oder auch gegabg mit dem Computer
stellen kognitive Aufgaben dar. Auf dieser erstdrelie des Modells setzt sich das
Individuum noch nicht intensiv mit den kognitiverroPessen auseinander bzw.
Uberwacht diese noch nicht eingehend, die Prozadsgieser Ebene bilden vielmehr
die Grundlage, auf denen Wissen aufgebaut wird zidigite Ebene ist die Ebene der
Metakognition. Sie umfasst alle Prozesse, die diienen, kognitive Prozesse zu
Uberwachen, die abgerufen werden, wenn sich eiivithdim mit den kognitiven
Aufgaben der ersten Ebene befasst. Die metakognitRrozesse enthalten also das
Wissen uber kognitive Aufgaben (z.B. wie man siagmeeliste von Wortern ins
Gedéachtnis ruft), Uber bestimmte Strategien, drelisung der Aufgabe angewandt
werden kénnen, auch dariber wann und wie die §iemngewandt werden sollte
und Uber die Aussicht auf Erfolg oder auf ein eueli¢s Scheitern jeder dieser
Prozesse (vgl. Kitchener (1983), S. 225ff.).

Die dritte Ebene, die Ebene der epistemischen Kiogniist gekennzeichnet durch
die Prozesse, die in einem Individuum vorgehen,nves Uber die epistemischen
Eigenschaften von Problemen nachdenkt und Aspekte pnd kontra
Alternativibsungen abwagt. Hierin inbegriffen sind.B. die Grenzen des
Wissenserwerbs, d.h. das Individuum ist sich betyasss es einige Informationen
wissen bzw. nicht wissen kann, die Sicherheit voiss@éh und Kriterien fur die
Beurteilung von Wissen (z.B. eine wissenschaftlvérfizierbare Antwort als
Jlegitime* Antwort). Auch gehoéren diejenigen Strgten dazu, welche dem
Individuum dabei helfen, die Art der L6ésung ausziolea (vgl. Kitchener (1983), S.
225ff.).

Kitchener folgerte, dass die Metakognition das Jmhium dazu veranlasst,
verschiedene Strategien auf Ebene eins und zwgelztauchen, um eine spezifische
kognitive Aufgabe neu zu definieren. Die episteinéscKognition hingegen
veranlasst das Individuum dazu, die EigenschafieeseProblems zu interpretieren
und die Grenzen einer jeden Losungsstrategie znielefn. Das Individuum operiert
somit also auf einer Meta-Meta-Ebene, da es awglediEbene nicht darum geht, zu
entscheiden, WAS fir eine Strategie sich fur daspeachende Problem anbietet,
sondern OB das Problem unter bestimmten Voraussgtrulosbar ist. Es wird

34



abgewogen, ob die kognitiven Strategien manchmgidomzt sind oder auch ob gute
Argumente notwendigerweise zu einer absolut guisuhg fuihren (vgl. Kitchener
(1986), S. 226).

3.2.2. Der Ansatz von Hofer (2004)

Hofer (2004) hingegen versuchte mit ihrem Konzept widerlegen, dass
epistemische Metakognition jenseits der Ebene detakbgnition zu situieren sei,
sich erst im Laufe der Pubertét entwickele undalam bei schwach strukturierten
Aufgaben oder komplexen Problemstellungen aktivaestde (vgl. Hofer (2004), S.
44). Denn Schdler, die in der Lage sind, metakognlrteile zu fallen, halt sie auch
fur fahig, epistemische Erwagungen anzustellen.eHoferfolgte das Ziel, die
personliche Epistemologie als einen metakognitiRenzess zu erforschen — als
epistemische Metakognition. Dieser Ansatz sollteefevon Kitchener’s Vorstellung
einer epistemischen Kognition und Kuhn's Auffasswayn epistemischem Meta-
Wissen, hinter dem sich die Annahme verbirgt, dass epistemologische
Verstandnis fundamentaler Bestandteil des Metawssei (vgl. Kuhn (1999), S.
22), verbinden. Mit Hilfe von ,Think-aloud-Protokeh* wahrend einer Online-
Recherche konnte die personliche Epistemologiedxtaalisiert erhoben werden,
als ein aktiver Aspekt von Kognition, der auf dens¥énserwerbsprozess Einfluss
nimmt (vgl. ebd.). Hofer (2004) griff dabei das Kept der epistemologischen
Theorien von Hofer und Pintrich (1997) auf, welcKenzepte darstellen, die
wahrend des Lernens als ein Aspekt von Metakognititiviert werden. Hofer
hoffte, mit ihrem Ansatz dazu beizutragen, auch d&dschselspiel bzw. die
Verwobenheit der Theorien bzw. vier Dimensionen skgmologischer
Uberzeugungen zu veranschaulichen. Hofer (200465 machte deutlich, dass ihr
Ansatz ein interaktives Konzept darstellen solllclves situationsvariabel ist und im
Bereich Schule/Universitat beeinflusst wird vom tex¥Dozenten, den Peers, der
Aufgabe und der Lernumgebung. Die hervorgebrachegnergebnisse entstammen
also einem dynamischen Prozess des Lernens undWissensaufbaus, der
beeinflusst wird durch die metakognitive Uberwadpurepistemologischer
Uberzeugungen (vgl. ebd.). Hofer (2004, S. 46) meto dass Kitchener's
Konzeptualisierung des Meta-Wissens (1983) die d@®btung personlicher
Epistemologie als ein Set von Uberzeugungen erlalibtals Theorien organisiert
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sind und auf der metakognitiven Ebene operiere Theorien entwickeln sich
durch die Interaktion mit der Umgebung und werdem \Kultur, Bildung und
weiteren Kontextvariablen beeinflusst, sowohl aeif domanenspezifischen als auch
auf der domanenunabhangigen Ebene, um im konkkaiatext aktiviert zu werden
(vgl. ebd.). Die Annahme von Kitchener (1983) undhK (1999), epistemische
Metakognition beginne im Laufe der Pubertat wirdnmdest schwer in Frage
gestellt, wenn man bedenkt, dass sogar ein Erst&lasder widersprichliche
Informationen erhélt, einerseits von seinem Lelardererseits von einem Elternteil,
also von fur ihn zwei bedeutsamen Ansprechpartneefiektieren wird, wer
plausibler wirkt bzw. glaubwirdiger erscheint; @esetakognitive Reflexion,
welche Quelle bzw. welche Autoritatsperson mehru@hirdigkeit besitzt, wirde
gemall der meisten Schemata personlicher Episteraoklg epistemologischer
Prozess betrachtet werden (vgl. Hofer (2004), $.A8ch verdeutlicht das Beispiel,
dass epistemisches Meta-Wissen nicht jenseits dgakdgnition platziert werden
muss, da das genannte Beispiel die epistemischkowgtdive Interaktion
verdeutlicht. Dieses Beispiel zeigt ebenfalls, ddisspersonliche Epistemologie im
Alltag eine wesentliche Rolle spielt und nicht nbei komplexen, schwach-
strukturierten Fragestellungen. Um dieses epistegisthe Bewusstsein in ein
metakognitives Modell zu integrieren, hat Hofer d&zdell von Pinrich et al (2000)
herangezogen, welches aus den Komponenten a) rgeiakes Wissen b)
metakognitive Urteile und Uberwachung und c) Sediggtlierung und Kontrolle von
Kognition und Lernen besteht (vgl. ebd.). Hofer lagh vor, die Ebene des
metakognitiven Wissens, welche eigentlich das Wissder Kognition und
Strategien, Aufgaben und Kontexte und das Selbsbahker umfasst, zu erweitern,
indem die Eigenschaften des Wissens, namlich drmebsionen Sicherheit und
Einfachheit von Wissen, hier inkludiert werden; eodsolle das Selbst nicht nur als
Denker, sondern auch als Wissender begriffen weroan. sich als Solchen
begreifen. Begrindet werden koénne dies mit der athis, dass Schommer und
Kollegen (1992) moderate Korrelationen nachweisesnnken zwischen den
Uberzeugungen von der Einfachheit des Wissens unsséisstrategien (vgl.
Schommer et al (1992), S. 441; vgl. Hofer 20044&49). Die zweite Ebene der
metakognitiven Begriindungen und Uberwachungen whfiis Uberwachung von
Verstandnis und Lernen sowie die Beurteilung dehwierigkeit der Aufgabe.
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Kennzeichnend fur diese Ebene ist die Frage ,Vhesieh das?” Doch der Frage, ob
etwas verstanden wird folgt oftmals auch die Frae verstehe ich das?* Diese
Fragestellung wiederum impliziert die Art oder aucMethode der
Wissensaneignung, so dass die Dimensionen ,Queks d&Vissens® und
.Begrindung fur Wissenserwerb® hier gut platzieghainen. Weitere Aspekte
epistemischer Metakognition auf diesem Niveau exteldlas Abwagen von (sich
widersprechenden) Informationen oder auch das Abwagn der Glaubwirdigkeit
von Autoritaten dar. Die dritte Ebene umfasst ehegulierende Aspekte der
Wissensaneignung bzw. Wissenskonstruktion wie H@peise das eigene
Interesse, Wertevorstellungen oder UberzeugungesispRlhaft sei die Frage
anzufuhren: ,Sollte ich das Gelesene erneut lesémjl" ebd.). Bei Hofers Studie
mit , Think-aloud-Protokollen”, die wahrend einer IDw-Suche von College und
High-School Schulern erstellt wurden, fand Hofeltege fir ihre Annahmen (vgl.
Hofer (2004, S. 52). Sie stellte fest, dass Schéjestemische Urteile fallen und
metakognitiv die epistemologische Art ihres Lerné@bsrwachen. Dennoch mussen
sie kein (grol3es) Bewusstsein einer expliziten tépislogie haben. Auch fand sie
anhand der AuRerungen der Schiiler Beweise fiir ‘e Dimensionen der
epistemologischen Theorien als Bestandteile dehdRelce- bzw. Lernprozesses.
Die Uberzeugungen standen in Interaktion zueinarariiber hinaus scheint die
individuelle Expertise eher von der Quantitat dem8en/Kurse abzuhéngen, die der
Lerner absolviert hat, als von Alter oder Anzahi 8ehuljahre. Es fiel auf, dass die
Schiler bei Online-Tests wenig ihre disziplinspezlie Expertise nutzten (sie
griffen oftmals lieber auf allgemeine Suchmaschingm GOOGLE zurlck statt auf

ihnen bekannte fachspezifische Datenbanken).

3.2.3. Der Ansatz von Muis (2007)
Muis (2007) wiederum untersuchte die Rolle epissemér Uberzeugungen bei

selbstreguliertem Lernen. Allerdings soll hier msdAugenmerk auf das Verhaltnis
zwischen epistemischen Uberzeugungen und der Mgtitian gelegt werden, so
dass lediglich der entsprechende Ausschnitt ihresldiis berlcksichtigt werden
soll. Der Ansatz sieht vor, dass sich epistemiscbhberzeugungen in

epistemologische Standards Ubersetzen, die alsslfijpudie Metakognition dienen.
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Muis geht davon aus, dass die von den Schilern&amtien selbst gesetzten
Standards als Richtschnur fur die Einlosung/Ertanchdes jeweils anvisierten Ziels
gelten. Grundsatzlich stimmt Muis Hofer (2004) zulass epistemische
Uberzeugungen metakognitive Prozesse beeinflusgsgch nicht nur beim
Wissenserwerb und bei der Wissenskonstruktion, esxonbei jeder Aufgabe. Somit
beeinflussen diese auch epistemologische StanddrelsSchiler bei Bearbeitung
einer Aufgabe setzen, welche dann als permanerftmation wéahrend der
selbstgesteuerten metakognitiven Uberwachung diek#enn der Lerner sein
Lernergebnis als konform mit den gesetzten Stasdatentifiziert, so halt er die
Aufgabe wahrscheinlich fur ,gel6st* (in Anfihrungsehen, da die Losung ja auch
in einer Annaherung einer LOsung oder das Beleachtmterschiedlicher
Perspektiven bestehen kann). Muis meint in Anbbtraer Ergebnisse von Hofer
(2004), dass Studierende, die der Vorstellung sech&Vissens verhaftet sind und
Autoritaten als fur sie wesentliche Wissensquelbetrachten, beispielsweise den
epistemologischen Standard setzen kdnnten,adasinformationsquelle zur Lésung
des Problems ausreichen wird (vgl. Muis (2007Y1&3). Insofern sind epistemische
Uberzeugungen Inputs fiir metakognitive Prozessegimbas genannte Beispiel, nur
eine Informationsquelle weitestgehend unhinterfi@gtLosung heranzuziehen, auf
ein niedriges Niveau metakognitiver Uberwachunglairtet und bestatigt wiederum
den in der Literatur vielfach angesprochenen Zusanirang zwischen gesteigerter
metakognitiver Aktivitat und besseren Leistungegl.(ebd.). Insgesamt stellen laut
Muis epistemische Uberzeugungen aber nur eine Koeme kognitiver und
affektiver Bedingungen fur eine Aufgabe dar, dier walem in der Phase der

Aufgabendefinition aktiviert werden.

4. Doménenspezifische VS. domanenunabhéngige Betrachw
epistemologischer Uberzeugungen

Seit Anfang der 1990er Jahre stellt sich die Fragegpistemische Uberzeugungen

domanenspezifisch oder doméanenunabhangig sinchudidolgenden Ausfihrungen

sollen Ansatzpunkte liefern, die flr oder gegere@loménen(un)abhéngige

Betrachtung sprechen, bevor schlief3lich der Bligkesnige ausgewahlte Studien

folgt.
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4.1. Was versteht man unter einer ,Doméane“?

Im Wesentlichen gibt es zwei verschiedene Ansdtreter Literatur wird Doméane

oftmals mit wissenschaftlicher Disziplin gleichgese- auch in dieser Arbeit. Die
Anhanger der traditionellen Entwicklungspsychologmngegen benutzen die
Terminologie, um sich auf Urteilsbereiche zu beareiKuhn und Weinstock (2002)
beispielsweise konzipierten finf Urteilsbereichendu zwar ,Geschmack®,

JAsthetik”, ,Werte“, ,Gesellschaftliches Leben®, @t der Naturwissenschaften*
(vgl. Kuhn & Weinstock (2002), S. 128f.; vgl. aut¢kofer (2006), S. 86). Die

erreichte Punktzahl durch Aufsummierung von Punktia aus der Zustimmung
oder Ablehnung der Items der jeweiligen Urteilsbdre gewonnen worden waren,
gab Aufschluss Uber die epistemologische Entwiddstufe eines Individuums, also
ob es eher als ,realistisch”, ,absolutistisch®, Jiplistisch* oder ,abwagend-

evaluativ* klassifiziert werden konnte.

Schraw und Olafson (2002) schlagen bei einer sezolpenen Betrachtung
epistemologischer Uberzeugungen vor, dass epistgische Uberzeugungen von
Lehrern eher einen prozessbezogenen als einentsbeabgenen Charakter
aufweisen und fordern deshalb dazu auf, zukUnfiichadie ,Prozessdomanen” und
nicht nur die ,Disziplinen” zu fokussieren.

Hofer (2006) schlagt vor, statt von der Domanedrelmn der Disziplin zu sprechen
und den Begriff der ,Domane” nur in solchen Kontextzu verwenden, in denen
andere Kategorien mit angesprochen werden soligin Kofer (2006), S. 87). Auch

scheint der Vorschlag von Muis et al. gelungen @at al (2006), S. 10), die
Terminologie ,wissenschaftliche Domane” zu gebrauchum die Eingrenzung des

Untersuchungsgegenstands zu verdeutlichen.

Hofer (2006, S. 88) spricht sich zudem dafir ausg disziplinspezifischen
Uberzeugungen noch weiter zu differenzieren; denmm zeinen werden
Uberzeugungen aus der Perspektive einer bestimBitaiplin beurteilt (z.B. ,Die
Wabhrheit ist unveranderlich in diesem Fachgebie?ym anderen gibt es
disziplinspezifische Uberzeugungen, d.h. Uberzeggaon iiber eine bestimmte
Disziplin oder die dieser Disziplin eigen sind (z.Baturwissenschatftliche
Uberzeugungen, d.h. z. B. ,Um zu wissen, ob etwabrist, stellt das Experiment

einen geeigneten Weg dar") (Hofer (2006), S. 8)iesem Zusammenhang haben
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Op’t Eynde, DeCorte und Verschaffel (2006) auch Begriffe ,bottom-up“ und
.op-down* Strategie eingefuhrt. Die Autoren sprechsich fir die ,Bottom-up*
Strategie aus, d.h., dass zunachst das Verstéamdnisler Domane oder Disziplin
erhoben werden sollte und die Uberzeugungen, dieBefragten speziell mit der
jeweiligen Disziplin assoziieren.
Bei der ,Top-Down*“-Strategie hingegen werden allgéme Uberzeugungen auf die
jeweilige Disziplin angewandt.
Die Forschung Uber die Urteilsdomanen gestaltét kislang &hnlich uneinheitlich
wie die Forschung tber die Doménen, die mit Disagyl gleichgesetzt werden.
Bei der Betrachtung des Bottom-up und Top-Down-Aress muss sicherlich
abgewogen werden, welche der beiden Strategien esterb zu der anvisierten
Forschungsfrage passt. Hofer (2006, S. 88) weiseécht darauf hin, dass die
Bottom-up-Strategie vor allem Uberzeugungen ans eSlaght befordert, die
disziplineigen sind, wohingegen die Top-Down-Siyjeéein der Vergangenheit die
konsistente und koharente Struktur von Uberzeugurigeer Disziplinen hinweg
aufzeigen konnte und gleichzeitig auch die disagidhéngigen Variationen bei
bestimmten Uberzeugungen hervorgebracht hat.
4.2. Was spricht fur eine domanenspezifische Bletuag epistemologischer
Uberzeugungen?
Um hierauf eine Antwort zu finden, lohnt es sichnhaltspunkte in der
Informationsverarbeitungstheorie des menschlichenblPmlésens von Simon
(1978) zu suchen. Dieser klassifizierte Problenma&&ihrer Struktur und dem Mafl3
an semantischer Information, die zu deren Losumgitgestellt werden muss.
Individuen werden sowohl mit hoch strukturiertenzpleartigen Problemen als auch
mit kaum strukturierten Problemen von groRem Auskaffrontiert, wobei Letztere
vor allem im ,wahren Leben* anzutreffen sind (v8imon (1978), S. 272).
~Problem“ soll hier als Differenz zwischen dem gewdhten Endzustand und der
Ausgangssituation verstanden werden. Die LdsungeseiRroblems muss in
irgendeiner Form einen sozialen, kulturellen odeeliektuellen Wert haben (vgl.
Jonassen (2000), S. 65).
Damit ein Individuum ein gestelltes Problem I6sank muss die Aufgabe zunéchst
im Gedachtnis abgebildet werden. Die Art und Weis& das Individuum im
Gedachtnis die Aufgabe abbildet, wird als ,Probleam“ (,problem space*)
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bezeichnet. Dabei muss der Problemraum von der ggh#gnumgebung” (,task
environment*) unterschieden werden, da hierunterBsischreibung des eigentlichen
Problems zu fassen ist. ,Problemraum® und ,Aufgalmegebung” werden jedoch
nicht beziehungslos sein, da das Informationsveranbgssystem ein adaptives
System ist. Wie leicht die Problemlésung letztlilt hangt davon ab, wie
erfolgreich es dem Problemléser gelungen ist, desentlichen Features der
Aufgabenumgebung in seinem Problemraum abzubildéoch wenn der
Problemraum wund das geplante Vorgehen des Prolderslo nicht als
aufgabenunabhangig betrachtet werden koénnen, dlenstsie dennoch adaptive
Schnittstellen  dar  zwischen invarianten  Features r denenschlichen
Informationsverarbeitung und des Profils der Umgepvgl. Simon (1978), S.
275ff). Die Struktur des Problemraums sorgt fur eugsheit bzw. liefert anhand
von bereits bekannten Eigenschaften von TeilenR#asnes Informationen, welche
die Eigenschaften von weiteren noch nicht in Erwégwgezogenen Teilen des
Raumes vorhersagen. Diese Vorhersagbarkeit wirdszundlage, um selektiv und
nicht wahllos zu suchen.
Simon (1978, S. 283) wies darauf hin, dass unterdbbhe
Informationsverarbeitungsstrategien zu  ahnlichen erod sogar gleichen
Verhaltensmustern fihren kdnnen. So kann der Prdbger
a) zielorientiert arbeiten, wobei hierbei das Ziel nodls in Unterziele
aufgespaltet wird, um die Entscheidung zu erlerthtevie weiterverfahren
werden soll.
b) Stimuli-orientiert arbeiten, d.h. er nutzt evidemeweise, die er aus dem
aktuellen Problemstand zieht, um weitere Schriitplanen
c) Muster-orientiert arbeiten, d.h. er nutzt abgedpsmite Muster oder Regeln,
um jeden folgenden erfolgversprechenden Schrittdemh Weg zur Losung
zu kalkulieren
d) zur Zielerreichung auf eine auswendig gelernte 8eguwon erfolgreichen
»Zugen® zurtckgreifen (vgl. Simon (1978), S. 283).
Insgesamt kann festgestellt werden, dass Problantaer Strukturiertheit, in ihrer
Komplexitat und in ihrer Abstraktheit (Doménensihe#at) variieren.

4.2.1. Gut versus schwach strukturierte Probleme
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Die bisher aufgefiihrten Vorgehensweisen zur Lodumfysng erarbeitete Simon
anhand von gut strukturierten Problemen. Nun jeddelit sich die Frage, inwiefern
sich diese auch auf schwach-strukturierte Problébegtragen lassen, da die Grenze
flieBRend zu sein scheint zwischen gut und schwachktsrierten Problemen.
Kitchener (1983, S. 223) unterscheidet in ihrem satfé zwischen Puzzels und
schwach strukturierten Problemen. Hierin ist algo erster Ansatzpunkt fur die
Unterscheidung zu finden: denn bei Puzzles sindnander passende Elemente
bekannt, so dass diese nur noch mit einer moglidféktiven Strategie
zusammengefligt werden mussen; es gibt nur einegeinchtige Losung (vgl.
Kitchener (1983), S. 224).

In welchen weiteren Aspekten sich gut und schwatiuksirierte Probleme
voneinander unterscheiden lassen, hat JonassenQ)(28@ivas ausfluhrlicher

dargestellt:

Merkmale von gut und schwach strukturierten Probleren

Gut strukturierte Probleme Schwach strukturierte Probleme

« Dem Lerner werden alle Bestandteile des Sie besitzen Problemelemente, die unbekannt
Problems dargeleg.t sind oder von Ungewissheit zeugen (Wgod
(1983), S. 254).

e Bei ihrer Losung ist eine begrenzte Anzahl Sie besitzen zahlreiche Lésungen,
an ,gewohnlichen* und gut strukturierten  Losungswege oder Uberhaupt gar keine
Regeln und Prinzipien notwendig, die |in L&sungen (Kitchener (1983), S. 224).
vorhersehbarer und praskriptiver Weise

organisiert sind.

e Sie haben kenntliche und nachvollziehbase Es gibt zahlreiche Kriterien, die eine
Lésungen, bei denen das Verhalthis Evaluation von Losungen erlauben, so dass
zwischen moglichen Entscheidungen uJnd Unklarheit  dariber  besteht,  welche

g
probabilistisch ist (Wood (1983), S. 252) sind fir eine L6ésung und wie diese

samtlichen Problemlagen bekannt oder Konzepte, Regeln und Prinzipien notwend

organisiert sind.

e Sie fordern oftmals personliche Urteile des
Lerners oder personliche Meinungen uber

das oder Uberzeugungen von dem Problem.

* Um eine Lésung zu finden, missen oftmals

verschiedene Doménen (im Sinne von

Disziplinen) integriert werden.

Abb. 1:Eigene tabellarische Darstellung nach Jonasser®)28067 [Eigene Ubersetzung]
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Mogliche MalRnahmen der Problemldsung muissen sorsio &ei schwach
strukturierten Problemen anhand von vagen und kexepl Kriterien abgewogen
werden, welche beispielsweise Vorteile fur die p&dage berlcksichtigen oder
auch abwagen, welche Dinge durch bestimmte Mal3nalyewonnen oder verloren
werden.

Simon (1973, S. 187) vermutet, dass die Prozessezud Losung von schwach
strukturierten Problemen verfolgt werden, dieselbaml, welche auch zur Losung
von gut strukturierten Problemen zum Einsatz komm®ennoch bestehen
Unterschiede; denn bei schwach strukturierten Brobh spielt nur ein kleiner Teil
von potentiell relevanten Informationen im Langgedachtnis oder aus externen
Quellen eine aktive Rolle im Losungsprozess. Viélmeverden spezifische
Eigenheiten der jeweiligen Situation erkannt undwteh immer neue Elemente aus
dem Langzeitgedachtnis wachgerufen, so dass déteProraum des Problemldsers
einem graduellen und standigem Wandel unterwoden i

Auch Jonassen weist darauf hin, dass das Problemldsehr als lediglich die
Aneignung von bestimmten Fahigkeiten erfordert.(Jgihassen (2000), S. 63). Die
Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements bei gut sinéten Problemstellungen
kann sich an der Informationsverarbeitungstheorientieren, wohingegen sie bei
schwach strukturierten Problemen Annahmen des Kdastismus und der
situativen Kognition umfasst. Informationsverarbegstheorien gehen davon aus,
dass Lernergebnisse die Folge von allgemeinen kéieg sind, wohingegen der
Konstruktivismus und die situative Kognition davansgehen, dass jede Leistung
domanenspezifisch ist und folglich die Lernumgelmmgn einen authentischen
Kontext eingebettet werden sollten (vgl. JonasserLafad (2000), S. 91). Der
Problemraum, den Jonassen auch als mentales Maeisdichnet, betrachtet er als
inh&rent epistemisch, da mentale Modelle die Graugell fir ein Individuum
darstellen, um auszudriicken, wie sie wissen, wasviEsen. Mentale Modelle sind
gekennzeichnet durch multimodale Abbildungen, dieksurelles, prozedurales und
reflexives Wissen in sich vereinigen sowie BildeduMetaphern des Systems und
exekutives oder strategisches Wissen (Jonassen Bniktg (1999), S. 434f.).
Jonassen weist darauf hin, dass die mentale Kdatisinudes Problemraums beim

Problemlésen eine entscheidende Rolle spielt. Diéswea bedarf es einer
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aktivitatsbasierten Manipulation des Problemraumnsy ein Problem tberhaupt
erfolgreich 16sen zu kénnen. Das Denken ist eirtermalisierte Aktivitat. Die
bewusste Sinnerzeugung erfolgt durch diese Aktivdaher kann auch von einem
reziproken, regulativen Feedback zwischen WissehAktivitat gesprochen werden
(vgl. Jonassen (2000), S. 65; Fishbein, Eckartyegwan Leeuwen & Langemeyer
(1990)).

Die Forschung der letzten Jahre hat gezeigt, da&ts svohl Unterschiede
festzustellen sind beim Lésen von gut strukturrertend schwach strukturierten
alltdglichen Problemen.

Dunkle, Schraw und Bendixen (1995) fanden heraass die Problemltsefahigkeit
bei gut strukturierten Problemstellungen keine Rigbkisse zulasst auf die
Leistungsfahigkeit bei schwach strukturierten Auggastellungen; denn schwach
strukturierte Problemstellungen kénnen nicht ohniéckgriff auf epistemische
Annahmen gelost werden, da eine Lésungsfindung msidaer noch garantiert ist
(vgl. Schraw et al (1995), S. 524). Schraw und &gdin fuhrten zur Uberprifung
dieser Hypothese eine Studie durch, in der der rdosenhang zwischen der
Klassifizierung der Argumentationsebenen nach Kh891) (absolutistisch vs.
evaluativ) mit den funf aus dem SEQ bekannten Dsieren erhoben werden sollte.
Die 124 teilnehmenden Studierenden einer amerikheais Universitat fullten jedoch
statt des SEQ den 32-Item umfassenden EBI ausTi@ilHl, Kapitel 1.) sowie einen
12-Item-Syllogismus-Test, der die gut strukturierteroblemstellungen darstellte.
AuBBerdem hatten die Studierenden die Aufgabe, dagd- zu beantworten, ob
Wahrheit wandelbar ist, da, so wird angenommen Railexion Uber Aspekte von
Wabhrheit die Ebenen epistemischen Argumentierespramt (vgl. Schraw et al
(1995), S. 528). Schraw und Kollegen (1995) fandeeraus, dass die
Leistungsfahigkeit bei der gut strukturierten Aujgaunabhangig war von der
Leistungsfahigkeit bei der schwach strukturiertarfgabe. Aul3erdem erklarten die
epistemologischen Uberzeugungen einen theoretidghifisanten Anteil an
Variation beim Problemlésen von schwach struktteierAufgabenstellungen. Im
Gegensatz dazu konnte kein bedeutender Anteil amafitm beim Losen gut
strukturierter Probleme gefunden werden, der aistemische Uberzeugungen hétte
zurtckgefuhrt werden kénnen (vgl. Schraw et al B)9%. 533). Inwiefern also
hangen gut und schwach strukturierte Problemstgdaonmit einer maoglichen
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Doméanen(un)abhangigkeit epistemischer Uberzeugurgesammen? Schraw und
Kollegen fiel auf, dass Ergebnisse von Studienguttstrukturierten Problemen im
Allgemeinen eine doméanenspezifische Sichtweise WRnoblemldsefahigkeiten
unterstutzen, wahrend die Resultate von Studierschitvach definierten Problemen
oftmals eine doméanenunabhangige Perspektive lgpstatvgl. ebd, S. 535). Die
Autoren erklaren sich diese Tendenz damit, dassdiggende Fahigkeiten wie
beispielsweise (Lern-/Problemldse-)Strategien, lithblaes Wissen und Wissen Uber
die Anwendung der grundlegenden Féhigkeiten in Kegnitiven Hierarchie
Kitcheners (1983, s.h. auch 3.2.1.) den Ebenenwndszwei zuzuordnen sind, die
eher domanenspezifisch sind gegeniiber den Ubemgeguwom Wissen und dem
Wissenserwerb und die daraus abgeleiteten Kritdtiemlas Problemldsen, welche
auf Ebene drei situiert sind. Dies fiuhrt also zur dennahme, dass die
Problemltsefahigkeiten, die den Ebenen eins und zugeordnet werden kdnnen, je
nach Domane variieren, wahrend die F&higkeiten detten Ebene relativ
unabhangig von Domanen zu betrachten sind (vglreSclet al (1995), S. 535).
Wenn man Hofer's Ansatz (2004) hierauf anwendetk&onte vermutet werden,
dass bei gut strukturierten Aufgaben vorwiegend\Wassen Uber den Kontext, tber
Strategien und das Selbst als Denker als Aspeks$e nadetakognitiven Wissens
angesprochen werden, nachdem das Selbst in sedfler @ Wissender auf dieser
Ebene die gegebene Sicherheit und relative Ein&ithdes Wissens der
Problemsetllung identifiziert hat. Insofern scheaitats vorhandene Wissen uber den
Gegenstandsbereich von auf3erordentlicher Bedewtungein. Entsprechend kann
vermutet werden, dass das Individuum auf der Edenenetakognitiven Urteile und
Uberwachung bei gut strukturierten Problemen iritessin Verstandnis iberwacht
und sich aufgrund der klaren Struktur der Aufgabereveniger Gedanken macht
Uber die ,Quelle* und ,Begrindbarkeit des WisserB&i schwach strukturierten
Problemstellungen hingegen werden die anderen HBlemdes metakognitiven
Wissens und der metakognitiven Urteile und Uberwaghstarker aktiviert. Da es
bei schwach strukturierten Problemen ja im allgemei keine klar erkennbaren
Losungen gibt, mussen Informationen und Losungsamséir die jeweilige
Problemstellung darauf Gberprift werden, inwiefeimals sicher gelten kbnnen und
welchen Komplexitatsgrad sie aufweisen. Da die Kdtruder Problemstellung dem
Problemltser keine Sicherheit gibt, inwiefern derfelgte Ansatz zielfihrend sein
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konnte, die Aufgabe somit als schwierig klassifizieverden kann, spielen die
,Quelle des Wissens® und die ,Begrundbarkeit dessd#ns” eine mindestens
gleichbedeutende Rolle wie die Uberwachung dest#edsisses. Die Relevanz der
epistemischen Dimensionen ist hier hoher einzugehatals das vorhandene
fachspezifische Wissen. Im Hinblick auf Muis* ArsgR007) kénnte noch erganzt
werden, dass schwach strukturierte Probleme denvidodim das Erreichen der
selbst definierten epistemologischen Standards hduginsatz entsprechenden
doméanenspezifischen Wissens erleichtern, wohingdgenschwach strukturierten
Problemen die Festlegung und das Erreichen episdgmoher Standards deutlich
schwieriger sind und daher domanenunabhangige Ylergsveisen gewahlt werden
konnten — beispielsweise indem allgemeine Kritetierangezogen werden, die die

Glaubwirdigkeit der ,,Quelle des Wissens* bemessdfenh.

4.2.2. Die Studie im Bereich der Astronomie vomSlonassen und McGee (2003)
Auch Shin, Jonassen und McGee (2003) haben Anbalksp dafir gefunden, dass
bei schwach-strukturierten Problemen andere Fahegkeefragt sind als bei gut
strukturierten Problemen. Sie fihrten eine Studiecld, bei der 124 Neuntklassler
einer High School im mittleren Westen sowohl gt alich schwach strukturierte
Problemstellungen in Astronomie l6sen sollten. Esden Multiple-Choice Tests
und schriftiche Essay-Fragestellungen eingesetaipei der Fokus auf dem
strukturellen Wissen lag. Die Wissenschaftler baibem folgende Leitfragen fur die
Studie: ,Reichen die Fahigkeiten fur gut struktrteeProblemstellungen aus, um
auch schwach strukturierte Problemstellungen zen®s/Nelche Beziehung besteht
zwischen dem Problemdsen von gut und schwach atreken Problemstellungen?”
(Shin, Jonassen & McGee (2003), S. 9). Anhand eihexkteschemas wurden die
Ergebnisse der Schiler ausgewertet. Schiler, dwe ,Harth and space course*
belegten, wurden als Experten eingestuft, die amd&chler, die sich zuvor noch
gar nicht oder nur wenig mit der Materie beschéftigtten, als Novizen. Shin,
Jonassen und McGee fanden heraus, dass doméandéisshegi Wissen und
Argumentationsfahigkeiten bedeutende Pradiktorerefiie hohe Punktzahl bei gut
strukturierten Problemstellungen waren. Shin, Jegrasind McGee vermuten, dass
es einen starken Zusammenhang gibt zwischen deigKeiten, etwas gut zu
begriinden, und einer gut ,organisierten Wisseoktir, welche fir die
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Entwicklung einer logischen Argumentation forderliast. Das Wissen uber
Kognition, also z.B. generelle Strategien, wie b inhaltlich anspruchslosen
Problemstellungen angewandt werden kénnen, karimt als starker Pradiktor fur
die Problemldsefahigkeit von gut strukturierten Bemen herangezogen werden;
daraus folgerten die drei Autoren, dass gut strigdtie Probleme durchaus den
Erwerb von Inhaltswissen voraussetzen. Auch stsitie heraus, dass sowohl bei gut
als auch bei schwach strukturierten Problemstedongdie Integration
doméanenspezifischen Wissens von wesentlicher Bedgust, d.h. der Problemléser
muss sich bewusst sein, wie Konzepte innerhalb Deméane miteinander in
Beziehung stehen; dieses Wissen wird auch als tatelles Wissen oder als
kognitive Struktur bezeichnet (vgl. Jonassen (20®) 69). Wahrend sich das
Wissen der Schiler bei gut strukturierten Problenmesioch um fundamentale
Prinzipien rankt, so erfordert das Ldsen von schwatriukturierten Problemen
domanenspezifisches Wissen, fur das Erfahrungenvesentlicher Bedeutung sind
(vgl. Shin, Jonassen, McGee (2003), S. 26). Da I8clm Allgemeinen Uber keinen
gro3en Erfahrungsschatz verfiigen (kdnnen), haltendie Losung von schwach
strukturierten Problemen fur schwieriger als vort gtrukturierten Problemen.
Ahnlich wie bei gut strukturierten Problemstellungeeicht das Wissen (ber
kognitive Fahigkeiten z.B. in Form von allgemeirinoblemldsestrategien nicht aus,
um einer Problemlésung néher zu kommen, wenn mchtangemessenes Mal3 an
doméanenspezifischem Wissen vorhanden ist. Alledifapden die drei Autoren
Indizien daflr, dass die Fahigkeit zur Regulati@mgrktiver Fahigkeiten, d.h. das
Planen und das Uberwachen der eigenen Problemlos&dkn, ein starker
Pradiktor ist bei schwach strukturierten Problent#a,in einen unvertrauten Kontext
eingebettet sind. Laut Jonassen (2000, S. 69) ist Wertrautheit mit dem
Problemtypus ein starker Pradiktor flr eine erfeighe Problemlésung, wobei
Routineprobleme am leichtesten zu l6sen seien, wiel meistens relativ gut
strukturiert sind. In der Studie hingegen wurde deutlich, dass die Vertrautheit mit
dem Problemtypus lediglich dazu fuhrt, dass diet&shnicht in derselben Weise
metakognitive Fahigkeiten einsetzen, wie sie die& $chwach strukturierten
unvertrauten Fallen tun. Beim LOsen von schwaclukgirierten unvertrauten
Problemstellungen scheinen metakognitive Fahigheiggne bedeutende Rolle
einzunehmen. Diese vorsichtige Formulierung istTagsache geschuldet, dass nicht
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vergessen werden darf, dass die Stichprobengrdddesidein gewesen ist. Dennoch
erscheint dies zumindest plausibel, da metakognfi&higkeiten beispielsweise das
richtige Einschatzen des Schwierigkeitsgrads efidgabe oder auch den gezielten
Einsatz von Informationen ermdglichen. Auch affe&tElemente wie Einstellungen
zu dem Problem bzw. Uberzeugungen sowie konatieen&hte, d.h. motivationale
und volitionale Aspekte, spielen beim Ldsen von bRrmen eine Rolle (vgl.
Jonassen (2000), S. 71). Hierauf soll jedoch nighiter eingegangen werden, da das
Beleuchten der Rolle von Emotion und Motivation deéahmen dieser Arbeit

sprengen wiurde.

4.2.3. Professionsspezifisches Problemlosen?! @raetes & Simon (1999))

Bei der Studie von Fernandes und Simon (1999) esolfie unterschiedlichen
angewandten Strategien beim Lésen von kompfexend schwach strukturierten
Problemen analysiert werden. Hierzu wurden verPatdokolle eingesetzt, um die
kognitiven Prozesse wahrend des Problemlésens fassen. Um mogliche
professionsbezogene Unterschiede bei der Anwendemgreller Strategien und
deren Folgen erheben zu kdnnen, wurden Expertesthviedener Berufsstdnde aus
aller Welt eingeladen; es kamen Architekten, Ingare, Physiker und Juristen.
Fernandes und Simon (1999) berufen sich bei deraktaisierung von komplexen
Problemsituationen auf Funke (1991, S. 186 & 1&®r diesen die folgenden
Attribute zugeschrieben hat:

1) Intransparenz: Oftmals sind nur wenige Variableeldibeobachtbar oder es
sind nur Symptome bekannt. Dies gilt als Situation Intransparenz.
2) Polytelie: Es konnen vielzdhlige, teilweise sich d&rsprechende

Zielvorstellungen vorhanden sein.

1 Komplexitat und Strukturiertheit korrelieren in geser Weise, da schwach strukturierte Problemeeteziell komplexer
sind.

Der Grad der Komplexitét eines Problems hangt v@mAthzahl von Variablen ab, die darin enthaltem siron deren
Funktionen, aber auch von der Verlinkung der Eigkaften dieser Variablen miteinander. Auch spigtElgendynamik eine
Rolle und die funktionelle Beziehung zwischen dexigblen (linear oder nicht-linear) (vgl. Funke 919, S. 186) sowie die
Frage, wie klar und zuverlassig die KomponentersRProblems implizit oder explizit abgebildet wordind (vgl. Jonassen
(2000), S. 68). Funke meint auch, dass eine reftthdademantische Einbettung des Problems seinepléoditiat ,mindern”
kann. (ebd). Die komplexesten Probleme sind dynamisso dass sich die Aufgabenumgebung und ihrefeakiiber die Zeit
andern. Die neuere Forschung geht davon aus, dalsielosungsprozesse innerhalb einer Doméne ayrfiticen
Operationen beruhen, die fur die jeweilige Domgrezgisch sind, so dass die entsprechenden Proiemjsaktivitaten
eingebettet sind in einen spezifischen Kontext aueiie Domane. (Naheres hierzu z.B. bei Mayer 898mith (1991) oder
Sternberg & Frensch (1991)
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3) Komplexitat der Situation: Es gibt viele Variablewelche in komplexer
Weise in Beziehung zueinander stehen

4) Konnektivitdat von Variablen: Dieser Aspekt spieltarduf an, dass
Anderungen im Bereich von einer Variable auch zdéxangen in Bereichen
anderer Variablen fihren kdnnen.

5) Dynamische Entwicklung: In komplexen Problemlosegibnen treten
manchmal unvorhergesehene Veranderungen auf, vieedbalProblemltser
flexibel und teilweise unter Druck agieren muss.

6) Zeitlich verzogerte Folgen: Da Folgen oft erst mttlicher Verzégerung
auftreten, wird von dem Problemldser Geduld undGespur fir den rechten
Augenblick verlangt.

Fernandes und Simon (1999) sind der Auffassungs dés Wahrnehmung eines
Individuums bei Konfrontation mit einem sehr kongda evtl. auch mehrdeutigen
Stimulus vor allem davon abhangt, was ,in“ dem wmdlium ist und nicht so sehr
davon, was ,in dem Stimulus” steckt. Fernandes Simaon (1999, S. 226) sprechen
in diesem Zusammenhang auch von Identifizierunges®i erméglicht dem

Individuum, sich bestimmter allgemeiner Problem#&fisgegien zu bedienen und
konnte ebenfalls die Praferenz des Individuumssfiezifische kognitive Strategien

erklaren.

Den Experten wurde ein sozialwissenschaftlichesbleno prasentiert: Ein Land
namens Hungeria mit 26 Millionen Einwohnern zahlteia vier Millionen
Einwohner, die unterhalb des Existenzminimums lebed ungefahr eine Million
Einwohner, die untererndhrt oder hungrig sind, wiamhen nicht ausreichend
Lebensmittel zur Verfigung stehen. Hungeria hatBrirttoinlandsprodukt von 638
Milliarden Dollar und ist ein Nahrungsmittelexpautid. Die Geburtenrate liegt bei
15 auf tausend Einwohnern und die Todesrate beiadhtausend Einwohner (vgl.
ebd., S. 232).

