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Einleitung

1 Einleitung

In dieser Arbeit wird der Frage nachgegangen, welcher Beitrag Eltern an der Genese
epistemologischer Uberzeugungen ihrer Kinder, also an Vorstellungen Uber die
Beschaffenheit von Wissen, zukommt. Von besonderer Bedeutung waren diese
Uberzeugungen fiir die Lehr-Lernforschung bislang, wenn die Entstehung von
tragem Wissen in der schulischen und universitaren Ausbildung in den Blick
genommen wurde. Schulen und Universitaten als Ausbildungseinrichtungen
mussen sich immer wieder den Vorwurf machen lassen, die Schiler bzw.
Studierenden nicht in angemessener Art auf ihre spatere Berufstatigkeit
vorzubereiten. Haufig werde entweder nicht das richtige Wissen vermittelt oder aber
das vermittelte Wissen sei nach Abschluss der Schule oder des Studiums nur in
theoretischer Form vorhanden wund konne nicht angewandt werden. Ein
Erklarungsansatz fur die Entstehung dieses so genannten tragen Wissens
fokussiert auf die Metaprozesse beim Lernen. Neben metakognitiven,
motivationalen, volitionalen und Kosten-Nutzen-Erklarungen wird hier auch immer
ungiinstigen epistemologischen Uberzeugungen eine entscheidende Rolle
zugeschrieben (Renkl, 1996). Hierunter fallt, dass Schilerinnen und Schuler haufig,
wie beispielsweise in Mathematik, Wissen lediglich als 'Regeln eines Spiels'
wahrnehmen und keinen Zusammenhang zur Alltagswelt sehen bzw. herstellen

konnen.

Die Forschungsarbeiten, die sich bislang mit den epistemologischen
Uberzeugungen von Schiilern und Studenten beschéftigten, konzentrierten sich vor
allem auf mogliche Definitionen von Wissen, Vorstellungen daruber, wie Wissen
erworben oder konstruiert wird und auf Vorstellungen Uber die Evaluation von
Wissen. Die meisten dieser Arbeiten gehen auf ein von Perry (1970) entworfenes
Schema intellektueller und ethischer Entwicklung zurlck, das von einer
fortschreitenden qualitativen Reorganisation des Prozesses der Sinngebung
ausgeht. Ausgeldst wird dieser Prozess in erster Linie durch die Konfrontation mit

neuen Erfahrungen und die Auseinandersetzung des einzelnen mit seiner Umwelt.

Basierend auf diesem Schema wurden eine Reihe verschiedener Modelle
epistemologischer Uberzeugungen mit jeweils unterschiedlicher
Schwerpunktsetzung entwickelt (vgl. Hofer & Pintrich, 1997). Wahrend im Zentrum
der Arbeiten von Perry (1970), Belenky et al. (1986) und Baxter Magolda (1987) die

Interpretation von Erziehungserfahrungen steht, gehen andere Modelle eher den

1



Einleitung

Einflissen epistemologischer Annahmen auf das Denken und den Denkprozess
nach (King & Kitchener, 1994) oder fassen epistemologische Vorstellungen als ein
System von mehr oder weniger unabhéngigen Uberzeugungen (Ryan, 1984:
Schommer 1990, 1995).

Kapitel 2 gibt zundchst einen umfassenden Uberblick tiber bestehende Modelle
epistemologischer Uberzeugungen. Dabei werden jeweils die Grundannahmen und
modellinternen Abstufungen sowie Entwicklungsmdéglichkeiten innerhalb des
Modells dargestellt und das methodische Vorgehen erlautert. AbschlieBend erfolgt
fur jedes Modell eine kritische Waurdigung seines Beitrags zur Erforschung
epistemologischer Uberzeugungen. Im Anschluss an die Einzeldarstellungen werden
in einer kritischen Gegenuberstellung Uberschneidungen und Gemeinsamkeiten der
verschiedenen Modelle aufgezeigt so wie die Bereichsspezifitdt epistemologischer

Uberzeugungen diskutiert.

Ausgangspunkt aller Arbeiten ist die Annahme, dass intuitive Theorien Uber Wissen
die Art der Begegnung mit der Welt vorstrukturieren. Diese subjektiven Theorien
beeinflussen das Denken und Schlussfolgern, die Informationsverarbeitung, das

Lernen, die Motivation und die akademischen Leistungen von Lernern.

Unter dieser Pramisse wurden vor allem die Determinanten epistemologischer
Uberzeugungen wie Alter und Bildung (Kapitel 3.3), kultureller Zugehérigkeit
(Kapitel 3.1) sowie geschlechtsspezifische Differenzen (Kapitel 3.2) untersucht.
Diese Studien, wie auch die Untersuchungen zum Zusammenhang von
epistemologischen Uberzeugungen und dem Lehr-Lernprozess (Kapitel 4), blieben

bislang auf den schulischen bzw. universitaren Kontext beschrankt.

Diese ausschlieBliche Betrachtung institutioneller Lernumgebungen im Rahmen der
bisherigen Untersuchungen lasst die Tatsache, dass dem auflerschulischen Lernen
gerade bei der Ausbildung lernrelevanter Verhaltensweisen und Uberzeugungen
eine  nicht zu vernachlassigende Bedeutung zukommt, weitgehend

unberucksichtigt.

Um in diesem Zusammenhang der besonderen Bedeutung der Eltern fur die
schulbezogenen Entwicklung ihrer Kinder (Kapitel 5) nachzugehen, wird im Rahmen
der vorliegenden Arbeit die intergenerationale Transmission epistemologischer

Uberzeugungen in den Fokus gestellt. Analog zu dem von Hofer (2001) fiir den
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schulischen Bereich entwickelten Arbeitsmodell werden elterliche
Instruktionsstrategien als vermittelnde Variable wissensbezogener Vorstellungen
angesehen. Betrachtet wird hierbei, wie sich die elterlichen Uberzeugungen von
Wissen und Wissenserwerb nicht nur auf die konkreten Unterstutzungsleistungen in
der hauslichen Lernsituation, sondern auch direkt auf die Genese

epistemologischer Uberzeugungen der Kinder auswirken.