Es handelt sich hier um eine schwach strukturierteblemstellung, da ein Mangel
an Lebensmitteln eine Folge des Zusammenspiels Lem@nsmittelproduktion, -
distribution und Konsum ist, wobei diese durch fwdhe, soziale und

wirtschaftliche Voraussetzungen und Institutionearapmt werden. Mdogliche
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Mal3nahmen zur Verbesserung der Lebensmittelversgrguéren beispielsweise die
Umverteilung von Kapital (z.B. durch Landreformen@jne Steigerung des
Einkommens der armen Bevolkerungsschichten, dermAblon Diskriminierungen

gegenuber bestimmten Bevolkerungsgruppen oder adieh Steigerung der

Nahrungsmittelproduktion. Jedoch ist der Fall ,Heng" insofern speziell, als dass
er mit mehreren Widersprichen aufwartet. Das Binldodsprodukt per Capita
gehdort zu den hochsten auf der Welt, das Land atriddgsmittelexporteur (somit
scheint mehr Angebot als Nachfrage vorhanden zu),selie Geburten- und

Sterberate ist auf dem Niveau eines hoch entwiekdlandes und es gibt keinerlei
Informationen Uber eine mogliche Naturkatastrophe,zu der Hungersnot gefuhrt
haben kénnte (vgl. ebd., S. 232).

Mit Hilfe einer Regressionsanalyse konnte festdiésteverden, dass es
professionsspezifische Problemldsestrategien dietnandes und Simon (1999)
stellten fest, dass Rechtsanwaélte und Ingenieufbetracht des Falles ,Hungeria®
beide sehr viele Empfehlungen, wie verfahren wersldlie, aussprechen, sich der
Prozess, durch den sie zu diesen Empfehlungen gglanaber erheblich
unterscheidet. Wéahrend Rechtsanwélte zunéchst eom iinen in dem Bereich
bekannten Wissen ausgingen und Schlussfolgerunigerteaien, um Empfehlungen
zu formulieren, &auf3erten Ingenieure zunachst Anmailonterstellungen, stellten
Fragen bzw. hinterfragten die Situation, bewertedesse immer wieder neu und
lieRen Empfehlungen folgen. Ein weiterer Untersdtbestand in der Tatsache, dass
es bei den Rechtsanwélten einen Wechsel gab zwisohkenahmen und
Schlussfolgerungen, fur Ingenieure hingegen niobiyohl diese Annahmen und
Schlussfolgerungen tendenziell mehr duRerten. instdn hatten also im Vergleich
zu den Ingenieuren mehr das Bestreben, eine LédaagProblems zu finden als
nach der Wahrheit zu suchen. Die Physiker legtesnirokus auf die Diagnose des
eigentlichen Problems. Sie betrachteten die in Rl@blemstellung vorgegebenen
Informationen genauestens, leiteten daraus Schlgsstingen ab und sprachen dann
Empfehlungen aus oder bewerteten anhand ihrer Sfhlgerungen die Situation
neu, bevor eine Empfehlung folgte. Sie taten seied mit den der Problemstellung

innewohnenden Widerspriichen besonders schwer. Dee§ie der Architekten
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zeichnete sich durch viele Fragen/viel Hinterfragers und dem dann folgenden
Abwagen. Am Ende stand eine Empfehlung.

Fernandes und Simon (1999) stellten also einenfigignten Zusammenhang fest
zwischen dem Berufsstand und den Problemldsesieategvahrend sie keinen
signifikanten Zusammenhang zwischen der Herkunftr déertreter der
Berufsgruppen und den Problemltsestrategien fikdenten.

4.2.4. Diskussion
Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass dreri3ionen beim Problemlosen
zu unterscheiden sind, ndmlich (vgl. Jonassen (R@F2):

1) Der Problemtypus,

2) Die Abbildung des Problems und

3) Individuelle Unterschiede
In Abhangigkeit der Konstellation dieser Dimensiomveerden wahrscheinlich auch
die kognitiven  Aktivitaten und epistemologischen edteugungen in
unterschiedlicher Weise ,aktiviert".
Zudem stellt Jonassen fest, dass die dichotomeohBzbungen von Problemen in
Form von gut und schwach strukturierten Problemerarzsinnvoll sind, um
generelle Merkmale von Problemstellungen zu erfggeeloch ungentigend, um die
beim Problemlésen beteiligten kognitiven und affekt Prozesse genauestens zu
begreifen und dadurch auch kaum Strategien furUtigerrichtspraxis gewonnen
werden koénnen, die die Schiler bei der Ausbildumy Problemltsefahigkeit
unterstitzen (vgl. ebd.). Diese Erkenntnis erfamptizit die Ungewissheit Uber den
Zusammenhang  zwischen  Problemldsefahigkeit und tespadogischen
Uberzeugungen, jedoch scheint er offensichtlickein.
Aufgrund der strukturellen Eigenschaften schwachkstrierter Probleme muss der
Problemloser eine Vielzahl von Ideen und Perspekterwagen und abwéagen, wenn
er Probleme und deren Lésungen bewerten moéchteselHahigkeit ist nicht nur
metakognitiven Fahigkeiten geschuldet, sondern stdcthrscheinlich auch den zu
Grunde liegenden Uberzeugungen von Wissen bzw.énssswerb. Dies hatten ja
auch Hofer (2004) und Muis (2007) in ihren Ansatzamgedeutet. Auch die
Annahme von Fernandes und Simon (1999), dass dasdonum aufgrund dessen,
was ,in"“ ihm steckt und weniger, was ,in dem Stinmfi steckt, Entscheidungen zu
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Gunsten oder gegen bestimmte Problemldse- bzw.itkogrstrategien trifft, weist
ebenso auf die Bedeutung epistemologischer Ubeungiem hin. Dartiber hinaus
konnten Fernandes und Simon (1999) professiondsudm Problemldsestrategien
feststellen, was wiederum auch fir die Annahmechprdass auch epistemologische
Uberzeugungen domanenspezifisch sind — zumindiskeise, da ein groRer Teil
von Wissenschaftlern ja ebenso einen gewissen lAsmtedomanenenunabhangigen
epistemologischen Uberzeugungen in den Individuermutet (Naheres dazu in
4.3.). Die Befunde von Fernandes und Simon (1968jeh auch darauf hin, dass die
Herkunft bei Problemldsestrategien einen eher gennEinfluss hat. Dieses
Ergebnis ist jedoch kritisch zu sehen, da FernamdesSimon (1999) leider nicht
erwahnt haben, aus welchen Landern die Wissensahafammten und somit auch
nicht bekannt ist, wie grol3 die kulturellen undgiélsen Unterschiede zwischen den

Wissenschaftlern gewesen sind.

King und Kitchener (1994) hatten ja bei ihrer Seudnit dem RJIJM (Reflective
Judgment Model) herausgefunden, dass Bildungstitevi tendenziell die
Argumentationsfahigkeiten bei schwach strukturierfaufgaben verbesserten und
altere sowie besser ausgebildete Individuen teneléibhere Punktwerte erhielten.
Ahnlich wie Perry (1970) gingen King und Kitcher(@¢©94) somit auch davon aus,
dass sich epistemische Uberzeugungen im ZusammgmhiarBildungserfahrungen
entwickeln (vgl. Buehl & Alexander (2001), S. 398} dass die von Fernandes und
Simon (1999) befragten Experten entsprechend uberuberdurchschnittliches
Niveau an Argumentationsfahigkeiten und hypothatisber besonders ,reife”
epistemische Uberzeugungen verfiigen sollten.

Allerdings stellt sich auch hier die Frage, inwrefalie affektiven bzw. konativen
Elemente, die laut Jonassen (2000) ebenfalls eioiée Rm Problemltseprozess

spielen, wiederum durch die epistemologischen Uhggangen beeinflusst werden.

4.2.5. Die Taxonomie wissenschaftlicher Disziplinaoh Biglan
Anthony Biglan versuchte Anfang der 1970er Jahrane e Taxonomie
wissenschattlicher Disziplinen zu erschaffen, um dnterschiede zwischen einem

Fachgebiet wie der Psychologie und der Physik lggedr zu machen. In Anlehnung
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an Kuhn (1962) unterschied Biglan Disziplinen zurgic anhand von zwei
Dimensionen.

1) Es werden diejenigen Disziplinen von jenen défeiert, die Uber ein oder kein
Paradigma verfiigen. Paradigmen spezifizieren stuelevante Probleme und die
Methoden, die geeignet sind, um die Probleme zenldDisziplinen wie die
Sozialwissenschaften  oder  Geschichte  sowie alle teremi  nicht
naturwissenschaftlichen Fachgebiete verfigen kaiber ein klar abgrenzbares
Paradigma (vgl. Biglan (1973). S. 195). Da dies¢etstheidung recht oberflachlich
ist, beabsichtigte Biglan, Dimensionen zu bestimmegiche die Existenz oder das
Fehlen eines Paradigmas erklaren kénnen.

2) Darlber hinaus stellte er fest, dass Disziplineoh nach ihrem Anspruch auf
Anwendbarkeit  unterschieden  werden  kénnen.  Wahrenangehende
Maschinenebauer anwendungsbezogenes Wissen erwebdres laut Biglan (im
Bereich Englisch oder Chemie nicht der Fall (vbde S. 196).

Hierzu fuhrte er eine Studie durch, bei der Wisskagler der Universitat Illinois
und eines kleinen konfessionellen Colleges im BexMashington die Aufgabe
hatten, Fachgebiete auf Basis von AhnlichkeitefKategorien einzusortieren. 168
Mitglieder verschiedener Fakultaten der Universliinois dienten als Beurteiler,
wobei es 36 Interessengebiete gab. Somit urteil@weils drei bis funf
Fakultatsmitglieder eines Gebiets. Nach der Samigisollten die jeweiligen Gebiete
folgenden bipolaren Adjektiven zugeordnet werdeh:,dure - applied (,pur-
angewandt®), 2) ,physical - nonphysical“ (,physiscltht-physisch®), 3) ,biological
— nonbiological” (,biologisch-nicht-biologisch®),)4,of interest to me personally —
of little or no interest to me personnally” (,vorengonlichem Interesse fur mich —
von wenig oder gar keinem personlichen Interessenfich®), 5) ,traditional —
nontraditional” (,traditionell-nicht traditionell“und 6) life science — non-life science
(,Biowissenschaften-Sachwissenschaften®) (vgl. &gl (1973), S. 196). Die
Ergebnisse konnten am besten durch eine dreidimmelsi Losung wiedergegeben
werden. Naturwissenschaftlich orientierte, sogetenharte” Gebiete an einem
Ende standen den sogenannten soften Gebieten wispidi®wveise den
Humanwissenschaften am anderen Ende des Kontingegenuiber. In die Mitte
ordneten sich die Sozialwissenschaften ein. DidteviZimension umfasste die Pole

.pur® auf der einen Seite und ,angewandt* auf derderen Seite. Auf der
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angewandten Seite befanden sich Fachgebiete wigehbrmyswissenschaften,
Buchhaltung und Maschinenbau, wahrend sich aufjdgeniberliegenden Seite des
Kontinuums Fachgebiete wie Physik, Mathematik, 8edssenschaften, Sprachen,
Geschichte oder Philosophie befanden. In der dritBBmension bildeten die
Fachgebiete Landwirtschatft, Biologie, Sozialwissbagten und
Erziehungswissenschaften einen Pol als VertretarWessenschaften, die sich mit
lebendigen oder organischen Objekten beschaftigeegerdiber anderen
Wissenschaften, die lediglich die gemeinsame Egaafs teilten, keine lebendigen
Objekte als Untersuchungsgegenstand zu haben &hIb8).

Diese drei Dimensionen wurden beim Vergleich desatyiys® durch
Wissenschatftler des kleinen konfessionellen Coflaged jenes durch Mitglieder der
Universitat Illinois bestétigt. Die Dimension ,habft* scheint dabei die Hypothese
von Kuhn zu untermauern, dass einige Fachgebieteklares Paradigma haben,
wahrend dieses in anderen Fachgebieten nicht dewdlisgepragt ist. Inhalt und
Methoden tendieren in den ,soften Fachgebieterr @hesynkratisch zu sein (vgl.
ebd. S. 202).

4.2.6. Diskussion der Taxonomie nach Biglan
Ende der 1970er Jahre fingen die ersten Forscherzanbezweifeln, dass
Wissenschaften sich aufgrund eines gemeinsameneksermusammenfassen lie3en
(die ,harten* Felder nach Biglan), wahrend sich eredwissenschatftliche Bereiche
durch insgesamt geringen Konsens auszeichnetensaften“ Felder nach Biglan).
So vertraten beispielsweise die Sozialkonstrukevisdie Auffassung, dass die
wissenschaftliche Forschung ein Prozess einer mddi@n Konstruktion der
Realitat darstelle, der in allen Forschungsbereiahé den gleichen Mustern sozial
verhandelt werde. Deshalb durfe nicht behaupteti@rerdass sich Forschungsfelder
allgemein durch das mehr oder weniger stark auagépmNiveau eines Konsenses
untereinander unterschieden (vgl. Hargens (1996}%)SKonstruktivisten fuhrten
disziplinabhangige Unterschiede in den Haltungerd wferhaltensweisen von
Studierenden und Wissenschaftlern eher auf einraofiedliches Niveau sozialer
und finanzieller Unterstiitzung zurick als auf Ubsmmungen bei
Prioritdtensetzung oder in Bezug auf Arbeitstecéniéber Forschungsfelder hinweg
(vgl. Hargens (1996), S. 4).
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Dies nahm Hargens (1996) als Anlass, um zu Uberpridb die von Biglan als
Lhart und ,soft" klassifizierten wissenschatftlicheBereiche in einer mit Biglan‘s
Interpretation dieser Dimension konsistenten Wead@erten. Hierbei griff Hargens
auf Price’'s (1965) Hypothese zuriick, welche besdgiss Wissenschaftler in
Bereichen mit einem hohen Konsensniveau dazu tendiensbesondere neueste
Forschungsliteratur zu zitieren, wahrend Forschighdgsr mit gering ausgepragtem
Konsensniveau darauf oftmals verzichten. Dies seauf zurtickzufiihren, dass
Wissenschaftler in Bereichen mit hohem Konsenswnivean das Vorrecht in
Konkurrenz stehen, eigene Forschungsergebnisserdtfantlichen. Hargens (1996)
untersuchte insgesamt neun Forschungsbereiche, WolieBereiche den ,harten”
Disziplinen und vier den ,weichen® Disziplinen zuzdnen waren. Er fand heraus,
dass Wissenschaftler in vier der funf ,harten® [Ebisgsbereiche
tberdurchschnittlich dazu neigten, neueste Forggdiweratur zu zitieren, wahrend
Dokumente der vier ,soften” Forschungsbereiche kaditate der neuesten
Forschungsliteratur aufwiesen. Somit kann gefolgertrden, dass Biglan’s
Interpretation der ,hart-soft®* Dimension tatsachlicdie interdisziplinaren
Unterschiede im Konsensniveau erfasst und sicheBridypothese zur Ermittlung
der ,Zitationskultur® der einzelnen Disziplinen disauchbar erweist (vgl. Hargens
(1996), S. 10).

Hargens (1996) konnte somit also die Glte der Taxwa Biglans, eine Einteilung
der Disziplinen in ,hart-soft* zu unternehmen, untauern. Jedoch stellt sich die
Frage, ob Biglan’s Einteilung auch sinnvoll ist ikinblick auf die Erhebung
epistemologischer Uberzeugungen. Biglan liefert eeinguten Ansatz, um
wissenschatftliche Disziplinen voneinander abzugeanHtierbei verlie er sich auf
die Einschatzung von Wissenschaftlern. Allerdinganden epistemologische
Uberzeugungen wahrscheinlich auch von der Art urelse/ab, wie die Disziplin
gegeniber Schilern und Studierenden reprasentiertozw. welche Methoden der

Lehre zum Einsatz kommen.

Betrachtet man die Klassifizierungsversuche von ldBig so fallt auf, dass
Disziplinen bzw. Domanen als unterscheidbare Gatehaufgefasst werden. Rein
inhaltlich  betrachtet lassen sich die Disziplinenwveifellos voneinander
unterscheiden. Da die bisherige Forschung uber I&mdbsestrategien jedoch
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gezeigt hat, dass berufliche Spezialisierung inafusenhang zu stehen scheint mit
der Art und Weise, wie ein Problem geldst wird,edb induktives oder deduktives
Vorgehen bevorzugt wird, ob zundchst auf eigene s®@¥isressourcen
zuruckgegriffen oder externen Informationen mehmwigbt eingeraumt wird, so
sollte auch nicht auf3er Acht gelassen werden, di#zs¥ermittlung der jeweiligen
Wissenschaft von Universitat zu Universitat sehtetsthiedlich erfolgt. Betrachtet
man beispielsweise das Studienprogramm der FakiuttaVirtschaftswissenschaften
an der Universitat Bielefeld, so wird deutlich, slasdie angehenden
Wirtschaftswissenschatftler gleich in den ersterdéei Semestern ihres Studiums
einen sehr groRen Anteil an mathematisch orieptertehrveranstaltungen zu
absolvieren haben (Modul 2: Mathematik (12 LP), Miog: Statistik (8 LP), Modul
4. Rechnungswesen (12 LP)). Auch die wahlbaren ilBrafind Uberwiegend
quantitativ orientiert, SO z.B. »Accounting, Taxes, Finance”
(Unternehmensrechnung), ~Finance” (Finanzmaérkte), Ecgnomics”
(Volkswirtschaft), das einen inhaltlichen SchwerguyQuantitative Economics” in
sich vereint und ,Quantitative Methods* (,Quantit@ Methoden®). Folglich
erwerben Absolventen des Studiengangs einen Baobiefecience (sofern das Fach
im Kernfach oder im Nebenfach mit einem naturwisseaftlichen Kernfach
studiert wird). Im Studiengang Sozialwissenschaftemgegen werden teilweise
gleiche Inhalte und Themen auf andere Art und Weisamittelt. Zur
Veranschaulichung wurde die Veranstaltung ,Insotgnokonomik® an der
Universitat Bielefeld aus dem SS 2008 gewahlt, shevohl von der Fakultat fur
Soziologie als auch von der Fakultat fur Wirtschafssenschaften angeboten
worden war. In beiden Veranstaltungen wurde dienZfyal-Agenten-Theorie
behandelt. Wahrend in ,Institutionendkonomik firz#dwissenschaftler* verbal
maogliche Szenarien im Verhaltnis zwischen Prinzigad Agent gezeichnet wurden,
wird das Beziehungsverhaltnis zwischen Prinzipal égent in der Veranstaltung
.Institutionendkonomik  fir  Wirtschaftswissenschaftl ausschlief3lich  mit
mathematischen Rechenoperationen durchexerziartAshang B, B6 & B7). Der
sozialwissenschaftliche Student macht sich, in Algigkeit der Problemstellung mit
unterschiedlichem Schwerpunkt, Gedanken Uber di@eBangsdynamik zwischen
dem Prinzipal und dem Agenten, vielleicht auch lbex 6konomische und soziale
Rahmung. Der wirtschaftswissenschaftliche Studemtgdgen sieht sich mit
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Gleichungen konfrontiert, so dass Uberlegt werdenssn welche Ldsungen
bestenfalls mit zuldssigen Rechenoperationen étrenerden kénnen. In den
anglophonen Landern, insbesondere in England umd WA, wird oftmals ein
Bachelor of Arts in Economics oder Business Studertiehen. Auch hier scheinen

die Wirtschaftswissenschaften tendenziell eher gemguantitativ ausgerichtet zu

sein  (Bsp. sind http://business.adelphi.edu/ugbus/ugbeco_study.phmd
http://www.wsbe.unh.edu/Under_Progs BAEgon

4.3. Welche Tendenzen zeigen bisherige StudieezngBauf Doméanenspezifizitat
und epistemologische Uberzeugungen?
Hofer (2006, S. 86) vertritt die Auffassung, dassnidnenspezifizitat mittlerweile
defnitiv nachgewiesen werden konnte (vgl. auch @@iaAlvermann (1995); Hofer
& Pintrich (1997); Paulsen & Wells (1998); Muis, ikbxen & Haerle (2006)).
Allerdings rdumt sie ein, dass die Forschung dudot bisher uneinheitliche
Definition von ,Doméne” teilweise nur schwer vernglgbare Ergebnisse
hervorgebracht hat. Hierauf sei auch zuriickzufihdass es bisher nicht gelungen
ist, Methoden zu entwickeln, die in konsistenteris8§eDomanenspezifizitat und
Domanenunabhangigkeit messen. Schommer-Aikins undlle¢gen (2003)
spekulieren, dass sich epistemologische Uberzewgung zunachst
domanenunabhangig durch den Einfluss von Familreuriden Kultur und das
Bildungssystem entwickeln, die sich durch wisseafitbhe Erfahrungen in
Interessengebieten weiter ausdifferenzieren bis lieftlch  fortgeschrittene
Studierende, die neben ihrem Studienschwerpunkbaddt auch andere Doméanen
ergrinden, auf abstrakter Ebene Ahnlichkeiten Zvdacden Domanen entdecken
und sich ihre epistemologischen Uberzeugungen dhduiederum tber Doméanen
hinweg angleichen, mit einer Tendenz hin zur Doméanabhéngigkeit. Allerdings
weisen Schommer-Aikins und Kollegen auch darauf Hass diese von ihnen als
.moderat® bezeichnete Domanenunabh&ngigkeit urtteediche Auspragungen
epistemologischer Uberzeugungen in unterschiedliddemanen nicht ausschlief3t.
Schommer-Aikins und Kollegen mochten lediglich \artlichen, dass
Domé&nenunabhangigkeit und Domanenspezifizitat rdhitzu dichotom betrachtet
werden sollten und tber die Entwicklung eines litliums hinweg mal mehr oder

weniger ausgepragt auftreten konnen (vgl. Schonfiens et al (2003), S. 362f.).
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Darliber hinaus stellt sich die Frage, inwiefernsepnologische Uberzeugungen
kontextgebunden sind. Einige Wissenschaftler sindr dAuffassung, dass
Uberzeugungen ,pur sind, d.h. unabhangig von Kxintend Domane, andere
hingegen betonen, dass epistemologische Uberzeaguimymer im Kontext zu

betrachten sind. Die Mehrheit der Forscher situgich zwischen diesen beiden
Polen.

Die Beziehung zwischen Doménenspezifizitat und Duenanabhéngigkeit wird bei
Muis et al (2006, S. 30f.) naher beschrieben. IBEFModell*? geht davon aus, dass
es sowohl domé&nenabhangige als auch domanenunapdarepistemische

Uberzeugungen gibt. Diese sind multidimensional unelschichtig, in einen

gréReren soziokulturellen Kontext eingebunden umsiviekeln sich mit der Zeit in

Beziehung zu Bildung und Erfahrung. In &hnlicheris®ehaben auch Buehl und
Alexander (2006) epistemische Uberzeugungen eidgetr Sie haben folgende
Graphik entwickelt (Buehl & Alexander (2006), S)30

Das Beziehungsgefiige d abhangiger Uberzemgen

Struktur von Wissen Stabilitat von Wisser

Quelle von
Wissen

 TIDE-Modell = ~Theory O
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Abb. 2: Quelle: Buehl & Alexander
(2006), S. 30 [Eigene Ubersetzung]

Buehl und Alexander weisen darauf hin, dass siokehidem scheinbar ,harmlosen®
Begriff ,Wissen® die vielen Arten (deklaratives,gaedurales und konditionelles)
und Formen des Wissens (explizites und stillscheredgs) verbergen, die auf
komplexe Art und Weise koexistieren und interagiefentsprechend gehen Buehl
und Alexander davon aus, dass auch die Uberzeuguilger das Wissen und den
Wissenserwerb diese Komplexitat, Multidimensiodalit und Interaktivitat
widerspiegeln (vgl. Buehl & Alexander (2006), S).3ntsprechend ist Abbildung 2
gestaltet. Die epistemologischen Uberzeugungenrgalgu den vielen Subsystemen
an Uberzeugungen, tber die das Individuum verfigs.(Uberzeugungen vom
Selbst, vom Lernen etc.). Es wird davon ausgegandess Studierende eher
allgemeine, domanenunabhangige Uberzeugungen vorsseWi als generelles
Konstrukt haben, aber eben auch das bereits amgbgme domanenspezifische
Wissen innerhalb ihres epistemologischen Uberzegggystems. Die Pfeile mit den
hier ausgewahlten Dimensionen personlicher Episiagie ,Struktur des Wissens®,
LStabilitat des Wissens” und ,Quelle des Wissendie sowohl das Feld der
doméanenunabhéngigen als auch der doméanenspeazifisciberzeugungen
touchieren, deuten an, dass epistemische Uberzgegurvielschichtig und
multidimensional sind; nach Buehl und Alexandert gib Dimensionen, die sowohl
auf der domanenunabhéangigen als auch domanenspbeifii Ebene pravalent sind,
aber auch jene, welche sich nur auf einen speadis@Bereich beziehen. Neben der
Multidimensionalitdat und Vielschichtigkeit ist auchdie Interaktivitdt ein
wesentliches Charakteristikum, welche durch diesibererwahnten grol3en Pfeile,
aber vor allem auch durch die die verschiedenemé&bgerbindenden kleinen Pfeile
deutlich wird; beispielsweise interagieren die &pislogischen Uberzeugungen der
Studierenden mit dem restlichen Uberzeugungssydtetateres wiederum steht in
standiger Interaktion mit der soziokulturellen Urngeg (vgl. Buehl & Alexander
(2006), S. 32).

Im Folgenden sollen ausgewahlte Studien zum Zusarhamg von

Domanen(un)abhangigkeit und epistemischen Uberzseguprasentiert werden.
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4.3.1. Schooling and Students’ Epistemological é8gliabout Learning (Jehng,
Johnson & Anderson (1993)

Jehng und Kollegen untersuchten in ihrer Studie 36dierende aus drei
verschiedenen Universitaten in lllinois, mit denelZden Zusammenhang zwischen
epistemologischen Uberzeugungen und dem Bildungaoiv bzw. dem
Studienschwerpunkt herauszukristallisieren. Fusal®tudie entwickelten Jehng und
Kollegen ein epistemologisches Instrument mit Itedie auf einer 7-Punkte-Likert-
Skala bewertet werden sollten, dessen Grundlage bdigeits existierenden
Instrumente von Schommer (1990) und Spiro (1989%tdidten (vgl. Jehng et al
(1993), S. 27). Es wurde von den funf von Schom{h®80) dargestellten Faktoren
ausgegangen (,Sicherheit von Wissen®, ,Einfachh&ih Wissen®, ,Allwissende
Autoritat”, ~<Angeborene Fahigkeiten* und ~Geschwigkkeit der
Wissensaneignung“), wobei der Faktor ,Einfachheih Wissen® durch ,Geregelte
Lernprozesse® (,Orderly Process®), d.h. Lernproeefasden entweder geregelt oder
ungeregelt statf ausgetauscht wurde. Die befragten Studierendemdrigm
unterschiedlichen Semestern an und wurden entsggmddhres Studienfortschritts in
ofreshmen“ (Erstsemester), ,sophomores* (Studenten zweiten Studienjahr),
Juniors® (Student im vorletzten Studienjahr), .$ers“ (Studenten im letzten
Studienjahr) und ,graduates” (Studenten mit einemste@ Universitatsabschluss)
eingeteilt und je nach Studienschwerpunkt einer viem akademischen Gruppen
zugeordnet  (,engineering and  natural  sciences engur-  und
Naturwissenschaften), ,arts and humanities* (Kunstd Humanwissenschaften),
»social sciences” (Sozialwissenschaften) und ,bes# (Wirtschaft)). Es zeigte
sich, dass die Studierenden mit einem ersten Usitéésabschluss signifikant hbhere
Werte und somit ,reifere“ epistemologische Uberaewgen zeigten bei den
Dimensionen ,Sicherheit von Wissen®, ,Allwissendeutéritat* und ,Geregelte
Lernprozesse*” als die Studierenden der erstenStigdienjahre. Keine signifikanten
Unterschiede ergaben sich fir die Dimensionen ,Aogene Fahigkeiten® und
.Geschwindigkeit der Wissensaneignung“. Zwischem d&tudienanfangern, den
freshmen, und den fortgeschrittenen Studierendgph(smores, juniors und seniors)
gab es keine signifikanten Unterschiede. Auf Gragdl der Einteilung der

13 Mit geregeltem oder ungeregeltem Lernprozesseistaint, dass einige Studierende davon ausgehen,
Lernprozesse finden in einer bestimmten Ordnungéédige/Sequenz statt.
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Studierenden nach Studienschwerpunkt differenziedehng und Kollegen (1993)
nun nach ,harten” (Ingenieurwissenschaften und 88aft) und ,soften* Doméanen
(Sozialwissenschaften und Kunst-/Humanwissensamaftein Anlehnung an dem
von Biglan vorgeschlagenen Schema. Die Daten zeigimen signifikanten
Unterschied bei den Dimensionen ,Sicherheit vonsafs, , Allwissende Autoritat*
und ,Geregelte Lernprozesse® zwischen den Studiemrerder harten und soften
Doméanen. Die Studierenden mit einem Hauptfach deeichen® Doméanen
tendierten starker dazu, Wissen als unsicher zadigen, vertrauten mehr auf ihre
Fahigkeit, unabhéangig von Autoritaten Argumentatiorzu konstruieren und hatten
starker das Gefuhl, dass Lernen kein ,geregeltezdas” ist (vgl. Jehng et al (1993),
S. 31). Keine Unterschiede lieRen sich bei den Dsimmen ,Angeborene
Fahigkeiten“ und ,Geschwindigkeit der Wissensaneigt finden. Ebenso konnten
keine Unterschiede zwischen den Ergebnissen derdiesémden der
Ingenieurwissenschaften und den Wirtschaftswissefen sowie zwischen den
Studierenden der Sozialwissenschaften und Kunstv. Bdumanwissenschaften
festgestellt werden (vgl. ebd.). Ahnliche Ergebaisairden fir den Zusammenhang
zwischen epistemologischen Uberzeugungen und dénr@jsniveau manifest. Das
Bildungsniveau wies einen signifikanten Zusammeghamt den Dimensionen
»Sicherheit von Wissen®, ,Allwissende Autoritat” dnGeregelte Lernprozesse” auf.
Jehng und Kollegen fuhren die Unterschiede zwisothem jingeren und &lteren
Studierenden sowie zwischen den Studierenden miptfichern in ,weichen® bzw.
-harten* Domanen auf das in diesen Domanen untedlithe intellektuelle Klima
zurick; denn im Bereich der Sozialwissenschaftenwieso Kunst- und
Humanwissenschaften erlangen die Studierenden Isfimader Zeit die Erkenntnis,
dass Wissen aufgrund der schwach strukturierteml&rstellungen unsicher ist,
dass die Aneignung von Wissen Zeit in Anspruch nimumd dass das Lernen nicht
in vorgegebenen Sequenzen ablauft. Das Wissen in bgenieur- und
Naturwissenschaften hingegen tendiert dazu, sysigchar und sequentieller zu sein
(vgl. Jehng et al (1993), S. 33.); nicht umsonditeso Erstsemesterstudierende der
Chemie, Physik oder Mathematik vor Studienstart Kdse absolvieren, um
bestimmte notwendige Grundlagen zu beherrschemr. \E@itere plausible Erklarung
fur die doménenabhangigen Unterschiede konnte skiss Studierende aufgrund
ihrer unterschiedlichen epistemologischen Uberzeggn entsprechend ihren
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Studienschwerpunkt wahlen (vgl. ebd., S. 34). Dikaffassung wurde von Jehng
und Kollegen zwar als plausibel klassifiziert, ablsrweniger probabel.

4.3.2. ,Are epistemological beliefs similar acradsmains?” (Schommer & Walker
(1995))

Bis Mitte der 1990er Jahre ging man bei der Erfousg epistemologischer
Uberzeugungen davon aus, dass diese domaneniberdreu begreifen seien. Da
diese Annahme mehr aus Einfachheit als aus UbeunguBestand hatte, sahen sich
Schommer und Walker veranlasst, epistemische Ubgumen auf
Doménenspezifizitat zu Uberprifen (vgl. SchommeWalker (1995), S. 424). 95
Bachelorstudierende der Psychologie an einer Usité&trim mittleren Westen der
USA hatten die Aufgabe, eine Uberarbeitete Verdes1 SEQ auszufillen, wobei ein
Teil der Studierenden wahrenddessen entweder aral®mssenschaften oder an
Mathematik denken sollte. Zwischendurch sollten diudierenden einen
sozialwissenschaftlichen oder mathematischen Tes¢n, der ihnen randomisiert
zugewiesen worden war, und eine Aufgabe zu dersgetn Passage beantworten.
Danach mussten die Studenten erneut den modiBrieSEQ, jedoch mit der zuvor
noch nicht bearbeiteten Disziplin (Sozialwissenfielma oder Mathematik)
vervollstandigen. Die Antworten der Studierendersgn bedeutende Korrelationen
zwischen den korrespondierenden doménenspezifisgpistemologischen Faktoren
auf, wobei sowohl die Reife der mathematischen atsich der
sozialwissenschaftlichen epistemologischen Ubemzegen Vorhersagekraft
besallen fir das Textverstandnis, und zwar innerlgb Doméne als auch
domanenibergreifend. Beim Vergleich der  Antworten Ur f den
sozialwissenschaftlichen und den mathematischen &&@e sich dariber hinaus
bei der Mehrheit der befragten Studierenden ein sistentes Niveau
epistemologischer Entwicklung (vgl. Schommer & WalK1995), S. 430). Um die
Befunde zu verifizieren schlossen Schommer und @adkn Experiment mit einer
Kontrollgruppe an, die insgesamt aus 114 Bacheldmstenden der Psychologie
bestand, von denen 23 Studierende zwar auch zundehsmodifizierten SEQ
ausfullen mussten (und dabei an Sozialwissenschaftenken sollten) und
anschlieBend entweder einen mathematischen odélvgissenschaftlichen Text
lesen und die dazugehdorige Aufgabe l6sen solltanndber mussten sie erneut den
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modifizierten SEQ mit der Instruktion, an Sozialggaschaften zu denken,
vervollstandigen. Beim Vergleich der Ergebnisseteesich, dass die Test-Re-Test-
Korrelationen der epistemologischen Faktoren figr iontroligruppe, die zweimal
denselben SEQ ausgeflllt hatte, etwas starker edeisfi als fur die
korrespondierenden epistemologischen Faktoren b#&lergleich der beiden
Domanen. Schommer & Walker betrachten die Ergebnigser Studie als
Bestatigung, dass epistemologische Uberzeugungen Mbmanen hinweg relativ
ahnlich zu sein scheinen (vgl. Schommer & Walk&9@), S. 429). Da sich jedoch
die erwahnten Unterschiede in der Starke der Katimglen zwischen der
Experimentier- und Kontrollgruppe zeigten, stellf&ehommer und Walker fest, dass
die Studierenden beim Ausfullen offensichtlich &tdich an die Domé&nen gedacht
hatten und sich epistemologische Uberzeugungeni@énen hinweg zwar schon
ahnelten, allerdings keine starke domé&nenunabhérdygpothese vertreten werden
kénne (vgl. ebd.). Auch stellten sie heraus, dasslar Experimentiergruppe die
geringste Korrelation bei der Dimension ,Sicherhdis Wissens® festgestellt
werden konnte, wobei mehr Zustimmung zur ,Sichénha@n Wissen* in Verbindung
mit der mathematischen Doméane geaul3ert wurde. BiElgen sie allein schon
aufgrund des Unterschieds zwischen gut und schigchkturierten Doménen und
die Art und Weise, wie diese in der Schule verrtitbeerden, fur plausibel (vgl.
Schommer & Walker (1995), S. 430). An dieser Steleanzumerken, dass die von
den beiden Autorinnen ermittelten Korrelationensdahlich auf Ahnlichkeiten
zwischen den Domé&nen hindeuten, der UnterschiedléreDimension ,Sicherheit
des Wissens" jedoch auch Anlass gibt, von der KsterRz doméanenunabhangiger

und domanenspezifischer epistemologischer Uberzgeguauszugehen.

4.3.3. Domain differences in the epistemologicéiebeof college students (Paulsen
& Wells (1998))

Paulsen und Wells (1998) untersuchten in ihrer i8tabenfalls, ob Unterschiede in
den epistemologischen Uberzeugungen bei Studienemdi unterschiedlichen
Studienschwerpunkten zu finden seien.

Insgesamt wurden 290 Studierende einer grol3en lkemeschen Universitat aus 14
verschiedenen Kursen unterschiedlicher Studiengembesfragt, die den Bereichen
Humanwissenschaften (Philosophie und Englisch)iaBezsenschaften (Geschichte
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und Psychologie) und Naturwissenschaften (Biologmel Geologie) zuzuordnen
waren. Auch bei dieser Studie war der SEQ das Ergdinstrument, allerdings
wurden die beteiligten Fachwissenschaften geméalidssifizierung von Biglan in
.hart-soft* bzw. ,pur-anwendungsorientiert* eingdaet. Die Human-, Kunst- und
Sozialwissenschaften wurden als soft und pur Kiassit, die Naturwissenschaften
als pur und hart, Erziehungswissenschaften und s#Vidft als soft und
anwendungsorientiert und Ingenieurwissenschaften s al hart und
anwendungsorientiert. Wahrend ungefahr die HakteStudierenden ein pures oder
anwendungsbezogenes Hauptfach studierte, hattenDnittel der Studierenden in
den sogenannten ,soften® Wissenschaften ihr Hadaipifaein Drittel in den
sogenannten ,harten* Wissenschaften (s.h. 4.2.8.286.). Die Ergebnisse zeigten,
dass es signifikante Unterschiede zwischen denssgetinierten Wissensbereichen
im Hinblick auf die Dimensionen ,Einfachheit von ¥8en®, ,Geschwindigkeit der
Wissensaneignung“ und ,Sicherheit von Wissen® dgdbr die Dimension ,Fixed
Ability”, also ,angeborene Fahigkeiten”, zeigte hkeiauffalligen Unterschiede. Es
stellte sich heraus, dass Studierende, die Wirtsdadieren, also ein softes und
anwendungsorientiertes Feld, deutlich mehr zu malyeerzeugungen tendierten als
Studierende mit einem naturwissenschaftlichen Haapt(also harten und puren
Feldern) oder den Human- und Kunstwissenschafteite(sind pure Felder). Auch
hatten die Studierenden mit Schwerpunkt ,Wirtschaftivere epistemologische
Uberzeugungen bei der Dimension ,Geschwindigkeit \éssensaneignung” als
sozialwissenschaftliche Studierende. Die Studiexander Ingenieurwissenschaften
wiederum wiesen deutlich naivere Uberzeugungen iereiBh ,Sicherheit von
Wissen® auf als die Vertreter der Human-, Kunstd @ozialwissenschaften als auch
der Wirtschafts- und Naturwissenschaften (vgl. Bel& Wells (1998), S. 372).
Insgesamt stellte sich heraus, dass Studierende ,puten“ also wenig
anwendungsbezogenen Kernfachern weniger naiveeamsbgische Uberzeugungen
bei den Dimensionen ,Einfachheit von Wissen®, ,Gesindigkeit der
Wissensaneignung” und ,Sicherheit von Wissen* am @ag legten als Studierende
mit anwendungsbezogenen Hauptfachern. Zudem wieSéndierende der
sogenannten ,soften* Felder weniger naive Uberzeggn auf als Studierende in
Jharten“ Wissensbereichen. Auch variierten die tpimlogischen Uberzeugungen
in Abhangigkeit von Alter und Durchschnittsnotergbei ein hdheres Alter und gute
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Durchschnittsnoten mit reiferen Uberzeugungen emigehen schienen (vgl.
Paulsen & Wells (1998), S. 379). Die Tatsache, d&sidierende in
anwendungsorientierten Wissenschaften wie dem lagemesen naivere
epistemologische Uberzeugungen an den Tag legten d& Studierenden
beispielsweise in den Naturwissenschaften konntaudzuriickzufihren sein, dass
diese Studierenden das Wissen ihrer Doméane alsitiefund absolut betrachten,
weil es letztlich ein Ausschnitt aus einer verwamdpuren® Disziplin darstellt, wie
z.B. der Mathematik, und in den Augen der Studiéeanschnell gelernt werden
sollte, da es die Voraussetzung fur die Anwendbaudes Wissens in der Praxis
darstellt (vgl. Paulsen & Wells (1998), S. 376)eQiustimmung der Studierenden
aus den sogenannten ,harten* bzw. paradigmatisbigiplinen zur ,Sicherheit des
Wissens" kénnte auch damit zusammenhangen, dassdscvon Biglan in dieser
Weise klassifizierten Domé&nen durch einen breitemdéns hinsichtlich Inhalt und
Methoden auszeichnen, der sich entsprechend auchArbeitsbichern der
Studierenden niederschlagt. Hierdurch kénnten diedi€enden den Eindruck
gewonnen haben, dass das Wissen relativ absolutsichér ist und sich wenig
wandelt (vgl. Paulsen & Wells (1998), S. 377). Diemn auch mit den eher starker
strukturierten Schlisselkonzepten in den ,harteegemuiber den ,soften, nicht so
sehr paradigmengepragten Disziplinen in Zusammeanhatehen. Bei der
Interpretation der Ergebnisse gehen Paulsen unds\98) schliel3lich noch auf
die Studie von Schommer (1995) (s.h. 4.3.2.) eid weisen darauf hin, dass die
Korrelationen zwischen den Dimensionen, die Schonume Walker als Indiz fir
ahnliche epistemologische Uberzeugungen tber Domaiveveg gedeutet haben,
auch auf die Ahnlichkeit der beiden Disziplinen z&dwissenschaften® und
~.Mathematik” hindeuten kénnten und somit kein Himsvauf domanenubergreifende
epistemologische Uberzeugungen seien. Denn gemafRKldasifizierung nach
Biglan werden beide Domanen als ,pur”, also wemge@ndungsbezogen, gedeutet.
Im Jahr 2003, funf Jahre nach Verdffentlichung 8éundie von Paulsen & Wells
(1998), initiierten Schommer-Aikins, Duell und Barkeine Studie, bei der die von
Paulsen und Wells vorgeschlagene Alternativinteégian der Ergebnisse aus
Schommer’s und Walker's Studie (1995) Uberpruft deer sollte. Schommer und
Kollegen wiesen darauf hin, dass sich die Untersnghn von Schommer und
Walker (1995) und Paulsen und Wells (1998) in zvieieHinsicht unterschieden:
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Wahrend Paulsen und Wells (1998) der Frage nackgjngb Studierende aus
unterschiedlichen Disziplinen unterschiedliche tpi®logische Uberzeugungen
haben, wollten Schommer und Walker (1995) erforscheb Studierende
unterschiedliche Uberzeugungen Uber wissenschatiisziplinen hinweg haben.
Bei Paulsen und Wells (1998) handelte es sich dlestiach um ein ,between-
subject-design®, da die Probanden nur einmal dagetmeten worden waren, den
SEQ auszufullen, wahrend Schommer und Walker eiithjmsubject-design”
konstruiert hatten, da die Studierenden den SEQ@ Mal, mit der jeweils anderen
Disziplin im Hinterkopf, ausfullen sollten, ansomst aber alle Befragten in
Psychologie eingeschrieben waren. Darlber hinaiodger bei Paulsen und Wells
die Klassifizierung zweidimensional anhand von Bigs Kriterien hart-soft und
pur-anwendungsorientiert, wahrend Schommer & Watiadimensional zwischen
gut und schwach strukturierten Domanen unterschiédéten(vgl. Schommer et al
(2003), S. 352). Die Studie diente nicht nur ddifirrg der Alternativinterpretation,
sondern auch der Frage, ob Biglan’s Klassifizierpnaxistauglich oder gar besser
ist als die Unterscheidung von gut und schwactkatrierten Domanen. Schommer
und Kollegen setzten erneut den SEQ bei ihrer 8tudit 152 Studierenden
unterschiedlicher Fachbereiche ein, mit der Insionk Sozialwissenschaften bzw.
Naturwissenschaften oder Wirtschaftswissenschafeam Ausfillen im Hinterkopf
zu behalten. Alle Studierenden fiillten alle drei@Eaus, wobei zwischen den SEQs
platzierte Fillaufgaben der Ablenkung dienen soll@@ie Disziplinen wurden wie in
der Studie von Paulsen und Wells (1998) nach Biglassifiziert. Schommer und
Kollegen kamen zu der Erkenntnis, dass die Koigglah (allesamt positiv und von
moderater Starke) zwischen den Doménen ,Mathemaiikd ,Wirtschaft® starker
waren als die Korrelationen zwischen ,MathematiktiySozialwissenschaften und
somit das Biglan-Kriterium ,pur® vs. ,anwendungsmtiert gegeniber dem
Kriterium ,hart* vs. ,soft® bzw. ,gut* vs ,schwachstrukturiert geringere
Aussagekraft zu besitzen scheint. Die relativ starkKorrelationen Uber die
Doméanen hinweg derjenigen Studierenden, die schele WKurse belegt hatten,
interpretierten  Schommer und Kollegen als ,modéraBestatigung fur die
Domanenunabhangigkeit epistemologischer Uberzewgun@ie seien damit zu

erklaren, dass durch eine intensive Beschéftiguindnimalten bestimmter Doménen
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auch Ahnlichkeiten auf abstrakter Ebene zwischem Demanen entdeckt wiirden
(vgl. Schommer und Kollegen (2003), S. 361).