Die Generalisierbarkeit der Ergebnisse bislang vorliegender Studien ist auch
deshalb kritisch zu sehen, da in einer Reihe von Modellen keine Trennung zwischen
lernbezogenen Vorstellungen und im eigentlichen Sinne epistemologischen
Uberzeugungen vorgenommen wird. Dariber hinaus wurden die bestehenden
Erhebungsinstrumente je nach Forschungsrichtung jeweils fur bestimmte Inhalte
konzipiert, so dass bislang noch kein Erhebungsinstrument vorliegt, mit dem
epistemologische Uberzeugungen bereichsunabhangig erfasst werden kénnen. Im
Rahmen dieser Arbeit wurde daher ein Fragebogen entwickelt, der zum einen eine
klare Abgrenzung von lernbezogenen Vorstellungen vornimmt. Zum anderen kdnnen
epistemologische Uberzeugungen mit diesem Erhebungsinstrument als generelle
bereichsunabhangige Vorstellungen von Wissen erfasst werden. Die theoretischen
Uberlegungen, auf welchen die Entwicklung des Fragebogens basiert, sind
Gegenstand des Kapitels 6. Kapitel 10 beinhaltet die Ergebnisse zur

Fragebogenentwicklung.

2 Modelle epistemologischer Uberzeugungen

Die Erforschung epistemologischer Uberzeugungen blickt mittlerweile auf eine
dreifigjahrige Forschungstradition zuriick. Wenn auch die ersten Untersuchungen
bereits in den 1970er Jahren starteten, riickten wissensbezogenen Uberzeugungen
erst in den letzten Jahren zunehmend in den Fokus der Lehr-Lern-Forschung. Im
folgenden Kapitel soll daher erst eine Ubersicht tber die in der Forschung

verwendeten Modelle epistemologischer Uberzeugungen gegeben werden.

Den Grundstein fur die Forschung in diesem Bereich legte Perry (1970) mit seinem
Schema intellektueller und ethischer Entwicklung. Daran anschlieRend und darauf

aufbauend sind verschiedene Modelle mit unterschiedlichen

3



Modelle epistemologischer Uberzeugungen

Schwerpunktsetzungen entstanden. Belenky et al. (1986) beschaftigten sich mit
dem rein weiblichen Zugang zu Wissen. Baxter Magolda (1987) untersuchte die
epistemologische Entwicklung und die Art, wie epistemologische Annahmen die
Interpretation erzieherischer Erfahrung beeinflussen. King und Kitchener (1994)
stellen eher epistemische Kognitionen im den Vordergrund. Schommer (1990)
hingegen geht davon aus, dass epistemologische Uberzeugungen aus einzelnen
voneinander unabhangigen Dimensionen bestehen. Um im Kapitel 2.6 eine
kritische Gegenuberstellung zu ermdglichen, werden in einem ersten Schritt fur alle
Modelle (a) die Grundannahmen beschrieben, (b) die Einteilung in einzelne
Positionen oder Stufen, (c) ob und in welcher Weise Entwicklung innerhalb dieser
Modelle moglich ist, (d) das methodische Vorgehen und darUber hinaus (e) kritische

Anmerkungen, die sich zu den einzelnen Modellen ergeben.

2.1 Formen der intellektuellen und ethischen Entwicklung (Perry, 1970)

Das von Perry entwickelte Schema intellektueller und ethischer Entwicklung bildet
die Grundlage fur die anschlieBende Forschung und die Entwicklung einer Reihe
weiterer Schemata in diesem Bereich. Im Fokus seiner Arbeit stand ursprunglich die
Art und Weise wie unterschiedliche Erziehungserfahrungen am College von den
Studenten interpretiert werden. Ausgangspunkt war die Annahme, dass der
Umgang mit dem erzieherischen Umfeld und die Art und Weise, wie
Bildungserfahrungen interpretiert werden, grofditen Teils durch
Personlichkeitsmerkmale beeinflusst werden. Im Laufe der Untersuchungen kamen
Perry und seine Mitarbeiter zu dem Schluss, dass die Art und Weise wie College-
Studenten ihre Welt gestalten und mit Sinn fullen weniger eine Frage der
PersoOnlichkeit ist als vielmehr ein Hinweis auf einen logisch koharenten, kognitiven

Entwicklungsprozess.

2.1.1 Die Grundannahmen

Perry geht in seinem Modell von einer fortschreitenden qualitativen Reorganisation
der Sinnstiftung aus. Sinnstiftung findet vor allem durch die Auseinandersetzung
des Einzelnen mit seiner Umwelt statt. Entsteht in dieser Auseinandersetzung ein

kognitives Ungleichgewicht zwischen den impliziten Annahmen des Individuums
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und den Gegebenheiten der Umwelt, kann dies entweder durch (a) die Assimilation
der Erfahrung der Umweltgegebenheiten an die eigenen Vorstellungen oder aber (b)
durch Akkomodation der eigenen Vorstellungen an die Gegebenheiten der Umwelt
geldst werden. Je nachdem, welcher der beiden Wege gewahlt wird, findet entweder
eine Weiterentwicklung des Individuums statt oder eine Stagnation bzw.

Regression.

2.1.2 Modellinterne Abstufungen

Epistemologische Uberzeugungen werden innerhalb dieses Modells als ein
eindimensionales Konstrukt mit neun hierarchischen Positionen gefasst. Die
einzelnen Positionen lassen sich wiederum zu (bergeordneten Gruppen
(Dualismus, Multiziplitat und Relativismus) zusammenfassen. Im Verlauf der
Positionen 1, 2 und 3 findet die Modifikation einer absoluten dualistischen
Schwarz- Wei3-Sicht von Wissen statt. Auf den Positionen 4 bis 6 erfolgt die Einsicht
in die Berechtigung der Diversitat von Wissen und die dualistische Sicht wird in
einen kontextabhangigen Relativismus transformiert. Uber die Positionen 7 bis 9
hinweg erlebt der Lerner die Entwicklung eigener Verantwortlichkeiten innerhalb der
relativistischen Sicht von Wissen. Im Folgenden werden nun die einzelnen

Positionen mit ihren graduellen Abstufungen detaillierter dargestellt.

Dualismus

Der Kern der ersten beiden Positionen ist eine diametrale Sichtweise auf Wissen.

Position 1 (Basic Dualism)

Die Welt und das Wissen werden auf dieser Position in einer dualistischen Schwarz-
Wei3-Sicht wahrgenommen. Fur alle Probleme und Fragen gibt es jeweils eine
absolute und eindeutige Losung bzw. Antwort. Autoritdten (Lehrer/Fachleute)
verfugen Uber dieses absolute Wissen und geben es an andere weiter. Wissen wird
auf dieser Position als ein quantitativer Zuwachs einzelner Fakten empfunden, die
lediglich durch harte Arbeit und Gehorsam gegenuber den Autoritaten

zusammengetragen werden.
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Position 2 (Multiplicity Pre-legjtimate)

Auf dieser Position wird wahrgenommen, dass unterschiedliche Meinungen und ein
gewisses Mafd an Unsicherheit in Bezug auf Wissen existieren. Ab der Position 2
kbnnen Jugendliche unterschiedliche Entwicklungsrichtungen einschlagen.
Diejenigen, die eher zu Opposition tendieren, interpretieren die Wahrnehmung von
Diversitat und Unsicherheit als unangemessene Unklarheit auf Seiten schlecht
qualifizierter Autoritaten. Die eher zur Anpassung neigenden Jugendlichen sehen
Meinungsvielfalt eher als eine von den Autoritdten eingesetzte Ubung, die dazu

dient, Lernenden auf den richtigen Weg zu bringen.

Multiplizitat

Muiltiplizitdt umfasst die Positionen 3 und 4. Im Verlauf dieser beiden Positionen
findet eine fortschreitende Modifizierung der dualistischen Sicht statt und der Blick

auf Wissen wird differenzierter.

Position 3 (Multiplicity Subordinate)

Vielfalt und bestehende Unsicherheiten werden auf dieser Position zwar als legitim
akzeptiert, aber als lediglich voribergehend angesehen. Sie gelten als ein Zeichen
dafur, dass in diesem Bereich die endgultige Losung noch nicht gefunden wurde.
Auch hier zeigen sich unterschiedliche Interpretationen. Wahrend zur Anpassung
neigende Jugendliche die Auseinandersetzung mit Multiplizitdt geniefen, lehnen

oppositionelle Jugendliche dies ab.

Position 4 (Multiplicity Correlate or Relativism Subordinate)

Auf dieser Position lassen sich zwei weitere Abstufungen vornehmen. So werden
einerseits bestehende Unsicherheiten als legitim angesehen und einem Bereich
des Kenntnisgewinns zugeordnet, in dem jeder seine eigene Meinung vertreten
darf. Gleichzeitig wird dieser Bereich aber getrennt von dem der Autoritaten
gesehen, in dem nach wie vor eine klare Wertung von richtig und falsch vorherrscht.
Eine weitere Moglichkeit ist die, dass kontextuiertes Nachdenken als etwas von den

Autoritaten erwlnschtes erlebt wird.
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Relativismus

Die Abhangigkeit allen Wissens vom jeweiligen Kontext bildet die inhaltliche

Gemeinsamkeit der Positionen 5 und 6.

Position 5 (Relativism correlate, comepeting or diffuse)

Kontextuiertes Nachdenken wird als etwas Notwendiges angesehen und nicht mehr
als etwas vom Lehrer erwartetes. Bereiche, in denen die Autoritaten Uber Antworten
verfugen und Bereiche, in denen eine Vielzahl unterschiedlicher Losungen maglich
sind, existieren weitgehend gleichberechtigt nebeneinander. Im nachsten Schritt
werden Wissen und Werte fur grundsatzlich veranderbar und kontextabhangig
gehalten. Der dualistischen Sicht wird nunmehr nur noch der Status eines

Sonderfalls zugeordnet

Position 6 (Commitment Foreseen)

Hier wird die Notwendigkeit der eigenen Orientierung anhand selbst eingegangener

Verpflichtungen in einer relativistischen Welt eingesehen.

Die letzten Positionen (7 bis 9) innerhalb Perrys Schema fokussieren auf
Ubernahme von Verantwortung und die damit verbundenen Implikationen fiir das

persodnliche Leben.

Position 7 (initial commitment)

Uber die Einsicht der Notwendigkeit eigener Orientierungen hinaus werden auf

dieser Stufe persoénliche Verpflichtungen eingegangen.

Position 8 (Orientation in implication of commitment)

Die Implikationen, die das eigene Commitment mit sich bringt, werden
wahrgenommen und stilistische und subjektive Fragen der Verantwortlichkeit

werden erkundet.
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Position 9 (Developing Commitment)

Hier findet eine Identitatsfestigung unter vielfaltigen Verantwortlichkeiten statt.
DarUber hinaus wird realisiert, dass Commitment ein andauernder Prozess ist,

durch den der eigene Lebensstil ausgedruckt wird.

2.1.3 Entwicklung innerhalb des Modells

Jedem Individuum ist laut Perry sowohl der Drang zur Weiterentwicklung als auch
das Bedulrfnis nach einer Phase der Konsolidierung bis dahin gemachter
Erfahrungen eigen. Diese beiden eher gegenlaufigen Bedurfnisse steuern die
Entwicklung innerhalb seines Schemas der ethischen und intellektuellen
Entwicklung. Besondere Bedeutung kommt ihnen gerade an den kritischen Punkten

des hierarchisch sequenziell aufgebauten Schemas zu.

Die Entwicklung von einer Position zur nachsten wird durch die Auseinandersetzung
mit der Umwelt und durch den Drang zur Weiterentwicklung ausgeldst. An den
kritischen Stellen des Schemas kann es alternativ aber auch zu einer Stagnation
oder Regression kommen. Immer dann, wenn aus verschiedenen Grunden das
Bedurfnis nach Konsolidierung starker ist als der Drang zur Weiterentwicklung,
kann die kontinuierliche Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen
unterbrochen werden. Der Entwicklungsverlauf kann unterschiedlich schnell oder
langsam erfolgen. So liefd die jeweils zu Beginn von Perrys Befragung festgestellte
Position keine Ruckschllusse daruber zu, auf welcher Position sich seine Probanden

am Ende der langsschnittlich angelegten Untersuchung befanden.