4.3.4. Dimensionality and disciplinary differendaspersonal epistemology (Hofer
(2000))

Hofer (2000) fuhrte eine Studie mit 326 US-Erstsset@studierenden der
Psychologie durch. Dabei wurde sowohl eine verldiiersion von Schommer’s
SEQ eingesetzt, als auch ein von Hofer selbst ekeler disziplin-orientierter
Fragebogen, dessen Items teilweise aus bereiteegiglen Instrumenten stammten
(u.a. aus Perry’s ,,Checklist of Educational Valuader auch aus dem SEQ). Wie
bereits erwahnt war das von Hofer (2000) entwiek&istrument disziplin-orientiert
(DFBQ=Discipline-Focussed Belief Questionnairel. dlie Disziplinen Psychologie
und Naturwissenschaften wurden als Referenzrahestgdlegt, so dass sich jedes
Item in dem Fragebogen, der sich um die Psycholdigabte bzw. jedes Item in dem
Fragebogen, der Aussagen im Hinblick auf die Nasgnschaften enthielt, auf die
jeweilige Disziplin bezog, z.B. ,Auf diesem Gebist Wissen sicher* (Hofer (2000),
S. 388). Die Fragebbtgen fur die beiden Disziplimemen also identisch und, ahnlich
wie bei Schommer und Walker (1995), hatten die iBtedden auch hier die
Aufgabe, die jeweilige Disziplin bei Bearbeitungsdentsprechenden Fragebogens
im Gedachtnis zu behalten. Bei Auswertung der eidksziplin-basierten
Fragebodgen ergab sich jewelils eine vier-Faktoreunk&tr, wobei die Dimensionen
sicheres/einfaches Wissen (,Sicherheit von Wissent ,Einfachheit von Wissen*
konnten somit nicht als separate Dimensionen eigratwerden), ,Personliche
Begrindung des Wissens" (durch individuelle Meiremgoder personliche
Erfahrungen), ,Quelle des Wissens” und ,Erreichledrk(attainability) von
Wabhrheit* ermittelt werden konnten. Bei Auswertuthgs verkirzten SEQ konnten
die Dimensionen ,Einfachheit von Wissen* und ,Sidiet von Wissen“ ebenfalls
nicht als separate Faktoren nachgewiesen werdeGegensatz zu Schommer’s
Studie (1990), jedoch auch nicht als ein Faktoradgwért werden wie bei Qian und
Alverman (1995). Ein Vergleich der Mittelwerte dextrahierten Dimensionen bei
den beiden disziplin-basierten Fragebogen machidlicle dass die Studierenden
unterschiedliche epistemologische Wahrnehmungen \der Disziplin der
Naturwissenschaften und der Psychologie hatters Beegte sich durch eine hdhere
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Zustimmung zur Dimension ,Sicherheit von Wissen® ifragebogen mit
Schwerpunkt Naturwissenschaften gegentuber dem bogga mit Schwerpunkt
Psychologie. Darlber hinaus wurden als Grundlagel&$ Wissen im Bereich der
Psychologie eher persénliche Auffassungen und eigefahrungen anerkannt als im
Bereich der Naturwissenschaften; dort wurden Atdten und Expertise als Quelle
des Wissens besonders hoch eingeschatzt. Bei d&rsuohung, inwiefern das
Hauptfach Einfluss hat auf die epistemologischeerizéugungen der Studierenden,
zeigte sich, dass Studierende mit einem naturwssberftlichen Hauptfach im
Gegensatz zu Studierenden mit einem Hauptfach imiaBassenschaften in
signifikanter Weise mehr an die Erreichbarkeit wdiahrheit glaubten. Insgesamt
fasst Hofer (2000, S. 400) zusammen, dass die &tedar zeigt, dass es eine
gewissermafRen ,allgemeine“ Dimensionalitat epistegiecher Uberzeugungen
uber Domanen hinweg gibt, da sich ja sowohl bei &#eagebogen mit Schwerpunkt
~Psychologie® als auch mit Schwerpunkt ,Naturwissemften“ jeweils nahezu
dieselbe Faktorenstruktur ergeben hatte, dass tidietenden zumindest aber zu
Beginn ihrer Studienzeit unterschiedliche Uberzeggm ,uber* Disziplinen
innehaben. Hofer sieht hierin einen WidersprucklewuThese domé&nenunabhangiger
epistemologischer Uberzeugungen von Schommer unikew&1995) (vgl. Hofer
(2000), S. 400). Allerdings beruhen diese Erkerssmiauf einem Fragebogen,
dessen Items auf die Domanen bezogene Formulienuagiviesen, wéahrend bei
Schommer und Walker (1995) zwar auch die Disziplip8ozialwissenschaften®
und ,Mathematik im Hinterkopf behalten werden sati, die Formulierungen der
Items jedoch allgemein gehalten worden waren (kglfer (2000), S. 400). Die
Tatsache, dass die Studierenden mit Hauptfach in HNaturwissenschaften
tendenziell eher die Wabhrheit fur ,erreichbar” kaltals die sozialwissenschaftlich
~gepragten* Studierenden kann als Parallele zu $tedien von Jehng et al (1994)
und Paulsen und Wells (1998) gedeutet werden ¢bgl., S. 402).

4.3.5. Beliefs about schooled knowledge: Domainciipeor Domain General?
(Buehl, Alexander & Murphy (2002))
Schliellich soll kurz die Studie von Buehl et @@2) vorgestellt werden, bei der die
mit einem von den Autoren selbst entwickelten doen&pezifischen
Messinstrument epistemischer Uberzeugungen (DSB@wo Specific Belief
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Questionnaire) erzielten Ergebnisse mit jenen aoliendung des SEQ verglichen
wurden. Die Studie von Buehl et al zielte daraufdib Ansatze von Schommer und
Walker (1995) und Hofer (2000) weiterzuentwickelnndu potentielle
Domanenunterschiede in den epistemologischen Ubgungen der Studierenden zu
erheben. Der DSBQ sollte insofern eine Verbessedamgtellen, als dass er explizit
ausschlieRlich die wissenschaftlichen epistemotbgis Uberzeugungen der
Studierenden erfassen sollte in den Domanen Matilernad Geschichte (vgl.
Buehl et al (2002), S. 421). Darlber hinaus strebtdie Autoren eine
Vierfaktorstruktur an, um die Ergebnisse mit jersmars dem SEQ vergleichen zu
kénnen. Insgesamt fihrten Buehl et al (2002) dreidi®n durch, wobei der
thematische Schwerpunkt der Doméanen(un)abhangigkeitallem in der zweiten
Studie untersucht wurde, so dass auch nur Ubee dhed-olgenden referiert wird.
Die 633 befragten Bachelorstudierenden einer ameiskhen Universitat waren in
unterschiedlichen  Semestern und  Studiengdngen  imkorggrt  (z.B.
Gesundheitswissenschaften, Erziehungswissenschaftesychologie, Biologie,
Kriminologie...) und fullten auf freiwilliger Basisesh DSBQ und die Halfte der
Befragten zusatzlich noch den SEQ aus. Buehl €042) gingen davon aus, dass
bei den Studierenden in Abhéngigkeit der Domé&nergnhiedliche epistemische
Uberzeugungen zu Tage treten wirden. Die Ergebnizsigten, dass ein
Vierfaktorenmodell am besten die Antworten der &iehden auf die
domanenspezifischen Items abbildete. Die vier Fakttauteten ,Need for Effort in
Mathematics” (,Lernaufwand in Mathematik”), ,Integion of Information and
Problem Solving in Mathematics® (,Integration vonnfdrmationen und
Problemlésen in Mathematik®), ,Need for Effort inidtbry“ (,Lernaufwand in
Geschichte®) und ,Integration of Information andoBlem Solving in History*
(,Integration von Informationen und Probleml6ésendeschichte®) (vgl. Buehl et al
(2002), S. 436). Beim Vergleich von DSBQ und SE@lIt&t sich eine moderate
negative Korrelation heraus. Alle vier Faktoren @&3BQ korrelierten signifikant
mit den beiden Dimensionen ,Angeborene Fahigkeit@md ,Geschwindigkeit der
Wissensaneignung“ des SEQ. Diese Ergebnisse zemmss DSBQ und SEQ
zumindest einige gleiche epistemische Uberzeugungessen, auch wenn der
DSBQ aufgrund seiner doméanenspezifischen Konzipgeauch andere epistemische
Aspekte als der SEQ erfassen konnte. Buehl undeell sehen die Ergebnisse als
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Beweis dafiir, dass die wissenschaftlichen epistegmthen Uberzeugungen sehr
stark durch die Strukturierung der Domanen beesstluwird, auch wenn die
Korrelationen andeuten, dass einige Uberzeugungeer iDomanen hinweg
konsistent bleiben (vgl. Buehl et al (2002), S. ¥3Jartber hinaus zeigten sich
signifikante Unterschiede in den Uberzeugungen 8tudierenden iber den
Aufwand, der notwendig ist, um sich Mathematik bf»eschichte anzueignen und
Uber die Integration von Wissen und der Eigensctiest Problemléseprozesses bei
den beiden Doméanen. Konkret glaubten die Studierendiass der Wissenserwerb in
Mathematik aufwendiger sei als in Geschichte. Dé&snen waren sie der
Uberzeugung, dass das mathematische Wissen mandaren Doméanen integriert
ist als das geschichtliche Wissen (vgl. ebd., 8).4Buehl und Kollegen betonen,
dass das Ziel ihrer Studie in der Verdeutlichung Ebestenz doméanenspezifischer
epistemischer Uberzeugungen bestand, sie allerding/s angesichts der Korrelation
zwischen SEQ und ihrem DSBQ davon uberzeugt sinaks depistemische

Uberzeugungen in einem bestimmten MaR domanenungighsind.

4.4. Diskussion

Die Ergebnisse dieser Studien machen deutlich, dessbisher noch keine
eindeutigen Erkenntnisse tber domanen(un)abhamgigtéemische Uberzeugungen
gibt bzw. die Ergebnisse dafur sprechen, dass dens@ezifische und
domanenunabhangige epistemische Uberzeugungen skieexi, ohne aber ihr
jeweiliges Ausmal néher bestimmen zu kdnnen. Digegtellten Studien machen
auch deutlich, dass die bisher nur vage MdglichiteitBeantwortung der Frage der
Doméanen(un)abhéngigkeit auch der Tatsache gesdhatdelass bisherige Studien
unterschiedliche Messinstrumente zur Erfassungiespisogischer Uberzeugungen
eingesetzt haben bzw. der SEQ zwar mehrfach eitjesaurde, jedoch in
unterschiedlichen Versionen bzw. mit unterschiddic Arbeitsanweisungen.
Wahrend Jehng et al (1993) einen in Anlehnung dno®mer’'s SEQ selbst kreierten
Fragebogen eingesetzt haben, der somit auch nugenadlin gehaltene
Formulierungen enthielt, setzten Schommer und Wdlk@95), Paulsen und Wells
(1998) und Schommer et al (2003) einen (modifiziertSEQ ein. Hofer (2000) und
Buehl et al (2002) hingegen setzten zwar auch gékéirzte Version des SEQ ein,
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jedoch nur, um zu Uberprifen, ob die von ihnen <ellentworfenen
doméanenorientierten oder domanenspezifischen Msssimente &hnliche
Ergebnisse hervorbringen wirden und somit davogegagen werden kann, dass
ahnliche epistemische Aspekte erfasst werden. Wdhsich Hofer's Instrument
vom SEQ dahingehend unterscheidet, dass die Itéwes espezifischer formuliert
wurden (,In diesem Bereich/In dieser Disziplin...pbei die Disziplin &hnlich wie
bei der Vorgehensweise von Schommer und Walker5)189 Erinnerung auf jeder
Seite des Fragebogens vermerkt worden war, habeshlBet al (2002) Items
formuliert, die sich direkt auf die Disziplinen @&bschte und Mathematik beziehen.
Dartber hinaus ist die Vorgehensweise bei den &tudiehr unterschiedlich.
Wahrend Jehng et al (1993) die Studierenden umiediccher Fachbereiche in vier
verschiedene ,akademische Gruppen“ eingeteilt hab@ngenieur- und
Naturwissenschaften, Kunst- und Humanwissenschagemialwissenschaften und
Wirtschaft), haben Schommer und Walker keinerleit&lung der Studierenden
vorgenommen, sondern unterschiedliche epistemalbgit)berzeugungen uber die
jeweilige Doméne ausschlief3lich an den Ergebnigssigemacht, die aus dem SEQ
mit Vermerk ,Sozialwissenschaften“ und dem SEQ aeitn Vermerk ,Mathematik”
hervorgegangen waren. Paulsen und Wells (1998) enied haben bei der
Einteilung der Studierenden nach Hauptfachern daisz&pt von Biglan (,hart vs.
soft* und ,pur vs. anwendungsorientiert”) beherzigh dieser Stelle muss kritisch
angemerkt werden, dass Jehng et al (1993) die se#fiaftswissenschaften® in ihrer
Studie als ,hart“ bezeichnet haben, wéhrend PaulsenWells (1998) diese als soft
klassifizierte. Hieraus ergibt sich also eine weit®roblematik in der potentiellen
Doménenspezifizitat: Wenn sich die Interpretatiordgr Studienergebnisse auf
.harte” und ,softe® Domanen beziehen, so muss daaasgegangen werden, dass
das dahinter stehende ,Domanenkonglomerat” vonrsetieedlicher Substanz ist.
Dies wurde ja bereits durch das in 4.2.6. dargestBeispiel zur unterschiedlichen
Behandlung der Prinzipal-Agenten-Theorie in Soziald Wirtschaftswissenschaften
deutlich. Hofer (2000) verfolgte ahnlich wie Schosrmund Walker (1995) und
Schommer et al (2003) zunachst ein within-subjestigh, bezog sich dabei aber auf
Mittelwertunterschiede, die bei den extrahierten ktéi®n der beiden
doméanenbasierten Fragebtgen auftraten. Allerdingslem Mittelwertunterschiede
bei den Studierenden mit einem sozialwissenscblafti bzw. mit einem
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mathematischen Hauptfach in einer zweiten Untersuglebenfalls ermittelt. Buehl
und Alexander (2002) haben ihre doménenspezifisclfnagebdgen von
Studierenden unterschiedlicher Fachbereiche aasfldissen, so dass auch hier wie
bei Schommer und Walker (1995), Schommer-Aikinal§2003) und Hofer (2000)
epistemische Uberzeugungéher Domanen manifest wurden und nicht, zumindest
wahrscheinlich fur die Mehrheit der Studierendars &icht einer Doméane, die als
Hauptfach gewahlt wurde.

Darlber hinaus kritisieren Buehl et al (2002, S0)42urecht, dass der Terminus
~S0zialwissenschaften“ in der Studie von Schomnmet Walker (1995) nicht weiter
spezifiziert worden ist und die Studierenden dahbeoretisch an viele
unterschiedliche Disziplinen gedacht haben kénnfErziehungswissenschaften,
Soziologie, Psychologie, ggf. auch Wirtschaft). Awstellt sich die Frage, ob die
Studierenden die vorgegebenen Doménen tatsachikchashze Zeit im Hinterkopf
behalten haben, da die Items aufgrund ihrer domirsgezifischen Formulierung
keine Erinnerungsfunktion hatten. Eine Orientiesmije boten lediglich die
Vermerke am oberen Ende der Seiten. Diesbezugdisht Isich jedoch auch eine
Parallele zu Hofer's selbst entwickeltem domanesidsten Fragebogen ziehen.
Hofer (2000) hob zwar hervor, dass die von ihr kansrten Items auf die Doméne
gerichtet sind (z.B. ,In diesem Bereich...”/In diesdrachgebiet...”), allerdings
wurden auch hier nicht die Disziplinen explizitdan Items erwéahnt (vgl. Buehl et al
(2002), S. 421).

Alle der hier vorgestellten Studien verfolgen Schoen's Ansatz eines Systems
unabhangiger epistemologischer Uberzeugungen. DigswAhl der Studien
reprasentiert jedoch die Forschungslage, da StudierDoméanen(un)abhéngigkeit
mit Stufenmodellen bisher Mangelware sind. Limo@0&) hat die Problematik der
Erhebung von domanenspezifischen und doméanenungiglean Uberzeugungen
naher beleuchtet und zeigt u.a. auch hierfir Griade Problematisch an der
Thematik ist grundsatzlich die uneinheitliche Ddfom der ,Doméne”. Daruber
hinaus gestaltet sich die Forschung auf dem Gedabtvierig, da es die schon
erwahnten unterschiedlichen Konzeptualisierungen ista&apologischer
Uberzeugungen gibt. Der entwicklungspsychologischesatz befasst sich
schwerpunktmalRig eher mit der Entwicklung des Argntierens und Begriindens
und den qualitativen Veranderungen auf jeder Salsemit der Verédnderung in
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Abhangigkeit von Doméanen (vgl. Limon (2006), S. .13uch innerhalb dieser
entwicklungspsychologischen Konzeptualisierungenbt gies unterschiedliche
Auffassungen von dem Begriff der Doméane. King undiclener (2004, S. 11)
betonen die Rolle des Kontexts fiir die Erhebungtepiischer Uberzeugungen mit
dem RJIM. Zu dem Kontext kann also auch der Einflugsrschiedlicher Disziplinen
gezahlt werden auf die Entwicklung epistemischeerdbugungen. Wie erwahnt
fassen Kuhn und Weinstock (2002) Urteilsbereiclsemdmanen auf, so dass trotz
der gemeinsamen Auffassung einer eindimensionaequentiellen Entwicklung
epistemologischer Uberzeugungen wenige Méglichkeder Vergleichbarkeit im
Hinblick auf Domanen(un)abhangigkeit gegeben sitthon weist zudem darauf
hin, dass die Stufenmodelle alle von einem relatilen Konsistenzniveau innerhalb
der Stufen ausgehen (Limon (2006), S. 14); einersdiirfte es aufgrund dieser
Annahme nur geringe domanenspezifische Untersclgetden, andererseits konnte
sie auch ein Grund sein, diese Modelle zu diesereckwiir grundsatzlich eher
ungeeignet zu halten.

Wie die vorgestellten Studien gezeigt haben bit#t die Hypothese eines Systems
unabhangiger epistemologischer Uberzeugungen zurterélrchung  von
domanenspezifischen epistemischen Unterschiedexgsr an; denn dieser Ansatz
betont nicht wie die entwicklungspsychologisch wotierten Anséatze die
Entwicklung, sondern die Eigenschaften und Strukpistemischer Uberzeugungen.
Eine wesentliche Voraussetzung, um von Domdanengenizitat ausgehen zu
kénnen ist Schommer’'s Annahme einer asynchronewigkiting der verschiedenen
epistemischen Dimensionen, weshalb eine weder Ekaobk&rnoch konsistente
Struktur epistemischer Uberzeugungen erwartet wekdmnen sollte (vgl. Limon
(2006), S. 14). Auch die MalRgabe, dass eine dons@eeifische Entwicklung in
Zusammenhang mit der personlichen Entwicklung stethigfte, wobei in jingeren
Jahren eher domanenunabhiéngige Uberzeugungen présorsind, wahrend diese
in alteren Jahren als Grundlage zur Ausdifferenrigr epistemischer
Uberzeugungen dienen, die mutmaRlich in domaneifigoéen Uberzeugungen
gipfeln, welche dann mit weiterhin bestehenden dwnéanabhangigen
Uberzeugungen koexistieren (vgl. Schommer-AikRB0Q), S. 112), legitimiert die
Forschungsfrage der Domaéanen(un)abhangigkeit epistaer Uberzeugungen.
Schommer-Aikins betont, dass die Items ihres SHggm@ein formuliert sind, um zu
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verhindern, dass bei der Erhebung epistemologiddherzeugungen Einfliisse bzw.
Eigenheiten von Lehrern, Arbeitsbichern oder demi@tng im Klassenraum
miterfasst und dadurch mit epistemischen Charaitiesi konfundiert werden (vgl.
Schommer-Aikins (2004), S. 22/23; vgl. auch Lim@96), S. 14). Dies erweckt
den Eindruck, Schommer-Aikins strebe die Erhebunmurer epistemischer
Uberzeugungen* an und wolle Effekte von Doméane Kodtext vermeiden (vgl.
Limon (2006), S. 14). Angesichts dessen stellt sidie Frage, ob sich
Domanenunterschiede in den epistemischen Uberzgagumit einem solchen
Instrument Uberhaupt hinreichend erfassen lasseferk& Pintrich (1997) stellten
die Hypothese auf, dass Uberzeugungen vom Wissemlem Wissenserwerb nicht
ein System unabhangiger Uberzeugungen darstelberlesn vielmehr personliche
Theorien reprasentieren (Hofer & Pintrich (1997)1%7). Hofer (2004, S. 46) weist
wiederum darauf hin, dass Domane und Kontext fie dlharakterisierung
epistemischer Uberzeugungen eine groRe Rolle spidde dass von groRerer
Koharenz auf metakognitiver Ebene ausgegangen wekalen. Dies bedeutet aber
auch, dass im Hinblick auf Kontext- und Doméanentstigiede hinreichend sensible
Messinstrumente epistemischer Uberzeugungen lbenaben hinweg bzw. in
unterschiedlichen Kontexten grol3e Konsistenz wpegeln sollten (vgl. Limon
(2006), S. 15). Zu dem bisher in der Forschungswetth sehr jungen und wenig
beachteten Ansatz der epistemologischen Ressou&sst sich in Bezug auf
Domanen(un)abhangigkeit feststellen, dass aufgruddr diesem Ansatz
unterliegenden Bedeutung der kontext- bzw. domgrezigsch gebundenen
Aktivierung epistemologischer Ressourcen epistegisthie Uberzeugungen bzw.
Ressourcen sowohl doménenspezifisch als auch kabtengig betrachtet werden
(vgl. Limon (2006), S. 16).

Eine besondere Schwierigkeit, Ergebnisse zur Dom(@ngabhangigkeit vom
Systemansatz (nach Schommer) und vom entwickluggbpkgischen Ansatz
(nach Perry und Nachfolger) zu vergleichen bestiitiber hinaus aufgrund der
unterschiedlichen Rolle der Befragten bei den EHuhgbn. Wahrend die auf der
Entwicklungspsychologie beruhenden Ansatze Ubeewvidgnmit Interviewverfahren
gearbeitet haben, in denen die Befragten aktiMusiglbeziehen, sind die Befragten
beim Systemansatz bisher oftmals lediglich dazuebalgen, reaktiv vorgegebene
Items zu bewerten. Hier lasst sich somit zwischeswgerten bzw. aufgefiihrten und
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bekundeten epistemologischen Uberzeugungen unedsch (vgl. ebd., S. 18);

dabei deutet die bisherige Forschungsliteraturuddra, dass zwischen aufgefuhrten
und bekundeten epistemologischen Uberzeugungenddhtede bestehen, wodurch
die Grenzen der aktuellen Instrumente aufgezeigdeve (vgl. ebd., S. 20). Dies
verdeutlicht erneut, dass die unterschiedlichen g¥bensweisen die
Vergleichbarkeit von Ergebnissen und Interpretaionicht beférdern. Jedoch kann
festgestellt werden, dass die Annahme von der lgieiigen Existenz

domanenspezifischer und domanenunabhingiger efssteen Uberzeugungen
durchaus vereinbar zu sein scheint mit den Erkessgn aus den Studien zum
Problemldsen. Schlie3lich hat die Studie von Faitrarund Simon (1999) gezeigt,
dass es berufsgruppenspezifische Unterschiede rirA@endung von Strategien
beim Problemlésen gibt, dies aber vor allem in ear@eren Abfolge der gleichen
Argumentationskomponenten (z.B. Empfehlungen aess@n, schlussfolgern)
begrindet liegt.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass lex &obnzeptualisierungen die
personliche Epistemologie qualitativen Veranderange Verlauf der Entwicklung

unterworfen ist und der Einfluss von Kontext undnidme unterschiedlich stark
eingeschéatzt wird und daher unklar bleibt.

5. Auswirkungen auf die Unterrichtspraxis

Wenn epistemische  Uberzeugungen tatsachlich  zustindegum  Teil
domanenspezifisch sind und infolgedessen auch voemadenspezifischem
Problemléseverhalten ausgegangen werden kanngbbest in der Verantwortung
des Lehrers, zu entscheiden, wie bestimmte Probédogebildet werden sollen; denn
in formalen Lernsituationen wie in der Schule hdndes sich bei den
Problemstellungen oftmals ,nur* um Simulationen \altaglichen oder beruflichen
Problemen, so dass der Lehrer hier entscheiden, medshe Komponenten ihm
wichtig erscheinen und wie diese dargestellt werstdlen (vgl. Jonassen (2000), S.
69). Der sozialwissenschaftliche Lehrer muss beseali Entscheidung auch den
Beutelsbacher Konsens beachten, somit also schiélatiert eine Problemstellung
auswaéhlen, eine multiperspektivische, ausgewogesteaéhtung ermdoglichen und
die SuS zu einem selbstandigen Urteil beférderchaun den Forderungen des
Kernlehrplans G8 fir NRW nachzukommen, in dem Sadbrteils- und
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Handlungskompetenz als flr den sozialwissenscbiafth Unterricht wesentliche
Zielkompetenzen formuliert werden (vgl. Kernlehrmp(@007), S. 13).

5.1. Der Einfluss der Lernumgebung auf epistemstdgin Uberzeugungen von
Studierenden und auf Lernergebnisse
Es wurde schon einige Zeit in der Fachliteratur kaiert, inwiefern
Lernumgebungen Einfluss haben konnten auf epistagisaihe Uberzeugungen bzw.
welche Lernarrangements sich als besonders focezhweisen. Schommer (1994a,
S. 38) nimmt an, dass sich epistemologische Ubgtreen auswirken auf a) den
Lerneifer, b) das Durchhaltevermdgen bei schwierigafgaben, c) das Verstandnis
von Textmaterial und d) den Umgang mit schwachkstinerten Domanen.
Tolhurst (2007) sah dies als Anlass, um die Effekt& Lernumgebungen auf
epistemologische Uberzeugungen genauer zu untemsudchre Studie wurde mit
Bachelor-Studierenden der Wirtschaftsinformatik ofhgefihrt, nachdem die
Dozenten Charakteristika bei ihren Studierendemgéssellt hatten, die auf eher
naive epistemologische Uberzeugungen hindeutetéss Zeranlasste sie, dartiber
nachzudenken, ob die ,Frontallehre®, die sie bi®daaktiziert hatten und bei der
die Studierenden passive Rezipienten von Informatho darstellten, zu dem
Verhalten der Studierenden beitrug. Sie gewannen H#&edruck, dass die
Studierenden sich aufgrund der Organisation demezhnstaltungen zu sehr auf
Autoritaten als Informationsquelle verlieBen und ésnen dadurch an
Unabhangigkeit und Verantwortungsgefuhl fir ihr ezigs Lernen mangelte.
Insgesamt wiesen die Studierenden ein recht nieslrigiveau beim kritischen
Denken auf (vgl. Tolhurst (2007), S. 221).
Nachdem die Notwendigkeit einer Umstrukturierung d@rses erkannt worden
war, wurden MalBhahmen ergriffen, um grof3e Vorlesgngopen zu minimieren,
einen unabhangigen Lernstil bei den Studierendenfézdern und diesen die
Moglichkeit zu geben, in kleinen Gruppen zu integegn und somit auch
Schlusselkompetenzen zu fordern wie z.B. TeamfaiigKkommunikationsfahigkeit
und flexibles und kreatives Problemldsen. Insgesarstten die eingeleiteten
MalRnahmen auf problemorientierte Lernziele ab wiesa von Biggs (1999)
beschrieben worden sind, d.h. konkret, dass Wissemvendungsorientiert
strukturiert werden muss; dass Argumentationsairekt entwickelt werden sollen,
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das Ziel des selbstgesteuerten Lernens verfolgt, wilass die Lernmotivation

gesteigert und die Fahigkeit zur Arbeit in Gruppgafordert werden sollte (vgl.

Tolhurst (2007), S. 222). Zu der neuen Kursstrukjehorten web-unterstitzte
sebstandige Aktivitaten (WSIA=web supported indejgen activities, d.h.

Zeitungsartikel lesen, an online-Tutorien teilnenm®iagramme entwerfen oder
Fragen beantworten) und regelmafige Workshops @ngituppen, bei denen z.B.
Referate gehalten wurden oder auch Videos gezeidt auf spezielle Websites
aufmerksam gemacht wurde. Die Vorlesung wurde marimauf finf einstindige

Veranstaltungen in 14 Wochen. Es wurde erwartess diie Uberzeugungen der
Studierenden durch die neue Lernumgebung beeibfluesden wirden und zwar
hin zu ,reiferen“ Uberzeugungen, bei denen Wisslsnkamplex und wandelbar

begriffen wird sowie aus Argumentationen abgelaited schrittweise erworben. In
der Studie von Tolhurst (2007) wurden epistemoldgisUberzeugungen zu Beginn
des Kurses und zwo6lf Wochen spater erhoben. Dabelevsowohl ein Fragebogen,
der generelle epistemologische Uberzeugungen eraiglgiesetzt (Schommer 1998)
als auch ein Fragebogen, der domanenspezifiscstermilogische Uberzeugungen
erhebt (Hofer 2000) (vgl. Tolhurst (2007), S. 228)it dem Fragebogen von

Schommer (SEQ) lieRen sich signifikante Untersahieczielen zwischen pre-test
und post-test Mittelwerten auf funf der 13 Subskaleabei zeigten sich ,reifere”

epistemologische Uberzeugungen auf zwei Subsk&emwurde deutlich, dass sich
die Uberzeugung von der ,Einfachheit des Wissems!' der damit verbunden Suche
nach nur einer richtigen Antwort signifikant rederzi hatte. Auch hatten sich die
Uberzeugungen bei den Studierenden signifikant lerhdass es mdglich sei, zu
lernen, wie man lernt. Allerdings zeigten sich awsleniger winschenswerte
Tendenzen, da sich auch der Glaube an eine sciekensaneignung und an eine
.allwissende Autoritat® signifikant erhéht hatte.ugéh beim domé&nenspezifischen
Fragebogen zeigten sich signifikant gestiegene &Vdiir die Uberzeugung,

Autoritaten seien die wesentlichen Wissensquellerhei in dem Fragebogen von
Hofer (2000) der Begriff der ,Autoritat® anders deért wird. Der Begriff umfasst

dort z.B. auch Expertenwissen oder Texte. Posiier avar die Feststellung, dass die
Studierenden beim Posttest Wissen als weniger rsichd einfach betrachteten.
Auch konnte Tolhurst (2007) signifikante Korrelatém zwischen Kursabschlussnote

und epistemologischen Uberzeugungen feststellegjelgen Studierenden, die der
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Auffassung waren, die Wissensaneignung vollzielol sichnell und Wissen sei
.einfach und sicher* erreichten signifikant schleske Noten in dem Kurs als jene
Studierende, die entwickeltere epistemologische rkthgyungen aufwiesen (vgl.
Tolhurst (2007), S. 229). Auch wenn diese Ergelenisangels Kontrollgruppe mit
Vorsicht zu interpretieren sind und sich auch keimfassenden Anderungen bei den
epistemologischen Uberzeugungen der Studierendemuedsen lieRen, so kann es
zumindest als wichtige Erkenntnis aufgefasst werdaas sich offensichtlich infolge
der veranderten Kursorganisation tiberhaupt Andemirgrgeben haben und zwar
schon nach 12 Wochen. Auch ist es nicht auszufgiie dass sich die
Uberzeugungen uber das Wissen und den Wissensebgesinzelnen Individuen
ebenfalls verandert haben, dies aber durch dasststete Instrument nicht
abgebildet werden kann. Dartber hinaus kann nesgeschlossen werden, dass die
Veranderungen durch den ,normalen” ReifungsprozkessStudierenden oder auch
durch die Komplexitat der Doméane selbst verursagiden sind. Die Erfahrungen
der Dozenten sprechen allerdings gegen diese bgid@amtiellen Faktoren (vgl.
Tolhurst (2007), S. 230). Auch wenn die Studie ®iudierenden durchgefuhrt
wurde, so lasst sich dennoch hieraus die Erkenataeien, dass auch in der Schule
darauf geachtet werden sollte, Schiler zu einenveaktund unabhéngigen Lernen
zu ermutigen und die Lernumgebungen entsprechenpegtalten. Dies bedeutet fur
den Lehrer, dass er sich bewusst sein muss, dasdrdanisation bzw. die Struktur
des Unterrichts Effekte haben kann auf die Ubemaeggn von Wissenserwerb und
Wissen von Schilern und sich deshalb die implizBetschaften seines Unterrichts
bei dessen Planung vor Augen fuhren sollte.

Ahnliche Erkenntnisse lieferte die Studie von Brésenund Kollegen (2001). Der
Zusammenhang zwischen der Entwicklung epistematbgis Uberzeugungen und
der Lernumgebung wurde anhand von 29 angehenden
Grundschullehramtsstudierenden der technischen eitéit Queensland, die im
Rahmen ihres Masterstudiums einen sich Uber ein elalreckenden Psychologie-
Kurs belegen mussten, sowie anhand einer Kontugdfyg von 25 Studierenden, die
den gleichen Kurs, jedoch ohne veranderte Lernumgglbelegten, erhoben. Die
Studierenden der beiden Gruppen beschaftigtenrsicden gleichen Kursinhalten,
jedoch hatten die 29 Probanden die Aufgabe, Gedaider ihre epistemologischen
Uberzeugungen im Zusammenhang mit den gelerntealtémh niederzuschreiben.
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Die Reflexionen wurden in einer Art Tagebuch autheeben, wobei der
Schreibprozess von den Studierenden verlangten@i@edanken und die Theorie zu
verknipfen. Brownlee und Kollegen (2001, S. 253pbkn daher auch, dass die
relationale Padagogik zu den Lehrstrategien gehBitegegen leiteten die Dozenten
den Kurs der Kontrollgruppe ,traditionell“ mit Digksionen in Kleingruppen tber
die Themen des Kurses, Diskussionen im Plenum wrderaktivitaten mit dem
Kursmaterial, welches die aktive Beteiligung deudstrenden fordern sollte. Die
Studierenden der Versuchsgruppe erhielten Regeli@l Eintrage ins Tagebuch
und es fanden insbesondere Diskussionen uber Refiprozesse statt (vgl. ebd., S.
254). Quantitativ wurden die epistemologischen @eegungen in beiden Gruppen
mit dem SEQ von Schommer erhoben, und zwar zu Bedés Kurses und nach
Ablauf von einem Jahr. Darliber hinaus wurden aughlitativ Daten mit semi-
strukturierten Interviews gewonnen bzw. in der Kolhgruppe mit Hilfe von
schriftichen  Stellungnahmen zu Uberzeugungen voniss#m und von
Wissenserwerb. Beim Vergleich der Ergebnisse demtgativen Datenerhebung
zeigte sich ein signifikanter Unterschied zwischdan beiden Gruppen bei den
Dimensionen ,Geschwindigkeit der Wissensaneignungid ,Sicherheit von
Wissen®. Wahrend die Studierenden der Kontrollgeupm Ende des Jahres mehr zu
der Uberzeugung tendierten, Wissen lieRe sich #icaneignen, reduzierte sich die
Zustimmung hierzu bei den anderen Studierendenveriéinderter Lernumgebung
leicht. Dartiber hinaus gab es signifikante Untaestd bei der ,Sicherheit von
Wissen®. Die Zahl der Studierenden in der Versuolgge, die der Auffassung
waren, dass Mehrdeutigkeit vermieden werden saiéiduzierte sich, wohingegen
sich in der Kontrollgruppe keinerlei Veréanderungengten. Brownlee und Kollegen
(2001) werteten den Ruckgang der Uberzeugunges, Ma&rdeutigkeit vermieden
werden sollte, als einen Trend hin zu einer relgtischeren Sichtweise von
Wabhrheit (vgl. ebd., S. 260). Bei Auswertung derldativen Daten wurden die

Studierenden in vier unterschiedliche Gruppen deilje

Auswertung der qualitativen Erhebungen: Einteilungder Kategorien

Kategorie Beschreibung

»construct reasoned truths” (CON) Die von den Individuen persénlich konstruiefte
Wahrheit wird durch Beweismittel untermauert;
Experten erleichtern die Konstruktion von

begrindeten Wahrheiten
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~construct reasoned truths and receive absoluiedividuen konstruieren ihre eigenen Wahrheitgen,
truths* (CONREC) untermauern diese mit Beweisen und rezipigren

absolute Wahrheiten aus externen Quellen.

»construct subjective truths and receive absolut@dividuen konstruieren persoénliche Wabhrheit

1%
>

truths* (SUBREC) die aber nicht durch Beweise gestitzt werden jund
rezipieren absolute Wahrheiten aus exterpen
Quellen.

.Receive absolute truths* (REC) Individuen erhalten absolute Wabhrheiten aus

externen Quellen, nehmen also eine rein passive

Rolle ein.

Abb. 3: In Anlehnung an: Brownlee et al (2001), S. 258/p58ene Ubersetzung]
Diejenigen Studierenden, deren AuBRerungen nichidesitiy einer Kategorie

zugeordnet werden konnten, wurden als ,inkonsistétdssifiziert. Die grofite

Veranderung bei den beiden Gruppen am Ende de&slasigte sich bei den
inkonsistenten Uberzeugungen. Brownlee und Kollefpégerten, dass der Anstieg
inkonsistenter Uberzeugungen in der Versuchsgriappelie Ausbildung ,reiferer*

epistemologischer Uberzeugungen zuriickzufiihrerzaeial sich ein solcher Trend
bereits bei Auswertung der schommerschen Fragebaggezeichnet hatte (vgl.
Brownlee et al (2001), S. 260). Allerdings kanntanicht ausgeschlossen werden,
dass die wachsende Zahl an inkonsistenten Ubermgeguin der Versuchsgruppe
durch das Wissen um epistemologische Uberzeugungstande gekommen ist und
nicht unbedingt auf Veranderungen hindeutet (vild.e S. 262). Letztlich aber
macht auch diese Studie deutlich, dass sich episogische Uberzeugungen
beeinflussen lassen. Unklar bleibt, ob diese Vezéumthen durch die veranderte
Lernumgebung bzw. Lernorganisation erfolgt sind rodediglich durch die

Bewusstmachung der Existenz epistemologischer ©&hgungen bei den

Studierenden. Dennoch lasst sich fur die Untesmtatxis hieraus folgern, dass
insbesondere Oberstufenschiler im Rahmen des mopschen Unterrichts auf die
Existenz epistemologischer Uberzeugungen hingewieserden sollten und

regelmafRig Aufgaben erfolgen sollten, bei denenStiailer ihre Uberzeugungen
bzw. Reflexionsprozesse explizieren und dokumesttiesollten. Aufgrund der

Uberwiegend schwach-strukturierten Problemstellnnge sozialwissenschaftlichen

Unterricht eignet sich gerade dieses Unterrichtsfa@sonders gut dazu.
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5.2. Epistemologische Uberzeugungen und Lehrprktik
Relevant fir den Schulkontext ist nicht nur die dera inwiefern sich

epistemologische Uberzeugungen bei Schillern férdessen, sondern auch,
inwiefern  epistemologische  Uberzeugungen bei  Letsstimdierenden,
Lehramtsanwartern und Lehrern Einfluss nehmen aef Lathrpraktiken. Diese
Fragestellung veranlasste Cheng und Kollegen (2@09¢ Studie mit 228 Bachelor-
Lehramtsstudierenden (fur alle Schulformen) in Hdtgng durchzufiihren. Die
Studierenden befanden sich in ihrem vierten Styalenund mussten einen
Fragebogen ausfiillen, mit dem sowohl ihre epistegisthen Uberzeugungen als
auch ihre Lehr- und Lernkonzeptionen gemessen \wwersellten. Von den
Studierenden wurden zudem 31 ausgewahlt flr sarkigtierte Interviews im
Anschluss an die Fragebogenerhebung, bei denen Bidragten ihre
epistemologischen Uberzeugungen und ihre Lehr- levdkonzeptionen vor dem
Hintergrund ihrer bisherigen Lebenserfahrung reigekn sollten. Beim Fragebogen
wurden vier Dimensionen epistemologischer Uberzeggn unterschieden, namlich
~Angeborene Fahigkeiten®, .Lernanstrengungen/Lentsichritt”,
Autoritat/Expertenwissen“ und ,Sicherheit von Wiss€éCheng et al (2009), S. 321).
Bei den Lehr- und Lernkonzeptionen wurden der koksivistische Ansatz und der
traditionelle Ansatz unterschieden. Um den Unteesthder beiden Konzepte zu
verdeutlichen, soll nun ein kurzer Exkurs folgererIXonstruktivismus hat seinen
Ursprung vor allem in der Piagetschen Theorie. Biggetsche Theorie geht davon
aus, dass Individuen ihre Perspektiven durch dierpnetation von Erfahrungen
aktiv konstruieren. Dies erfolgt in Entwicklungdstn, die das Individuum
schrittweise durchlauft. Durch verinnerlichte Sclaanfallt es dem Individuum
leichter, mit  unterschiedlichen  Problem- oder  Handbksituationen
zurechtzukommen. Durch Assimilation werden neu@rnhtionen in bestehende
Wissensstrukturen eingeordnet und auch gedeutetldBé&kkommodation hingegen
passt sich das Individuum situativ an die aul3eregeBenheiten an (vgl. Reich
(2006), S. 72). Diese beiden Wirkkrafte werden Madividuum eingesetzt, um ein
Gleichgewicht zu finden, eine Art Kongruenz zwisthaer realen Welt und der
Struktur des Geistes, welche Piaget auch als Bquith bezeichnet hat (vgl. Boeree
(2007) [online]). Allerdings werden auch Dewey'sagmatische P&adagogik und
Wygotski's Ansatz der Entwicklungszonen als Vor&iufdes Konstruktivismus
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angesehen. Dewey’s pragmatische Padagogik gehindaws, dass ,im Handeln
Wissen aufgebaut und interaktiv durch ein unteresndbes, neugieriges,
experimentierendes Verhalten konstruiert wird* @Re{2006), S. 71). Das Lernen
gestaltet sich somit aktiv, Wirklichkeiten werderstein den Handlungsprozessen
selbst generiert (vgl. ebd.). Wygotzki geht davars,adass Kinder egal welchen
Alters eine bestimmte ,Entwicklungszone” (zone elvelopment) oder Spannbreite
haben, innerhalb derer sie lernen kdnnen. Die Ektwngszonen umfassen jeweils
all diejenigen Aufgaben, die Kinder ohne Hilfe Iddénnen. Bedeutender aber sind
die ,Zonen der proximalen Entwicklung®, da diesefdaben umfassen, die von
Schulern mit ,maf3voller” Unterstiitzung gelost werd@nnen (vgl. Maxim (2006),
S. 268). Wahrend der kognitive Konstruktivismus alavausgeht, dass der Lerner
Wissen durch die Verknipfung von schon besteheklidissensstrukturen mit neuen
Informationen und Erfahrungen konstruiert, wird ¥és beim sozialen
Konstruktivismus insbesondere durch Interaktionent randeren Individuen
konstruiert. Die konstruktivistische Sichtweise s&thr gut mit schilerorientiertem
Unterricht zu vereinbaren, da der Schuler hiertmnt| dass das Lernen ein
interaktiver und reflexiver Prozess ist, der eigéhetivation und Selbstreflexion
erfordert. Dem Lehrer hingegen obliegt die Aufgabein motivierendes
Lernarrangement zu kreieren, welches derartigehErfegen auf Seiten des Schilers
ermoglicht (vgl. Cheng et al (2009), S. 320). Karikbedeutet dies, dass Lehrer
Unterrichtsmaterialien wahlen oder Situationen eoelien sollten, welche kognitive
Dissonanz bei den Schilern verursachen, die sie d&anlasst, neue Informationen
mit bereits vorhandenen Konzepten oder Schemat&ombinieren (vgl. Maxim
(2006), S. 267). Aus sozialkonstruktivistischerdpektive sollte dartiber hinaus das
kooperative Lernen geférdert werden, um die Intioakn zwischen den Schilern
anzuregen, wobei auch die Interaktionen zwischehrdra und Schilern durch
Unterrichtsgesprache nicht vernachlassigt werdditeso Primare Aufgabe des
Lehrers ist es, die Schiler zu stimulieren und baitem, etwas moglichst selbstandig
zu erarbeiten (vgl. Maxim (2006), S. 269). Der ifiadelle Ansatz hingegen ist
lehrerzentriert, bei dem die Lehrkraft in einer émichtsstunde ein vorher
festgelegtes Stoffpensum vermittelt. Der Schil&illehierbei oftmals lediglich die

Rolle des passiven Rezipienten. Exkursende.
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Bei Auswertung sowohl der quantitativen als auchqimlitativen Antworten zeigte
sich, dass die Studierenden Engagement beim Lefinerwichtiger halten als
angeborene Fahigkeiten. Darlber hinaus wurde dbuttlass sie tendenziell eher
bezweifeln, dass Wissen vorwiegend durch Autopgitsonen oder Experten
vermittelt wird (M=2,65). Dennoch hielten sie Autédten und Experten fir sehr
erfahren und Uberzeugend (vgl. Cheng et al (2089)325). Auch sahen die
Studierenden Wissen als wandelbar an (M=2,54) @bkng et al (2009), S. 323).
Auch die Ergebnisse hinsichtlich der Lehr- und kemzeptionen waren fir die
guantitativen und qualitativen Messungen konsistBré Lehramtsstudenten waren
eindeutig der Auffassung, dass der konstrukticbiisAnsatz die beste Lehrstrategie
darstellt (M=4,22 ="agree“-,strongly agree"). Daaditionelle Lehrkonzept fand bei
ihnen hingegen eher Ablehnung bis hin zu einerratart Haltung (M=2,53). Alle
Interviewten waren der Uberzeugung, dass guter rdcié schilerorientiert zu
erfolgen hat.

Bei der Erforschung des Zusammenhangs zwischen tesmtogischen
Uberzeugungen und Lehr- und Lernkonzeptionen wardertet, dass Studenten mit
Jreiferen” epistemologischen Uberzeugungen, die Safisnicht als angeboren und
sicher ansehen und fir die Wissen vorwiegend sekbssstruiert ist, eher zu
flexiblem Denken in der Lage sind, somit leichteua Ideen aufnehmen bzw. alte
Ideen verandern kdnnen und somit am ehesten destrikktivistischen Ansatz in die
Tat umsetzen konnen (vgl. Cheng et al (2009). 8).38sofern sollten Studierende
mit reiferen epistemologischen Uberzeugungen eher den Verfechtern
konstruktivistischer Lehr- und Lernumgebungen gehfmwohingegen Studierende
mit naiven und reiferen epistemologischen Uberzaggn auch entsprechend
gemischte Vorstellungen von Lehrkonzeptionen awdfem®i durften. Diese
Vermutung bestatigte sich zwar grol3tenteils, abetrdurchgangig. Auch einige
Studierende mit reifen epistemologischen UberzeggnnauRRerten ,gemischte*
Vorstellungen von eigenem Unterricht, u.a. mit Begriindung, dass die Zeit knapp
sei, um alle curricularen Vorgaben zu erfullen. ared Studierende mit naiven
epistemologischen Uberzeugungen hingegen zeigteen eeindeutigen Hang zu
konstruktivistischen Lehrkonzepten. Cheng und Kydle schliel3en hieraus, dass es
nicht automatisch eine Beziehung gibt zwischen deagrundeliegenden
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Uberzeugungen und den beobachtbaren Lehrstilen,digi® auch schon Kember
(1997) vermutet hatte (vgl. Cheng et al (2009), 3&6). Auch sei nicht
ausgeschlossen, dass die Studierenden sich naghan Ubergangsphase zwischen
naiven und reifen epistemologischen Beziehungemdberh kdnnten (vgl. ebd; vgl.
Brwonlee et al (2001)). Diese Studie verdeutliclitass epistemologische
Uberzeugungen von (angehenden) Lehrern Einflussmeehkonnen auf die
Gestaltung des Unterrichts, weshalb es wichtigein scheint, Studierenden in der
universitaren Lehrerausbildung diesen Zusammenbamgisst zu machen. Da sich
gerade bei Studienanfangern in mehreren Studien mdigere epistemologische
Uberzeugungen manifestiert haben, ware es desemitsinnvoll, auch in der
Universitdt Lernumgebungen bereitzustellen, die lkEr Entwicklung der
personlichen Epistemologie der Studierenden hellees hétte auch den positiven
Effekt, dass Studierende diese Lernumgebungen ienihErfahrungsschatz
aufnehmen und dann moglicherweise als Anregungefenes unterrichtliches
Handeln verwerten oder auch weiterentwickeln konnen

Olafson und Schraw (2000) haben sich ebenfalls d@m Zusammenhang
epistemologischer Uberzeugungen und Unterrichtsipeak beschaftigt und den
Begriff der epistemologischen Weltsichten (,epistémgical worldviews*) geprégt.
Diese bezeichnen die kollektiven Uberzeugungen eirern (iber Eigenschaften
des Wissens und den Wissenserwerb. Dabei untedechsie die realistische, die
kontextualistische und relativistische Weltsichgl(VOlafson & Schraw (2006), S.
72).
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Ubersicht tiber die epistemologischen Weltsichten

Realistisch Kontextualistisch Relativistisch

.ES gibt aus objektiver Sicht einWissen  kann  authentisghWissen ist subjektiv und
gewisses Mall an Wissenangewendet werden auf demochgradig wandelbar
welches am besten durch di&ontext, im Rahmen dessen s

Vermittlung von  Experten gelernt wird

erworben wird

Das Wissen verandert sighwWissen verandert sich mit derdeder Lerner konstruiert eine
relativ wenig Zeit einzigartige Wissensbasis, die

teilweise unterschiedlich isf,

11%

teilweise auch gleich ist wi

jene anderer Lerner”

Schuiler/Studenten sind passiv®ie Lerner konstruieren ein
Rezipienten einef gemeinsames Verstandnis |in
vorfestgelegten Wissensbasis | kollaborativen Kontexten, in
denen Lehrer als Erleichterer

dienen

Abb. 4: Olafson & Schraw (2006), S. 71 [Eigene Ubersettung
Lehrer realistischer Auffassung betrachten den Bclaliso als passive Rezipienten,

so dass der Lehrstil eher lehrerzentriert seinteiiBei dieser Weltsicht orientiert
sich der Lehrer insbesondere am zuvor festgeleg®ioffpensum, die
unterschiedlichen Préadispositionen der Schiler 2uemen sowie die Rolle der
Peers werden kaum bis gar keine Bericksichtigursghgmnkt. Lehrer mit einer
kontextualistischen Weltsicht fokussieren nichtsetrr das Wissen selbst, welches
angeeignet werden soll, sondern vielmehr den Lemgss. Der Lehrer als
Erleichterer muss eine mdglichst authentische Umggbschaffen, die es den
Lernern erméglicht, gemeinsam Wissen zu konstroieBer Lehrer fungiert auch
als Motivator, der die Schiler dazu anleitet, ihs¥en flexibel an situationsbedingte
Anforderungen anzupassen bzw. zu &ndern. Er hasdhliler-, handlungs- und
problemorientiert unter Berticksichtigung wesenticffach)didaktischer Prinzipien
fur den sozialwissenschaftlichen Unterricht, diehsauch im Kerlehrplan G8 fur
NRW wiederfinden lassen (vgl. Kernlehrplan G8, S; #gl. Reinhardt (2007), S.
93ff.). Die Schiler lernen, zu partizipieren und kallaborieren sowohl mit dem
Lehrer als auch mit den Mitschilern und erhalten @iesen Unterstitzung und
Feedback. Insgesamt ist das Lernen relativ selistigert, wobei bestimmte
Standards von der ganzen Gruppe erreicht werdeltersolLehrer mit einer
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relativistischen Weltsicht hingegen schreiben detldforation unter Mitschilern
nur eine geringe Bedeutung zu; bei diesem Ansaflat ster Schiler als autonomer
Lerner im Vordergrund. Der Unterricht wird am Indivum ausgerichtet. Der
Schiler wird zum selbstgesteuerten Lernen ermutigid es werden keine
gruppenbezogenen, sondern individuelle Standards_émstandserhebungen als
Mal3stab gesetzt. Wahrend der Lerner also ein akiiwvaestrukteur von Wissen ist,
kommt dem Lehrer auch hier die Rolle des Erleigrerzu, der regelmaliig
Feedback gibt (vgl. Olafson & Schraw (2006), S. 74)

Um den Zusammenhang zwischen den genannten Worklvsviund den
Lehrpraktiken bei Lehrern zu erforschen, befragidafson und Schraw Lehrkrafte.
Sie wendeten dabei sowohl quantitative als auclitgtiee Verfahren an. In einer
ersten Studie waren 24 Lehrkréafte (sowohl aus Gecimalen als auch aus ,middle-
schools® (Schulen mit Schilern der finften bis semhm Klassenstufe) dazu
angehalten, den Epistemic Belief Invent§{EBI), die ,Need for Cognition Scale®,
die Vorlieben fur komplexe Kognitionen eines Indiwums abbildet, sowie die
.Motivation for Teaching Scale“, die intrinsischendi extrinsische Motivation
erfassen soll, auszufillen. Dartiber hinaus wurdenBefragten interviewt und es
wurden schriftliche Stellungnahmen uber die eigebéerzeugungen vom Lernen
und Lehren eingesammelt, um die gleich zu Beginn Wietersuchung von den
Forschern gebeten worden war. Bei der Auswertusgkdd wurde ein besonderes
Augenmerk geworfen auf die Dimensionen ,Einfachivaih Wissen*, ,Sicherheit
von Wissen* und ,Allwissende Autoritat® und derenoifelationen mit den
Ergebnissen der beiden anderen erwahnten Skalesteli® sich heraus, dass die
Korrelationen die Vorhersage der Forscher bestitigtdass die realistische
Weltsicht verkniipft ist mit den sogenannten ,naildverzeugungen® tber Wissen,
wéahrend kontextualistische und relativistische pekBven assoziiert werden
kénnen mit reiferen epistemologischen Uberzeugundéach Auswertung der
qualitativen Erhebungen konnte dartber hinaus ésstfit werden, dass 95% der
befragten Lehrer stark mit der kontextualistischBosition Ubereinstimmten,
wéahrend 80% von ihnen eine mehr oder weniger stAtkehnung gegenuber der
realistischen Position &aulerten. Da die Befragteilweise auch gemischte

14 Nahere Beschreibung s.h. Teil II, Kapitel 1.

86



Weltsichten zum Ausdruck brachten, unterstitztear almmerhin auch 30% der
Lehrer voll die relativistische Weltsicht. In demtdrviews zeigte sich die Mehrheit
der Lehrer Uberzeugt, dass Schiler am besten lememn sie ihr Wissen selbst
konstruieren konnen. Obwohl die kontextualistisieltsicht von 23 der befragten
24 Lehrer eindeutig bevorzugt worden war, unteestdm sich die Lehrkrafte
erheblich in ihrer Auslegung des Lehrplans unchiem Lehrstrategien. Insbesondere
unterschieden sich die Lehrer darin, wie eng sie dergeschriebenen Lehrplan
auslegten, wobei diejenigen, die sich sehr strikt diesen hielten, eher
lehrerzentrierten Unterricht praktizierten, wohigge diejenigen, die den Lehrplan
im wesentlichen als grobe Richtschnur betrachteibarwiegend schiilerzentrierten
Unterricht gestalteten. Diese Ergebnisse scheimenSthluss zuzulassen, dass die
Lehrpraktiken nicht unbedingt im Zusammenhang steh# den epistemologischen
Weltsichten (vgl. Olafson & Schraw (2006), S. 7578). Bei der zweiten Studie
wurde nahezu die gleiche Vorgehensweise gewahitdem einzigen Unterschied,
dass im quantitativen Teil noch ein weiterer Fraggm eingefihrt wurde, der eine
Bewertung der drei epistemologischen Weltsichtecctddie befragten 18 Lehrkrafte
(17 von einer Grundschule, 1 Middle-School-Lehkemsah. Dartber hinaus wurden
keine Interviews durchgefiihrt, stattdessen soltten Befragten Storyboards einer
Unterrichtsreihe entwerfen mit Hilfe von Photogregsh Auch wenn die Ergebnisse
aufgrund der sehr kleinen Stichprobe unter Vorliebatrachtet werden sollten,
konnten die Autoren erwartungsgemald negative Katfozlen zwischen der
kontextualistischen/relativistischen und der reiglchen Weltsicht entdecken. Somit
bestétigt dieser Befund aus Studie zwei die Erkeanaus Studie eins, dass die
realistische Weltsicht offensichtlich ,naive“ emistische Uberzeugungen
widerspiegelt. Es zeigte sich auch, dass die tessliee Weltsicht mit extrinsischer
Motivation in Verbindung gebracht werden kann, vt die kontextualistische und
relativistische Weltsicht mit instrinsischer Motiian assoziiert werden kdnnen.
Ahnlich wie in der ersten Studie stimmten auch [88% der kontextualistischen
Position zu, 88% sowohl der kontextualistischeraaish relativistischen Sichtweise,
wahrend 89% der befragten Lehrer die realistiscb&tien ablehnten. Doch auch
hier zeigte der Vergleich der ge&ulRerten Vorlieloeih den Storyboards keine
stringente Linie. Obwohl sich praktisch alle Beteag gegen die realistische
Weltsicht ausgesprochen hatten, enthielten jedtiehirma Rahmen der Storyboards
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prasentierten  Unterrichtsreihen  (Uberwiegend aus m deBereich  der
Naturwissenschaften) Lehrpraktiken, die als raatikt klassifiziert werden mussen,
namlich einen aufRerordentlich lehrerzentrierteretfitht. Allerdings war zumindest
ansatzweise auch eine Konsistenz zwischen der ébarlider Lehrer fir den
Kontextualismus und den eingesetzten Lehrpraktikererkennen (vgl. Olafson &
Schraw (2006), S. 79). Zusammenfassend lasst dmt faststellen, dass die
Lehrpraktiken der Lehrer nicht klar eine der dregeltichten zuzuordnen sind. Die
beiden Studien erlauben zudem keine Ruckschlidsdaamdnenunabhangige oder
domanenspezifische epistemische Weltsichten. Miagheeise aber sind diese
Ergebnisse zumindest teilweise auch auf die cUaien Vorschriften
zurtckzufiihren, die ein Lehrer bei der Gestaltugiges Unterrichts bertcksichtigen
muss. Aufgrund dieser aufleren Begebenheiten kamrDihergenz zwischen den
epistemischen Weltsichten und den Lehrpraktikeredghdl3er erscheinen, als dies
in einem ,zwanglosen* Umfeld der Fall ware. GrurnidBéh ist anzuerkennen, dass
Olafson und Schraw (2006) mit der Konstruktion ghrlolistischen Ansatzes
epistemischer Weltsichten versucht haben, epistdmisiberzeugungen und ihre
Einfluisse auf den Lehrer bzw. das Lehrerhandelreifigarer* zu machen als
bisherige Versuche, Rickschlisse aus den Dimensideg SEQ oder EBI auf die
Unterrichtspraxis zu ziehen. Da die konzipiertenltg¥ehten in dieser Form nicht
mit den Weltsichten der Lehrer tbereinzustimmeressn, ist die Notwendigkeit
der Weiterentwicklung des Ansatzes offensichtlich.
Chan und Elliott (2004) stellten in ihrer Studiet i8tudierenden in Hong-Kong zum
Zusammenhang von epistemologischen Uberzeugungkhehrpraktiken fest, dass
die Annahme, es lie3e sich die traditionelle vonlamstruktivistischen Sichtweise
unterscheiden, sich nicht durch die Antworten iesdr klaren Dichotomie bestatigen
lie3; vielmehr schienen die Auffassungen der Stedigen eine vermischte Form der
beiden Ansatze widerzuspiegeln (vgl. Chan und €&ll004), S. 828). Insgesamt
fanden sie heraus, dass die befragten Studieremeeiy dazu tendierten, Wissen als
sicher und nicht wandelbar zu betrachten, dass eNis@r allem durch eigene
Anstrengungen und nicht durch Autoritaten erwors@d und nicht dazu tendierten,
wissen als angeboren und fix zu betrachten. Dibadii Chan und Elliott (2004) in
erster Linie auf die konfuzianische Kultur zuricky der harte Arbeit,
Anstrengungsbereitschaft und Bildung hohe Wertestdhen (vgl. ebd., S. 825).
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Hinsichtlich des Zusammenhangs der epistemischarzgbgungen mit Lehr- und
Lernpraktiken fanden die Autoren heraus, dass dimeDsionen ,Angeborene
Fahigkeiten®, ,Allwissende Autoritat* und Sicherhevon Wissen® positiv und
signifikant in Beziehung standen zur traditionell&onzeption, wahrend die
Dimensionen ,Allwissende Autoritat” und ,Angeboref@higkeiten” ebenfalls mit
dem Kkonstruktivistischen Ansatz moderat positiv ré&lberten, jedoch negativ
korrelierten mit der Dimension ,Anstrengungsberitdt”, die die Dimensionen
.Geschwindigkeit der Wissensaneignung“ und ,Einfagih von Wissen" von
Schommer verbindet; bei dieser Dimension sind liddien mit naiven
Uberzeugungen der Auffassung, dass sich Wissenekchmeignen lassen misse
bzw. ansonsten vor der Aufgabe kapituliert werdedisse, und dass Fakten
bedeutsamer seien als Lernprozesse. ,Reifere Ubgungen“ &uRern sich
entsprechend durch hohe Anstrengungsbereitschalt den Glauben an die
Bedeutung von Lernprozessen (vgl. ebd., S. 821)e Ekonfirmatorische
Faktorenanalyse sowie Pfadanalysen bestatigtenestgéhend die Ergebnisse,
wobei die Pfadanalyse einen insignifikanten Zusanitaeg zwischen ,Angeborene
Fahigkeiten®, ,Allwissende Autoritat® und der kongktivistischen Konzeption
hervorbrachte. Unterm Strich erlauben die Ergelnigsne Bestatigung der
Erkenntnisse aus den zuvor dargestellten Studi@mlich dass epistemologische
Uberzeugungen mdglicherweise die Lehr- und Lerngptianen von Lehrern
beeinflussen, zur Zeit jedoch noch mehr Unklarimeitds Klarheiten Uber die

genauen Zusammenhange bzw. Wirkmechanismen bestehen

5.3. Diskussion
Wie die Studien von Tolhurst (2007) und Brownleal ufollegen gezeigt haben,

scheinen veranderte Lernumgebungen auf jeden Falisteenologische
Uberzeugungen zu beeinflussen. Beide hoben in iBtedien den Austausch der
Studierenden Uber Reflexionsprozesse und den b&smusdmgang mit
epistemologischen Uberzeugungen hervor, der beivBlee und Kollegen den
wesentlichen Unterschied in der Gestaltung der \esanstaltung der
Versuchsgruppe darstellte. Bei Tolhurst (2007) nmmsslie Befragten Gberwiegend

selbstandig web-basiert arbeiten, wobei die Vorigsuwveitestgehend durch
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Workshops in Kleigruppen ersetzt wurde. Aufgrund loeschriebenen signifikanten
Unterschiede muss davon ausgegangen werden, desteanumgebung, die dem
Lerner Freirdume und selbstreguliertes Lernen btlamd eine damit verbundene
eigenstandige Wissenskonstruktion ermdglicht, pasitWirkungen auf die
personliche Epistemologie auszutiben scheint. Alséche Voraussetzungen muissen
von Seiten des Lehrers erflllt werden, um eineehs&bnstruktivistischen Ansatz
der Unterrichtsgestaltung zu realisieren? Die ®tudin Cheng und Kollegen hat
gezeigt, dass vor allem Lehrer mit reifen epist@mischen Uberzeugungen den
konstruktivistischen Ansatz befurworten. Dies wurdach in den Studien von
Olafson und Schraw zumindest ansatzweise best&igt.konnten zeigen, dass
Lehrer mit kontextualistischen und relativistisch@reltsichten, die sich in der
Unterrichtspraxis durch konstruktivistisch ausgatetes Handeln &uf3ern sollten,
ebenfalls zu reiferen epistemologischen Uberzeugminmd intrinsischer Motivation
tendierten. Allerdings wichen die LehrpraktikenM@ise von den gedul3erten
Uberzeugungen ab und zeugten vom als realistisabsifizierten Unterrichtsstil.
Auch Chan und Elliott's Studie (2004) deutete eir&msammenhang zwischen
epistemologischen Uberzeugungen und Lehrpraktikenaach wenn die zunéchst
festgestellte positive Korrelation der Dimensiongklwissende Autoritat® und
LAngeborene Fahigkeiten® mit dem konstruktivistisoh Ansatz eher
widerspruchlich erscheint. Aber diese konnte ja wiwahnt, nicht durch eine dann
folgende konfirmatorische Faktorenanalyse bzw. &fatl/se bestatigt werden. Dies
deutet wohl auf die Notwendigkeit einer Uberarbaituioder Neuentwicklung des
Messinstruments hin, zumal Chan und Elliott audtstellten, dass die Dichotomie
vom traditionellen und konstruktivistischen Ansa& den Lehramtsstudierenden in
Hong-Kong in Reinform nicht existiert. Diese Reatgét weisen auf die Bedeutung
der Ausbildung ,reifer* epistemologischer Uberzengen fiir Lehramtsstudierende
hin, die letztlich die Voraussetzung zu sein sobeirfir die Forderung der

Entwicklung reifer epistemologischer Uberzeugunigeinden Schiilern.
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Il. Empirischer Tell
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1. Der Epistemic Belief Inventory (EBI) von Gregory Stiraw (2002) im
Praxistest

Im Folgenden soll nun eine kleine Studie vorgestekrden, bei der mit dem

Epistemic Belief Inventory (EBI), den Prof. Gregddghraw (2002) entwickelt hat,

epistemologische Uberzeugungen von Studierenden Uigversitat Bielefeld

erhoben worden sind. Doch zunachst soll ein kurZgick auf die

Konzeptualisierung des EBI geworfen werden.

1.1. Konzeptualisierung des EBI

Gregory Schraw und Kollegen (1995) haben sich lei Entwicklung des EBI
(epistemic belief inventory) von dem SEQ (Schommepistemic belief
questionnaire) inspirieren lassen. Schraw und l§elesahen die Notwendigkeit der
Weiterentwicklung des SEQ, da dieser in diverserdi®h nicht die Dimension der
LAllwissenden Autoritat* hervorgebracht hatte, obwaahlreiche Forscher auf den
sich verandernden Blick auf Autoritaten im Laufa datwicklung intellektueller
bzw. epistemologischer Entwicklung hingewiesendmiiz.B. Perry (1970), Kuhn
(1991). Problematisch war auch, dass mehrere leammehr als einen Faktor luden
(z.B. Schommer (1990) (vgl. Schraw et al (1995)5%5). Alle 32 Items, die in den
EBI integriert wurden, wurden auf Basis der finkteaen konstruiert, welche von
Schommer (1990) beschrieben worden sind. Bei diefieri Faktoren oder
Dimensionen handelt es sich um ,Einfachheit von 38, ,Sicherheit von
Wissen®, ,Angeborene Fahigkeiten®, ,Geschwindigkagr Wissensaneignung“ und
JAllwissende Autoritat®. Nach Inhaltsanalysen dderhs und einer Reihe von
Pilotstudien Uberarbeitete Schraw (et al) das uns¢ént und gelangte schlief3lich zu
einer 28-ltem-Version (vgl. Schraw, Bendixen & Dienk2002), S. 264). Die Items
3,8, 9, 12, 17, 20 und 21 im EBI sind aus Schomn@EQ Ubernommene,
paraphrasierte Variablen. Alle anderen Items wurn entwickelt; Items 6 und 19

wurden invers formuliert.

1.2. Zentrale Fragestellungen dieser Studie
Diese kleine Studie wird sich mit folgenden Fragefassen:
1) Lassen sich mit dem EBI die funf von Schraw errtigte Dimensionen

epistemologischer Uberzeugungen mit diesem Datensplizieren?
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2) Liegt mit den extrahierten Faktoren zumindest apndiigsweise eine
faktorielle Invarianz vor, d.h. gelten die Faktoreauch fur die
Grundgesamtheit?

3) Lassen sich zwischen den Studienanfangern und eflxhgittenen
Studierenden der Sozialwissenschaften/Soziologiterschiede im Bereich
der epistemologischen Uberzeugungen feststellen?

4) Inwiefern unterscheiden sich die epistemologiscHéiberzeugungen in

Abhangigkeit von der Facherkombination?

1.3. Teilnehmer

Insgesamt haben 186 Studierende der Sozialwissghach(Lehramtstudierende
GHR/GyGe sowie Fachwissenschaftler) und der Sogielder Universitat Bielefeld
teilgenommen; 57,5% (=107 TN) waren weiblich, wag@gen 41,9% (=78) von
ihnen mannlich waren, ein Teilnehmer liel3 dieseg&rainbeantwortet. Der
Altersdurchschnitt lag bei 23,16 Jahren, wobei lér &tudierenden (9,1%) bereits
eine Ausbildung nach dem Abitur abgeschlossen matt@uch wenn die

Gesamtstudiendauer im Durchschnitt bei 5,24 Semmesag, so waren 40% aller
Befragten im ersten Semester. Unter ihnen befastdn 72 Lehramtsstudierende
(GHR & GY/Ge zusammengenommen) und 114 fachwissafitiche

Lehramtsstudierende.

1.4. Vorgehensweise

Insgesamt wurden die Fragebdgen in drei Pflichtidé&mgen fur die Studierenden
der Sozialwissenschaften, teilweise auch fur digli8tenden der Soziologie und der
Politikwissenschaften, verteilt, zudem in vier Tiga fur angehende
Sozialwissenschaftler (Lehramt/Nicht-Lehramt) undoziSlogen, in zwei
Praxisprojekt-Seminaren (Didaktik der Sozialwissbiadten), drei weiteren
Didaktikseminaren der Sozialwissenschaften und amcheinem soziologischen
Seminar, welches ausschlief3lich fir Masterstuddetter Soziologie getffnet war
(s.h. Anhang C, C2). DarlUber hinaus wurde der Fragen an Teilnehmer von zwei
unterschiedlichen Ubungen zur ,Einfiihrung in diditfkevissenschaft* und auch an
die Teilnehmer der Vorlesung zur ,Didaktik der Sdwissenschaften” per Emalil

verschickt.
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Die Instruktion, die zu Beginn gegeben wurde, bggdkte sich auf die namentliche
Vorstellung und der Angabe, dass die Daten im Rahemger Masterarbeit anonym
Verwertung finden sollten.

Dies waren im Wesentlichen auch die Angaben, deem E-Mails enthalten waren.
Da der Fragebogen in den meisten Fallen am Endgedailigen Veranstaltung

ausgegeben worden war, gab es keine zeitlichendery

1.5. Zur ersten zentralen Fragestellung: Lassen sich dein EBI die funf von
Schraw (2002) ermittelten Dimensionen epistemobbgis Uberzeugungen mit
diesem Datensatz replizieren?

Im Folgenden soll Uberprift werden, ob sich die Sahraw et al (2002) erwahnten

funf verschiedenen Dimensionen ,omniscient authibritAllwissende Autoritat®),

.certain knowledge® (,Sicherheit von Wissen®), ,@ki learning (,Geschwindigkeit

der Wissensaneignung®), ,simple knowledge“ (,Eirifaeit von Wissen) und

.innate ability" (,Angeborene Fahigkeiten*) auch tndiesem Datensatz replizieren

lassen.

1.5.1. Methodisches Vorgehen

Hierzu wurde zunachst der gesamte Datensatz exporativen Faktorenanalyse
unterzogen. Obwohl die GHR-Studierenden im BerdehSozialwissenschaften ein
mit dem der Studierenden des Lehramts fir GymnASesamtschulen nahezu
identisches  Studienprogramm  absolvieren missen, demur diese hier
ausgeklammert; dies lasst sich damit begrindens damlere Fakultdten eher
didaktisch-anwendungsorientierte Curricula fir GBRdierende vorsehen (z.B.
Mathematik), in denen folglich die Wissenschaft #feshes oftmals in reduzierter
Weise behandelt wird. Im Verlauf der Auswertungefles mit den aus dieser
Faktorenanalyse ermittelten Faktoren die Studierendach ihren Haupt- bzw.
Nebenfachern bzw. den diesen zuzuordnenden Diseipliim Hinblick auf
Unterschiede in der Auspragung der finf Dimensionengleichend untersucht
werden. Um also in der spéter folgenden vergleideenUntersuchung sicher zu
stellen, dass sich die Studierenden auch in dearand~achern bzw. Disziplinen als
in den Sozialwissenschaften ungefahr gleichen Algiamgen stellen und sich mit
vergleichbarer Intensitat und Tiefgrindigkeit mitissenschaftlichen Inhalten

auseinandersetzen mussen, wurde dieses Vorgehgihlgew
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Da Schraw (2002, S. 267) die Hauptkomponentenamatyseiner Studie gewahlt
hat, wurde diese auch hier gewahlt, um die Ergsbnieser Studie mit jenen von
Schraw vergleichen zu kdnnen. Dariber hinaus dpricfur die
Hauptkomponentenanalyse, dass diese keine grol3ratfen voraussetzt und
neben dem ULS-Verfahren das einzige faktoranalyis¢erfahren ist, welches auch
noch eingesetzt werden kann, wenn die Variablenabbl der Fallzahl liegt (vgl.
Schendera (2010), S. 190; Gorsuch (1983), S. 38328 Dies ist hier zwar nicht der
Fall, bei der spater folgenden Hauptkomponentegyaaalmit ausschliel3lich
Lehramtskandidaten ist die Fallzahl jedoch nochmeainerheblich geringer. Doch
darauf soll im Anschluss eingegangen werden.

Da bei der Analyse flr die fehlenden Werte deefsteise Fallausschluss gewahlt
wurde, um fur alle Variablen die gleiche AnzahlAmtworten zu erhalten, belauft
sich N bei dieser ersten Analyse zunachst auf 18b6aAden.

Um die Korrelationsmatrix auf Tauglichkeit fir eifaktorenanalyse zu Uberprifen,
wurde das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium (KMO) herampgen; das KMO-
Kriterium wird auch als MSA-Kriterium (Measure ofyrapling adequacy)
bezeichnet. Es wird als ,das beste zur Verfliguagestde Verfahren zur Prifung der
Korrelationsmatrix angesehen“ (Backhaus (2008)3%; vgl. Stewart (1981), S.
57f.). Bei dieser ersten Analyse ergibt sich fus #aO-Kriterium ein Wert von
0,75, so dass sich der Datensatz laut Kaiser uoe (@Qgl. Backhaus (2008), S. 336;
Kaiser, H.F. & Rice, J. (1974), S. 111ff) fur eiraktorenanalyse ,ziemlich gut"
eignet (s.h. Anhang D, Abb. A). ,Ziemlich gut” bedet, dass ein recht hoher Anteil
der Varianz in den untersuchten Variablen, derggufieinsamer Varianz basiert, auf
die extrahierten Faktoren zurtickzufiihren ist (8glhendera (2010), S. 263).

Da der Bartlett-Test statistische Signifikanz au$tvekann die Nullhypothese
verworfen und davon ausgegangen werden kann, dasistisch bedeutsame
Korrelationen zwischen mindestens zwei Iltems naefegen werden kénnen sollten
(s.h. Anhang D, Abb. A). Nun soll festgestellt wemngd ob es Variablen gibt, die
keine oder eine extrem geringe Standardabweichahgrhund somit von vornherein
von der Untersuchung ausgeschlossen werden migstenpriift man dies anhand
der deskriptiven Statistiken, so fallt auf, daste Mariablen des EBI bei diesem

Datensatz Uber eine Standardabweichung > 0,50gemfiund somit keine Variable

15 Eine Kurzgegeniiberstellung der beiden bekanntéaktoranalytischen Verfahren
.Hauptkomponentenanalyse“ und ,Hauptachsenanalfisdét sich bei Schendera (2010, S. 200).
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ausgeschlossen werden muss (s.h. Anhang D, Abb. Bi&)Betrachtung der Anti-
Image-Korrelationsmatrix jedoch zeigt, dass einig®iablen einen sehr geringen
KMO-Variablenwert aufweisen und somit fir eine Fakhanalyse nicht geeignet
scheinen. Nach Schendera (2010, S. 265) sollten \&riablen ausgeschlossen
werden, die einen KMO-Wert von 0,5 aufweisen. Auch Janssen und Laatz (2010,
S. 582) weisen darauf hin, dass ,Werte unter 0,5 &ls. inakzeptabel [gelten], von
0,5 bis unter 0,6 als schlecht, von 0,6 bis untéradls maRig“. Aus diesem Grund
werden zunéchst sukzessive diejenigen Variablemgesmgblossen, welche einen
KMO-Wert zwischen 0,5 bis unter 0,6 aufweis@rHierzu zahlen zunachst die
Variablen ,Absolute moralische Wahrheit* (KMO=0,51)ernen hangt vom Talent
dazu ab“ (KMO=0,51) und ,Nicht fur alle Fragen gés Antworten“ (KMO=0,56).
Da die Variable ,Wissen als Multiplikator® mit eime MSA-Wert von 0,59 relativ
dicht an 0,6 liegt, soll vorerst auf deren Strermwerzichtet und abgewartet
werden, wie sich der Datensatz durch den Ausschiiessdrei genannten Items
verhalt. Betrachtet man die Kommunalitaten, welctie Varianzanteile der
Variablen bezeichnen, die durch die Komponenten. izaktoren erklart werden
(vgl. Backhaus (2008), S. 266), so fallt in postiwWeise auf, dass nahezu alle
Variablen nach der Extraktion einen Wert w®0,5 erreichen (s.h. Anhang D, Abb.
B). Kommunalitaten sollten grundsatzlich nieh®,4 sein (vgl. Schendera (2010), S.
327). StandardmafRig werden Kommunalitdten bei dauptkomponentenanalyse
vor der Extraktion (,anfanglich®) auf 1 gesetzt, lalee den theoretischen, aber nicht
erreichbaren Sollwert einer Kommunalitat darst@ll. Schendera (2010), S. 225).
Die dargestellten Faktoren erklaren eine Gesananarvon 61,8% (s.h. Anhang D,
Abb. C). Darlber hinaus wurden bei dieser erstemlyse neun Komponenten
ermittelt (nach dem ,Kaiser-Kriterium*, d.h. dergénwert eines Faktors istl (vgl.
Schendera (2010), S. 210; Janssen & Laatz (2010%68)), unter inhaltlichem
Gesichtspunkt jedoch laden die Variablen ,wild“ a@i# neun Faktoren, sowohl bei
der unrotierten als auch bei der Varimax-rotief@ktorladungsmatrix (s.h. Anhang
D, Abb. D & E). Die Varimax-Rotation dient der Hdbterung der
Interpretierbarkeit der jeweiligen Faktoren, indpro Faktor einige Variablen hoch
und alle Ubrigen mdoglichst gering laden sollen .(\gthendera (2010), S. 250).

Betrachtet man noch den Screeplot, so zeigt siabs dich der zweite Faktor links

16 v/ariablen mit einem KMO-Wert <0,5 weist der Datatzsnicht auf.
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vom Khnick (,Elbow") befindet, sich graphisch alsarndie ersten beiden Faktoren
aufdrangen, wahrend alle Faktoren rechts vom Kalsk,Scree“ (Gerdoll) betrachtet
werden missten (s.h. Anhang D, Abb. F). Diese reistgebnisse verdeutlichen die
Notwendigkeit einer weiteren Reduzierung des Daizes.