Die erste Halfte des Schemas wird Uberwiegend durch die dualistische Sichtweise
der Welt gepragt, die schrittweise modifiziert wird. Den Scheitelpunkt innerhalb
dieses Schemas bildet die Position 5. Erst hier versuchen die Lernenden nicht mehr
die relativistische (unsichere) Umwelt an die eigenen dualistischen Uberzeugungen
und Vorstellungen anzupassen, sondern es erfolgt eine Akkomodation der eigenen
bis dahin vorherrschenden Uberzeugungen an die relativistische Realitat. Auf den
Positionen 7 bis 9 erfolgt keine grundlegende Umstrukturierung der Sicht auf
Wissen mehr sondern vielmehr eine qualitative Veranderung bestehender
Strukturen. Hier zentriert sich die Entwicklung eher auf die Ubernahme von
Verantwortung. Urspringlich sah Perry den Verlauf innerhalb dieses Modells als ein

invarianter Entwicklungsprozess an, der von allen Individuen durchlaufen wird. In
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spateren Arbeiten gelang er zu der Einsicht, dass diese Entwicklung auch rekursiv
verlaufen kann (Perry, 1985) und Verhaltensweisen, die er urspringlich als Ausstieg
angesehen hatte, angemessene Reaktionen auf die Konfrontation mit neuen
Begebenheiten darstellen konnen. Die Art der Weiterentwicklung wird zusatzlich von
der Personlichkeit der Lernenden gepragt. Jugendliche, die dazu neigen sich

anzupassen, haben den einfacheren Weg.

Die gesamte Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen kann insbesondere
dann als positiv erlebt werden, wenn zum einen die Konfrontation mit der Diversitat
von Wissen in einer Art und Weise geschieht, die eine schrittweise Akkomodation
und Assimilation ermoglicht. Dies gilt vor allem fur die Positionen 2 bis 4. Um sich in
einer unsicheren Welt orientieren zu kdbnnen und nicht in Verzweiflung zu geraten,
ist es notwendig, dass gerade auf den Positionen 4 und 5 analytische und
synthetisierende Fahigkeiten des kontextuellen Denkens ausgebildet werden.
Abweichungen von der Entwicklung werden durch Verweilen, Rluckzug und Ausstieg

gebildet.

Rickzug bezeichnet das Verschanzen innerhalb einer dualistischen Sicht. Dieser
Rdckzug auf eine diametrale Sicht von Wissen aus folgenden Grinden geschehen:
(a) 'Reaction' bezeichnet in diesem Zusammenhang eine hohe Angstlichkeit in
Bezug auf Komplexitat, Andersartigkeit und Diversitadt von Wissen und Meinungen,
(b) 'dogmatic rebel' bezeichnet diejenigen, die kategorisch alles ablehnen, was von
Autoritaten vertreten wird. Weitere Grinde sind (c) passiver Widerstand gegen die
Vielschichtigkeit (negativism) und (d) eine starke Ablehnung von allem, was anders
ist (dedicated reactionary). Der Ruckzug auf eine dualistische Sicht von Wissen ist

vor allem beim Ubergang zu Multiplizitat (Positionen 2 bis 4) méglich.

Eine weitere Abweichung von dem angenommenen Verlauf stellt das Verweilen dar -
eine Entwicklungspause, die sich Uber einen Zeitraum von einem (akademischen)
Jahr erstreckt. Solche Pausen kdnnen an allen Stellen des Entwicklungsschemas
auftreten. Ob und wie die Entwicklung nach einer solchen Pause weiter verlauft ist
von der inneren Haltung abhangig, mit der in dieser Pause verweilt wird- davon, ob
darauf gewartet wird, das die innerliche Haltung zur Weiterentwicklung sich

verandert oder ob der Impuls zur Weiterentwicklung von auen kommt.

Auf den mittleren Positionen 4 bis 6 ist ebenso ein Ausstieg aus dem

Entwicklungsprozess maoglich. Die auf diesen Positionen erreichte Unabhangigkeit
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kann dazu genutzt werden, weitere persdnliche Ubernahme von Verantwortung zu
umgehen. Die Implikationen, die die Entwicklung auf diesen Positionen fir die
weitere Entwicklung haben, wird abgelehnt oder verleugnet. Auch hier gibt es
unterschiedliche Arten und Weisen, um aus dem Prozess auszusteigen: (a)
Dissoziation delegiert passiv alle Verantwortung an das Schicksal. Die
Wahrnehmung, selbst aktiv an der eigenen ldentitat arbeiten zu kdnnen, wurde
aufgegeben, (b) beim Verkapseln bleibt das Individuum eher an der Oberflache. Der
hier bestehende Opportunismus wird durch Aktivitaten gerechtfertigt, die keinen

Zusammenhang mit tieferen Werten zeigen.

2.1.4 Methodisches Vorgehen

Zu Beginn seiner Untersuchung entwickelte Perry auf der Basis der
Personlichkeitsforschung von Adorno und Sterns 'Instrument of beliefs' seine
Checklist of Educational Values (CLEV) - einen Fragebogen zur Erfassung
unterschiedlicher, bildungsbezogener Einstellungen und Werte. Nach Auswertung
dieser Fragebdgen wurden schliefllich mit 31 College-Erstsemestern (27 mannliche
und 4 weibliche) auf freiwilliger Basis Interviews zu bedeutsamen Erlebnissen
innerhalb des Colleges durchgefuhrt. Aus den Antworten der Studenten wurde ein
erster Entwurf des Schemas intellektueller und ethischer Entwicklung konstruiert.
Mit einer groferen Stichprobe von 109 Studenten (87 mannlichen und 24
weiblichen) wurden weitere Interviews gefuhrt, deren Auswertung durch trainierte
Rater schlieflich die Basis fur die Weiterentwicklung und Differenzierung des
Schemas bildete. Fur die endgultige Version des Schemas wurden lediglich (ohne

Angabe von Grunden) die Antworten zweier Frauen miteinbezogen.

2.1.5 Kritische Bewertung

Perrys Schema intellektueller und ethische Entwicklung stellt die Grundlage fur
einen Grofteil der weiteren Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen dar.
Trotz seiner Verdienste in diesem Bereich weist seine Studie sowohl konzeptuelle

als auch methodische Schwachpunkte auf.

Die unteren Positionen des Dualismus und Relativismus sind eindeutig beschrieben
und die Konstruktion von Wissen auf diesen Stufen wird detailliert erldutert.