Bei der dann folgenden zweiten Hauptkomponentegaaatrgibt sich ein KMO-
Wert fur den Gesamtdatensatz ohne die drei elimenevariablen von 0,78 (also im
Vergleich zum Ausgangswert ein leicht verbesséMert) (s.h. Anhang D, Abb. G).
Die KMO-Werte aller Variablen liegen nun kei0,6 und auch die Kommunalitaten
befinden sich - bis auf eine Ausnahme - bei >0,6. Anhang D, Abb. H). Mit der
vorgegebenen Extraktion werden nach dem ,Kaisetekum“ nun acht Faktoren
vorgeschlagen, der Screeplot jedoch weist weiteglman Knick schon beim zweiten
Faktor auf (s.h. Anhang D, Abb. | & J). Mit den geschlagenen acht Faktoren wird
eine Gesamtvarianz von 61,4% erklart. Bei Betrauptuder unrotierten
Komponentenmatrix wird deutlich, dass auf den erstktor 21 der verbliebenen 25
Variablen laden (s.h. Anhang D, Abb. K). Die nagmdVarimax-Verfahren rotierte
Komponentenmatrix  hingegen, die der Vereinfachunger d rotierten
Komponentenmatrix dienen sollte, reduziert die Zdar auf den ersten Faktor
ladenden Variablen deutlich; auch die Zahl der diafanderen Faktoren ladenden
Variablen hat sich reduziert (s.h. Anhang D, Abbid L). Um irrelevante
Faktorladungen von vornherein auszuschlie3en, wiinddie Faktorladungsmatrix
der Schwellenwert vor 0,3 angegeben. Als hohe Faktorladungen kénnené~Nert
von > 0,5 angesehen werden (dieser Schwellenwert wuodeSchommer (1990)
Ubernommen). Dies bedeutet auch, dass Variablenawali mehreren Faktoren mit
einem Wert> 0,5 laden, bei der Interpretation jeden dies [femden Faktors
bertcksichtigt werden mussen (vgl. Backhaus (2088)356). Betrachtet man die
rotierte Komponentenmatrix naher, so ergeben sfgehde Ladungsmuster (s.h.
Anhang D, Abb. L): Auf den ersten Faktor laden daiablen ,Wiederholung tragt
nicht zum Verstandnis bei* (0,79) ,Lernschnelligkeit als absolute Voraussetzung
fur Lernerfolg* (0,71)’, ,Zeitaufwendige Problemlésung als Zeitverschwergiu
(0,69)", ,Instruktionen von Autorititen werden befolgt*,§6)'?, ,In Diskussionen
liegt Einer immer falsch* (0,47} und ,Keine Infragestellung von Autoritaten*

(0,34)8. Hier wird deutlich, dass drei der funf Zieldimamen, namlich

17 Dimension: ,Geschwindigkeit der Wissensaneignung®
18 Dimension: ,Allwissende Autoritat*
19 Dimension: ,Sicherheit von Wissen“
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~Geschwindigkeit der Wissensaneignung®, ,Allwissendlutoritat® und ,Sicherheit
von Wissen® vertreten sind, wobei drei der secks#t die ,Geschwindigkeit der
Wissensaneignung” abbilden. Auf den zweiten Fakiden sieben Variablen und
zwar ,Giite der Idee hangt von ihrer Einfachheit db“74f°, ,Relevantes ist
einfach“ (0,68}°, ,Dinge einfacher als durch Professoren dargeéstéd,57)°,
Jntelligenz als Garant fir Erfolg im Studium* (@B* ,Theorien als Hiirde fiir
Erkenntnisgewinn“ (0,53}, ,Harte Arbeit filhrt zu Verwirrung® (0,3%) und
,Fakten bedeutender als Theorien“ (0%3)/on diesen sieben sind immerhin finf
Variablen der Dimension ,Einfachheit des Wissengzuordnen. Auf den dritten
Faktor laden insgesamt drei Variablen, ndmlichelligenz ist angeboren® (0,87),
.Intellektuelles  Potenzial als angeborene  Eigenftha (0,80) und
.Begabungen/Talente sind angeboren” (0,61). Aukeliedritten Faktor laden also
ausschlie8lich  Variablen, die der Dimension “Angelne Fahigkeiten®
zugeschrieben werden konnen. Auf den vierten Faldden ,Schnelligkeit der
Wissensaneignung und Lernerfolg* (0,75),Studienerfolg hangt von Intelligenz
ab*“ (0,727, ,Intelligenz als Garant firr Erfolg im Studium*,B2)*, ,Harte Arbeit
fuhrt zu Verwirrung* (-0,38Y und ,Verstandnis von Naturwissenschaften einfach
wg Fakten (0,30%. Hier zeichnet sich also ein eher inkonsistentes Bib, da
jeweils zwei Variablen die Dimensionen ,Geschwirkgiy der Wissensaneignung*
und ,Angeborene Fahigkeiten* abbilden und eine &@@e die Dimension
.Einfachheit von Wissen* verkorpert. Auf den funfté&aktor laden insgesamt vier
Variablen, namlich ,Positive Annahme von Konsisterun Wahrheit* (0,72¥,
,Kinder dirfen Elternautoritat in Frage stellen'065)% ,In Diskussionen liegt
Einer immer falsch® (0,50 und ,Verstandnis von Naturwissenschaften einfagh w
Fakten“ (0,45)°. Die Halfte der Variablen dieses Faktors ist sodgit Dimension
»olcherheit von Wissen“ zuzuschreiben, wahrend diederen Variablen die
Dimensionen ,Allwissende Autoritat” und ,Einfachheies Wissens” abbilden. Der
sechste Faktor umfasst die Variablen ,Erziehung \&sbereitung aufs Leben*®
(0,74)°,  Gesetzestreue* (0,68 ,Instruktionen von Autoritaten werden befolgt
(0,52)® und ,Keine Infragestellung von Autoritaten“ (0,4%5)Drei der hiesigen vier
Variablen reprasentieren also die Dimension ,albersle Autoritat®, die Variable

mit dem groRten Faktorladungswert jedoch die DinmengSicherheit von Wissen*.

2% Dimension: ,Einfachheit des Wissens*
21 Dimension: ,Angeborene Fahigkeiten*
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Der siebte Faktor wird durch die Variablen ,Reldtiv von Wahrheit* (0,735,
,Theorien als Hirde fiir Erkenntnisgewinn“ (0,%%4) ,Harte Arbeit fiihrt zu
Verwirrung® (0,39}" und ,Fakten bedeutender als Theorien“ (0’3&pnstituiert.
Folglich sind bei diesen vier Variablen drei Dimemen enthalten, namlich
.Einfachheit des Wissens" (zwei Mal), ,Geschwindégkder Wissensaneignung*
und ,Sicherheit von Wissen*. Auf den achten Fakaolen die Variablen ,Wissen als
Multiplikator“ (0,79¥°, ,Verstandnis von Naturwissenschaften einfach \afgtén®
(0,36Y°, ,Kinder durfen Elternautoritit in Frage stellen(0,34)%  Keine
Infragestellung von Autoritaten* (-0,3f)und ,Fakten bedeutender als Theorien® (-
0,31¥° Somit bilden also drei Variablen die Dimensiorinfachheit des Wissens®
und zwei Variablen die Dimension ,Allwissende Autat® ab. Auffallig scheint
hier, dass sowohl die Variable ,Fakten bedeuteralsr Theorien® als auch die
Variable ,Keine Infragestellung von Autoritdten” gegiv mit dem achten Faktor
korreliert, so dass beide enthaltenen Dimensionewei|s fur sich einen
widerspruchlichen Aussagegehalt haben. Insgesatehlaeun Variablen auf mehr
als einen Faktor (,Theorien als Hirde fir Erkensgewinn®*, ,In Diskussionen
liegt Einer immer falsch®, ,Intelligenz als Garafiir Erfolg im Studium™, ,Kinder
durfen Elternautoritdt in Frage stellen®, ,Keinefragestellung von Autoritaten®,
.Harte Arbeit fihrt zu Verwirrung®, ,Verstandnis moNaturwissenschaften einfach
wg. Fakten®, ,Fakten bedeutender als Theorien®stinktionen von Autoritaten
werden befolgt**). Ohne an dieser Stelle vertiefemeine inhaltliche Interpretation
einsteigen zu wollen muss festgestellt werden, @essuf den dritten Faktor alle
anderen sieben Faktoren stets verschiedene Dinmamsiomfassen. Angesichts
dieser Konstellation muss die Aussagekraft derdgidsh Varianz zumindest in Frage
gestellt werden. Schaut man sich die Aufgliederdegerklarten Varianz an, so fallt
auf, dass der Eigenwert des ersten Faktors beumi@tierten Losung 5,35 betragt
und somit ein Drittel der erklarten Gesamtvarianzdiesem erklart wird (21,39%),
wohingegen bei der rotierten Losung die ersten [eiag&toren einen Eigenwert2,00
aufweisen und immerhin ungefahr die Halfte derdtkh Gesamtvarianz, namlich
28,47%, widerspiegeln. Die Eigenwerte der rotiert@sung stellen sich aufgrund
der Rotation und der damit beabsichtigten Vereimiag der Interpretierbarkeit
ausgewogener dar (s.h. Anhang D, Abb. I). Diesdefaldeuten aber auch darauf

hin, dass alle vorgeschlagenen Faktoren, die naoh efsten bzw. nach den ersten
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drei Faktoren folgen, einen wesentlich kleinerentefin an der erklarten

Gesamtvarianz haben.

Diese Resultate verdeutlichen, dass der Datensziterweduziert werden sollte, um

inhaltlich und faktorstrukturiell eindeutigere Inpeetationen zu ermdglichen. Da

eine detaillierte Analyse aller nun folgenden H&optponentenanalysen den

* Diese Variablen laden ,hoch* auf mehr als einexkter, alsg> 0,5

en Auswabhlkriterien

fur den Ausschluss weiterer Variablen an diesdteSpeiorisiert werden:

1) Der KMO-Wert fiir den gesamten Datensatz solltedem Falk 0,70 sein.

2) Der KMO-Wert einer jeden Variable sollte ebenfatl®,70 sein, um sicher

zu gehen, dass ausschliel3lich fur eine Faktoreysaalziemlich gut”

geeignete Variablen einbezogen werden.

3) Aufgrund der bisher unibersichtlichen, fast durapweehrdimensionalen

Struktur eines (fast) jeden Faktors erscheint éweradig, den Schwellenwert

fur die Kommunalitaten auf?> 0,50 zu setzen, so dass nur Variablen am

Ende der Analyse beibehalten werden sollen, deramakz zumindest zu

50% durch den Faktor erkléart wird.

4) Zudem sollten Variablen ausgeschlossen werden, alie mindestens

mehreren Faktoren laden, es sei denn, ihr Faktomiggivert ist nur auf einem

Faktor hoch (>0,60) und somit inhaltlich sinnvaoiterpretierbar.

5) Als Schwellenwert fur die Faktorladungswerte wirdd,30 gesetzt. Dieser

Wert wird als ,liberale Untergrenze” bezeichnet|(v§chendera (2010), S.

214).

6) Ein Faktor wird als epistemologische Dimension tdemert, wenn dieser

mindestens drei hohe interpretierbare Ladungen eistywobgleich ein Faktor
mit drei Ladungen als kritisch gilt (vgl. Schend€g®10), S. 214). Dieses
Vorgehen lasst sich jedoch damit begriinden, dasadriveendung des EBI in

der Forschungsliteratur die extrahierten Faktor&mals nur durch drei
Variablen erklart werden (vgl. Schraw (2002), S7;261. Miller & Sulimma
(2008):http://www.bwpat.de/ausgabel4/mueller_sulimma_bivpahtm).

7) Bei Ausschluss der Variablen spielen letztlich audhaltliche Erwagungen

eine Rolle, so dass die Endversion theoretisch ainhelne Variablen

enthalten kann, die nicht die oben genannten Kemegrfillen.

1.5.2. Ergebnisse
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Unter Einhaltung der o.g. Kriterien wurden sukzessilie Variablen ,Wissen als
Multiplikator* (KMO=0,64, zweite Analyse), ,Instrulonen von Autoritdten werden
befolgt® (0,63, zweite Analyse), ,Erziehung als Yereitung aufs Leben®
(KMO=0,69), ,Dinge einfacher als durch Professordargestellt“ (f=0,43),
,Verstandnis von Naturwissenschaften einfach wg ték (H=0,34),
,Gesetzestreue* (0,45), ,In Diskussionen liegt Einer immer falsch*
(Doppelladung und inhaltlich nicht férderlich furedew. Faktoren), ,Harte Arbeit
fuhrt zu Verwirrung“ (Mehrfachladend und inhaltlictiir keinen der Faktoren
forderlich), ,Keine Infragestellung von AutoritateMehrfachladend und fur die
Interpretation der jeweiligen Faktoren nicht folad), ,Relativitat von Wahrheit*
(h*=0,31) und ,Kinder dirfen Elternautoritat in Frageellen (Doppelladung und
inhaltlich far die Interpretation der jeweiligen Ktaren nicht forderlich)
ausgeschlossen. Hierbei sei angemerkt, dass diasablén erst definitiv aus dem
Datensatz entfernt worden sind, nachdem sich aach Wersuchen, die Ergebnisse
dieses Datensatzes zu optimieren, bei denen emzdém genannten Variablen
nochmals eingeschlossen worden waren, keine Verhess der Interpretierbarkeit
der Ergebnisse zeigte.

Das Ergebnis gestaltet sich somit folgendermal3arigrAnd der Streichung der
genannten Variablen erhoéht sich N bei listenweisBallausschluss auf 159
Teilnehmer.

Da der KMO-Wert fur den gesamten Datensatz mit @&® Kriterium vore 0,70
erfullt, ist dieser zufriedenstellend. Auch der tB#t — Test ist signifikant und

bestétigt somit nochmals, dass mindeste
KMO- und Bartlett-Test

zwei Variablen miteinander korrelieren (W}, jor Stichprobeneignung nach 248

Abb. 1 zeigt). Die KMO-Werte de] kaiser-Meyer-Olkin.

einzelnen Variablen befinden sich fast af Batet-  Ungefahres Chi-Quadrat 528,827

.. . . . | Testauf  gf 91
Uber 0,70, bis auf zwei Ausnahmen. Dig

Spharizitét Signifikanz nach Bartlett ,000

stellen die Variablen ,Begabungen/Taler| ,
sind angeboren® (KMO-Wert = 0,66) und ,Theorien alslirde flr
Erkenntnisgewinn® (KMO-Wert=0,69) dar. Beide Vail@b jedoch haben relativ

hohe Werte bei den Kommunalitaten, wobei die VdeigBegabungen/Talente” sind

angeboren“ mit 0,80 sogar den hochsten Wert beKaenmunalitéaten aufweist.
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Betrachtet man die Eigenwerte (Abb. 1a), so zeddt, slass funf Faktoren einen
Eigenwert > 1 haben und somit das ,Kaiser-Kriteriwrftllen. An dieser Stelle
wird nur die Ubersicht mit den Eigenwerten deredén Losung dargestellt, da sich
die unrotierte Losung fur eine Interpretation degdbnisse nicht eignet — dies wird
die sich anschlie3ende Betrachtung der Komponeragnnoffenbaren.

Diese funf Faktoren erklaren eine Gesamtvarianz6/89%, wobei die ersten
beiden Faktoren jeweils einen Eigenwert > 2,00 halvel die ersten drei Faktoren

bei der rotierten Losung 44,16% der Gesamtvariaklaren, also zwei Drittel.

Wirft man einen Blick auf die unrotierte Komponamtgatrix, so fallt auf, dass hier,

ahnlich wie zu Beginn der Untersuchung, die grof&hiteit der Variablen, namlich

dreizehn der vierzeh Erklarte Gesamtvarianz
) Kompo- Rotierte Summe der quadrierten
verbliebenen Items, auf de nente Anfangliche Eigenwerte Ladungen
ersten Faktor laden (S-" % der Kumulierte % der Kumulierte
Anhang D, Abb. |\/|)_ AuS Gesamt| Varianz % Gesamt Varianz %
diesem Grund wird nur did * 3,736 26,687 26,687 2,205 15,749 15,749
. 2 1,574 11,242 37,928 2,017 14,404 30,153
rotierte
_ 3 1,507 10,761 48,689 1,961 14,004 44,157
Komponentenmatrix zZu
4 1,232 8,803 57,492 1,662 11,868 56,025
Bestimmung der Faktore 5 1,036 7,401 64,893 1,241 8,868 64,893
herangezogen, hier zeid 844 6,030 70,923
sich ein etwas eindeutigerd 7 697 4,976 75,899
Bild. Wie aus Abb. 1b] 8 656 4,688 80,587
. 9 ,601 4,296 84,883
hervorgeht, laden insgesar
.. . 10 ,566 4,042 88,925
funf Variablen auf den
_ 11 467 3,337 92,262
ersten Faktor, ,Theorien alf
12 426 3,044 95,305
Hirde far 13 379 2,708 98,014
Erkenntnisgewinn® (0,77)] 14 278 1,986| 100,000 Abb. 1a

,Gute der Idee héngt von Ihrer Einfachheit ab“ §),7,Relevantes ist einfach®
(0,69), ,Fakten bedeutender als Theorien* (0,530 yBegabungen/Talente sind
angeboren“ (0,33). Angesichts des hohen Faktorigeluertes der Variable
.Theorien als Hurde fur Erkenntnisgewinn® wird detkt, warum sie trotz eines
relativ schwachen KMO-Wertes ihren Platz in der IBadng verdient hat. Vier der
funf Variablen kénnen der Dimension ,Einfachheinw¥issen* zugeordnet werden,

wahrend ,Begabungen/Talente sind angeboren® der eDsion ,Angeborene
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Fahigkeiten“ zuzurechnen ist. Jedoch ist bei déalitichen Interpretation eines
Faktors stets die Variable zu berlcksichtigen, adre hochsten auf den jeweiligen

Faktor ladt (hier: ,Theorien als Hirde fir Erkernisgewinn®); diese wird als

,Leitvariable* bezeichnet Rotierte Komponentenmatrix®
(vgl. Janssen & Laatj Komponente
1 2 3 4 5

(2010)’ S. 570)' Theorien als Hiirde fur 772
Somit reprasentiert deErkenntnisgewinn

. |Gute der Idee hangt von ihrer , 752
erste Faktor died- . chheit ab
Dimension ,EinfachheitJRelevantes ist einfach ,693

. Fakten bedeutender als Theorien ,530 |[,329 463

von Wissen®. Auf den Intelligenz ist angeboren ,868
zweiten Faktor |adenintellektuelles Potenzial als angebore ,822

Eigenschaft

,,Intelllgenz It Begabungen/Talente sind angeboren},325 |,609

angeboren” (0,87) Jwiederholung tragt nicht zum ,845
Verstandnis bei

JIntellektuelles Potenziall

Lernschnelligkeit als absolute ,809
als angeborene Voraussetzung fir Lernerfolg
i Zeitaufwendige Problemlésung als ,664 321
ElgenSChaft“ (0’82)’ Zeitverschwendung
.Begabungen/Talente Studienerfolg hangt von Intelligenz af 761
. w Schnelligkeit der Wissensaneignung , 710 1,308
sind angeboren* (0,61 Lemerfolg
und ”Fakten bedeutenddintelligenz als Garant fiir Erfolg im ,656
Studium

aIS Theonen (0’33)' Dig Positive Annahme von Konsistenz vo , 768

Dimension ,AngeborengWwahrheit
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Abb. 1b

Fahigkeiten* wird durch

_ ) _ Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung
die ersten drei Variabler

a. Die Rotation ist in 6 Iterationen konvergiert.

reprasentiert, wohingegen

die vierte Variable auf die Dimension ,Einfachheibn Wissen® abhebt. Dieser
Faktor spiegelt somit die Dimension ,,Angeborenei§iéiten” wider. Die Variablen

.Wiederholung tragt nicht zum Verstandnis bei“ &),8 ,Lernschnelligkeit als

absolute Voraussetzung fir Lernerfolg* (0,81) ueitaufwendige Problemlésung
als Zeitverschwendung” (0,66), die alle mit der Bmion ,Geschwindigkeit der
Wissensaneignung“ assoziiert werden konnen, komstén den dritten Faktor. Der
vierte Faktor umfasst die Variablen ,Studienerfolingt von Intelligenz ab* (0,76),
~Schnelligkeit der Wissensaneignung und Lernerfo{@;71) und ,Intelligenz als

Garant fur Erfolg im Studium* (0,66). Somit wirdedier durch ein Konglomerat der

Dimensionen  ,Angeborene  Fahigkeiten® und ,Geschvgkeit der
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Wissensaneignung” gebildet. Da diese Dimensioneeitsedurch den zweiten bzw.
dritten Faktor abgedeckt werden, fallt dieser Falktas der weiteren Betrachtung
raus. Auf den letzten funften Faktor laden die sfblen ,Positive Annahme von

Konsistenz von Wahrheit* (0,77), ,Fakten bedeuten@és Theorien® (0.46).
Abb. 1c

.Zeitaufwendige  Problemlésung  als Screeplot

4

Zeitverschwendung® (0,32) und
~Schnelligkeit der Wissensaneignung und -,
Lernerfolg” (0,31). Dieser Faktor umfasst.§
folglich die Dimensionen ,Sicherheit vong |
Wissen®, ,Einfachheit von Wissen* und

~.Geschwindigkeit der

Wissensaneignung®, wobei die

T T T T T T T T T T T T T T
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14
Faktor

Faktorladungswerte bei drei der vier
Variablen relativ schwach sind. Folglich bleibt huclieser Faktor aufgrund
mangelnder Eindeutigkeit unberiicksichtigt.

Graphisch ergibt sich folgendes Bild (Abb. 1c): $tWwnach dem zweiten, als auch
nach dem dritten Faktor ist ein ,Elbow" zu erkennAflerdings ist der Abfall nach

dem dritten Faktor noch deutlicher, so dass auchSdeseplot eine dreifaktorielle
Lésung nahelegt.

Zusammenfassend lasst sich also feststellen, @dsdis Dimensionen ,Einfachheit
von Wissen“, ,Angeborene Fahigkeiten® und ,Geschigkeit der

Wissensaneignung® durch die ersten drei extramdfaktoren abbilden lassen.

1.6. Zur zweiten Fragestellung: Lasst sich faktorieli@drianz nachweisen?

Um zu untersuchen, ob sich die extrahierten Vagialihtsachlich als verlassliche
Reprasentanten der jeweiligen Dimension bestatlgesen und somit faktorielle
Invarianz vorliegt, wird der Datensatz nun in zweiuppen geteilt, n&mlich in

Lehramtsstudierende (mit GHR-Studierenden) und ichtN_ehramtsstudierende.
Hierdurch lasst sich auch Uberprifen, ob davon egemmgen werden kann, dass
Lehramtsstudierende und rein fachwissenschaftlicienterte Studierende der
Sozialwissenschaften und der Soziologie der Unit#rs Bielefeld eine

Grundgesamtheit bilden.

1.6.1. Hauptkomponentenanalysen mit den Lehramtsstudierend
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Die nun folgende explorative Faktorenanalyse gteidér zuvor Beschriebenen.
Resultiert aus den Analysen bei beiden ,Subgruppkeselbe Anzahl an Faktoren
und weisen sie vergleichbare Ladungsmuster aufkam davon ausgegangen
werden, dass die extrahierten Faktoren auch fir @rindgesamtheit der
Studierenden der Sozialwissenschaften und der Bgmoder Universitat Bielefeld
(sowohl Lehramt als auch Fachwissenschaften) gdltaniber hinaus kann dies ggf.
auch auf die Aussagekraft des Instruments hinweiB&s wirde auch die weitere
Analyse insofern vereinfachen, als dass nicht deaasgegangen werden musste,
dass sich bei Studierenden ggf. sogar innerhalbr dhsziplin die Dimensionen
personlicher Epistemologien deutlich voneinandeerscheiden.

Da die Vorgehensweise der nun folgenden explonativaktorenanalyse also mit der
vorherigen ausfuhrlich dargestellten Hauptkompoerauhalyse identisch ist, wird
diese nicht so kleinschrittig dargestellt. Sofeim fdlgenden Analysen es nicht
erfordern, bleiben die Kriterien, nach denen Vdaalausgeschlossen werden,
ebenfalls gleich (s.h. Teil I, 1.5.1.).

Wie bereits erwahnt, wurden bei der jetzigen Haoipgionentenanalyse auch die
GHR-Studierenden einbezogen, so dass die Fragebiigan67 Teilnehmern
ausgewertet worden sind. Obwohl es sich um eiraivefleine Fallzahl handelt, ist
das Verfahren laut Buhner (2006, S. 193) einset#fraweist darauf hin, dass N=60
als ,gerade ausreichend* eingestuft werden kanmnwe® > 0,60, d.h., wenn die
Kommunalitdten einer jeden Variablen einen Wert 3600 erreichen. Die
Entscheidung, die GHR-Studierenden an dieser Stalleinzubeziehen, begrindet
sich somit einerseits darin, dass sich die ZahllLddramtsstudierenden ohne GHR
auf lediglich knapp 50 belauft und somit auch deuptkomponentenanalyse nicht
mehr sinnvoll hétte eingesetzt werden konnen. Aerderts soll ja festgestellt
werden, ob die extrahierten Faktoren auf die Gresdmtheit Ubertragbar sind, so
dass diese bisher noch nicht eingeschlossenenugie&nden die Faktorstruktur bei
anndherungsweiser faktorieller Invarianz nicht wdgin durften. Ein Blick auf die
deskriptiven Statistiken zu Beginn der Untersuchaeggt, dass auch hier keine
Variable aufgrund einer zu kleinen Standardabweighausgeschlossen werden
muss (s.h. Anhang D, Abb. N).

Der KMO-Wert fur den Datensatz liegt nach der ersdmalyse bei zunachst 0,56.
Ein solches Ergebnis gilt als ,klaglich (vgl. Bdwkus (2009), S. 336), wobei der
Bartlett-Test auf Sphérizitat signifikant ist. Auigmd der KMO-Werte fur die
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jeweiligen Variablen wurden sukzessive die VariabJHicht fur alle Fragen gibt es
richtige Antworten* (KMO=0,32), ,Intelligenz als @ant fir Erfolg im Studium®
(KMO=0,39), ,Wissen als Multiplikator” (0,41), ,Pd@sre Annahme von Konsistenz
von Wabhrheit* (KMO=0,41), ,Gesetzestreue” (KMO =0), ,Studienerfolg hangt
von Intelligenz ab* (KMO=0,43), und ,Schnelligkeiter Wissensaneignung und
Lernerfolg” (KMO=0,48) ausgeschlossen. Nach ein@iteven Analyse ohne die
erwahnten ausgeschlossenen Variablen mussten neciadablen ,Lernen hangt
vom Talent dazu ab“ (KM0O=0,49), ,Absolute moralischVahrheit* (0,55), ,In
Diskussionen liegt Einer immer falsch®* (KMO=0,56)d,Relativitat von Wahrheit"
(0,58) ausgeschlossen werden. Angesichts der H&ggeb der dritten
Hauptkomponentenanalyse wurden zudem die Variablginder duarfen
Elternautoritdt in Frage stellen® (KMO=0,57) und gke Arbeit flhrt zu
Verwirrung“ (KMO=0,57) eliminiert. Nach Ausschlusdl dieser Variablen werden
die Werte der Kommunalitdten auf Tauglichkeit gdéprHlier zeigt sich, dass die
Variable ,Keine Infragestellung von Autoritaten“diglich einen Wert von 0,36

aufweist und somit ausgeschlossen werden muss.

Bei der nun endgultigen Fassung liegt der KMO-Weit0,72 (s.h. Abb. 1d) und ist

somit etwas schlechter als fir den

Gesamtdatensatz ohne GHR-Studieren KMO- und Bartlett-Test

. . L Maf der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer- 718
erfullt allerdings das Kriterium von 0,70. Olkin
Es wurden also 14 der 28 Variablq gartiett-Test auf Ungefahres Chi-Quadrat 245,878
ausgeschlossen gegenitiber 15 von 28 [ Spharizitat f o

Signifikanz nach Bartlett

Gesamtdatensatz. Da die KMO-Werte

Abb. 1d

jeweiligen Variablen jedoch insgesamt schlechtad sals beim Gesamtdatens

wurde der Schwellenwert fur die Beibehaltung derididen auf> 0,60 gesetzt, ein
MSA-Wert, der als ,mittelmafig“ eingestuft wird (vddackhaus 2008, S. 336). Die
schlechteren KMO-Werte sind wahrscheinlich aufldase N zurtickzufihren.

Auch wenn Buhner (2006, S. 193) empfohlen hat, dieem kleinen N die
Kommunalitdt einer jeden Variable auf > 0,60 fes&tmen, so werden bei der
vorliegenden Analyse auch Variablen beibehaltee, .giur‘ einen Wert> 0,50
aufweisen. Von den 14 verbliebenen Variablen sinds d,Verstandnis von
Naturwissenschaften einfach wg Fakten® (0,53). URa@kten bedeutender als
Theorien“ (0,55) (s.h. Anhang D, Abb. O).
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Insgesamt werden, wie beim Gesamtdatensatz, fUkfofean vorgeschlagen, bei
einer erklarten Gesamtvarianz von 67,10%. Dieseaisb 3% hoher als beim

Erklarte Gesamtvarianz
> 2,00 haben,

wahrend dies beim Gesamtdatensatz nur auf dienetst@en Faktoren zutrifft

Gesamtdatensatz, wobei hier die ersten drg

(jeweils auf die rotierte Losung bezogen). Dennsidld die Eigenwerte insgesamt in
den beiden Fallen sehr ahnlich. Betrachtet manratierte Komponentenmatrix, so

ergibt sich folgendes Bild:

Kompo- Anféangliche Eigenwerte Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Unter den ersted " e = 4
_ | nente Gesamt| % der Varianz] Kumulierte % [ Gesamt| % der Varianz| Kumulierte %
Faktor fallen die |
1 3,638 25,088 25,088 2,091 14,938 14,938
Variablen 2 2,129 15,204 41,192| 2,044 14,597 29,535
.Relevantes ISty 5 1,405 10,038 51,230 2,038 14,554 44,089
einfach” (0,76),] 4 1,182 8,445 59,675 1,933 13,805 57,894
Verstandnis vonl 5 1,040 7,428 67,103 1,289 9,210 67,103
Naturwissenschaften| © 840 5,999 73,103
. 17 ,697 4,981 78,084
einfach wg Fakten
) 8 632 4,515 82,599
(0,68), ,Gute der
9 ,508 3,627 86,225
Idee hangt von ihref 495 3539 89,764
Einfachheit ab“| 11 458 3,268 93,033
(0,63), ,Theorien alg 12 ,409 2,921 95,953
Hirde fur | 13 1322 2,303 98,256 Abb. 1e
14 244 1,744 100,000 NUR-Lehramt

Erkenntnisgewinn®
(0,54), ,Zeitaufwendige Problemlésung als Zeitvamendung* (0,36) und

.Lernschnelligkeit als absolute Voraussetzung férnerfolg“ (0,32). Die ersten vier
Variablen sind der Dimension ,Einfachheit von Wisseuzuordnen, wahrend die
beiden letztgenannten Variablen die Dimension ,Gescdigkeit der

Wissensaneignung“ abdecken. Der zweite Faktor sg&tdt zusammen aus den
Variablen ,Dinge einfacher als durch Professoremgestellt (0,86), ,Fakten

bedeutender als Theorien* (0,65), ,Wiederholungjttndicht zum Verstandnis bei*
(0,53), ,, Theorien als Hurde fur Erkenntnisgewinf750) und ,Glte der Idee hangt
von ihrer Einfachheit ab“ (0,42). Bis auf die Vdii@ ,Wiederholung tragt nicht zum
Verstandnis bei“, die der Dimension ,Geschwindigkder Wissensaneignung*
zuzurechnen ist, konnen alle Variablen als Reptastgen der Dimension

.Einfachheit von Wissen* begriffen werden. Faktoeidwird durch die Variablen
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.Intellektuelles Potenzial als angeborene Eigen$th¢,86), ,Intelligenz ist
angeboren“ (0,84), ,Begabungen/Talente sind angetior (0,43) und
.Lernschnelligkeit als absolute Voraussetzung fi@rrerfolg” (0,30) konstituiert.
Die ersten drei Variablen stehen fur die Dimensjangeborene Fahigkeiten, die
vierte Variable, die im Ubrigen einen sehr schwacHeadungswert aufweist,
reprasentiert die Dimension ,,Geschwindigkeit deis¥énsaneignung®. Unter Faktor
vier fallen die Variablen ,Instruktionen von Auttiien werden befolgt* (0,79),
.Lernschnelligkeit als absolute Voraussetzung furerrerfolg® (0,68),
.Wiederholung tragt nicht zum Verstandnis bei* (0,6 ,Zeitaufwendige
Problemlésung als Zeitverschwendung® (0,40) und edren als Hirde fur
Erkenntnisgewinn® (-0,43). Die Variable mit dem héten Ladungswert steht hier

fur die Dimension ,Allwissende

Autoritat,
die folgenden drei Rotierte Komponentenmatrix?
Variablen fur die Komponente
. . 1 2 3 4 5
Dimension
Relevantes ist einfach , 762

.Geschwindigkeit der

Verstéandnis von Naturwissenschaften einfach wgdra] ,677

Wissensaneignung® | aiite der Idee hangt von ihrer Einfachheit ab 627 ,420
und die letzte Variabld Theorien als Hirde fur Erkenntnisgewinn ,540| ,498 -, 427
. . Dinge einfacher als durch Professoren dargestellt ,856
mit dem negativen
Fakten bedeutender als Theorien ,654
Faktorwert  flr die Intellektuelles Potenzial als angeborene Eigenschaf ,863
Dimension Intelligenz ist angeboren ,836
Einfachheit des Instruktionen von Autoritaten werden befolgt , 793
! . Lernschnelligkeit als absolute Voraussetzung fir 323 ,304] ,678
Wissens®. Der flnfte|
ernerfolg
Faktor setzt sich au Wiederholung tragt nicht zum Verstandnis bei ,525 ,607
den Variablen Zeitaufwendige Problemldsung als Zeitverschwendu ,356 401
. Erziehung als Vorbereitung aufs Leben , 760
»Erziehung als _
Begabungen/Talente sind angeboren 429 ,693
Vorbereltung anS Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Abb. 1f
NUR-Lehram

Leben* (0,76) und Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisiggun

a. Die Rotation ist in 6 Iterationen konvergiert.

.Begabungen/Talente
sind angeboren” und vereint somit die Dimension8icherheit von Wissen* und

»LAngeborene Fahigkeiten” (s.h. Abb. 1f). Es falltf adass der erste und der zweite
Faktor jeweils die Dimension ,Einfachheit von Wisseam besten reprasentiert.

Obwonhl der erste Faktor den grof3ten Eigenwert 2 @0j, soll der zweite Faktor in
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dieser Arbeit diese Dimension reprasentieren (Bagenh 2,04 und somit geringfugig
kleiner), da dieser strukturell nahezu identisch ngt dem ersten Faktor des
Gesamtdatensatzes der ebenfalls die Dimension agéhheit von Wissen®
widerspiegelt; es gibt lediglich den Unterschiedss hier nicht drei sondern, vier
Variablen auf den Faktor laden (,,Dinge einfacher @glirch Professoren dargestellt*
ist hinzugekommen) und die HOhe der Ladungswertesamit auch die Reihenfolge
der Variablen differiert. Der dritte Faktor soll ediDimension ,Angeborene
Fahigkeiten“ reprasentieren, wobei dieser, @hnhgie beim Gesamtdatensatz,
angesichts der Ladungswerte der inhaltlich am eigisten interpretierbare Faktor
ist. Problematisch beim vierten Faktor ist die &eke, dass die Leitvariable zu der
Dimension ,Allwissende Autoritat" gehort, die zweidritt- und vierthéchstladende
Variable jedoch jeweils der Dimension ,Geschwindigkder Wissensaneignung"
zuzuordnen ist. An dieser Stelle sei erwdhnt, dhssVariable ,Zeitaufwendige
Problemldsung als Zeitverschwendung“ mit einem Kamaiitadtenwert von 0,48 im
Datensatz verblieben ist, um zumindest drei inicaltlikoharente Variablen bei
diesem Faktor zu erhalten. Bei dieser Entscheidspiglten also vornehmlich
inhaltliche Erwagungen eine Rolle, wobei sich ilwegitimitat auch durch einen
.verdienstvollen* KMO-Wert von 0,83 untermauern d&ésDer letzte Faktor muss
keinen Erwéagungen tber moégliche Dimensionen ungenzaverden, da ja nur zwei
inhaltlich nicht koh&rente Variablen auf ihn lad&omit kdnnen also, wenn man wie
auch beim Gesamtdatensatz die inhaltlich nicht keftén Variablen bei den
jeweiligen Faktoren unbeachtet lasst, auch beiedidgilmenge die gleichen drei

Faktoren extrahiert werden.

1.6.2. Die Hauptkomponentenanalysen mit dem Datensateeder
fachwissenschaftlichen Studierenden
Ahnlich wie bei der Teilmenge der Lehramtsstudidemsoll auch hier der Fokus

nicht SO sehr auf die

. KMO- und Bartlett-Test Abb. 19
Vorgehensweise, sondern auf
. Maf der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. , 754
Ergebnlsse gelegt werden. D Bartlett-Test auf Sphérizitdt Ungefahres Chi-Quadrat 934,269
Analyse beruht auf N=110. Die i df 378
1.5.1. festgelegten Kriterien zU Signifikanz nach Bartlett ,000

Auswahl der Variablen sollen hier ebenfalls Anwemglfinden.
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Nach der ersten Hauptkomponentenanalyse ergibtesicKMO-Wert von 0,75, der
Bartlett Test auf Spharizitat ist ebenfalls sidaft. Somit wird das Kriterium von
>0,70 fur das MaR der Stichprobeneignung erfllii Bberprifung der einzelnen

KMO-Werte der Variablen werden sukzessive zunadalhgne herausgefiltert, wel-

che einen KMO-Wert deutlicke 0,70 haber?” Dazu zdhlen zunachst ,Absolute
moralische Wabhrheit* (KMO= 0,54), ,Nicht fur aller&gen gibt es richtige
Antworten” (KMO= 0,56), ,,Wissen als MultiplikatofKMO= 0,57), ,Lernen hangt
vom Talent dazu ab* (KMO= 0,58), ,Kinder durfen é&fthautoritat in Frage stellen®
(KMO= 0,63) und ,Erziehung als Vorbereitung aufvea“ (KMO= 0,65). Nach der
zweiten Analyse wurde die Variable ,Harte Arbeitiftizu Verwirrung” (KMO=
0,70) ausgeschlossen, im Anschluss daran die \arid®elevantes ist einfach*”
(h*=0,47).

Kompo- Rotierte Summe der quadrierten
nente Anfangliche Eigenwerte Ladungen
% der % der
Gesamt| Varianz Kumulierte % | Gesamt [ Varianz | Kumulierte %

1 4,635 28,967 28,967 2,437 15,231 15,231
2 1,727 10,792 39,759 2,424 15,147 30,378]
3 1,493 9,332 49,091 1,960 12,248 42,626
4 1,217 7,605 56,696 1,681 10,503 53,129]
5 1,092 6,828 63,524 1,663 10,395 63,524
6 ,851 5,318 68,842
7 ,787 4,920 73,763
8 ,720 4,500 78,262
9 ,636 3,976 82,239
10 ,576 3,599 85,837

| 11 473 2,958 88,795

22 An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dasédielmage-Matrizen , aus den Faktorenanalysen ogeen,
die den KMO-Wert fiir jede einzelne Variable ddtste aus ,Formatgriinden” (DIN A2) nicht in den Aatg
aufgenommen werden konnte.
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Dann f0|gten ”Dlnge 12 444 2,776 91,571
einfacher als von i3 415 2,597 94,168
Professoren dargestellf 14 359 2,245 96,412

2_ . Abb. 1h
(h —0,47) und ,Keine| 15 296 1,850 | Erklarte Gesamtvarianz |
Infragestellung vont28 278 1,738 100,000 |

Autoritaten“ (1f=0,44). Letztlich wurden noch die Variablen ,Inigénz als Garant
fur Erfolg im Studium* (A=0,47) und ,Instruktionen von Autorititen werden
befolgt“ (KMO=0,68) aus dem Datensatz entfernt. 8anussten lediglich zwolf der
28 Variablen entfernt werden gegenuber 15 bei desilmEnge der
Lehramtsstudierenden und 14 im Gesamtdatensatgedamt wurden anhand des

.Kaiser-Kriteriums* wiederum funf Faktoren vorgesaten, die insgesan ., 1; P

der Gesamtvarianz erklaren (Gesamtdatensatz: 64,8986. 1h). Die ersten beiden
Faktoren haben jeweils einen Eigenwert > 2,00 habaer ist also eine
Ubereinstimmung mit dem Gesamtdatensatz zu sehierBIEk auf den Screeplot
zeigt, dass eigentlich schon nach dem zweiten FaleioElbow vorhanden ist (Abb.
1i). Allerdings gibt es einen kleinen Knick auchchoeinmal nach dem flunften
Faktor. Letztlich aber sollen wieder die inhaltechErwagungen tber die Anzahl der
Faktoren entscheiden. Die rotierte Komponentenmateigt, dass sich der erste
Faktor aus den Variablen , Theorien als Hurde fikeBntnisgewinn“ (0,83), ,Fakten
bedeutender als Theorien* (0,74), ,Gute der Ideegh&on ihrer Einfachheit ab*
(0,62) und ,Gesetzestreue” (0,60) zusammensetznitSgehoren die ersten drei
Variablen der Dimension ,Einfachheit von Wissen ,awahrend die letztgenannte
Variable die Dimension ,Gesetzestreue” abbildetir&@ghtet man die Variablen der
Dimension ,Einfachheit von Wissen* so fallt auf,sdasie mit den Variablen der
Faktorenanalyse fur den Gesamtdatensatz als auatemiVariablen der Teilmenge
der Lehramtsstudierenden ubereinstimmen. Der zvirgte¢or umschlief3t die Items
.Wiederholung tragt nicht zum Verstandnis bei“ &),8 ,Lernschnelligkeit als
absolute Voraussetzung fur Lernerfolg” (0,74), (Aafiwendige Problemlésung als

Zeitverschwendung® (0,69) und ,In Diskussionen iEgner immer falsch® (0,68).
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Screeplot

Die ersten drei Variablen

3+

t

igenwer!

reprasentieren  die  Dimension

E
i

~.Geschwindigkeit der
Wissensaneignung“, wobei deren

Rangfolge mit jener des

o
Gesamtdatensatzes Ubereinstimmt. I

Faktor

Bei den Lehramtsstudierenden

hingegen hatte die Variable ,Lernschnelligkeit @bsolute Voraussetzung fir
Lernerfolg” den héchsten Ladungswert, dennoch Hhands sich auch beim

Lehramtsdatensatz im Hinblick auf diese Dimensiom die gleichen Items. Die

LAusreil3ervariable” (,In Diskussionen liegt Einenimer falsch”) bei diesem Faktor
stellt die Dimension ,Sicherheit von Wissen* daerritte Faktor spiegelt wie beim
Gesamtdatensatz in ,Reinform® die Dimension ,Angelm@ Fé&higkeiten* wider,

und zwar mit den Variablen ,Intelligenz ist anged@t (0,84), ,Intellektuelles

Potenzial als angeborene Eigenschaft® (0,71) unagdBungen/Talente sind
angeboren“ (0,70). Die Reihenfolge entspricht audhier jener des

Gesamtdatensatzes, wahrend die gleichen Items &echder Teilmenge der

Lehramtsstudierenden diese Dimension reprasentiejetioch in veréanderter

Reihenfolge. Wie bei den vorigen beiden Faktorelyaea flir den Gesamtdatensatz
bzw. flr die Teilmenge der Lehramtsstudierendeseiassich beim vierten und

funften Faktor keine mindestens drei inhaltlich &@nten Variablen finden.
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Rotierte Komponentenmatrix®

Wahrend die  Variablg GEmPREite
. . 1 2 3 4 5
Verstandnis von ; — —
Theorien als Hirde fur Erkenntnisgewinn ,832
Naturwissenschaften einfacjrakten bedeutender als Theorien 742
« . _|Gute der Idee hangt von ihrer Einfachheit ab ,615
wg Fakten* (0,75) dig g
Gesetzestreue ,596
Dimension , Einfachheit vonfwiederholung tragt nicht zum Verstandnis bei 849
. “ . . Lernschnelligkeit als absolute Voraussetzung fur 742
Wissen* abbildet, bildet da: ? g
Lernerfolg
ltem ,Positive Annahmejzeitaufwendige Problemissung als 685
. Zeitverschwendung
von Konsistenz von ) ) i o
In Diskussionen liegt Einer immer falsch ,681
Wahrheit* (0,72) die Jintelligenz ist angeboren 844
. . . . Intellektuelles Potenzial als angeborene Eigensch 712
Dimension ,Sicherheit von _ ¥ g
Begabungen/Talente sind angeboren , 702
Wissen“ ab. Der negatiV(IVersténdnis von Naturwissenschaften einfach wg 752
.. . _[Fakten
Ladungswert far die] , _
Positive Annahme von Konsistenz von Wahrheit ,719
Variable ,Relativitdt von |studienerfolg hingt von Intelligenz ab 721
Schnelligkeit der Wissensaneignung und Lernerfd , 700

Wabhrheit*  (-0,32), die

Relativitat von Wahrheit ,384 -,315 |[,498

letztlich an sich auch deExtraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse. Abb. 1]

Dimension .Sicherheit von Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisiggun

a. Die Rotation ist in 7 Ilterationen konvergiert.

Wissen* zugeschrieben

werden muss, macht diesen Faktor zu einem intetpretchem Kuriosum, da sich
der Aussagegehalt der letzten wund vorletzten Vhriakvidersprichlich
gegenuberstehen. Im finften Faktor sind die Dinwmesi ,Angeborene
Fahigkeiten®, ,Geschwindigkeit der Wissensaneigriunghd ,Sicherheit von
Wissen® enthalten, repréasentiert durch jeweils &neable, ndmlich ,Studienerfolg
hangt von Intelligenz ab“ (0,72), ,Schnelligkeit rd&Vissensaneignung und
Lernerfolg” (0,70) und ,Relativitat von Wahrheit0,60).

1.6.3. Interpretation der Ergebnisse und Kritik und Diskios

Wie bereits erwdhnt (Teil I, 1.5.2.) fallt auf, ssabeim ersten Faktor, der die
Dimension ,Einfachheit von Wissen* widerspiegelich eine Variable dabei ist, die
die Dimension ,Angeborene Fahigkeiten" abdeckt.nBeweiten Faktor hingegen
verhalt es sich umgekehrt, er bildet mit drei Vialéa die Dimension ,,Angeborene
Fahigkeiten“ ab, wéhrend eine Variable die Dimensj&infachheit von Wissen

verkorpert. Die Ladungswerte der jeweiligen Auseevariablen sind zwar schwach,
versucht man dennoch eine Interpretation, so mimssie angesichts Schommer’s

Vorstellung von Kontinua davon ausgehen, dass rmigge, die sehr davon
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Uberzeugt sind, dass Fahigkeiten angeboren sirglchgeitig den Standpunkt
vertreten, dass das Wissen einfach und nicht komgleJe mehr sie dagegen davon
ausgehen, dass Wissen eher als komplex betracletew sollte, umso mehr
konnten sie auch davon ausgehen, dass Fahigkeiembar sind. Beim dritten
vorgeschlagenen Faktor ist ein erfreulich einhaidis Bild entstanden durch die drei
Variablen, die inhaltlich kohéarent sind, und alle Bimension ,,Geschwindigkeit der
Wissensaneignung” abbilden. Sie ist also tatsdchhger eine eigenstandige,
unabhangige Dimension und entspricht damit der @n Theorie von Schommer
dargestellten Idealvorstellung. Da auf den vierkaktor lediglich drei Variablen
laden, die inhaltlich nicht koharent sind, ist hiéinehin eine sinnvolle Interpretation
ausgeschlossen. Gleiches gilt fur den funften Falder bei funf Variablen drei
Dimensionen auf sich vereint (,Sicherheit von Wisse,Geschwindigkeit der

Wissensaneignung“ und ,Einfachheit von Wissen*.

Die Tatsache, dass bei der Faktorenanalyse mithliesSlich Lehramtsstudierenden
die Struktur mit denselben drei Faktoren wie b&8esamtdatensatz replizierbar ist,
ist als Erfolg zu verzeichnen, da die Fallzahl gveertig gering gewesen ist.
Sicherlich darf nicht aul3er Acht gelassen werdexssddie drei Faktoren sowohl
beim Gesamtdatensatz als auch bei dem Lehramtsdétamicht die Dimensionen in
ihrer ,Reinform“ abbilden und jeweils unterschi@tié Dimensionen auf einen
Faktor luden; so ist auffallig, dass die ersten déei Faktoren beim
Lehramtsdatensatz jeweils die Dimensionen ,Einfaghhvon Wissen* und
~.Geschwindigkeit der Wissensaneignung“ abbildeneirbGesamtdatensatz waren
es bei den ersten beiden Faktoren ja die Dimensigiaafachheit von Wissen* und
»LAngeborene Fahigkeiten“. Wenn man versucht, dibsaen Dimensionen auf
einem Kontinuum zu vereinen, so scheint es zumind&$ den ersten Blick
plausibel, dass Individuen, die von wenig komplexXéfissen ausgehen, auch der
Meinung sind, dass sich Wissen in relativ kurzet deeignen lasst. Allerdings sind
die Ladungswerte auf dem ersten Faktor mit 0,36 Q82 fir die Dimension
.Geschwindigkeit der Wissensaneignung® eher alsvach einzustufen (s.h. Abb.
1f) Komponentenmatrix des Lehramtsdatensatzes)h Adean dritten Faktor in Abb.
1f, bei dem immerhin drei Variablen die DimensioAngeborene Fahigkeiten®
abbilden, ladt eine Variable, die der Dimension sGevindigkeit der

Wissensaneignung® zuzuordnen ist. Auch dies schentialtich zumindest

114



spekulativ insofern interpretierbar, als dass lilien, die der Meinung sind, dass
Fahigkeiten angeboren und nicht oder nur schwerrdsar sind, entsprechend auch
von einer linearen Beziehung ausgehen zwischen @ead der Begabung und der
Schnelligkeit der Wissensaneignung. Der vierte 6iakist angesichts seines
Ladungsmusters interpretatorisch problematisch. hAusenn drei Variablen
inhaltlich  koharent sind und die Dimension ,Gesamgkeit der
Wissensaneignung” abbilden (,Lernschnelligkeit alssolute Voraussetzung fir
Lernerfolg®, ,Wiederholung tragt nicht zum Verstéamsl bei“ und ,Zeitaufwendige
Problemlésung als Zeitverschwendung®), so bildet deitvariable die Dimension
»Allwissende Autoritat® ab. Wenn man versucht, siafhaltlich diese beiden
Variablen auf einem Kontinuum vorzustellen, so énatties zur Folge, dass
diejenigen, die von einer langsamen Wissensanegausgehen, tendenziell auch
eher der Ansicht sind, dass Wissen nicht hauptsfcldurch Autoritatspersonen
vermittelt wird. Spekulativ kénnte dies dadurch ingtl sein, dass die Aneignung
von Wissen, welches sich das Individuum selbstbeiten muss, langere Zeit
braucht, als wenn dies von einer Autoritat bereitsgegeben wird. Verwirrend
hierbei ist die Variable mit dem negativen Faktduagswert (,Theorien als Hirde
fur Erkenntnisgewinn®), die die Dimension ,Einfachtivon Wissen* verkdorpert; an
sich kdnnte angenommen werden, dass diejenigentedaenziell der Auffassung
sind, dass sich Wissen schnell aneignen lasst, derckleinung sind, dass es einfach
ist. Das negative Vorzeichen jedoch veranlasst ginerse Interpretation, namlich
dass diejenigen, die glauben, dass Wissen langsgeemnet wird, gleichfalls der
Meinung sind, dass Wissen einfach ist. Der flnftektér ist wie beim
Gesamtdatensatz aufgrund von nur zwei inhaltlickkoldrenten Variablen

uninterpretierbar.

1.7. Zur dritten Fragestellung: Gibt es Unterschiede inBereich
epistemologischer  Uberzeugungen  zwischen  Studi@mgern und
fortgeschrittenen Studierenden der Soziologie/BeEsenschaften?

Nun soll also auf die dritte zentrale Fragestelldregser Studie eingegangen werden.

Um einerseits eine Messgrol3e fur die Intensitdt Aeseinandersetzung mit

sozialwissenschaftlichen Inhalten zu erhalten, eerdeits aber auch fur den

Studienfortschritt, sollen die von den Studierendaitmalilich erworbenen Credit

Points herangezogen werden. Dieser Untersuchumy #so die Hypothese zu
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Grunde, dass sich epistemologische Uberzeugungemairfe des Studiums durch
die (Intensitat der) Auseinandersetzung mit eine@mhgebiet verandern. Schommer
argumentierte diesbezuglich, dass Domanenspeiitfizibglicherweise eng mit dem
Erfahrungsschatz eines Individuums in Verbindunghtst So kénnten viele
Erfahrungen in einer Domdane schliel3lich zu reiferepistemologischen
Standpunkten in dem spezifischen Bereich fihreh @chommer (1994a), S. 36).

1.7.1. Berechnung der CPs

Um die Berechnung der CPs nachvollziehen zu konrsmh, nun kurz die
Vorgehensweise beschrieben werden.

Sowohl fachwissenschaftliche Nebenfachstudierende Bachelor, als auch
Lehramtsstudierende mit SOWI als Nebenfach im BAw.bals fortgefiihrtes
Nebenfach im Master, erhalten 10 CPs pro Semektramtsstudierende mit
Hauptfach SOWI 20 CPs pro Semester. Entsprechendaltem reine
Fachwissenschaftler bzw. Studierende, die im Haupti Nebenfach jeweils als
sozialwissenschaftlich eingestufte Facher studiel@ CPs pro Semester.
Drittfachstudierende erhalten pauschal 25 CPsadaVereinbarung insgesamt 49
CPs erbracht werden mussen. Sollte der Master otdtwn bereits abgeschlossen
sein und die als erstes und zweites Unterrichts&ugtiierte Facherkombination ein
sozialwissenschaftliches Fach enthalten, so wiekseli bzw. werden diese mit
jeweils 120 CPs angerechnet. Diejenigen, die tseedit Diplom mit soziologischem
Schwerpunkt im Ausland abgeschlossen haben, enh8®@ CPs fur das bereits
abgeschlossene Diplom sowie weitere CPs je nachhsEawester. Ist die
Regelstudienzeit fir den BA oder MA bereits Ubersten, so wird immer die Halfte
der im Rahmen des Faches zu studierenden CPs bmfiigyt, es sei denn der
Studierende befindet sich bereits im Masterstudiund kann einen BA mit
soziologischen bzw. sozialwissenschaftlichen Aateivorweisen; in diesem Fall
werden alle CPs aus dem BA-Studium berucksichtig wnit der Halfte der
insgesamt zu studierenden CPs im Master addieet. Sdudierenden, die das BA-
Studium mit einem zweiten Unterrichtsfach abgessddo haben und sich im Master
befinden, erhalten pro Mastersemester 15 CPs fur BWBA wird EW wie ein
~-gewohnliches” sozialwissenschaftliches Nebenfadhamdelt (also 10 CPs pro
Semester). Es wird bewusst in Kauf genommen, dass St@udierenden der

Sozialwissenschaften im Kernfach insgesamt auf TRs kommen, wahrend
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Studierende der Sozialwissenschaften im Nebenfadilglich auf maximal 100 CPs
kommen konnen. Dies lasst sich damit begrinden,s ddsr individuelle

Erganzungsbereich im BA-Studium 18 CPs umfasst hied davon ausgegangen
wird, dass Studierende, die SOWI im Hauptfach wdhkermutlich auch ihre
.Erganzungsveranstaltungen* aus der Fakultat fluridagie wahlen. Indizien

hierfiir haben einige informelle Unterhaltungen efelit.

1.7.2. Einteilung der Gruppen — Studienanfanger, Fortgesieme & Experten
Zunachst wurden die Studierenden in Anfanger, FEsclrittene und Experten

aufgeteilt:
Anfanger: 1-60 Credit Points
Fortgeschrittene: 61-150
Experten: >150

Da Lehramtsstudierende im BA-Kernfach durchschdiitt60 Credit Points am Ende
ihres dritten Fachsemesters erreicht haben, wuedeSdhwellenwert auf 60 CP’s
festgelegt. Lehramtsstudierende mit Kernfach Swisakenschaften und einem
sozialwissenschaftlichen Nebenfach oder fachwisseidiche Studierende
erreichen diesen Schwellenwert durchschnittlicheilt®r nach zwei Semestern,
wahrend Lehramtsstudierende mit Nebenfach Sozisdmschaften 60 CP’s
normalerweise nach sechs Semestern im Bachelanstugietkommen. Da der Fokus
bei der ersten Analyse aber auf der Intensitat d&schéaftigung mit
sozialwissenschaftlichen Sachverhalten liegt, sthdie Einteilung dennoch legitim.
Zu den sogenannten Experten zéhlen mehrheitlich fachwissenschaftliche
Studierende, da Lehramtsstudierende in ihrem sessgnschaftlichen Studium im
Kernfach ,nur* 120 Credit Points erbringen mussemd,usofern kein weiteres
sozialwissenschaftliches Nebenfach studiert windur;, noch weitere 60 Credit
Points in Erziehungswissenschaften absolviert werddnsofern kdnnen
Lehramtsstudierende bestenfalls in ihren letzteniddme Semestern den
Expertenstatus erreichen oder eben jene, die imn-Kaund Nebenfach
sozialwissenschaftliche Facher gewahlt haben.

Wie Abbildung 1k zeigt, zahlen 85 Studierende zn Aefédngern (51,8%), die sich
aus 14 Lehramtsstudierenden und 71 fachwissenBchaft Studierenden
zusammensetzen (s.h. Anhang D, Abbildung P). 4@li&ende zahlen zu den
Fortgeschrittenen (28 %), hierunter fallen 13 B#mhkehramtsstudierende, 14
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Studierende der Fachwissenschaften im Bacheloresb@iLehramtsstudierende und
vier rein fachwissenschaftliche Studierende im Mas28 Studierende sind aufgrund
ihrer Credit-Point-Zahl Experten (17,1%), von dendh Studierende im
Lehramtsmaster und 22

Studierende im fachwissenschaftlichen Master stadi¢s.h. Anhang D, Abbildung
P). Fur funf Studierende (3%) konnten die CrediinBoaus irgendeinem Grund
nicht errechnet werden. Der hohe Anteil an Anfanget wenig verwunderlich,

wenn man bedenkt, dass 81 Studierende der Stiohprobersten Semester sind.

Hinzu kommt, dass der

Studienbedi ; CPs nach Progression Abb. 1k
tudienbeginn ur|
Haufig- Glltige Kumulierte
Sozialwissenschaften nur I keit Prozent| Prozente | Prozente
Wintersemester maoglich ist, S|cittig  Anfanger 85| 518 53,5 53,5
dass diese Stichprobe fal Fortgeschritteng 46 28,0 28,9 82,4
ausschlieBlich aus ,ungeradel Experten 28| 171 17,6 100.0
. Gesamt 159 97,0 100,0
Semestern  besteht.  Angesich
Fehlend System 5 3,0
dessen wird deutlich, dass auld ;.camt 164| 1000

den zahlreichen Erstsemestern nur vier weiterei@emble die Zahl von 60 Credit
Points noch nicht U0Uberschritten haben (nach demr h@ngewendeten
Berechnungssystem). Dies deutet auf einen geringdmteil an

sozialwissenschaftlichen Nebenfach- oder Drittfasthsnten hin.

1.7.3. Berechnung der extrahierten Dimensionen epistensthgr Uberzeugungen
Um die Unterschiede erheben zu kénnen, soll eindNRIXA durchgefiihrt werden.
Dabei stellen die extrahierten Faktoren bzw. eigdgntderen Faktorwerte die
abhangigen Variablen dar, wahrend die Variable gaRich Progression®, hinter der
sich die Einteilung in ,Anfanger®, ,Fortgeschritiehund ,Experten” verbirgt, die
unabhangige Variable ist. Wie in 1.5.2. ausfuhrlidargelegt, werden die
extrahierten Faktoren ,Einfachheit vs. Komplexitg&ngeborene Fahigkeiten* und
.Geschwindigkeit der Wissensaneignung” zwar jeweidlsrch mindestens drei
inhaltlich koharente Variablen repréasentiert, jddtaden auch immer ,unpassende*
Items auf die Faktoren. Aus diesem Grund soll diecladgefihrte Faktorenanalyse
lediglich eine Methode darstellen, die es erlauli¢jenigen Variablen vom EBI
ausfindig zu machen, die als Reprasentanten var der finf Wissensdimensionen

bei dieser Grundgesamtheit fungieren kdnnen. Da drar Dimensionen in der
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Faktorenanalyse extrahiert werden konnten, soll mitr diesen weitergerechnet
werden. Statt der Faktorwerte, die ja auch die hgdwerte der ,unpassenden”
Items beinhalten wirden, sollen die inhaltlich keméen Variablen eine neu
berechnete Variable bilden,

die den Namen der jeweiligen Dimension tragt. WatireFaktorwerte z-
standardisiert sind, sollen aufgrund der leichtéreranschaulichung von moglichen
Differenzen die selbst berechneten Variablen keB®ndardisierung unterworfen
werden. Die abhangigen Variablen sind somit alscsdibst berechneten Variablen.
Fur den Faktor ,Einfachheit vs. Komplexitat* lie@ronbachsu bei 0,69, fir den
zweiten Faktor ,Angeborene Fahigkeiten“ ergibt sash Cronbachs von 0,73 und
der dritte Faktor weisi=0,72 auf. Die Alphawerte sind zwar relativ gerifig, einen
Fragebogen, der epistemologische Uberzeugungert, missr durchaus ,normal“.
Schommer (1994) fuhrt die in ihren Studien ermigtelniedrigen Alphawerte auf die
Schwierigkeit zuriick, epistemologische Uberzeugnngen nicht-spezifischen

Doméanenkontext zu quantifizieren.
1.7.4. Die multivariate Varianzanalyse (MANOVA) — ein erdBlick auf die Daten

Bevor mit der MANOVA begonnen werden soll, soll Zahst ein Blick auf die

deskriptiven Statistiken geworfen werden.

Deskriptive Statistiken
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CPs nach Standardabw
Progression Mittelwert eichung
Einfachheit vs Anfanger 2,8835 ,84973 83
Komplexitat Fortgeschrittene 2,8696 79653 46
Experten 3,4762 ,87690 28
Gesamt 2,9851 ,86507 157
Angeborene Fahigkeiten  Anfanger 3,0080 ,68664 83
Fortgeschrittene 2,8261 , 75601 46
Experten 3,5476 ,74378 28
Gesamt 3,0510 , 75406 157
Geschwindigkeit der Anfanger 4,5663 ,44091 83
Wissensaneignung Fortgeschrittene 4,2899 ,58630 46
Experten 4,5119 ,51705 28




Da bei der Faktorenanalys Gesamt | srse]  sioos

157

der fallweise Listenausschluss gewahlt wurde, kdienAnalyse mit 157 vor] Abb. 1I

Probanden fortgefuhrt werden, dazu zéhlen 83 Arfgnt Fortgeschrittene und 28
Experten.

Betrachtet man den Mittelwert bei der Dimensionnfgchheit vs. Komplexitat“ von
den Anfangern, Fortgeschrittenen und Experten, &tiv duf, dass die Werte der
Anfanger mit 2,88 und der Fortgeschrittenen mit72@hezu identisch sind,
wahrend sich der Mittelwert der Experten mit 3,48ittich unterscheidet (s.h. Abb.
1l). Wahrend sich Anfanger und Fortgeschrittene dei Frage, ob Wissen als
einfach oder komplex begriffen werden sollte, nitsén Mittelwerten zwischen ,Ich
stimme eher zu“ und ,Ich stimme teil...teils zu“ paosnieren, schwanken die
Experten zwischen ,Ich stimme teils...teils zu* urldh, stimme eher nicht zu®. Ein
ahnliches Bild ergibt sich auch fur die Dimensiddngeborene Fahigkeiten®. Auch
hier liegen Anfanger mit 3,01 und Fortgeschritteme2,83 relativ eindeutig bei ,Ich
stimme teils...teils zu“, wahrend die Experten miteen Wert von 3,55 zwischen
»Ich stimme teils...teils zu“ und ,Ich stimme eherchi zu“ einzuordnen sind. Dies
bedeutet, dass Anfanger und Fortgeschrittene aechdmdenziell den angeborenen
Eigenschaften mehr Einfluss auf Wissen und Wissengaung einrdumen als die
Experten, die dies tendenziell eher negieren.

Bei der Dimension ,Geschwindigkeit der Wissensameigy zeigt sich, dass
Anfanger mit 4,57 und Experten mit 4,51 einen fad¢ntischen Mittelwert
aufweisen, wohingegen der Wert der Fortgeschrittdres 4,29 liegt. Mit der nun
anstehenden MANOVA soll Uberprift werden, ob dieerhibeschriebenen
Mittelwertunterschiede signifikant sind. Doch zunstcmuss kontrolliert werden, ob
der Datensatz die Voraussetzungen fir eine muisiteaVarianzanalyse erfullt (s.h.
Abb. 11).

1.7.4.1. Prufung der Pramissen
Bei der MANOVA miissen folgende Pramissen erfilltaes:
1) Die Gruppengrol3e sollte mindestens > 20 sein
2) Die Zuordnung der Gruppen erfolgt randomisiert
3) Varianzhomogenitat muss gegeben sein
4) Eine multivariate Normalverteilung sollte vorhandsin,

5) Es sollte keine Ausreil3er geben,
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6) Die abhéngigen Variablen sollten korrelieren,
7) Es sollte keine Multikollinearitat der abh&ngigearMblen nachweisbar sein,
(vgl. Backhaus et al (2008), S. 177 ; vgl. Auchl&dl(2007), S. 277).

Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzeh

Zunachst ist festzuhalten, dass die er
o _ ) F dfl df2 Sig.
Pramisse in Anbetracht der Gro3e der q_ _
Einfachheit vs ,053 2 154 ,949
Gruppen erfullt ist. Dartiber hinaus wurd{ empiexitat
die Gruppen ex-ante vor der MANQVA Angeborene 402 2 154 670
Fahigkeit
festgelegt, so dass auch das zwd ~ oo
Lerngeschwindigkeit ,680 2 154 ,508

Kriterium der Randomisierung erfull

Priift die Nullhypothese, daf die Fehlervarianzatitringigerl Abb. 1m

worden ist. Zur Uberprifung  de variablen tiber Gruppen hinweg gleich ist.
Varianzhomogenitat, d.h. der Frage, (2 Design:Konstanter Term + CP_Kklassifiziert
sich die Varianz der Gruppen nicht signifikant ustheidet, soll zunachst der
Levene-Test herangezogen werden.

Abbildung 1m zeigt, dass fur alle drei Dimensiorka Signifikanz bei >0,05 liegt
und somit nicht die Annahme von Varianzhomogenigitvorfen werden muss. Zur
Uberpriifung der Normalverteilung soll der Kolmogei®mirnov-Test angewendet
werden (bei einem Signifikanzniveau von=0,05). Fur die Dimensionen
.Einfachheit vs. Komplexitat“ und ,,Geschwindigkeler Wissensaneignung” liegen
die Werte allesamt bei< 0,05, so dass die beobachtete Verteilung sigmtik/on
einer normalverteilten Grundgesamtheit abweicht. d& Dimension ,Angeborene
Fahigkeiten“ befinden sich zumindest die ,Fortgesgtdnen” und ,Experten” knapp
bei > 0,05, so dass hier ggf. von einer normaliete Grundgesamtheit
ausgegangen werden kann (s.h. Anhang D, AbbildupgDigse Resultate lassen
jedoch keine wirklich sinnvolle Interpretation zilg es keinen ersichtlichen Grund
zu geben scheint, weshalb die Variablen ,Fortgegehe” und ,Experten“ einer
Dimension aus einer normalverteilten Grundgesarngt@mmen sollten und dies flr
die anderen beiden Dimensionen nicht der Fall ssilite. Allerdings gilt die
MANOVA als relativ robust gegentber Verletzungerr éormalverteilung (vgl.
Pallant (2007), S. 278). Auch Tabachnick und Fig2007, S. 251) weisen darauf
hin, dass N = 20 eine ausreichende Robustheitrsigtie Da jede der drei Gruppen
N > 20 ist, stellt der Verstol3 gegen die Normakigrhg kein wirkliches Problem

dar.
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Nun muss Uberpruft werden, ob es Ausreil3er gibt.disnunivariaten Ausreil3er zu

ermitteln, wird fur jede

abhangige Variable eir

Korrelationen

Boxplot angefordert Einfachheit Geschwindigkeit
(S h Anhang D S Angeborene der

. . ’ Komplexitat| Fahigkeiten | Wissensaneignun
Abbildung R-T). Die .

Einfachheit vs Korrelation nach Pearsd 1 ,314° ,298

Boxplots far die Komplexitat Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000
Dimensionen N 161 161 161
LEinfachheit VS. | Angeborene Korrelation nach Pearsg 314 1 ,230
Komplexitat® und
»LAngeborene
Fahigkeiten* weisen

keinerlei Ausreil3er auf,

wahrend bei der

Dimension ,Geschwindigkeit der Wissensaneignunggi dkusreier zu erkennen
sind (Nr. 64 und 132 bei den Fortgeschrittenen sdwi. 13 bei den Experten). Da

die Falle mit einem Kreis gekennzeichnet sind,dregie 1,5 bis 3 Kastchenlangen

vom oberen bzw. unteren Kastchenrand entfernt Qagissen und Laatz (2010), S.

689). Ob diese Félle in die Analyse mit einbezogeler doch ausgeschlossen

werden sollten, soll anhand des Vergleiches von Mételwerten mit den 5%-

getrimmten Mittelwerten beurteilt werden. Bei de®o-§etrimmten Mittelwerten

ermittelt SPSS den Mittelwert ohne die obersten umeérsten fiunf Prozent der Falle
(vgl. Pallant (2007), S. 59). Da der Mittelwertder Gruppe der Fortgeschrittenen

bei der Dimension ,,Geschwindigkeit der Wissensamaig“ im Vergleich zum 5%-
getrimmten Mittel (4,29 vs. 4,34) nicht erhebligt und auch der Unterschied beli

den Experten nur gering ist (4,51 vs. 4,56) solka Ausreil3er im Datensatz

verbleiben (vgl. Anhang D,
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Abb”dung U)' Fahigkeiten Signifikanz (2-seitig) ,000 ,003
Nun muss Uberpruft N 161 164 161
werden, ob eg Geschwindigkeit Korrelation nach Pearsd ,298" ,230° 1
multivariate  AusreiRer der Signifikanz (2-seitig) ,000 ,003

Wissensaneignun N 161 161 161

gibt. Hierzu wird der

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 §2itig) signifikant.

Abb. 1n

Mahalanobis-Abstand
berechnet, der das klassische Identifikationsinsént zur Uberprifung einer
signifikanten Ausreil3ereigenschaft darstellt (v\@ambold (1999), S. 16). Um zu
erkennen, ob multivariate Ausreil3er vorhanden smdss der Wert, der bei dem
Mahalanobis-Abstand unter Maximum erscheint, n&mlit8,65, mit einem
kritischen Wert verglichen werden (vgl. Anhang DbhbMdung V). Der kritische
Wert hangt von der Anzahl der abhangigen Variabkm also der drei
Wissensdimensionen, und betragt somit 16,27 (\alaft (2007), S. 280). Da 18,65
> 16,27 ist, befindet sich mindestens ein Ausreifer Datensatz. Um
herauszufinden, ob es sich lediglich um einige gemiusreil3er oder eine Reihe von
AusreifRern handelt, muss die im Rahmen der Berexhneu kreierte Variable im
Datensatz ,MAH_2“ betrachtet werden. Bei Betraclgtuider Werte fallt auf, dass
lediglich Fall 3 und Fall 64 Werte > 16,27 aufweis®a Fall Nr. 64 bereits als
univariater Ausreif3er identifiziert worden ist, Isdieser Fall aus dem Datensatz
ausgeschlossen werden. Fall Nr. 3 weist einen Whertl7,60 auf und Ubersteigt den
kritischen Wert von 16,27 somit nur geringfugig.sbalb stent dem Verbleib im
Datensatz nichts entgegen.

Nun soll getestet werden, ob die abhangigen Vaigblalso die drei
Wissensdimensionen, korrelieren. Hierzu wird PedssB berechnet. Abbildung 1n
zeigt, dass die drei Dimensionen auf einem Sigaifdniveau von 1% korrelieren.
Die Starke der Beziehung zwischen der Dimensiomfdgehheit vs. Komplexitat®
und ,Angeborene Fahigkeiten” ist mit r=0,31 als telihal3ig einzuschatzen (vgl.
Cohen (1988), S. 79-81; Pallant (2007), S. 132) Besammenhang zwischen
.Einfachheit vs. Komplexitat* und ,Geschwindigkaier Wissensaneignung ist mit
r=0,30 gering bis mittelmaRig zu Kklassifizieren, mend der Zusammenhang
zwischen der Dimension ,Angeborene Féahigkeiten* ujgkschwindigkeit der
Wissensaneignung“ zwar signifikant ist, aber mi0,23 eher auf einen geringen
Zusammenhang hinweist. Angesichts dieser Werté diegh keine Multikollinearitét
vor, bei der r>0,80 hatte sein mussen (vgl. Pall2dd7), S. 282).
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1.7.5. Die Ergebnisse der MANOVA

Die Tests der Zwischensubjekteffekte zeigen, dass eeen signifikanten
Zusammenhang gibt zwischen der Anzahl der CredintPound den drei
Dimensionen ,Einfachheit vs. Komplexitat‘, ,Angeleme Fahigkeiten* und
~.Geschwindigkeit der Wissensaneignung“ auf einergniikanzniveau vona =
0,05. Die Werte fur das partielle Eta-Quadrat irbi#dung 10 zeigen, dass bei der
Dimension Einfachheit vs Komplexitat mit einem Weoin n>°0,07 7% der Varianz
bei den Werten dieser Dimension durch die unteesitich erreichte Anzahl an
CreditPoints erklart werden konnen, wobei die Wefte die Dimension
~Angeborene Fahigkeiten* min>0,10 (also 10,3%) und fir die Dimension
.Geschwindigkeit der Wissensaneignung“ mit0,04 (also 4,4%) nicht sehr viel

bzw. nicht besser sirfd.Um jedoch méglichst

Fehler-Typ | zu
meiden sollte di Tests der Zwischensubjekteffekte /\
y C
. uelle Abhéngige uadratsul F artielle
Bonferroni-Korrektur |© 99 Q
Variable mme vom Mittel der Eta-
vorgenommen Typ Il df Quadrate Sig. Quadrat
werden. Fehler Typ I cp kiassi- Einfachheit vs 8,163 2 4,081 575p| 004 070
Angeborene 9,116 2 4,558 8,8 ,000 ,103
Nullhypothese g
Fahigkeiten
verworfen erd’ Geschwindigkeit 1,601 2 ,800 3,52 ,032 ,044
obwohl sie eigentlich der \ /I
korrekt ist, und somit Wissensaneignungy -
. a. R-Quadrat = ,070 (korrigiertes R-Quadrat = ,058) Abb. 1o
Unterschiede ~

b. R-Quadrat = ,103 (korrigiertes R-Quadrat = ,092)
gefunden werden, die c. R-Quadrat = ,044 (korrigiertes R-Quadrat = ,032)

in der Grundgesamtheit in der Form nicht existigragl. Wiseman (2004), [online]).
Die Bonferroni-Korrektur wird durch folgende Forntrgestellt:

p; BNt 0, 5xk*(k-1)*(p-Wert von B") < o (vgl. Brannath (2006), S. 12)), wobei
k fur die Anzahl der Gruppen steht, ,i“ in diesemallFfir die Variable
,CP_Kklassifiziert* und ,j* fur die Variable ,Einfachheit vs. Komplexitat“. €& p-
Wert ist der Signifikanzwert und ¢4 steht fir die zu priufende Nullhypothese.
Somit ergibt sich folgende Gleichung:

2 Bej Eta-Quadrat < 10% spricht man in den Soziakvisshaften von einem kleinen Effekt, bei Eta-Quaslra
10% von einem bedeutsamen Effekt (Quelle: GespritRrof. Bohm-Kasper am 03.06.2010)
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Pii= 0,5*3*2*0,004 < 0,050 = 0,012 0,050%* Da der Signifikanzwert fur die
Dimension ,Angeborene Eigenschaften® 0,000 aufweistgt hier eindeutig
Signifikanz vor, die nicht noch weiter gepriift wendmus$> Anders sieht es fiir die
Dimension ,Geschwindigkeit der Wissensaneignungs, dei der Uberprift werden
muss, ob sich die Signifikanz auch mit Bonferromirkektur bestatigen lasst; i
steht weiterhin fur die Variable ,CP_klassifiziert)j," steht fur die Dimension
~.Geschwindigkeit der Wissensaneignung“. Somit drgilth folgende Gleichung:
p;= 0,5*3*2*0,032< 0,050 = 0,096> 0,050. Da der Signifikanzwert von 9,6% das
Signifikanzniveau von 5% Ubersteigt, liegt hierreeSignifikanz mehr vor.

In Anbetracht der Ergebnisse sind ,nur‘ noch dienBmnsionen ,Einfachheit vs.
Komplexitat® und ,Angeborene Fahigkeiten® signifika Somit kann also ein
signifikanter Unterschied zwischen Anfangern, Festhrittenen und Experten in
Bezug auf zwei der drei Wissensdimensionen bestaggden. Um zu uberprifen,
welche Gruppen sich signifikant voneinander unteggten, wurden Post-Hoc-Tests
unter Anwendung des Bonferroni Tests durchgefiDer. Bonferroni-Test ist sehr
konservativ, wurde aber ausgewahlt, da er auchteXalerte bei ungleich grol3en
Gruppen liefert , wie dies hier der Fall ist (v@nssen & Laatz (2010), S. 358) und
der ,modernere* Tukey-Kramer-Test bei PASW 18 (valsnSPSS) nicht mehr
verfiigbar ist®

Abbildung N1 in Anhang D zeigt, dass es zwischenGieippe der Experten und der
Gruppe der Anfanger und Fortgeschrittenen einenifgignten Unterschied bei der
Dimension ,Einfachheit vs. Komplexitadt® und der Demsion ,Angeborene
Fahigkeiten“ gibt. Dies bestatigt also die Beobanben, die bei Betrachtung der
Mittelwerte gemacht worden sind (s.h. oben). Bei bienension ,,Geschwindigkeit
der Wissensaneignung“ wurde zwar vom Programm ignifé&kanter Unterschied
zwischen der Gruppe der Anfanger und den Fortgesaien markiert, aufgrund der
Bonferroni-Korrektur darf hier jedoch nicht von em signifikanten Unterschied

ausgegangen werden.

1.7.6. Diskussion

24 E 3, 2]=5,76, p < 0,05°=0,70
25 F[3,2]=8,82, p<0,057?=0,10

28 zur Uberpriifung der Richtigkeit der ErgebnisseRiest-Hoc-Tests wurden diese mit dem Scheffé-Test un
dem Tukey-HSD-Test wiederholt, die dieselben Rewltaferten.
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Die MANOVA zeigt, dass auch hier ein Nachweis dadilbracht werden konnte,
dass epistemologische Uberzeugungen sich mit ddt e Rahmen der
Bildungslaufbahn eines Individuums verandern baifen. Nur kann nicht eindeutig
bestimmt werden, ob diese Veradnderungen tatsacldiolch die Intensitat der
Beschaftigung mit sozialwissenschaftlichen Sachalegh oder allgemein durch das
wissenschatftliche Arbeiten bzw. die personlichefé&keingetreten sind. Schon der
bloRe Vergleich der Mittelwerte zu Beginn der Ausweg deutete darauf hin, dass
die Gruppe der Experten im Vergleich zu den Anféngend Fortgeschrittenen
tendenziell mehr von der Komplexitat des Wissensrzdugt ist und Fahigkeiten in
starkerem MalRe fur erlernbar halt als Anfanger u(imitgeschrittene, die den
angeborenen Fahigkeiten mehr Gewicht einrdumers Koante durch signifikante
Ergebnisse bei den POST-Hoc-Tests unter Beweigltieserden. Das Ergebnis bei
der Dimension ,,Geschwindigkeit der Wissensaneigfiunggegen verwundert, da
es keinen Unterschied zwischen den Anfangern, @etyéschrittenen und Experten
gibt. Es ist hervorzuheben, dass der Mittelwert %GV der Anfanger, welcher zum
Ausdruck bringt, dass diese eher nicht bzw. gantrder Uberzeugung sind, Wissen
lasse sich schnell aneignen, nach Schommer vom séte ,reifen* Uberzeugung
von der Geschwindigkeit der Wissensaneignung zeugt somit bei diesem
Datensatz nicht bestatigt werden kann, dass Staignger tendenziell eher der
Auffassung sind, dass sich Wissen schnell aneidie®® — wie dies von Perry
(1970) postuliert worden war. Dies kann jedoch aeam spezieller Effekt des
deutschen Bildungssystems oder auch des Bielefé&tiediengangs sein, da die
Erstsemester, die ja immerhin gut die Halfte deteDsatzes ausmachen, gleich in
ihrem ersten Semester laut Studienordnung u.a.Mtidule ,Einfuhrung in die
Soziologie* und ,Methoden der empirischen Soziaéthung” belegen sollten. Die
»Einflhrung in die Soziologie* umfasst eine Vorlesuund eine dazugehoérige
Ubung, in der Texte der ,groRen“ Soziologen geles@mden missen (z.B. von
Bourdieu oder Luhmann). Aufgrund des Stils diesekt& wird den Studierenden
oftmals ein hohes MalR an Geduld und Frustratioestok abverlangt, da ein
schnelles Uberfliegen der Texte selten moglich usid somit eine schnelle
Wissensaneignung ebenso. Auch bei der EinfuhrundienForschungsmethoden
werden die Studienanfanger mit sehr vielen Thenwarirkntiert, zu denen diese in
ihrer Schullaufbahn zuvor wahrscheinlich keine \@mitnisse erworben haben, wie

beispielsweise der Ablauf eines Forschungsprozedeesielen Facetten qualitativer
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Datenaufbereitung und —analyse in Abh&ngigkeitFeschungsfrage oder auch die
Vielfalt an quantitativen statistischen Analyseatren. Dies durfte dazu fuhren,

dass Studienanfanger schon zu Beginn ihres Studieststellen, dass sich Wissen
nicht schnell aneignen lasst.

In den USA hingegen erstrecken sich die Bachelogdmme normalerweise uber

vier Jahre, wobei die Studierenden in den erstetehelahren ein sogenanntes ,core
curriculum® absolvieren mussen, welches &hnlich dakutschen Oberstufe,

allgemeinbildend ausgerichtet ist (vgl. Bendl (2008. 225; http://www.in-usa-

studieren.de/usastudium/hochschulsystem usa/hadlgstem usa.hthhl Daher

konnte der Unterschied zwischen den deutschen umderilkanischen
Studienanfangern auf die unterschiedlichen Erfajonam Anfang des Studiums
zurickzufihren sein. Wahrend die deutschen Stutdiere ihre ersten
wissenschaftlichen Erfahrungen in den von ihnen Sthwerpunkt gewahlten
Fachgebieten gewinnen, kbnnen die amerikanischadie®enden ihren Lernstil aus
der Schule beibehalten, da sie auch weiterhin fhwtadgele verschiedene Facher
haben, in denen die jeweiligen Themen, wie zuvochain der Schule, nur
»oberflachlich* behandelt werden kdnnen. Diese rptetation ist nur spekulativ,
wirde jedoch auch Schommer's Forderung, Schiler @iddierende mit
fortgeschrittenem, uneindeutigem Wissen zu konfeoah, um die Entwicklung
epistemologischer Uberzeugungen voranzutreibenhdtack verleihen.
Grundsatzlich steht diese Interpretation auch nioht Widerspruch zu der
Erkenntnis, dass es einen signifikanten Unterschieadwischen
Anfangern/Fortgeschrittenen und Experten bei demddision ,Angeborene
Fahigkeiten“ gibt. Der Schulunterricht sowohl inud&chland als auch in den USA
scheint bei den Schilern den Eindruck zu erwecldass das Potenzial der
Wissensaneignung in nicht zu vernachlassigendem eM&Bn angeborenen
Fahigkeiten abhéngt, wahrend sich dieses Bild btidi&renden mit mehr
.Bildungserfahrungen* relativiert. Ein maglicher @ dafir kénnte darin bestehen,
dass es Lehrern in Deutschland angesichts von 28eBilern pro Klasse kaum
moglich ist, fur jeden Schiler individuell Foérdergtichkeiten bei erkannten
Schwachen zu bieten und der Schuler tendenzielemSchule eher selten erfahrt,
dass Schwachen durch zielgerichtete Anstrengungegeglichen werden kénnen.
Sicherlich wirde es zu kurz greifen, diesen Gruaazige tatsachliche Ursache zu

deklarieren, da aufgrund der Komplexitat der Umwigtder sich ein Individuum
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bewegt bzw. ein Schiler aufwachst, viele weitefaliEungen und Einflisse wirken.
Da aber der Bildungseffekt in verschiedenen Studienallem bei Studierenden
bereits nachgewiesen werden konnte als Indikatorefiie Entwicklung hin zu
»2ausgekligelteren epistemologischen Uberzeugungeheint es zumindest nicht
abwegig zu sein, dass den Erfahrungen in den Bgsiastitutionen der Kindheit und
Jugendzeit ebenso eine zentrale Rolle bei der Ekiwig epistemologischer
Uberzeugungen beigemessen werden kann. Angesiassnitht signifikanten
Ergebnisses bei der Dimension ,GeschwindigkeitWessensaneignung” erstaunt es
ein wenig, dass die Dimension ,Einfachheit vs. Kdéewpgat® ein signifikantes
Ergebnis aufweist; denn wenn die Studierenden antgrder angesprochenen
Veranstaltungen tatsachlich in ihrem ersten Sembgte. ihren ersten Semestern die
Erkenntnis erlangen, dass Wissen nicht schnell reernen ist, so erscheint es
einerseits eher widersprichlich, dass dieselbedi@tnden der Uberzeugung sind,
Wissen sei einfach und nicht komplex. Anderersaber kdonnte Schommers
Vermutung der unabhéngigen nicht gleichformig eokeiten Dimensionen
epistemologischer Uberzeugungen hier Bestatigunidefi, die ggf. darauf
zurickzufihren sein konnte, dass die Studierendem bereits in ihren ersten drei
Semestern zu der Erkenntnis kommen, dass sich Mvigskt schnell aneignen l&sst,
sie jedoch vermutlich aufgrund ihrer Erfahrungent r&chulstoff, der ja auch
komplizierte Vorgange einfach erscheinen lassttexgin der Uberzeugung sind,
dass Wissen, sobald es einmal verstanden wurde,rexat langwieriger Aneignung,
einfache Strukturen aufweist; schlief3lich steckechehinter den Texten der ,grof3en
Soziologen* oftmals relativ ,einfache Aussagen“sslaliese vermeintlich einfachen
Aussagen haufig aber in ein komplexes Theorienetkzvengebunden werden
kénnen, kann den Studienanfangern aufgrund mangeldfahrungswerte noch

nicht bekannt sein.
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1.8. Inwiefern unterscheiden sich epistemologische Uhegangen in
Abhangigkeit von der gewéhlten Facherkombination?
Einteilung der Wissenschaften in Disziplinen
Naturwissenschaften Sozialwissenschaften Sprachwissenschaften Sonstige
WiWi Geschichte Germanistik Ev. Theolod
Mathematik Philosophie Englisch Sport
Biologie EW DAF Musik
Physik POWI Romanische Kulturen Kunst &
Musik
Chemie Soziologie Latein Jura
SOWI
Psychologie
Abb. 1p

Wie bereits in Teil I, Kapitel 4. ausfuhrlich dasgellt, wird seit Jahren in der

Fachliteratur diskutiert, ob epistemologische Ubagungen doméanenspezifisch

oder domanenunabhangig sind bzw. in welchem Venisaltiese zueinander stehen.