Weitaus weniger ausfuhrlich fallen die Erkldrungen und Beschreibungen der
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hoheren Stufen aus, die auch eher der inhaltlichen Abrundung des Schemas
dienen. Der empirische Nachweis der einzelnen Stufen gelang sehr unterschiedlich.
So konnte die Position 1 innerhalb seiner Stichprobe lediglich durch retrospektive
Berichte der Studierenden rekonstruiert werden. Die Position 9 konnte empirisch
nicht nachgewiesen werden sondern sollte lediglich als theoretische Annahme das
Modell abrunden. Inhaltlich bilden die hoheren Positionen des Models weniger eine
epistemologische als eine asthetische Entwicklung ab (Hofer & Pintrich, 1997).
DarUber hinaus lasst sich nur schwer sagen, ob und in wie weit das von ihm
entwickelte Schema nicht nur ein Artefakt westlicher Sozialisation darstellt (Moore,
1994).

Methodisch ist unter anderem die Auswahl der Stichprobe kritisch zu beurteilen. Es
wurden nur mannliche, weifle Studierenden eines einzelnen Elite-Colleges befragt.
Die Ergebnisse der anfangs in die Studie mit einbezogenen Frauen wurden ohne
Angaben von Grunden bis auf die zweier Studentinnen nicht berlcksichtigt. Unter
methodischen Gesichtspunkten als besonders kritisch zu sehen ist die Tatsache,

dass das Schema an der gleichen Stichprobe entwickelt und validiert wurde.

Leider wurden keine weiterfiUhrenden Studien unternommen, um die Mdglichkeit
eines Zusammenhangs zwischen den Vorstellungen von Wissen und der Art und
Weise des Lernens zu klaren. Hierzu hat Perry lediglich theoretische Vermutungen
angestellt. "When students radically revise their notions of knowledge, would they

not be likely to change their ways of going about getting it?" (Perry, 1981)

In der weiteren Forschung ergaben sich immer wieder Schwierigkeiten in der
Operationalisierung des theoretischen Modells aber auch in der Messung von
Veranderungen in den epistemologischen Uberzeugungen (Pascarella & Terenzini,
1991). Die Versuche der Gruppe um Belenky das Schema mit leichten
Modifikationen zu replizieren, resultierten in einer geringeren und inhaltlich
abweichenden Stufen- oder Positionenfolge (vgl. Kapitel 2.2). Auch die Versuch
anderer Forschergruppen (Baxter Magolda, vgl. Kapitel 2.3, King & Kitchener vgl.
Kapitel 2.4) die theoretischen Annahmen zu operationalisieren endeten meistens in

der Modifikation des Schemas.

Der von Perry entwickelte Fragebogen - oder zumindest Teile davon - fand in einer
Reihe weiterer Untersuchungen Verwendung. Ryan (1984, 1994) untersuchte

mittels des Fragebogens von Perry die Zusammenhange zwischen
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epistemologischen Uberzeugungen von Studierenden und ihren Leistungen im
Leseverstandnis und in der Textproduktion. Anhand der Einteilung der Studierenden
nach Perrys Schema lieflen sich Unterschiede zwischen Dualisten und Relativisten
(oder vielmehr Nicht-Dualisten) ausmachen (zu den Zusammenhangen zwischen

Lernleistungen und epistemologischen Uberzeugungen vergleiche Kapitel 4).

Einzelne Items finden sich heute auch noch in den unterschiedlichsten

Erhebungsinstrumenten wieder (z.B. Schommer, 1991).

2.2 Women's Ways of Knowing (Belenky et al., 1986)

Das von Belenky et al. entwickelte Modell basiert auf dem Schema von Perry. Die in
den spaten 70er Jahre laut werdende Kritik an der Tatsache, dass die meisten
Modelle kognitiver Entwicklung auf Basis der Aussagen mannlicher Stichproben
entwickelt wurden und somit mdgliche Unterschiede in der weiblichen und
mannlichen Entwicklung weitgehend ignoriert wurden, veranlasste Belenky und

Kollegen die weibliche Sicht auf Wissen zu untersuchen.

2.2.1 Die Grundannahme

"Nowhere is the pattern of using male experience to define human experience seen
more clearly than in models of intellectual development" (Belenky, 1986, S.7).
Diese Uberzeugung fiihrte zur Untersuchung des weiblichen Zugangs zu Wissen.
Zugrunde gelegt wurde dabei vor allem Perrys Schema intellektueller und ethischer
Entwicklung. Anders als dort wurde von Belenky aber weniger der Umwelt ein
entscheidendes Gewicht zugebilligt als vielmehr der eigenen (weiblichen)
Personlichkeit. Als Grundannahme diente hierbei die Verflechtung der
Wahrnehmung des Wissens mit dem weiblichen Selbstkonzept. Wahrend Perrys
Positionen auf die Beschaffenheit des Wissens fokussieren, steht bei Belenky vor
die Beziehung der Frauen zum Wissen und ihre Vorstellung von sich selbst als

Wissende im Vordergrund.
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2.2.2 Modellinterne Abstufungen

Da sich die AuBerungen der Probandinnen in der von Belenky durchgefiihrten
Interviewstudie nur zu einem geringen Teil in das Schema von Perry einordnen
lieBen, wurde ein neues Klassifikationsschema entwickelt. Woman’s ways knowing
lassen sich mit funf unterschiedlichen Perspektiven beschreiben, aus denen Frauen
die Realitat wahrnehmen und Schllsse auf die Beschaffenheit der Wahrheit und
des Wissens sowie auf die Bedeutung von Autoritaten ziehen. Auch wenn hier eine
andere Metapher zur Bezeichnung der einzelnen Positionen bzw. Perspektiven
gewéahlt wurde, ergeben sich doch inhaltlich weite Uberschneidungen mit dem von

Perry entwickelten Schema.

Silence

Diese erste Perspektive bezeichnet das Unvermdgen der Frauen, zu verstehen und
zu erinnern, was Autoritaten ihnen mitteilen. Die Frauen nehmen sich selbst als
sprachlos und bar jeglicher Intelligenz wahr und empfinden sich den Launen der
Autoritdten ausgeliefert. Die Perspektive des ,Schweigens’ zahlt nicht im
eigentlichen Sinne zur epistemologischen Entwicklung. ,It's not a step in ,normal’
development but a failure to develop, ,a position of not knowing“.“ (Goldberg,
1996, S. 4).

Received knowledge

Diese Perspektive basiert auf Perrys Dualism. Auf alle Fragen gibt es nur jeweils
eine richtige Antwort. Alle Ideen werden dichotom als richtig oder falsch, gut oder
schlecht bewertet. Aus dieser Perspektive halten sich die Frauen zwar fur fahig,
Wissen von Autoritaten zu empfangen und zu reproduzieren. Sie sehen sich aber
nicht in der Lage, selbstandig Wissen zu produzieren. Das Wissen selbst liegt
auflerhalb der eigenen Person. Der Unterschied zu den Frauen mit der Perspektive
silence liegt in der Fahigkeit sich Uber dieses Wissen austauschen zu kénnen. In
neueren Vero6ffentlichungen unterscheidet Clinchy (2002) zwischen received
knowledge als einer Strategie, die in bestimmten Situationen adaptive angewendet

wird und received knowledge als eine grundlegende Uberzeugung.
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Subjektive knowledge

Ahnlich wie auf Perrys Position der Multiplizitat ist auch hier ist die Perspektive auf
Wissen vorherrschend dualistisch. Die Quelle des Wissens liegt aber nun nicht mehr
auflerhalb der eigenen Person. Die Haltung gegenuber Autoritdten ist kritisch bis
misstrauisch. Die Wahrheit wird als personlich erfahren. Frauen, die Wissen aus
dieser Perspektive betrachten, kdnnen zwar zur Kenntnis nehmen, dass es andere
Realitaten als ihre eigene gibt und diese auch ihre Berechtigung haben, aber

wirklich wahr ist immer nur ihre eigene Realitat.

Procedural knowledge

Bei den beiden vorangegangenen Perspektiven handelt es sich um unreflektierte
und unkritische Arten Wissen zu betrachten. Die Perspektive des procedural
knowledge stellt den nachsten Schritt innerhalb der Entwicklung epistemologischer
Uberzeugungen dar. Hier herrscht nun nicht mehr die Uberzeugung vor, dass
Wissen durch unmittelbares Begreifen erworben werden kann (Clinchy, 2002). Bei
der Betrachtung von Wissen aus dieser Perspektive spielen vielmehr logisches
Durchdenken und Reflektieren eine bedeutsame Rolle. Es werden nun objektive
und systematische Analysemethoden angewandt. Wissen kann zusatzlich noch in

zwei unterschiedliche Formen unterschieden werden.

Seperate knowing hat keinen Bezug zur eigenen Person. Alles wird hinterfragt. Am
deutlichsten spiegelt sich diese Haltung im kritischen Denken wieder. Seperate
knowers sind in erster Linie daran interessiert, den Gegenstand ihres Interesses zu
verstehen. Die Betrachtung erfolg von einer weitgehend neutralen Position aus,

eigene Werte und Gefluihle werden auf3en vor gelassen.

Connected knowing hat einen engen Bezug zur eigenen Person. Das Wissen, auf
das man sich wirklich verlassen kann, stammt aus der eigenen Erfahrung und nicht
so sehr von den Autoritdten. Connected knowers legen vor allem Wert auf die
Gultigkeit bzw. Qualitat des Gegenstandes. Auch connected knowers versuchen die
eigene Meinung und Werte bei der Betrachtung auflen vor zu lassen. Statt einer

neutralen Position nehmen sie aber die Position ihres Gegenubers an.

Unterschiede zwischen den Geschlechtern war nie das zentrale Anliegen der
Untersuchungen von Belenky und Kolleginnen. Dennoch wurden zur genaueren

Differenzierung zwischen seperate knowers und connected knowers wurden in zwei
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Studien Manner und Frauen gleichermafien berilcksichtigt (Galotti et al, 1999;
Galotti, Drebus & Reimer, 1999). Hier zeigte sich, dass Frauen alle Aussagen im
Bereich connected knowing hOoher bewerteten, sich bei den Mannern aber keine

Praferenz fur einen Aspekt ergab.

Constructed knowledge

Die Perspektive des constructed knowledge ist in dem urspringlichen Modell von
Belenky und Kollegen auf der Basis sehr weniger Aussagen konstruiert. Daher sind
die Aussagen zu dieser Perspektive eher spekulativ als empirisch fundiert (Clinchy,
2002). Inhaltliche Ubereinstimmungen ergeben sich hier vor allem mit der Position
5 in Perrys Modell. Belenky geht davon aus, dass hier die Komplexitat und
Diversitat des Wissens akzeptiert wird und verbindliche Antworten auf Fragen eher
die Ausnahme sind. Hier werden subjektive und objektive Strategien des Wissens
miteinander verbunden. Wissen und die Wahrheit werden als kontextabhangig

empfunden und die eigene Person wird als am Wissensprozess beteiligt angesehen.

2.2.3 Entwicklung innerhalb des Modells

Die einzelnen Perspektiven dieses Models werden nicht als Entwicklungsstufen
angesehen. Aufgrund des querschnittlichen Untersuchungsdesigns und der
teilweise durch Retrospektion gewonnenen Daten konnten fur die urspringliche
Studie keine Aussagen uber eine Entwicklung innerhalb des Modells gemacht
werden. Clinchy (2002) geht jedoch davon aus, dass sich die Entwicklung
innerhalb des Modells nicht linear vollzieht. Die Entwicklung epistemologischer
Uberzeugungen sollte vielmehr in unterschiedlichen Bereichen unterschiedlich
verlaufen. Wodurch die Entwicklung initiiert wird und Uber ihren Verlauf kbnnen auf
der vorliegenden Datenbasis keine Aussagen getroffen werden. So wird einerseits
angenommen, dass ein kognitives Ungleichgewicht im Sinne Piagets zu einer
Weiterentwicklung der Uberzeugungen fiihren kann, ,but [...] similarity and
coincidence can be equally powerful, and that the integration of the two [...] is
more powerful stil.“ (Clinchy, 2002, S.84). Veranderungen des Selbst beeinflussen
letztlich auch die Wahrnehmung der Welt und ziehen somit einen Wechsel der

Perspektive nach sich. Alle Annahmen zum Verlauf und den Bedingungen der
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Entwicklung sind rein theoretischer Natur, die aufgrund retrospektiver Berichte

gebildet wurden.

2.2.4 Methodisches Vorgehen

Ahnlich wie Perry fithrte auch Belenky mit ihren Probandinnen halbstrukturierte
Interviews durch, die zum Teil auf Perry (1970) und zum Teil auf den Arbeiten von
Gilligan (1982) und Kohlberg (1969) basierten. Neben der Beurteilung besonderer
Ereignisse des vergangenen (Studien-)Jahres beinhalteten diese Interviews auch die
Themen Geschlecht, Beziehungen, Bildung und Wissen. Die Stichprobe setzte sich
aus Frauen in unterschiedlichen akademischen Einrichtungen und Frauen, die in
Beratungsstellen Informationen zu oder Hilfe bei der Erziehung suchten,

Zzusammen.