Die Ergebnisse der Studien, die hierzu realisiestden sind, weisen auf keine

eindeutigen Antworten hin. Dennoch soll auch im iRah dieser Studie gepruift

werden, ob es je nach gewahltem Zweitfach Unteesiehgibt in den Auspragungen

der drei extrahierten epistemologischen Dimensiofea Stichprobe wurde hierfur

in vier

Gruppen

unterteilt,

und

zwar in

~S0zialwissenschaftler®, ,Sprachwissenschaftlerdy&onstige*.

,Naturwinsehaftler®,

Bei der Einteilung ist zu berlcksichtigen, dasse ablefragten Studierenden

Sozialwissenschaften und/oder Soziologie studieserdass die Gruppenzuordnung

auf Basis des neben Sozialwissenschaften/Soziotmy&ihlten Zweitfaches beruht.

Da 104 der 114 fachwissenschaftlichen Studierenfienialwissenschaften oder

Soziologie im Kernfach studieren und bei den Lelisatadierenden nur 16 von 50

Studierenden Sozialwissenschaften nicht als Kemfgewahlt haben, wurde die

Gruppeneinteilung bei der Mehrheit auf Basis deséaidten Nebenfachs realisiert.

Zu den Naturwissenschaften zdhlen die von Simon al®ll-structured”

bezeichneten Disziplinen (s.h. auch 4.2.1.), alsgh@matik, Biologie, Physik und
Chemie (s.h. Abb. 1p). Auch werden die Wirtschassenschaften zu ihnen gezahlt,

da die Studierenden mit Kernfach Wirtschaftswissbaten auch hier einen
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Bachelor/Master of Science erwerben. In den Dismpl, die zu den

Sozialwissenschaften und den Sprachwissenschadgihly werden, wird hingegen
der Bachelor/Master of Arts verliehen; der Zusammmzakademischen Grad kann
somit also als oberflachliches Merkmal fur die Wstheidung von gut und schwach
strukturierten Domanen betrachtet werden. Aus thbtlaér Perspektive zahlen zu
den Sozialwissenschaften all jene Disziplinen, nldfeagestellungen, Theorien und
Modelle sich mit der Gesellschaft, ihre sozialenst8me und die handelnden

Akteure beschaftigen (val. auch http://www.zfl.uni-

bielefeld.de/studium/bachelor/sgwbDieser inhaltliche Gesichtspunkt ist jedoch kein

klares Abgrenzungskriterium, da sich ja auch dietumadssenschaftlich
klassifizierten Wirtschaftswissenschaften mit des@lschaft und dem Handeln der
sie konstituierenden Akteure befasst, sich die #gehensweise lediglich
unterscheidet. Die Naturwissenschaften umfassewnnaten Disziplinen, die die
Natur und ihre Gesetze vor allem mit mathematisé¢feameln zu ergriinden suchen.
Zu den Sprachwissenschaften zahlen all jene Digeip) die sich vor allem mit der
jeweiligen Sprache, der Literatur und mit den Kidtudes fokussierten Sprachraums
beschaftigen. Weitere als Zweitfach gewahlte Digzm fallen in die Rubrik
~Sonstige“, die bei der nun folgenden Analyse jddkeine Rolle spielen soll.

Um mdgliche Unterschiede zwischen Studierendematitrwissenschaftlichem oder

sozialwissenschaftlichem bzw. sprachwissenschiaéitic Fach zu finden, soll auch

hier eine  MANOVA Abb. 14
nach dem allgemeine Wissenschaften nach Disziplinen
linearen Modell Héu.figke Giltige Kumulierte
it Prozent| Prozente Prozente

erf0|gen' Doch Gltig Naturwissenschaften 32 19,5 20,6 20,6
ZunéChSt ein kUI’ZG Sozialwissenschaften 79 48,2 51,0 71,6
Uberblick Zur Sprachwissenschafte 31 18,9 20,0 91,6
Datemage_ Sonstige 13 79 8,4 100,0
Abblldung 1q Zeigt, Gesamt 155 94,5 100,0

. Fehlend System 9 55
dass insgesamt 3. 164] 1000

Studierende ein naturwissenschaftliches Zweitfaadisren (entspricht 20,6% von
155 Studierenden (deren Zweitfach bekannt ist)), Studierende ein
sprachwissenschaftliches Zweitfach studieren (eictsp 20% von 155) und 79
Studierende ausschlie3lich den Sozialwissenschaiigeordnete Facher studieren
(entspricht 51% von 155). 13 Studierende (8,4%x4 sm ,sonstigen Fachern®
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immatrikuliert. Insgesamt konnten also 142 Studhdee eine der drei Domé&nen
zugeordnet werden, auch wenn die Studierenden agal®&issenschaften mehr als
die Halfte ausmachen. Da die drei unabhangigerh@tden jeweils ein N>30

aufweisen wird von einer Normalverteilung ausgegan@uch wenn die Werte dies
nicht bestatigen (vgl. Anhang D, Abbildung W). Dkeamissen, die erfillt werden
mussen, wurden bereits in 1.7.4.1. benannt unérerldufgrund dessen soll bei der
nun folgenden Prufung der erforderlichen Vorausseien auf ausfihrliche

Erklarungen verzichtet werden.

1.8.1. PrUfung der Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzeh Abb. 1r
Pramissen der F df1 d2 Sig.
MANOVA Einfachheit vs 1,026 3 149 383

Da die drei Stichprober Komplextat

Angeborene Fahigkeiten ,632 3 149 ,595

jeweils mehr als 30 geschwindigkeit der 295 3 149 829

Studierende  zahlen  un] Wwissensaneignung

diese zuféllig Iediglich Prift die Nullhypothese, daR die Fehlervarianzaddrangigen Variablen

aufgrund ihres Zweitfaches Uber Gruppen hinweg gleich ist.

a. Design: Konstanter Term + Wissenschaften_nacizifinen

Zu einer Gruppe

zusammengefasst wurden, werden die ersten beidemdzen erfllt.

Ein Blick auf den Levene-Test verrat, dass beinatieei Dimensionen p>0,05 ist
(s.h. Abbildung 1r) und somit von Varianzhomogenaédsgegangen werden kann.
Zur Uberprifung auf AusreilRer wurden wiederum Botplerstellt (vgl. Anhang D,
Abbildungen X-Z). Bei den Dimensionen ,Einfachheis. Komplexitat® und
»LAngeborene Fahigkeiten* sind keine Ausreil3er vaden, bei der Dimension
.Geschwindigkeit der Wissensaneignung” sind zweis#ifer in der Gruppe der
Sozialwissenschaften zu verzeichnen. Da der Middlwder Dimension
~.Geschwindigkeit der Wissensaneignung® in der Geugler Sozialwissenschaften
mit 4,49 nur geringfiigig von dem 5%-getrimmten Elitabweicht, welches 4,54
aufweist (vgl. Anhang D, Abbildung Al), sollen diausreiRer in der Stichprobe
zunéchst verbleiben. Nun muss noch getestet weatees multivariate Ausreil3er
gibt. Hierzu wird wiederum der Mahalanobis-Abstdr&technet. Um zu erkennen,
ob multivariate AusreiR3er vorhanden sind, mussWdert, der bei dem Mahalanobis-
Abstand unter Maximum erscheint, namlich 18,35,hairc diesem Fall mit dem

kritischen Wert von 16,27 verglichen werden (v@ll&t (2007), S. 280). Da 18,35
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> 16,27 ist, befindet sich mindestens ein Ausreifer Datensatz. Um
herauszufinden, ob es sich lediglich um einige gemusreil3er oder eine Reihe von
AusreifRern handelt, muss die im Rahmen der Berexhneu kreierte Variable im
Datensatz ,MAH_1" betrachtet werden. Bei Betracltuder Werte fallt auf, dass
auch hier lediglich Fall 3 und Fall 64 Werte > I6a&ufweisen. Auch hier soll Fall
Nr. 64 entfernt werden, da dieser mit 18,35 derestiesten Wert aufweist und
auch bei den univariaten Ausrei3ern am weitestem ¢em unteren Ende des
Whiskers der Sozialwissenschaftler entfernt liégtl 3 hingegen weicht mit 17,36
nur geringfligig vom kritischen Wert ab, so dassnerDatensatz verbleiben kann.
Die Pramissen der Korrelation der abhéngigen Vheralebenso wie die nicht

vorhandene Multikollinearitat konnten bereits iii.4.1. positiv bestatigt werden.

1.8.2. Ergebnisse der MANOVA

Aufgrund der festgestellten Eignung des Datensafizegine MANOVA soll mit
dieser nun fortgefahren werden.

Zunachst wird geprift, ob es signifikante Mitteltuerterschiede zwischen den
Studierenden  der  verschiedenen  Domé&nen  gibt. Die stsTe der
Zwischensubjekteffekte geben hierliber Aufschlugs @bbildung 1s). Es zeigt sich,
dass die Dimensionen ,Einfachheit vs. Komplexi{@0,22) und ,Geschwindigkeit
der Wissensaneignung“ (0,643) keine signifikanterart®/ aufweisen, wohingegen
bei der Dimension ,Angeborene Fahigkeiten“ ein gigantes Ergebnis zu finden
ist. Wie bereits bei der MANOVA in 1.7.5. geschehd&@ann auch hier der
Signifikanzwert mit Bonferroni Korrektur mit folgeier Formel berechnet werden:
p; Bonemonl o 5k (k-1)*(p-Wert von H") < o (vgl. Brannath (2006), S. 12), wobei

k fur die Anzahl der Gruppen steht, ,i“ in diesemallFfir die Variable
.Wissenschaften nach Disziplinen* und ,“ fur die aiable ,Angeborene
Fahigkeiten®. Der p-Wert ist der SignifikanzwertdufHy* steht fur die zu prifende
Nullhypothese. Somit ergibt sich folgende Gleichiung

nach 0,5*3*2*0,016 < o, so dass 0,048 0,050 ist. Dies zeigt, dass der
Signifikanzwert mit Bonferroni-Korrektur weiterhitknapp signifikant bleibt’
Angesichts dieses Ergebnisses sollte als Nachdtasaht werden, welche Gruppen
sich bei der Dimension ,Angeborene Fahigkeiten‘eustheiden. Die Ubersicht mit

den Post-Hoc-Tests (s.h. Anhang D, Abb. C1) maehtligh, dass der signifikante

7 F [3,2]=3,56, p<0,05y°=0,07
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Unterschied zwischen der Gruppe der Sozialwisserfdeh und der Gruppe der

Naturwiss
Abb. 1< Tests der Zwischensubjekteffekte A\ /\
enschaftle _ _
Quelle Abhangige Variable | Quadratsuni
r bestent. me vom Mittel der Partielles
Das Typ Il df Quadrate F Sig. |JEta-Quadra
partielle Wissenschaften_nac Einfachheit vs 3,194 3 1,065 1,479 223 ,029
_Disziplinen Komplexitat
Eta-
Angeborene 5,718 3 1,906 3,556 ,016 ,067
Quad rat Fahigkeiten
zeigt an, Geschwindigkeit der ,400 3 ,133 ,559 ,64 ,01
Wi .
dass nur issensaneignung

a. R-Quadrat = ,029 (korrigiertes R-Quadrat 9)00

2,9% der

b. R-Quadrat = ,067 (korrigiertes R-Quadrat = ,048)
Varianz ¢. R-Quadrat = ,011 (korrigiertes R-Quadrat = -)009

der Dimension ,Einfachheit vs. Komplexitat® durchied Einteilung der
Wissenschaften in Domanen erklart werden konnemrew@ hierdurch 6,7% der

Varianz der Dimension ,Angeborene Fahigkeiten* ubd% der Varianz der

- . Dimension
Deskriptive Statistiken
Wissenschaften nacrl Standardabwe] "GeSChW|nd|gke|t der
Disziplinen Mittewert ]| chul Ao 4. || Wissensaneignung® erklart
Einfachheit vs  Naturwissenschaften 2,9688 ,80036 32 werden konnen. Es handelt
Komplexitat Sozialwissenschafte 3,0299 82386 78 . . .
sich jeweils also nur um
Sprachwissenschaftg 2,9570 ,98410 31 . .
kleine Effekte. Letztlich
Sonstige 2,4545 73443 11
Gesamt 2.0605 as250| 152 soll nun noch ein Eindruck
Angeborene Naturwissenschaften] — 2,7813 69100] 32| davon vermittelt werden, in
Féhigkeiten Sozialwissenschatte 3,2051 ,70092| 78] welchem Bereich die
Sprachwissenschaftg 2,8495 , 76902 31 Mittelwerte flr die
Sonstige 3,2121 94602 11] . . . .
jeweiligen  Dimensionen
Gesamt 3,0439 ,75046| 152
Geschwindigkeit Naturwissenschaften| 4,4479 ,56549 32 der Vertreter der einzelnen
der Sozialwissenschafte] ~ 4,5214 45136 78] Doménen liegen. Bei der
Wissensaneignui g achwissenschaftd ~ 4,4839 47795| 31| Dimension ,Einfachheit
9 : i 1
Sonstige 43333 53748 111 ys, Komplexitat” liegt der
Gesamt 4,4846 ,48652| 152

Mittelwert  fur  Natur-,
Sozial- und Sprachwissenschaftler bei 2,96 bis ,3¢DB. die Teilnehmer haben
durchweg angegeben, teilweise zuzustimmen, dasseWals einfach bzw. komplex

einzustufen sei. Bei der Dimension der ,AngeboreRéhigkeiten“ zeigt sich, dass
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der signifikante Unterschied zwischen den Natud 8ozialwissenschaftlern darauf
zurtckzufiihren ist, dass die Studierenden der Nasenschaften (M=2,78)
tendenziell eher der Uberzeugung sind, Fahigkesteien angeboren bzw. sind
teilweise angeboren und teilweise erlernbar, wodgen die Sozialwissenschaftler
(M=3,21) mit ihrem Mittelwert zwar auch wie die Navissenschaftler Fahigkeiten
teilweise fur angeboren und erlernbar halten, dier alie Tendenz hin zu der
Uberzeugung aufweisen, Fahigkeiten seien vor adldernbar und nicht angeboren.
Auch die Sprachwissenschaftler sind der Uberzeugutas Fahigkeiten teils
angeboren und teils erlernbar sind (M=2,85), aufdrder Zwei vor dem Komma
scheinen aber auch sie, @hnlich wie die Naturwsssftler, tendenziell eher an
angeborene Fahigkeiten zu glauben. Bei der Dimansg®eschwindigkeit der

Wissensaneignung“ liegen die Vertreter der dreizipi;men wieder sehr eng
zusammen; ihre Mittelwerte bewegen sich im Beraich 4,45 bis 4,52, die somit
den Schluss zulassen, dass im Durchschnitt dieskiggn Uberzeugung vorherrscht,

Wissen sei eher nicht bis gar nicht schnell erlarnb

1.8.3. Diskussion

In der wissenschaftlichen Diskussion hat sich inggier Zeit vielfach die Frage
gestellt, ob domé&nenunabhangig konzipierte Instnienavie der SEQ oder EBI
tendenziell auch eher Ergebnisse hervorbringen, alie doménenunabhangige
epistemologische Uberzeugungen schlieRen lassen dieses Phanomen in
umgekehrter Weise auch auf doméanenspezifischeumstite zutrifft. Unabhangig
von dieser Vermutung lasst sich hier feststelleaagsdimmerhin bei zwei der drei
Dimensionen, namlich bei ,Einfachheit vs. Kompléxitund ,Geschwindigkeit der
Wissensaneignung“ keine doméanenspezifischen Effghtestisch nachweisbar sind.
Die bei diesen beiden Doméanen fast identischeneMitirte fir Natur-, Sozial- und
Sprachwissenschaftler deuten auf einen doménen@iferglen epistemologischen
Kern hin. Allerdings gilt es zu berlcksichtigen,sdasich fast die Halfte der
Stichprobe im ersten Semester befindet und die egroRlehrheit
Soziologie/Sozialwissenschaften im Kernfach stadiedufgrund der kurzen
Studienzeit ist zu vermuten, dass das Studium bivwissenschaftliche Aktivitat
im Rahmen des Studiums noch keinen ,nachweisbdtarifuss auf die personliche
Epistemologie der Studierenden nehmen konnte umditsdas Wissen Uber das

Wissen eher durch die Schule gepragt sein durfees€hulische eher oberflachliche
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Betrachtung von Themen durfte die Ausbildung ein@usgepragten
domanenspezifischen Epistemologie zumindest nidhdeflich sein, auch wenn
deren Entwicklung ggf. auch durch Hobbies vorangetn werden kann;
hdchstwahrscheinlich beschétftigen sich aber nurwehige Schiler in ihrer Freizeit
intensiv und mit wissenschaftlicher Tiefe mit natissenschaftlichen, sozial- oder
sprachwissenschaftlichen Phanomenen. Dieser Arguatn@m wirde also die
Vermutung zu Grunde liegen, dass die Schule auffibirer allgemeinbildenden
Ausrichtung offensichtlich ahnliche epistemologisciberzeugungen bei ihren
Schulern Gber Facher hinweg erzeugen, wahrendefotygittene Studierende durch
die intensive und tiefgrindige Beschaftigung miadeéstellungen ihrer Doméne
entsprechend domanenspezifische Uberzeugungenckatwi Dabei scheint es sehr
wahrscheinlich zu sein, dass die Existenz domameifigther Uberzeugungen an
die Existenz domanenspezifischer Denk- und Losuragsgien gekoppelt ist. Einen
ersten Ansatz fur das Vorhandensein professionsgsgoeer Problemldsestrategien,
die wesentlichen Einfluss auf die Herangehenswaiseine Fragestellung zu haben
scheinen und somit auf unterschiedliche Epistemefogindeuten, hat ja bereits die
Studie von Fernandes und Simon (1999) gelieferil (Td.2.3.). Ein weiterer ggf.
auch komplementarer Grund fir das domanenunabh&nBigebnis bei den
betrachteten Dimensionen kodnnte darin bestehen,s dase Mehrheit
Sozialwissenschaften/Soziologie im Kernfach studierd somit Gberwiegend mit
der sozialwissenschaftlichen ,Denkweise” in Kontgkkommen ist. Dieser Aspekt
wirde sich auch insbesondere bei den Studienanfangaswirken, die zum
Zeitpunkt der Erhebung bestenfalls vier Veranstagén in ihrem Nebenfach besucht
haben dirften. Diese Uberlegungen spiegeln die tiBosiwider, dass sich
epistemologische Uberzeugungen im Laufe der JalmehdBildungs-)Erfahrungen
in den als Schwerpunkt gewéahlten Domé&nen formehdauanderen Seite aber lasst
sich gegenwartig auch nicht widerlegen, dass uterdliche Domanen von
Studierenden gewahlt werden, weil sie unterschibdli epistemologische
Uberzeugungen besitzen und diese mit ihrer gew@hemane am ehesten
~-kompatibel* sind; denn dieser Standpunkt schlieht aus, dass junge Individuen
tendenziell &ahnliche epistemologische Uberzeugundaiven, sich somit bei
Studienanfangern auch keine nennenswerten Untedsetiwischen den Domanen
abzeichnen, letztlich aber doch nicht messbarersoitedliche Nuancierungen in

der personlichen Epistemologie vorhanden sind, digch die Wahl des
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Studienfaches, der Domane, und durch das dannnibdg&tudium weitere Gestalt
annehmen (vgl. Paulsen & Wells (1998), S. 380).Adeese Perspektive kdnnte
somit also den schon von Perry (1970) erkanntehdyiBgseffekt” erklaren. Far
diesen Standpunkt spricht auch die Studie von DwecklLeggett (1988), die bereits
bei Kindern unterschiedliche Verhaltensmuster inh&itgigkeit ihrer generellen
Zielsetzung (Leistungs- vs. Lernziele) entdeckemrken. Wie bereits in 2.7.
angesprochen, versuchten Kinder mit Leistungsziélemplizierte Aufgaben zu
meiden, wahrend sich Kinder mit Lernzielen gerrsejeHerausforderung stellten;
Dweck und Leggett weisen darauf hin, dass Kindet baistungszielen jedes
Scheitern als Ausdruck mangelnder Fahigkeit undualgberwindbar betrachten,
wahrend die lernzielorientierten Kinder ProblemarbAuffinden der Losung nicht
als Scheitern betrachteten, sondern als Aufgaleeaihr FleiR und Engagement
erfordert (vgl. Dweck & Legget (1988), S. 258). [bkis und Leggett's
Forschungsergebnisse deuten somit an, dass befaiider unterschiedliche
Uberzeugungen uber die Kontrolle der Wissensaneignhaben. Vor diesem
Hintergrund verwundert es nicht, dass ein signifika Unterschied bei der
Dimension ,Angeborene Fahigkeiten nachgewiesen evekinnte.

Allerdings muss man alle bisher getatigten Intégirensversuche vor dem
Hintergrund betrachten, welchen Anteil auch dieeswufliversitare Formung an den
diagnostizierten Unterschieden zwischen den Steddan hat. Insgesamt missen
die Ergebnisse vorsichtig interpretiert werden, d& Subgruppen bei den
verschiedenen Analysen unterschiedlich grold waren.

2. Der FREE - Die Erfassung des Entwicklungsniveaus égiemologischer
Uberzeugungen
Um das Entwicklungsniveau epistemologischer Ubagaagen nicht nur mit Hilfe
von Interviewverfahren, sondern auch mit einer ddagisierten Fragebogenmethode
erheben zu konnen, hat Krettenauer den sogenarffiRifE (Fragebogen zur
Erfassung des Entwicklungsniveaus epistemologisthmrzeugungen) entwickelt
(s.h. Anhang C, C1&C3(Codeplan)). Dessen Konstousprinzipien beruhen auf
dem Defining Issue Test (DIT) von James Rest, vldas Entwicklungsniveau im
Bereich der Moralentwicklung misst. Krettenauer rpbéfte die psychometrische
Qualitat des FREE und fand eine hohe  korrelativberldinstimmung von

Fragebogen- und Interviewdaten® (Krettenauer (20@59), verzeichnete jedoch
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deutliche Unterschiede bei der ,Einschatzung deslaten Kompetenzniveaus der
Befragten® (Krettenauer (2005), S.69). Hieraus dadlig er, dass der Test sich gut fur
den Vergleich interindividueller  Unterschiede im t&ircklungsniveau
epistemologischer Uberzeugungen eignet und nicht Ethebung des absoluten
Kompetenzniveaus. Krettenauer (2005, S. 70) stédlse, dass es weitestgehend
einen Konsens gibt, dass sich bei der Entwicklyigtemologischer Uberzeugungen
im Wesentlichen drei Hauptniveaus differenzieressém, die die Weiterentwicklung
von Perry (1970) darstellen: Beim absolutistiscHemwicklungsniveau stimmt
Wissen mit der  Wirklichkeit Uberein oder nicht; egegatzliche
Wirklichkeitsauffassungen kdénnen mit Informationfsdeen begrindet werden (vgl.
Krettenauer (2005), S. 70). Dem absolutistischetwleklungsniveau folgt das
relativistische Entwicklungsniveau, bei dem Wisseals subjektiv und
personenrelativ aufgefasst wird. Diesem relatisgten Niveau folgt das
postrelativistische  Niveau epistemologischer Ubegeegen, bei dem
unterschiedliche Wirklichkeitsauffassungen Platadén, welche aber nach ihrer
Gute der Begrundbarkeit klassifiziert werden (Wettenauer (2005), S. 70). Der
FREE umfasst Meinungskontroversen aus unterschiesii Wissensbereichen, zu
denen die Teilnehmer Stellung beziehen sollen. NDénungskontroversen wurden
absichtlich fir den Laien verstandlich gehalten,bgiodie Wissensbereiche den
Naturwissenschaften sowie den Sozial- und Geistsgnschaften zugeordnet
werden kénnen. Der Fragebogen umfasst je siebenuvigskontroversen aus dem
Bereich  Sozial-/Geisteswissenschaften und aus  demereidh  der
Naturwissenschaften. Die Befragten hatten die Awdgahre Zustimmung zu jeder
der drei Aussagen, die auf die prasentierte Koens® folgten, mit Hilfe einer
Likert-Skala auszudrticken (1=Stimme genau zu —i&w8¢& gar nicht zu). Die drei
Aussagen stellten Kommentare auf einem der dreptiéteaus epistemologischer
Uberzeugungen dar (Absolutismus, Relativismus unastrBlativismus) (vgl.
Krettenauer (2005), S. 74). Entsprechend der kumassenen Differenzierung der
drei Niveaus stellen Items auf absolutistischem eliv die Kontroverse als
Abweichung von der korrekten Wirklichkeitsauffasgundie infolge eines
Informationsdefizits entstanden ist, dar. Die iglatischen Iltems hingegen machen
subjektive Perspektiven fur die Kontroverse veramtich. Die subjektiven
Perspektiven gelten als beliebig, da sie ledighiahunterschiedlichen Einstellungen,

Vorurteilen und/oder Interessen beruhen. Bei Itanfspostrelativistischem Niveau

137



wird dagegen die Kontroverse nicht mehr als beajedifgefasst, da sich kontrare
Aussagen mehr oder weniger gut begriinden lassénKnraggtenauer (2005), S. 74).
Nach jeder Kontroverse sollen die Befragten denhBtaben derjenigen Aussage
benennen, welcher sie am ehesten zustimmen. UrAmteil an gewahlten Items auf
postrelativistischem Niveau zu ermitteln, wird dggenannte W-Index berechnet.
Der D-Index hingegen beriicksichtigt die Ratings Befragten und gewichtet die
Zustimmungswerte zu absolutistischen und relatsgben Items im Verhaltnis zu
postrelativistischen Iltems (ebd.).

Dem FREE unterliegt also die Vorstellung einer gmehsionalen Entwicklung
epistemischer Uberzeugungen, was durch die dreptdaxeaus ,Absolutismus®,
.Relativismus® und ,Postrelativismus” deutlich wirdDa das Entwicklungsniveau
und nicht die Entwicklung selbst epistemischer @bagungen erhoben werden soll,
kann mit dem FREE im Bereich der Schule ggf. einemdntaufnahme in
vergleichender Perspektive erhoben werden, bewpieé um innerhalb einer
Jahrgangsstufe unterschiedliche Tendenzen beileaz&lassen aufzuspiren, die
dann ggf. durch den Einsatz eines Fragebogens em 8EQ oder EBI auf

individueller Ebene bestatigt bzw. ausdifferenzieetden konnen.

2.1. Zentrale Fragestellungen

Wie aus der Beschreibung des FREE deutlich wunakerscheiden sich der EBI und
der FREE in ihrer Struktur deutlich voneinander.cAuvenn beide Instrumente
Likert-skaliert sind, so muss der Befragte beim E8liglich eine Aussage bewerten,
wahrend der FREE Kontroversen und somit komplexBreblemstellungen

prasentiert und die Aussagen, die bewertet werddens sich konkret auf diese
komplexen Problemstellungen beziehen.

Bei der Auswertung und Interpretation des FREE esollnun folgende

Fragestellungen bearbeitet werden:

1) Lassen sich in Abhangigkeit des Wissensbereichaerdedie Kontroversen
jeweils zugeordnet sind (Sozialwissenschaften od&turwissenschaften)
Unterschiede im Antwortverhalten und somit in deuspragung der drei
Hauptniveaus feststellen?

2) Lassen sich doménenspezifische ,Vorlieben* fedtstein Bezug auf die drei

Hauptniveaus epistemologischer Uberzeugungen?
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3) Lassen sich in Abh&ngigkeit vom Alter Unterschiede Entwicklungsniveau
epistemologischer Uberzeugungen feststellen?

2.2. Der modifizierte FREE in dieser Studie

In der vorliegenden Studie wurde der FREE insoferodifiziert, als dass den
Befragten insgesamt nur sechs statt vierzehn Mgskontroversen prasentiert
wurden. Zwei der drei sozialwissenschaftlichen Kowgrsen waren
politikwissenschaftlich orientiert (Kontroverse 1 & im Fragebogen), die dritte
Kontroverse ist dem Bereich der Erziehungswisseaftsm zuzurechnen (Nr. 4 im
Fragebogen). Thematisch wurden verbotene politis€Brippen kontrovers
betrachtet, das Fur und Wider von Plebisziten ad$rinente der Direktdemokratie
im Rahmen der Reprasentativdemokratie und das Fad Wider von
unterschiedlichen Erziehungsstilen. Die dritte Konérse des FREE dieser Studie,
in der es um Plebiszite geht, stammt als einzigbtraus dem ,Original-FREE" von
Krettenauer; sie wurde selbst entworfen. Zwei degi chaturwissenschaftlichen
Kontroversen sind den Biowissenschaften zuzuordhen5 & 6 des FREE), die
dritte Kontroverse ist geologisch/physikalisch otiert (Nr. 2 des FREE). Konkret
bedeutet dies thematisch, dass auf den Beginn dbenk ein kontroverser Blick
geworfen wird, der Ursprung der Intelligenz alserbbar oder erlernbar und die
Erderwdrmung entweder als Folge des Konsumverlwlties Menschen oder
.,nhormaler* Veranderungen des Sonnensystems zuruBsséin gestellt werden. Die
Aussagen auf den drei Hauptniveaus epistemologistierzeugungen befinden
sich in randomisierter Reihenfolge. Auch sei nodgemerkt, dass der FREE in
seiner Originalfassung eigentlich mit einer sealfggn Skala konzipiert worden
war. Um aber zumindest die Option zu bewahren hde gewonnenen Ergebnisse
mit jenen des ersten Kapitels des zweiten Teilsvergleichen, wurde auf eine
funfstufige Likert-Skala zurtickgegriffen.

2.3.  Zur ersten Fragestellung — Deskriptive Statistiken

Im folgenden soll zunachst anhand deskriptiveriSii¢n ein generelles Bild vom
Antwortverhalten der Studierenden skizziert werdeeayor das Antwortverhalten
von Lehramtsstudierenden mit Nicht-Lehramtsstudides bzw. Vertretern der drei

Doméanen miteinander verglichen werden sollen.
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Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf den rtdséensatz ohne GHR-
Studierende, da sich ja noch ein Vergleich auf Glage der in Teil 1l, 1.8.
dargestellten Domanen anschlieBen soll. Bei Prangaben werden die gultigen
Prozente bertcksichtigt (gelb markiert im Anhartg),sich diese auf die Anzahl der
Befragten, die tatsachlich eine Antwort gedulRelbehabeziehen. Dies hat zwar den
Nachteil, dass sich die Bezugsgrol3e von Kontroveus€ontroverse andert, stets in
Abhangigkeit davon, wie viele Befragte eine Antwgeilgeben haben, hat aber den
Vorteil, dass die Prozente nicht durch die fehlen8letworten verzerrt werden.

Bei der ersten Meinungskontroverse, bei der es ndageht, abzuwagen, ob
Mitglieder verbotener politischer Gruppen als ,Restskampfer” oder ,Terroristen®
bezeichnet werden sollten, fallt auf, dass 108 68 Befragten bei der ersten
relativistischen Aussage ihre volle Zustimmung degehaben bzw. eher zustimmen
(67,9%), wobei sich dieser Wert der Zustimmung Der postrelativistischen
Aussage sogar auf 80,4% erhoht. Diejenigen, die @lter gar nicht zustimmen, sind
somit eindeutig in der Minderheit (13,2% bzw. 3,2644l. Anhang D, D1.1, D1.2).
Bei der Aussage auf postrelativistischem Niveall &if, dass keine(r) der Befragten
vollkommene Ablehnung (,stimme gar nicht zu“) geédf3hat. Bei der dritten
Aussage auf absolutistischem Niveau &ufRern 52,9%Beéragten ihre (volle)
Zustimmung®, weitere 31,8% stimmen teilweise zu (vgl. Anhang D1.3).
Entsprechend ist es wenig Uberraschend, dass gikthder Befragten am meisten
mit der relativistischen Aussage identifizieren &kén und 34,4% mit der
postrelativistischen Aussage, wahrend sich nur 9%3818it dem absolutistischen
Niveau am ehesten identifizieren kénnen (vgl. Amthdan D1.4). Zehn Befragte
(6,1%) haben eine Priorisierung verweigert. Bei zigeiten Meinungskontroverse,
bei der es um die Ursachen fir die Erderwarmung g€bnsumverhalten des
Menschen vs. Veranderungen im Sonnensystem), stmn¥&,4% der
postrelativistischen Aussage voll oder eher zu7%7teilweise. Auffallig ist hier,
dass nur 7,6% eher oder gar nicht zustimmen (vghafg D, E1.1). Bei der zweiten
Aussage auf absolutistischem Niveau stellt sich eg@hativ ausgewogenes
Antwortverhalten dar. 46,8% der Befragten stimmetl wder eher zu, ca. 30%
teilweise und ca. ein Viertel aller Befragten ehmmht bzw. gar nicht (vgl. Anhang

D, E1.2). Die dritte Aussage auf relativistischenvedu, nach der beide Theorien

28 . . X
D.h. ,ich stimme genau zu” und ,Ich stimme eher zu“ zusammengenommen
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nur beliebige Vermutungen seien, lehnen fast 6586 etler ganz ab, 21% stimmen
teilweise zu, wahrend die Zustimmung mit insges&mapp 15% eher sparlich
ausfallt (vgl. Anhang D, E1.3). Konsistent mit diesZahlen ergibt sich auch die
Priorisierung der Aussagen: Wahrend sich 74,2% areisten der ersten
postrelativistischen Aussage zugetan fuhlen, siad 21,3% bei der absolutistischen
Aussage und lediglich 4,5% bei der relativistischerssage (vgl. Anhang D, E1.4).
Allerdings haben nur 155 von 164 Befragten Uberhalope Meinungspraferenz
benannt. Die dritte Kontroverse dreht sich um Rrd Gontra von Plebisziten. Das
Item auf relativistischem Niveau findet von Uber%®0der Befragten (volle)
Zustimmung®, weitere 26% stimmen teilweise zu, der Rest nimme ablehnende
Haltung ein (vgl. Anhang D, F1.1). Die Aussage alsolutistischem Niveau
hingegen wird von der Halfte aller Befragten abhetginsgesamt 49,3%), weitere
ca. 30% stimmen ihr nur teilweise zu (vgl. AnhangH).2). Bei der Aussage auf
postrelativistischem Niveau uberwiegt die (vollelsEmmung mit 52%, auch ist der
Anteil der teilweisen Zustimmung mit 38,3% relaligch. Auch hier fallt mit 9,7%
die relativ geringe Ablehnung des Items auf (vghhang D, F1.3). Bei der
abschlieRenden Priorisierung der Aussagen konneim die meisten Befragten
erwartungsgemald mit den Items auf relativistiscl¢n®o) und postrelativistischem
Niveau (35,6%) identifizieren. Nur 17,4% haben disn auf absolutistischem
Niveau als personliche Praferenz angegeben (vghaAg D, F1.4). Auffallig ist
hier, dass 15 Studierende eine Priorisierung vemsveihaben, entspricht 9,1%
(bezogen auf die Gesamtzahl der Befragten von 1@ der vierten
Meinungskontroverse, bei der Erziehungsstile kamtre betrachtet werden, findet
die Aussage auf relativistischem Niveau vorwiegexulehnung (54,8%) bzw.
teilweise Zustimmung (23,6%) (vgl. Anhang D, G1l.Bei der Aussage auf
absolutistischem Niveau ist der Anteil derer, dienau) zustimmen bzw. (genau)
ablehnen ungefahr gleich (33,3% vs. 28,9%), wahrendcherhin 37,8% den
~Mittelweg“ gewahlt haben und teilweise zustimmeusgl( Anhang D, G1.2). Das
postrelativistische Item vereinigt die meiste Zmstiung mit 79,6% auf sich, weitere
14% stimmen teilweise zu. Auch hier fallt auf, dams 6,4% der Befragten (in
absoluten Zahlen: 10 Studierende) eher nicht bawngght zustimmen (vgl. Anhang

D, G1.3). Angesichts dieser Zahlen scheint es wemgvunderlich, dass 118
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Studierende, somit also 75,2% der Befragten, siclelaesten der postrelativistischen
Aussage anschlie3en, wahrend sich 14% der Befragteahesten mit dem Item auf
absolutistischen bzw. 10,7% mit der Aussage aufatikestischem Niveau
identifizieren konnen (vgl. Anhang D, G1.4). Sieb&tudierende haben sich
enthalten. Die funfte Kontroverse dreht sich umFeiage, welche Kriterien geeignet
sind, um zu bestimmen, zu welchem Zeitpunkt memndodd Leben beginnt. Die
erste Aussage auf absolutistischem Niveau lehnemenmin 68,1% ab, 18,5% aller
Befragten stimmen nur teilweise zu. Somit stimman 13,4% der Aussage dieses
Niveaus zu (vgl. Anhang D, H1.1). Dem Item auf tiglatischem Niveau stimmen
51,6% der Befragten, also die Mehrheit, zu, weit2de8% stimmen immerhin
teilweise zu. Somit lehnt aber auch ein Viertel 8efragten die Aussage dieses
Niveaus eher oder ganz und gar ab (vgl. Anhang D,2H Die Aussage auf
postrelativistischem Niveau findet bei 80,8% ehderovolle Zustimmung, 16%
stimmen teilweise zu. Auch hier fallt der au3erstimgge Anteil der Ablehnung auf,
der insgesamt 3,2% ausmacht (vgl. Anhang D, HEB8)sprechend beliebt ist die
Aussage auf postrelativistischem Niveau dann aueh der Priorisierung der
Aussagen, da sie 60,9% auf sich vereint, wahrend¥szich am ehesten mit der
relativistischen Aussage anfreunden kdnnen undrsicl6,4% der Befragten von der
Aussage auf absolutistischem Niveau am meistensgngehen fuhlen (vgl. Anhang
D, H1.4). Acht Studierende haben hier keine Priemnisg vorgenommen. Bei der
sechsten Kontroverse geht es um die Frage, obidetet vornehmlich vererbt oder
anerzogen sei. Die erste absolutistische Aussagkgtewenig Zustimmung, da
immerhin 57,7% eher nicht oder gar nicht zustimn&n1% stimmen teilweise zu
(vgl. Anhang D, 11.1). Hingegen zeigt sich bei derssage auf relativistischem
Niveau ein eher diffuses Bild, denn 30,8% der Bgtrm stimmen eher oder voll zu,
43% der Befragten stimmen eher nicht oder gar richtnd 25,6% der Befragten
stimmen lediglich teilweise zu (vgl. Anhang D, IL.2Bei der Aussage auf
postrelativistischem Niveau stimmen wiederum mdblr5% der Befragten eher
oder voll zu, weitere ca. 40% stimmen teilweise s dass die Anzahl derjenigen,
die eher oder gar nicht zustimmen, verschwindemihgeést (6,6%) (vgl. Anhang D,
11.3). Bei der Priorisierung vereint wiederum die@s&age auf postrelativistischem
Niveau den meisten Zuspruch mit 54,8%, wéahrendAdiesage auf relativistischem
Niveau immerhin noch Zustimmung von insgesamt 29%5fhrt; der Zuspruch zum

Item auf absolutistischem Niveau fallt mit 15,8%gleichsweise schwach aus (vgl.
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Anhang D, 11.4). Daruber hinaus scheint es erstauntiass 18 Studierende keine
Antwort abgegeben haben.
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2.4,

Hauptniveaus?

Lassen sich domé&nenspezifische Unterschiede {eststbei den drei

Betrachtet man die Abbildung 1u mit den deskripti&tatistiken, so wird deutlich,

dass die Mittelwerte fur die

. .. .. . Abb. 1u
jeweiligen Disziplinen in Deskriptive Statistiken
Bezug auf die Aussagen a Wissenschaften nach Mittelwe | Standardab
. . Disziplinen rt eichung N
den drei Hauptniveaus naj
Absolutismus- Naturwissenschaften 3,3406 ,58024 32
beieinander liegen. Dig
9 Skala Sozialwissenschaften 3,1000 ,65869 76
Emtellung der Sprachwissenschaften 3,1720 ,57330 31
Wissenschaften nac Sonstige 2,7667 ,71570 11
Disziplinen oder Domaner Gesamt 31418 63949] 150
entspricht jener aus Teil Il Relativismus-Skale Naturwissenschaften 2,8250 ,56916 32
1.8 S hi di Sozialwissenschaften 2,9943 ,56695 76
.0.. owo e
Sprachwissenschaften 2,9704 ,49654 31
Studierenden de Sonstige 2,6848 ,61849 11
Naturwissenschaften Gesamt 2,9306 56014 150
(M:3,34), als auch did Postrelativismus-  Naturwissenschaften 2,0448 ,47884 32
Studierenden de Skala Sozialwissenschaften 2,2101 ,43403 76
Sozialwissenschaften Sprachwissenschaften 2,1720 ,35985 31
Sonstige 2,0182 ,51346 11
(M=3,10) und
Gesamt 2,1529 ,43805 150
Sprachwissenschaften

(M=3,17) stimmen den absolutistischen Aussagenhdetmittlich teilweise zu mit

leichter Tendenz, eher nicht zuzustimmen. Bei dgafzismus-Skala zeichnet sich
ein ahnliches Bild ab. Im Mittel liegt der Wert figlativistische Aussagen bei den
Studierenden mit einem naturwissenschaftlichem #aeh bei 2,83, bei den

sozialwissenschaftlichen Studierenden bei 2,99h@ndlen sprachwissenschatftlichen
Studierenden bei 2,97, d.h. die Vertreter aller Boem stimmen den Aussagen
dieses Niveaus im Durchschnitt teils...teils* zu. iBéden Aussagen auf
postrelativistischem Niveau wiederum fallt auf, slafle drei Stichproben diesen im
Mittel ,eher zustimmen®, mit M=2,04 fir die Natursgenschaftler, M=2,21 fir die
Sozialwissenschaftler und M=2,17 fir die Sprachensshaftler. Angesichts dieser
Homogenitat der Ergebnisse erscheint es ausgesehloslass sich in einer
MANOVA statistisch signifikante Unterschiede findexssen konnten. Dennoch soll

sich hier eine kurze Uberprifung anschlieRen. Distg, die durchgefiihrt werden
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mussten, um die Pramissen der MANOVA zu prufen sayeren Ergebnisse, finden

sich in Anhang D (J1).
Abb. 1v
Wie in Anhang D
I Abhangi drat
dargestellt wurde " angige | Quadrats
o Variable umme Mittel
werden alle Pramisse vom Typ der
fuir eine MANOVA vom Il df | Quadratel F | sig.
Datensatz erfillt, so daq Wissenschaften Absolutismus- 2,974 3 ,991| 2,497| ,062
diese nun durchgerhn nach Disziplinen Skala
Relativismus- 1,379 3 ,460| 1,479| ,223
werden darf. Um den .
Zusammenhang Postrelativismu 834 3 278| 1,461 ,228
zwischen de s-Skala

wissenschatftlichen Disziplinen und Aussagen aufdtenHauptniveaus ermitteln zu
kbnnen, werden neue Variablen generiert, die alsbsgfutismus-Skala“,
.Relativismus-Skala® und ,Postrelativismus-Skalazeichnet werden sollen. Diese
drei Skalen gehen aus der Aufsummierung der Mitggivaller Aussagen auf dem
jeweiligen Niveau hervor.