Die Interviews differierten abhangig vom Bildungsstand der Probandinnen. Die
Gruppe der hoher gebildeten Frauen erhielt Fragen zu den Bereichen
Wissenskonzeption, intellektuelle Bewertungen und Rechtfertigungen, wahrend die
Gruppe der weniger gebildeten zur Beurteilung der Rolle von Expertise wahrend
ihres Lernprozesses befragt wurde. Die Auswertung der Interviews erfolgte in einem
ersten Schritt entlang des Schemas von Perry. Die schlechte Zuordenbarkeit der
Aussagen zu den von Perry postulierten Positionen fuhrte zu Entwicklung neuer,
wenn auch inhaltlich ahnlicher Perspektiven. Bei der Entwicklung der Kategorien
wurde neben den berichteten Inhalten auch der soziale Hintergrund der Frauen

berucksichtigt und die Art und Weise, in der sie von ihren Erfahrungen berichteten.

2.2.5 Kritische Beurteilung

Belenky hat die Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen durch die
Erweiterung des Schemas von Perry um die weibliche Perspektive vorangetrieben.
Die Beschrankung auf weitgehend weibliche Stichprobe gibt allerdings ebenso
wenig Aufschluss Uber geschlechtsspezifische Differenzen in wissensbezogenen
Vorstellungen wie die urspringliche Einschrankung auf die mannliche Sichtweise.
Generell ist in der Rekrutierung von Frauen, die nicht aus einem Lernkontext
kommen, ein weiterer Pluspunkt dieser Studie zu sehen. Dennoch ist auch diese

Stichprobe sehr selektiv, da berufstatige Frauen nicht bericksichtigt wurden,
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sondern Uberwiegend (Haus-)Frauen, die sich in Beratungsstellen Hilfe in

Erziehungsfragen holten.

Durch die unterschiedliche Gestaltung der Interviews fur die Subgruppen mit
unterschiedlichem Bildungsstand, sind die Differenzen in den epistemologischen
Uberzeugungen nicht besonders aussagekraftig. Die eher qualitative Auswertung
der Interviews fuhrt meines Erachtens zu hoch inferenten Urteilen bezlglich der

Zuordnung der Antworten zu den einzelnen Perspektiven.

Die querschnittlich angelegte Untersuchung erlaubt darlber hinaus keinerlei
Aussagen Uber entwicklungspsychologische Annahmen innerhalb des Modells.
Belenky et al. gehen davon aus, dass gerade die unterschiedliche Erziehung von
Jungen und Madchen sowie die Rolle der Frau in der Gesellschaft in einer
spezifischen Auffassung von Wissen und von sich selbst als Wissenden resultiert.
Da aber in diese Studie kaum Jungen oder Manner mit einbezogen wurden, bleiben

diese Aussagen lediglich Spekulation, die weiter empirisch Uberprift werden muss.

Das ursprungliche Modell von Belenky und Kollegen fand vor allem in der
Genderforschung Berucksichtigung. In einer Reihe von Studien (Clinchy, 1996,
1998; Galotti et al., 1999; Goldberg, 1996), deren Interesse insbesondere auf den
unterschiedlichen Lern- und Bildungsbedingungen und deren Auswirkungen auf die
weibliche Entwicklung hat, wurde das Modell immer weiter modifiziert. Hierbei
wurde die grundsatzliche Konzeption unverandert belassen. Das Modell erfuhr

lediglich eine Ausdifferenzierung der unterschiedlichen Perspektiven.

2.3 Epistemological Reflection Model (Baxter Magolda, 1992)

Die ursprungliche Absicht der Studien von Baxter Magolda war die Quantifizierung
von Perrys Schema intellektueller und ethischer Entwicklung sowie die Entwicklung
und Validierung des 'Measure of Epistemological Reflection' (MER, Baxter
Magolda, 1987), ein Fragebogen, der zur Erhebung wissensbezogener
Uberzeugungen Studierender angelegt war. Ahnlich wie in den Untersuchungen von
Belenky et al. stiefen die Autoren auf eine Reihe von Aussagen, die nicht in Perry
Schema einzuordnen waren. Ausgelost hierdurch richtete sie ihr Interesse starker
auf das Vorhandensein maglicher geschlechtsspezifischer Unterschiede in den
epistemologischen Uberzeugungen. Baxter Magolda verfolgte dabei zwei Ziele. In

der ersten Phase (college phase) stand die Entwicklung eines Models, das die
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Uberzeugungen beider Geschlechter berlicksichtigt, im Vordergrund. Der
Schwerpunkt der zweiten Phase ihrer langsschnittlichen Untersuchung lag auf der
Entwicklung der epistemologischen Uberzeugung (iber die Altersspanne von 20 bis
30.

2.3.1 Die Grundannahmen

Im Mittelpunkt der Untersuchungen von Baxter Magolda steht zum einen die
epistemologische Entwicklung aber auch die Art, wie epistemologische Annahmen
die Interpretation von Bildungserfahrungen beeinflussen. Anders als in den
Modellen von Perry und Belenky beziehen sich epistemologische Uberzeugungen in
diesem Modell eher auf die Vorstellungen, die Lernende vom Lernen haben als auf
Vorstellungen von der Beschaffenheit des Wissens. Als Metapher zur Beschreibung
dieser Uberzeugungen dienen ihr die 'Wege des Wissens', die vor allem in der

Auseinandersetzung mit anderen entstehen.

2.3.2 Modellinterne Abstufungen

Das Epistemological Reflection Model besteht aus vier qualitativ unterschiedlichen
'Wegen des Wissens', denen jeweils unterschiedliche epistemologische Annahmen
zugrunde liegen. Von besonderem Interesse ist in diesem Modell die Art und Weise
der Wissensbegrindung. Diese wird an den von den Studierenden verwendeten
Argumentationsmustern festgemacht, die auch die Grundlage fur die Einteilungen
der Lernenden in Kategorien bilden. Das Modell besteht aus insgesamt vier
unterschiedlichen Kategorien oder ,Ways of knowing’. Innerhalb der postulierten
Kategorien ergeben sich  jeweils qualitative  Abstufungen in  den
Argumentationsmustern, mit denen die epistemologischen Annahmen begrindet
werden. Diese Abstufungen oder Unterschiede in den Begrindungsmustern werden

von den Geschlechtern unterschiedlich préaferiert.