Erwartungsgemald ist kein signifikanter Zusammenhamgfinden zwischen den
Domanen und den Mittelwerten auf den drei Niveaysistemologischer
Uberzeugungen, da p=0,06 fir die Absolutismus-Sketa,22 fur die Relativismus-
Skala und p=0,03 fur die Postrelativismus-Skalatldduiber p=0,05 liegen (s.h.
Abbildung 1v)°

Abb. 1w
. . Deskriptive Statistiken
2.5. Lassen sich in
. . ) Alter Mittelwer | Standardabwg
Abhanglgkelt vom Alte (klassifiziert) t chung N
Unterschiede Im| Absolutismus-skala Jung 3,1079 74461
Entwicklungsniveau Alter 3,1664 61032 121
eplstemologlscher Gesamt 3,1524 ,64294 159
- Relativismus-Skala Jung 2,9509 ,54419 38
Uberzeugungen
Alter 2,9156 56278 121
feststellen?
Gesamt 2,9240 55689 159
Da Trautwein und LUdtKY postrelativismus-skale Jung 21632 138918 38
(2008)* bei der Validierung Alter 2,1507 45171 121
des FREE Unterschiede bei [ Gesamt ] 2:1587 43642 159

30 NB: Mit Bonferroni-Korrektur ergabe sich ein nockutlicheres nicht-signifikantes Ergebnis.

31 Auf die Validierung wird in der anschlieRendenlission in 2.6. naher eingegangen.
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Wert und W-Wert zwischen Abiturienten und Studielem ermitteln konnten, wobei
die Studierenden einen hoheren D-Wert bzw. W-Werfwi@sen, soll nun in
ahnlicher Weise uberpriuft werden, ob Unterschiedgieden drei Skalen entdeckt
werden konnen, wenn man die Studierenden in zweapi@n einteilt, und zwar
einmal in eine Gruppe der 18-20 Jahrifamd in eine Gruppe, die alle Studierenden
umfasst, welche é&lter als 20 Jahre alt sind. In @euppe der 18-20-Jahrigen
befinden sich somit alle Studierenden, deren Sbigalag im Durchschnitt erst
wenige Monate her sein durfte, zumal Kreuztabellein. Anhang D zeigt, dass bis
auf eine Ausnahme alle Studierenden dieser Altepgr im ersten Semester sind.
Diese Gruppe sollte somit vergleichbar sein mit Geuppe der Abiturienten von
Trautwein und Ludtke (2008). Entsprechend wird etetadass diese Studierenden
aufgrund ihres sehr jungen Alters noch nicht in sielimen Mal3e postrelativistischen
Aussagen zustimmen wie Studierende, die in ihretvehsalter schon etwas weiter
fortgeschritten sind. Der D-Wert und W-Wert kannngels Information zur genauen
Berechnung leider nicht kalkuliert werden. Insofbleibt zunéachst nur ein Vergleich
der Mittelwerte und, sollten sich diese als unteistlich herausstellen, die
MANOVA.

Bei einem N von 159 sind 38 Studierende den Stadig&mgern zuzuordnen, 121
Studierende haben das 21. Lebensjahr bereits delleimd gehéren somit zu den
JAlteren®. Insgesamt lasst sich feststellen, dasisaien drei Skalen (,Absolutismus-
Skala“, ,Relativismus-Skala“ und ,Postrelativism8kala“) die Mittelwerte nahezu
mit denen des Gesamtdatensatzes aus Teil I, @Bitisch sind, sowohl fur die
Jungeren als auch fur die ,Alteren“ (s.h. Abb. 1uld im Vergleich, Kategorie
.Gesamt*). Auch hier bewegt sich der Mittelwert sgwder jingeren Studierenden
als auch der alteren Studierenden bei 3,11 bzw, 3dmit also bei einer teilweisen
Zustimmung mit ganz leichter Tendenz, eher niclzustimmen. Den Aussagen auf
relativistischem Niveau wurde auch hier ,teils..deil“ zugestimmt, mit M=2,95
bzw. M=2,92. Den Aussagen auf der Postrelativis®kasla wurde tendenziell eher
zugestimmt, mit M=2,16 bzw. M=2,15.

Somit lasst sich resiimieren, dass die Werte fimgJdund ,Alter* einschlieRlich der
ersten Nachkommastelle bei allen drei Skalen Ubstieamen und somit keine

altersbedingten Unterschiede feststellbar sind.

*? |m Datensatz gibt es keine Studierenden, die das 18. Lebensjahr noch nicht erreicht haben!
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2.6. Diskussion

Betrachtet man die Ergebnisse aus Teil I, 2.3.,f&t auf, dass bei allen
Kontroversen, unabhéngig davon, ob sie sozialwgdsitlich oder
naturwissenschatftlich orientiert sind, die Aussageh postrelativistischem Niveau
durchweg aufRerordentlich grof3e Zustimmungswertentgtehaben, bei der ersten
Kontroverse 80,4%, bei der zweiten Kontroverse %#4,Bei der dritten Kontroverse
52%, bei der vierten Kontroverse 79,6%, bei deftéimKontroverse 80,8% und bei
der letzten Meinungskontroverse 55,6%. Somit s¢hesirauch wenig verwunderlich,
dass sich die Mehrheit der Befragten mit dem plagivestischen Niveau bei vier der
sechs Kontroversen am ehesten identifizieren konriiei den Kontroversen eins
zum Thema ,Freiheits- vs. Terrorkdmpfer* und dreimzThema ,Plebiszite” wurde
das relativistische Niveau von der Mehrheit pré&eyi das Item auf
postrelativistischem Niveau landete auf dem zweR&tz — also bei zwei der drei
sozialwissenschaftlichen Meinungskontroversen. Dehnware es Ubertrieben, zu
versuchen, dies in Bezug auf einen UnterschiedSamal- und Naturwissenschaften
Zu interpretieren, zumal Krettenauer (2005, S. d@@yauf hinweist, dass das
Erreichen eines hdoheren Entwicklungsniveaus ingemiWissensbereichen leichter
falle als in anderen. In den Naturwissenschafterdevelas Wissen oftmals weniger
relativiert als das sozialwissenschaftliche Wiséegl. ebd.). Diese Aussage steht
den Ergebnissen dieser Studie eher entgegen. Eengivert ist auch, dass die Items
auf absolutistischem Niveau bei der Priorisierungr dAussagen bei den
Kontroversen eins, drei, fiunf und sechs in der R#gg den dritten, also letzten
Platz bekleiden. Bei den Kontroversen zwei (natssemschaftliche Ausrichtung)
und vier (sozialwissenschaftliche Ausrichtung) beét sich die Aussage auf
absolutistischem Niveau hinter der Aussage aufrelagivistischem Niveau, wobei
Letztere allein jeweils drei Viertel der Befragtemf sich vereinen konnte (vgl.
Anhang D, E1.4 & G1.4). Schlie3lich ist noch aditgl dass 18 Befragte beim
sechsten Item zum Thema ,Ursprung der Intelligek#ine Aussage bei der
Priorisierung vorgenommen haben. Dies ist wahrsdichi darauf zurtickzufihren,
dass der Fragebogen meistens am Ende der Sitzuegasilt wurde und viele
Befragte mit ihren Kommilitonen den Raum/Hdorsaallagsen wollten. Aus diesen
Zahlen lasst sich  kein  spezifisch  ,sozialwissen&tbles”  oder

~haturwissenschaftliches* Antwortverhalten erkennEs kann lediglich festgestellt
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werden, dass Items auf postrelativistischem odeh aglativistischem Niveau am
meisten mit Zustimmung von den Studierenden bedaciden sind.

Doch wie zu Beginn geschildert eignet sich der FRIBEr dazu, interindividuelle
Unterschiede herauszustellen. Im Rahmen einer MANOWurde deshalb
untersucht, ob es signifikante Unterschiede zwisaen Domanen und der Auswahl
der Aussagen auf den drei Hauptniveaus gibt. DieN@XA bestétigte die nach den
Vergleichen der Mittelwerte fur die Studierendenr deweiligen Disziplinen
aufgestellte Hypothese, dass keine signifikantesadumenhange erzielt werden
konnen.

Da die Entwicklung des FREE vor allem durch die ogehetische
Entwicklungspsychologie inspiriert worden ist, muss nicht verwundern, dass
zwischen den Studierenden der verschiedenen Domkeiae Unterschiede beim
Antwortverhalten gefunden werden konnten, da sieh Mehrheit der befragten
Studierenden noch am Anfang des Studiums befindetsomit in Bezug auf Alter
und Studienerfahrungen eine ,relativ. homogene Masd®ldet, zumal
Masterstudierende mit langjahrigeren Studieneriagpen deutlich in der Minderheit
waren. Allerdings ist es erstaunlich, dass die iBtedden insgesamt am ehesten den
postrelativistischen und auch relativistischen Age®n zustimmen und die
absolutistischen Aussagen eindeutig am wenigstestirdAmung ernten. In diesem
Zusammenhang lasst sich also die Frage stellesicblKrettenauers FREE eher auf
die Entwicklung der personlichen Epistemologie er dugendzeit bezieht, so dass
das absolutistische Niveau insbesondere prapubertiherrschend ist, das
relativistische Niveau im Laufe der Teenagerzaieieht werden kann und letztlich
das postrelativistische Niveau oftmals schon voitukienten oder Studienanfangern
erlangt werden kann und somit eher eine Erweiterungn Modell der
Moralentwicklung von Kohlberg darstellen wirde, ged mit epistemologischen
Schwerpunkt. Dies lie3e den Schluss zu, dass eefiiergleich von Studierenden
nicht geeignet ist, sondern eher fur den Verglaiels Entwicklungsniveaus von
Schilern unterschiedlicher Jahrgangsstufen in deul8. In der Studie Krettenauers
werden Schuler vier verschiedener Jahrgangsstufed Hochschulstudenten
miteinander verglichen (vgl. Krettenauer (2005),73). Andererseits aber nennt
Krettenauer als Ausgangswerk die Arbeiten von P€t§70) (vgl. Krettenauer
(2005), S. 70), die ja, wie in Teil I, 2.1. dargdt Unterschiede zwischen
Studienanfangern und Studienfortgeschrittenen ansht L beférdert haben.
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Krettenauer (2005, S. 70) weist lediglich darauh, hdass die Entwicklung
epistemologischer Uberzeugungen nicht auf das fEiaachsenenalter eingegrenzt
werden konne, ,sondern bereits im Jugendalter \@m#imgen im Niveau
epistemologischer Uberzeugungen zu beobachten @ivdttenauer (2005), S. 70).
Angesichts der Tatsache, dass die Konzeptualiggees FREE an den DIT
angelehnt ist, der sich an alle Altersgruppen ethst auch hierin kein Indiz dafir
zu sehen, dass nicht auch Entwicklungsunterschiegie unterschiedlich weit
fortgeschrittenen Studierenden zu finden waren.

Da Trautwein und Liudtke (2008) im Rahmen der Validng des FREE qualitative
Unterschiede auf der Ebene der drei Hauptniveauseb®m Vergleich von
Abiturienten und Hochschulstudenten feststellennkem, wurden die Studierenden
des Datensatzes dieser Studie in ,jung” und ,aleengeteilt, wobei die ,Jingeren”
hier die Gruppe der relativ frischen ,Abiturientedarstellen sollten, wahrend der
Rest die Gruppe der Hochschulstudierenden daestEl#r Mittelwert fur die Gruppe
der ,Jingeren” lag bei 19,7 Jahren (SD=0,55), wihch der Mittelwert fur die
Gruppe der Alteren* auf 23,9 Jahre (SD=2,94) be(iedl. Anhang D, M1.1).
Betrachtet man die Ergebnisse, die sogar eine Wistiramung der ersten
Nachkommastelle bei den Werten auf Absolutismus-elafzismus und
Postrelativismus-Skala aufweisen, so lasst sichn kEffekt im Bereich des
Entwicklungsniveaus epistemologischer Uberzeugungerinfolge des
Altersunterschieds feststellen. Dies konnte aberhaeine Konsequenz aus der
Anfalligkeit des arithmetischen Mittels gegentbeAusreil3er® sein; die
Standardabweichung ist namlich sehr unterschiedjiof fir die beiden Gruppen,
wobei sie erwartungsgemal in der Gruppe ab 21 dalengtlich groRRer ist, da sich in
dieser Gruppe auch vereinzelt Studierende von Anfas Mitte 30 befinden. Wirft
man hingegen einen Blick auf den Modus, also derhauifigsten genannten Wert,
so liegt dieser in der Gruppe der jingeren Studaee bei 20 Jahren, in der Gruppe
der alteren Studierenden bei 21 Jahren. Diese @&wtnag relativiert den
Altersunterschied erheblich. Allerdings sollte @etrachtung des Modus auch nicht
davon ablenken, dass in der Gruppe ab 21 Jahreerinmm49,4% &lter als 23 Jahre
sind. Diese Ergebnisse aber scheinen zumindeseztdtigen, dass der FREE sich
eher als Instrument fur den Vergleich von Jugehdiiceignet. Dies bedeutet aber
auch, dass der FREE wenig differenzierte Messuuagéisst, da der EBI ja bereits

fur diesen Datensatz durchaus Unterschiede aufzéigente in Abhangigkeit vom
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gewéhlten Zweitfach oder auch den bereits erbracttieés bei den Dimensionen
epistemologischer Uberzeugungen. Durch die Formurig von Kontroversen der
beiden unterschiedlichen Wissensbereiche (Spramhdissenschaften vs.
Naturwissenschaften) versuchte Krettenauer offétigib, die Eindimensionalitat
des Instruments insofern auszudifferenzieren, ats e&r die Annahme formulierte,
dass Sachverhalte im Bereich der Sozialwissenszhaéndenziell relativistischer

beurteilt werden als jene der Naturwissenschaften.

Somit lasst sich also folgendes festhalten:

Einerseits scheint der FREE eine gute Alternatiweldngwierige und aufwendige
Interviewverfahren darzustellen, weil mit ihm das ntiEcklungsniveau
epistemologischer Uberzeugungen von groRen Stibleprerhoben werden kann.
Darliber hinaus ist er leicht verstandlich, die Kowmersen orientieren sich an
Themen, die auch in den Medien immer wieder aultangc sie sind somit relativ
aktuell und sind so konstruiert, dass sie auch aufé der nachsten Jahre kaum an
Kontroversitat verlieren werden. Andererseits eggotn die Kontroversen oftmals
nicht sehr trennscharf zwischen den Sozial- und Maturwissenschaften zu sein.
Aufgrund der Debatte Uber die mdgliche Existenz was mogliche Ausmald
domanenspezifischer und doméanenunabhangiger epistgischer Uberzeugungen
ware eigentlich zu erwarten gewesen, dass sich Aasvortverhalten in
Abhangigkeit des von der Kontroverse angesprochenaissensbereichs
unterscheidet. Beispielsweise stellt aber die 2Mdieinungskontroverse zum Thema
.Erderwdrmung“ einen ,Grenzfall* dar. Die Ursacherdchung fur die
Erderwdrmung obliegt den Geologen bzw. den Physjksollte eine Verénderung
des Sonnensystems fiur diese verantwortlich seifgrAnd der groRen Prasenz des
Themas in den Nachrichten durch Diskussionen tagsikKyoto-Protokoll, durch die
ausfuhrliche Berichterstattung Uber die im Dezemi®#909 stattgefundene
Klimakonferenz in Kopenhagen oder auch tUber demyigo Klimadialog” im Mai
2010 kommt aber auch ein hoher politischer GelnaltSpiel; Krettenauer selbst hat
diese Kontroverse den Naturwissenschaften zugeb(dge Krettenauer (2005), S.
74). Insofern erscheint es zumindest zweifelhafi, leerdurch moglicherweise
divergierende Auffassungen bzw. Uberzeugungen dasrwissen bzw. das Wesen
des Wissens der jeweiligen Wissenschaft zu Tagérdeft werden konnen. Auch ist

die Formulierung selbst der Kontroverse zum Ursgrder Intelligenz (Nr. 5 im
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Fragebogen, Anhang C, C1) disziplinibergreifend afjeh, da einerseits die
Vererbungslehre angesprochen wird, die Kontrovermso eindeutig eine
naturwissenschaftliche Ausrichtung aufweist, imgésiden Satz jedoch alternativ
Intelligenz auf Erziehung zurickgefihrt wird, sosslahier wiederum latente
erziehungswissenschaftliche  und  psychologische &atez die den
Sozialwissenschaften zuzuordnen sind, in gleicheirs@/vorherrschend sind; auch
diese Kontroverse hat Krettenauer (2005, S. 74) ddaturwissenschaften
zugeschrieben. Auch ist die Kontroverse Uber dezgjn des Lebens” stark ethisch
gefarbt, wodurch auch hier nicht unbedingt auss@fith naturwissenschaftliche
Konzepte assoziiert werden durften. Hieraus folge dErkenntnis, dass die
Formulierung von eindeutig naturwissenschaftliclk@mtroversen auf Laienniveau
eine besondere Herausforderung darzustellen sch&tatt die Kontroversen in
dieser kurzen und knappen und somit oberflachlidhemrm zu présentieren, ware es
eventuell besser, die jeweiligen sich kontrar géperstehenden Positionen anhand
eines konkreten Beispiels zu veranschaulichen.

Desweiteren ist die erste Aussage bei der Kontsaveum Thema ,Erziehungsstile®
kritikwlrdig, da sie zwar eigentlich das relatiisshe Niveau widerspiegeln soll, die
Formulierung ,Kein Erziehungsstil ist besser odenlsechter als alle anderen” aber
insofern dualistisch wirkt, da sie auch infolge vimfiormationsdefiziten zustande
kommen kénnte und somit absolutistisch wére; ed wirwenig der subjektive bzw.
personenrelative Aspekt, der fur das relativisesddiveau kennzeichnend ist,
herausgestellt. Eindeutiger wéare es gewesen, wangiesen zweiten Satz verzichtet
worden ware und nur die Aussage ,Beide Auffassunpenuhen allein auf
personlichen Vorlieben* Bestand gehabt hatte.

Auch muss es als Versaumnis gelten, bei dem sktisstipierten Item den Begriff
~Plebiszit* nicht erklart zu haben. In zwei Veraasingen wurde nachgefragt, was
ein ,Plebiszit* ist, dies waren aber eher ,kleingéranstaltungen, so dass davon
ausgegangen werden muss, dass beispielsweise atiehBefragten im Audimax
wussten, worum es eigentlich geht. Dies kdnnte &iand sein, warum auffallig
viele Studierende (in absoluten Zahlen 15, vgl. #&wh D, F1) eine Antwort bei der
Priorisierung dieser Kontroverse verweigert habaie bereits oben angesprochen
hat bei diesem Item bei der Priorisierung der Agesadie Mehrheit der Befragten
das relativistische Niveau gewahlt. Da beim relatischen Niveau der subjektive

Charakter einer Meinung betont wird, kann insbesoad dieses Niveau

151



Unwissenheit kaschieren; bei Wahl des Items aufrplasivistischem Niveau wére
namlich der Legitimitat einer pluralen Wirklichkestuffassung zugestimmt worden,
die aber bei inhaltlicher Unsicherheit kaum eingeréiwerden kann. Allerdings ist
dies blol3e Spekulation, da schlie3lich nicht bekastnh wie viele Studierende sich
nicht der Bedeutung bewusst waren.

Da sich die Konzeptualisierung des FREE an den Wi James Rest anlehnt, ist
auch hier zu bemangeln, dass die Studierendenlitddigurch Ankreuzen ihre
Praferenzen offenbaren, so dass hier vielmehr &inegen zu den Aussagen auf
den drei Hauptniveaus epistemologischer Uberzewgunmanifest werden und
weniger diejenigen epistemologischen Uberzeugungte, dem Aufbau einer
eigenen Argumentation zu dem Thema unterliegen avurdie auf diese Weise
erhobenen Einstellungen haben den Nachteil, piglkidurch direkte Instruktion
vermittelt oder verandert werden zu kdnnen(vgl.dL§a003), S. 53ff). Dennoch fallt
die Validierung des FREE durch Trautwein und LuUd(R608) recht positiv aus.
Anhand von drei Stichproben (Abiturienten (N=172S}udierenden (N=99) und
Schilern der Klassenstufe 9 bis 12 (N=212)) sallie erforscht werden, ob der
FREE als Pradiktor fur akademische Kriteriumsvdeaabfungieren und ob ein
Zusammenhang zwischen dem FREE und Personlichikekegen nachgewiesen
werden kann. Desweiteren wurde experimentell untéits inwieweit sich die Werte
des FREE in Abhangigkeit der Befragungssituatiotenscheiden. Trautwein und
Ludtke (2008, S. 283) fanden heraus, dass sichs@istantieller Zusammenhang
finden liel3 zwischen dem D-Wert und der Abiturnddariber hinaus konnte ein
signifikanter Zusammenhang mit den akademischerbs8@inzepten gefunden
werden, wobei dieser fir das verbale und intellelktuSelbstkonzept enger ausfiel
als fur das mathematische Selbstkonzept. Die Jelbsépte wurden mit dem ,Self-
Description Questionnaire 111* von Marsh (1990) éteit. Bei der Studie mit den
Studierenden, bei der mit Hilfe des NEO-Funf-Fadtemventars nach Costa und
McCrae  (deutsche Fassung: Borkenau &  Ostendorf 3)199die
Personlichkeitsdimensionen gemessen werden solléggte sich dariiber hinaus ein
signifikanter Zusammenhang zwischen der Absoluts®kala und dem verbalen
Selbstkonzept (ein signifikant negativer Zusammaghal.h. je hoher das eigene
verbale Selbstkonzept eingeschétzt wird, desto geenist das Individuum dem
Absolutismus zugetan) und ein positiver Zusammeghanit der Subskala

.Neurotizismus“ aus dem Neo-FF1. Daruber hinaus deurder ,Kognitive
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Fahigkeitstest* (KFT) von Heller & Perleth (2000ngesetzt und die hierdurch
gewonnenen Ergebnisse mit den Skalen des FREEignifianz geprift. Es stellte
sich heraus, dass die Relativismus-Skala und dsréativismus-Skala aus dem
FREE einen signifikanten Zusammenhang mit den Badtagien des KFT
aufwiesen. Auch zeigte sich ein signifikant pogtizusammenhang zwischen der
Offenheitsskala aus dem NEO und der selbsteingeehaStudienleistung zu der
Postrelativismus-Skala (vgl. Trautwein & Ludtke Q3), S. 286). Bei der
experimentellen Untersuchung wurden die 212 Schillewei Gruppen eingeteilt.
Die Halfte der Schuler bekam die Instruktion, dassich um einen ,Leistungstest”
handeln wirde, welcher bei einem guten Ergebni€dielgschancen als Bewerber
z.B. an einer Universitdt erhoht. Die andere Halfler Schuler bekam die
Instruktion, dass sie lediglich ihre Meinungen dimge sollten (vgl. Trautwein &
Ludtke (2008), S. 287). Die beiden Wissenschafteenden heraus, dass das
experimentelle Design einen Effekt zeigt auf das twkoklungsniveau
epistemologischer Uberzeugungen, und zwar nur isolutismus, nicht jedoch
beim Relativismus oder Post-Relativismus. Die Setsillbgruppe, welche lediglich
nach ihrer Meinung gefragt worden war tendiertetlddgumehr zu den Aussagen des
Absolutismus als die Schtlersubgruppe, die mit,deistungssituation” konfrontiert
worden war. Auch konnte nachgewiesen werden, dasBidnenstruktur des FREE
abhangig zu sein scheint von der Untersuchungsbed@ denn die Ergebnisse der
Schuler, die ihre Meinung &uf3ern sollten, wiesarereiengeren Zusammenhang
zwischen Relativismus und Postrelativismus auf aéne, die in der
Leistungssituation geantwortet hatten. Es wird weaty dass Antworten in
Leistungssituationen starker reflektiert werden.(¥Ygautwein und Lidtke (2008), S.
288). Fur die interne Konsistenz konnten insgedasfiiedigende bis ausreichende
Ergebnisse erzielt werden (vgl. Trautwein & LUd{R608), S. 277).

Trotz dieser verbesserungswuirdigen Werte der iateKonsistenz kann schliel3lich
festgestellt werden, dass der D-Wert des FREE @iute Vorhersagekraft fur die
Abiturnote zeigt; je besser die Abiturnote, desbbidr der D-Wert. Auch sei erneut
daran erinnert, dass sich signifikante Zusammerdharmy akademischen
Selbstkonzepten und PersonlichkeitsdimensionererelglRen (vgl. Trautwein &
Ludtke (2008), S. 289). Allerdings muss ebenso arggkt werden, dass in Zukunft
noch weiter erforscht werden muss, ob sich die Ektung epistemologischer

Uberzeugungen in den hier beschriebenen Stufen, demen dieser Fragebogen
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ausgeht, tatsachlich empirisch nachweisen lastdiag.). Berechtigterweise werfen
Trautwein und Ludtke auch die Frage auf, ob epistegische Uberzeugungen sich
Uberhaupt durch Instruktionen beeinflussen lassisr gie eine robuste kognitive
Struktur darstellen, die sich vielleicht im Gleichstt mit anderen kognitiven
Strukturen entwickeln. Allerdings konnte Tolhur20Q7) in ihrer Studie zeigen, dass
sich epistemologische Uberzeugungen durch Lernuomgem beeinflussen lassen.
Somit scheint es zumindest relativ wahrscheinlichsein, dass epistemologische
Uberzeugungen generell durch den Kontext beeirfrssind. Auch sei ggf. nicht
auszuschliel3en, dass die Richtung der Entwicklynsteanologischer Beziehungen
in der Personlichkeit verankert ist (vgl. Trautwdin_tdtke (2008), S. 289). Diese
Hypothese verdient sicherlich weitere Beachtung, d#e bisherige
Forschungsliteratur ~den  Zusammenhang mit Persielitdmerkmalen

vernachlassigt hat.

3. Fazit und Ausblick

Die in Teil 1, Kapitel 2. skizzierte Entwicklung ispemologischer Uberzeugungen
hat gezeigt, dass die der Entwicklungspsychologidelenten ontogenetischen
Ansatze (Perry (1970), Belenky et al (1986), Kuli®9(l) etc.) aufgrund ihrer
Eindimensionalitat lediglich Entwicklungstendenzeasfassen koénnen. In den
unterschiedlichen Anséatzen werden dabei entspreeh&ferkmale der jeweiligen

Stufe, Position oder Sichtweise benannt, die swhrzdurch Erfahrungen und die
Wechselbeziehung von Individuum und Umwelt verandend weiterentwickeln

(vgl. Herzig (1998), S. 54), jedoch innerhalb déufé aufgrund der starker oder
schwacher ausgepragten Annahme der strukturierteanzi@it (d.h. jede

Stufe/Position umfasst grundlegende Denkstrukturer)spielsweise mdogliche
unmittelbare Kontextwirkungen vollkommen unberiicksigt bleiben. Schommer’s
Ansatz hingegen ermdglicht eine differenzierterel®eise, weil er aufgrund seiner

Mehrdimensionalitat Entwicklungsunterschiede ireeinen Dimensionen einraumt.

Fur den Begriff der Metakognition gibt es &ahnlichewfir den Begriff der
~epistemologischen Uberzeugungen“ eine Vielzahl \Definitionen, wobei die
Betrachtung von epistemologischen Uberzeugungen Methkognition haufig in
Zusammenhang mit selbst-reguliertem Lernen erfolgtlerdings wird die

Metakognition teilweise als der Selbstregulierumgetgeordnet aufgefasst, oder als
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ibergeordnet (vgl. Hofer & Sinatra (2010), S. 1*5Mierbei wird deutlich, dass
Studien zur Erforschung der Zusammenh&nge durchcheol differenten
Vorstellungen schwer vergleichbar und daher audkevien schwer verwertbar sind
fur die konkrete Unterrichtspraxis. Dennoch sch&stunbestritten zu sein, dass
epistemische Uberzeugungen das Lernen und den ri@meson Schilern und
Studierenden zu beeinflussen scheinen, weshalleneestudien in den Schulen zur
gezielten Forderung dieser, insbesondere zum Bmfwn Lernumgebungen bzw.
Lern- und Lehrstilen unternommen werden sollten. nWwe epistemische
Uberzeugungen tatsachlich auf der metakognitiveenElzu situieren sind, so geben
Hofer und Sinatra zu bedenken, dass sich die Lemiveder ihrer Uberzeugungen
von der Eigenschaft, Quelle, Struktur und Begrumddes Wissens bewusst sein
missten und/oder ihre Uberzeugungen Uber die Ebafts Quelle, Struktur und
Begriindung von Wissen einsetzen mussten, um ihgniKon zu regulieren (vgl.
Hofer & Sinatra (2010), S. 115). Insofern durfte dirage, ob und zu welchem
AusmalR epistemische Uberzeugungen metakognitiv, sinchdséatzlich, aber auch
vor allem in Abhangigkeit von Entwicklungsphasenesi Lerners, sehr schwer zu
beantworten sein; allerdings deutet Hofer's (20@®ispiel, bei dem sich ein
Erstklassler widersprichlichen Informationen austgssieht und letztlich abwagen
muss, welche Informationsquelle fir ihn plausitldder glaubwirdiger erscheint (im
Rahmen der kognitiven Mdglichkeiten eines Ersthk&is$ tatsachlich darauf hin,
dass Metakognition und personliche Epistemologievacthselseitiger Interaktion
stehen und epistemologische Uberzeugungen, soamiduis (2007) angenommen,
wichtige Inputs geben im Rahmen metakognitiver ¥iidien. Bei vielen Studien
stellt sich aber auch die Frage, ob retrospektefagungen von Lernern tatséchlich
ihr epistemisches Bewusstsein wahrend der Aufgadmbkitung abbilden kénnen
oder dieses vielmehr erst durch die Reflexion iherAufgabe ins Bewusstsein des
Individuums rickt; hieraus kann nur die Schlussdalmg gezogen werden, dass
unterschiedliche Messinstrumente in den Studien Eumsatz kommen sollten, auch
zu unterschiedlichen Zeitpunkten, um eine mogligomsistenz der Erkenntnisse
Uber die Lerner Uberhaupt erfassen zu konnen Kajer & Sinatra (2010), S. 117).
Fakt ist auch, dass die Ungewissheit Uber EntsgghBedingungen und Ausmal

domanenunabhangiger und domanenspezifischer efssteen Uberzeugungen

33 Eine ausflihrliche Darstellung der Problematik éinsich in einer Sonderausgabe der ,EducationaitiRéygy
Review" (Alexander (2008)).
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sowie die unterschiedlichen Erhebungsmethoden elgitich ebenfalls weitere
Untersuchungen erfordern. Da Studien wie jene volhdrst (2007) aber bereits
Auswirkungen von Lernumgebungen auf epistemischerktugungen von Schiilern
nachgewiesen haben und, wie Buehl und AlexandeodeVl (2006, S. 30) gezeigt
hat, auf jeden Fall zumindest von der Existenz dwnapezifischer Uberzeugungen
ausgegangen werden kann, sollte in der Schule softachspezifisch tber
Lernanreize nachgedacht werden. Schommer-Aikins Kmitegen (2003, S. 363f.)
pladieren dafur, weniger uber die Frage der
Domanenunabhangigkeit/Domanenspezifizitit epistegiether Uberzeugungen
nachzudenken, als vielmehr noch weiter zu erforschmviefern das Lernen durch
diese beeinflusst wird. Allerdings schlagen sie hawor, in Schulen und
Universitaten epistemologische Uberzeugungen inreneh Doméanen zu erheben,
um diejenigen Schuler und Studenten herauszufjligien Forderung und Anleitung
bendtigen fur  die Entwicklung  von Uberzeugungen, e di mit
schulischem/wissenschaftlichem Erfolg einhergel#ergesichts der Polysemie des
Begriffs ,Domane* scheint es zum momentanen Zeikpumcht realistisch, hier
einen Konsens unter Wissenschaftlern herbeizufihiegofern sollte sich jeder
Wissenschaftler zumindest der Polysemie bewusstwgal in Studien die jeweilige
Bedeutung klar und deutlich formulieren (vgl. Lim@&o006), S. 22).

Darlber hinaus weisen Schommer-Aikins und Kollegirauf hin, dass eine
~epistemologische Synchronie* von Schilern und keemrbzw. Lehrenden und
Studierenden den Umgang miteinander erleichtermtejrda in einem solchen Fall
durch den Dozenten formulierte Anforderungen von deeisten Studierenden in
gleicher Weise verstanden wirden (vgl. Schommerailet al (2003), S. 363f.) —
dies ist wohl eher als kaum realisierbare Wunsatetiung zu begreifen.

Die Tatsache, dass einige Studien daflr sprechass dlie Dimensionalitat
epistemologischer Uberzeugungen auch in Abhangigles kulturellen Kontextes
zu stehen vermag, verkompliziert die weitere Fanagsarbeit noch (vgl. z.B. Hofer
(2008)). Im Ubrigen konnte diese Hypothese auch degebnisse der
Faktorenanalysen in der hier vorgestellten Stuaigrinden. Es ist auffallig, dass
sich die Dimension ,Allwissende Autoritat* nicht pieieren lie3. Auch wenn
Schommer dies in ihrer Studie mit dem SEQ ebenfadst gelungen war, konnten
Schraw et al (2002) in ihrer Studie alle funf Dirsemen, also auch jene der

JAllwissenden Autoritat®, extrahieren; dies deutkrauf hin, dass das von Schraw
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und Kollegen (2002) entwickelte Instrument zur Esiang der Dimension durchaus
ausreichend ,sensibel* zu sein scheint. Schaut sidnallerdings die Items an, die
diese Dimension theoretisch konstituieren (Itemi 94,25 & 26 im Fragebogen, vgl.
auch Anhang C, C1 & C4), so geht es um GehorsamFRahgsamkeit gegeniuber
Autoritaten. Wahrscheinlich ist davon auszugehassdjerade deutsche Birger hier
aufgrund der nationalsozialistischen ,FiUhrer-Veggarheit® eher vorsichtig
antworten und keine Extreme wahlen. Ansonsten m@dsch auch festgestellt
werden, dass in vielen Studien nicht alle Fakt@emnahiert werden konnten, obwohl
die Mehrheit in den USA durchgefiuihrt worden istleAdings konnte in der hier
vorgestellten Studie mit dem EBI ein Unterschiedtdestellt werden zwischen
angehenden Sozial- und Naturwissenschaftlern inu@eauf die Dimension
»LAngeborene Fahigkeiten“. Dieses Ergebnis untermtadee Annahme von der
Existenz domanenspezifischer Uberzeugungen, zurnealStichprobe der Studie
insgesamt relativ klein war und sich die Subgrugee Naturwissenschaftler aus
lediglich ca. 30 Probanden zusammensetzte. Auckevur der Studie gezeigt, dass
das Studium wohl auch zu reiferen epistemologisdiilbarzeugungen beitragt, da
signifikante Unterschiede bei den Dimensionen ,&bhheit vs. Komplexitat* und
»~Angeborene Fahigkeiten zwischen Anfangern und éfign nachgewiesen werden
konnten. Da der FREE bei derselben Stichprobe Keinsignifikante Ergebnisse
lieferte, scheint dieser fur eine Untersuchung 8tidierenden ungeeignet — ob
dieser sich fur Studien mit Schulern unterschiddicKlassenstufen besser eignet,
konnen nur zukinftige Studien zeigen. Allerdingdissich die Frage, inwiefern die
Messung des Entwicklungsniveaus weiterhilft, wenig Krettenauer andeutet, das
Instrument nicht zur Erhebung des absoluten Nivegmesgnet ist, sondern vielmehr
zum interindividuellen Vergleich. Auch wenn ein gsitoder weniger entwickeltes
Entwicklungsniveau bekannt ware, so ist dies im gléach zum Ansatz des
epistemischen Uberzeugungssystems ein sehr urispbeg Resultat. Es bleibt fast
nur die Erkenntnis, dass epistemische Uberzeugugggindert werden sollten oder
das wunschenswerte postrelativistische Niveau tsereireicht ist. Eine solche
Erkenntnis bietet weniger Ansatzpunkte fir die #sbbe Praxis als beispielsweise
einen diagnostizierten tberdurchschnittlichen Gésubn Autoritaten, wie dies das
Uberzeugungssystem liefern konnte. Dies beweistss daunterschiedliche
Auffassungen dariiber, wie epistemische Uberzeugumwgghrgenommen werden

sollten, sei es als Charaktereigenschaften, alssdasn erwahnte System von
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Uberzeugungen, als personliche Theorien oder adsluRt unterschiedlich stark
aktivierter Ressourcen auch Auswirkungen habendaufArbeit in der Schule. Da
sich Charaktereigenschaften kaum andern lasserh dugbr- und Lernpraktiken
scheint dieser Ansatz fur die Schule nicht nur gdrilfreich, sondern auch wenig
wahrscheinlich, da die Studien ja schliel3lich ggizbaben, dass sich epistemische
Uberzeugungen offensichtlich in Abhangigkeit mitr d&ldungserfahrung andern.
Auch der Ansatz epistemischer Ressourcen mit seifikroelementen” die
kontextbezogen aktiviert werden, konnte spezifisehdufschliisse erbringen.
Gerade in Bezug auf die Schulpraxis konnte diessdreb wenig beachtete Ansatz
epistemischer Ressourcen von Hammer und Elby (2D0Bachster Zeit noch an
Relevanz gewinnen, da hier die (Lern)-Umgebung Zkiivierung epistemischer
Komponenten eine entscheidende Rolle spielt. Siel sler Meinung, dass es
Aufgabe der Schule sein muss, die produktivstestempiologischen Ressourcen zu
wecken. Beispielsweise werden Schiler, die in ihr8chulalltag regelmalig
Debatten erleben, selbstandig die Bedeutung dera@&dting unterschiedlicher
Perspektiven erkennen (vgl. Hammer & Elby (2002)1&) und ziehen vielleicht
daraus die Erkenntnis, dass Wissen weder einfach sicher ist noch primar durch
Autoritaten vermittelt werden muss oder sollte -gedehen von der Tatsache, dass
das Kontroversitatsgebot ohnehin als Maxime flr d®zialwissenschaftlichen
Unterricht im Beutelsbacher Konsens festgeschrielvarde. Hammer und Elby
weisen darauf hin, dass diese Sichtweise eine s#dk konstruktivistische
Orientierung aufweist, da Schuler Ressourcen fih @ntdecken sollen, die als
Grundlage gesehen werden kodnnen, um noch adaquéeisemologien zu
konstruieren (vgl. Hammer & Elby (2002), S. 184)e Produktivsten Ressourcen zu
wecken erfordert eine groRe Aufmerksamkeit und guiytische Fahigkeiten von
Seiten des Lehrers; allerdings sollte dieser aben &in gewisses kreatives Potenzial
verfigen, um einen auf seine gewonnenen Erkenetrabgestimmten Unterricht
praktizieren zu kénnen.

Entsprechend ist auch zu vermuten, dass das ketiBenken bei Schilern durch die
Sensibilisierung fur ihre personliche Epistemologefordert werden kann (vgl.
Muis (2007), S. 187).

Instrumente mit ontogenetischem Hintergrund abeneisen keine konkreten

Rickschlisse zuzulassen fur die Arbeit in der ScHabnkrete Riuckschliisse lassen
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sich zwar auch nicht direkt aus den anderen Anséatashen, sie geben allerdings
erste Orientierungspunkte, die durch die Gestaltdag Unterrichts aufgegriffen
werden kénnen. Die Vorstellung von Schraw und @af€2002), epistemologische
Weltsichten bei Lehrern zu unterscheiden, scheminteressanter, wenn auch noch
unvollkommener Ansatz. Da mehr als die Halfte allehrer sich mit zwei der drei
Weltsichten identifizieren konnten, ist die Ausdag#t bis zum jetzigen Zeitpunkt
begrenzt. Dennoch ist es positiv zu bewerten, d@ssZusammenhang zwischen
epistemologischen Uberzeugungen bei Lehrern un@nihMethoden in der
Schulpraxis untersucht wurde. In der Studie vonr&ehund Olafson wurde also
deutlich, dass es einen Unterschied zu geben dclmuschen geaul3erten
Uberzeugungen und jenen, die sich durch das Hamadafifestieren.

Da die Forschung bisher zu wenige Erkenntnissebéariiefert, wie genau eine
Lernumgebung zur optimalen Forderung epistemolbgisc Uberzeugungen
aussehen sollte, kdnnen nur grob einige Elemenéeald forderlich identifiziert
worden sind, aufgezahlt werden: Texte mit widersplichen Informationen,
Dilemmata, Diskussionen, problem- und schilerometg#r Unterricht vor dem
Hintergrund einer ,konstruktivistischen Grundeiristeg” (und deren entsprechende
Umsetzung) auf Seiten des Lehrers (vgl. Schommait €1993); Tolhurst (2007)).
So bleibt als Fazit, dass die Thematik der epistegimchen Uberzeugungen groRe
Relevanz fur die Schule hat, jedoch noch viel Huragsarbeit bevorsteht, um die
Entwicklung und Forderung reiferer epistemologisdidberzeugungen bei Schiilern
und Studierenden aktiv als Lehrer oder Dozent varariben.

Um Schuler aber noch spezifischer in der Entwicglueifer epistemologischer
Uberzeugungen unterstitzen zu koénnen, muss in Zukooch weiter der

Zusammenhang zwischen epistemischen Uberzeugumgekomzeptuellem Wandel
(conceptual change), dem Verstandnis komplexer €hem Lerntypen,

Lernstrategien, Motivation und disziplinubergreiden Wirkungen erforscht werden.
Dartiber hinaus stellt sich die Frage, inwieweitsegnologische Uberzeugungen
eingebettet werden missen in das kognitive, matiwatle und affektive System

eines Schilers bzw. eines Individuums. Es bledx abch viel zu tun!
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