Absolute knowers

Auf dieser Stufe wird Wissen als etwas Sicheres angesehen. Autoritaten verflugen
uber die Antworten auf alle Fragen. Auf der Basis dieser Annahmen gehen absolute

knowers davon aus, dass Lehrer dafur verantwortlich sind, Wissen effektiv zu
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vermitteln und sicherzustellen, dass die Studierenden alles verstanden haben. Die
Lernenden selbst sind verantwortlich, dass sie Wissen von den Lehrenden erhalten.
Peers kdnnen zum Lernprozess durch den Austausch und die Erlauterung von
Lernmaterialien beitragen. Evaluation wird als ein Mittel angesehen, mit dem man

dem Lehrenden beweisen kann, dass die Lernenden Wissen erlangt haben.

Auf der Ebene der Argumentationsmuster lassen sich die Lernenden unterscheiden
in ,receiving’ und ,mastery’. Receiving bezeichnet einen sehr personlichen Zugang
zu Wissen. Studierende dieser Stufe sehen ihre Rolle im Lernkontext in erster Linie
als Zuhorer und Protokollant und erwarten keine personliche Auseinandersetzung
mit dem Lehrenden. Die Interpretation von auftauchenden Diskrepanzen sehen sie
als ihre eigene Angelegenheit an. Mastery Studierende hingegen zeigen dem
Lehrenden ihr Interesse, legen Wert auf den personlichen Austausch mit Lehrenden
und Kommilitonen. Sie erwarten, dass entstehende Diskrepanzen von den
Lehrenden gelost werden. Receiving Studierende findet man haufiger unter den
Studentinnen, wahrend das Mastery-Argumentationsmuster eher bei den

mannlichen Studierenden anzutreffen ist.

Transitional knowers

Die Lernenden entdecken allmahlich, dass Wissen - zumindest in einigen Bereichen
- nicht sicher ist. Uneinigkeit zwischen den Autoritaten in diesen Bereichen wird als
Beleg daflr angesehen, dass die letztglltige Wahrheit noch nicht gefunden wurde.
Interpersonal Lerner ziehen es vor, durch den Austausch von Meinungen und
Ansichten mit anderen zu lernen und l6sen Unsicherheiten durch das eigene Urteil.
Impersonal Lerner hingegen lernen eher auf auferen Druck. Sie erwarten von dem
Lehrenden herausgefordert zu werden und losen Unklarheiten durch Logik und
Recherchen. Auch hier ergeben sich geschlechtsspezifische Tendenzen. So
begriinden Frauen ihre Uberzeugungen héaufiger durch interpersonelle
Argumentationsmuster, wohingegen Manner weitaus haufiger impersonelle

Begruandungen liefern.

Independent knowers

Autoritaten als einzige Quelle des Wissens werden in Frage gestellt. Die Lernenden
beginnen, die eigene Meinung als gleichermafien gultig zu betrachten. Von den

Lehrenden wird erwartet, dass sie kritisches Denken férdern und die Meinungen
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der Lernenden nicht bewerten. Unterschiede zeigen sich hier in der Art und Weise
wie die Bedeutung der eigenen Meinung und die der anderen ausbalanciert
werden. Ein interindividuelles Muster zeigt sich Uberwiegend bei Frauen. Sie neigen
dazu, an den Meinungen zu erkennen, was richtig sein konnte und ihre eigene
Meinung entsprechend zu verandern. Manner hingegen zeigen haufiger ein
individuelles Muster, das sich dadurch auszeichnet, dass starker an der eigenen

Meinung festgehalten wird und andere Meinungen nur schwer akzeptiert werden.

Contextual knowers

Auf dieser Stufe sind die Lernenden in der Lage sich eigene Meinungen zu bilden.
Zur Meinungsbildung werden vor allem die Tatsachen im jeweiligen Kontext
bewertet. Wissen entwickelt sich kontinuierlich auf der Basis neuer Tatsachen und
vor dem Hintergrund neuer Kontexte. Baxter Magolda geht davon aus, dass sich auf

dieser Stufe die Argumentationsmuster der Geschlechter einander annahern.

2.3.3 Entwicklung innerhalb des Modells

Baxter Magolda fasst - wie auch schon Perry - epistemologische Uberzeugungen
als ein eindimensionales Konstrukt. Sie geht von einer fortlaufenden Entwicklung
entlang dieser Dimension aus, im Laufe derer sich die Annahmen Gber Wissen und
die Art und Weise der Interpretation der Erziehungserfahrungen verandern. Baxter
Magolda nehmen weniger  als Perry und Belenky  eine rein
entwicklungspsychologische Sicht auf die Entstehung und Entwicklung
epistemologischer Uberzeugungen. ,Epistemic assumptions and the structures they
constitute are socially constructed. The meaning we make of our experience
depends partially on our initial epistemic assumptions, partially on the nature of
dissonance, we experience when we encounter others with different assumptions,
and partially on the context in which the dissonance occurs.” (Baxter Magolda,
2002, S.91). Die Position des independent knower lie3 sich wahrend der
Collegezeit nur minimal nachweisen. Erst in den Jahren nach dem College, wurde
diese Position von den meisten der Probanden erreicht. Baxter Magolda fuhren dies
darauf zuruck, dass erst dann von den Probanden gefordert wurde selbststandig

und unabhangig zu agieren (Baxter Magolda, 2002)
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2.3.4 Methodisches Vorgehen

In einer langsschnittlich angelegten Befragung wurden 101 weifle Studierende (51
davon weiblich) einer mittelgroen Universitat im Mittelwesten der USA mittels
Open-end Interviews und Fragebogen (MER) Uber einen Zeitraum von funf Jahren
befragt. Die Interviews enthielten in der ersten Phase (college phase) Fragen zu der
Rolle des Lerners, des Lehrenden, der Peers und der Evaluation beim Lernen, zur

Natur des Wissens und zu Entscheidungsfindungen.

In den darauf folgenden Jahren (Phase 2) wurden die Probanden gebeten
herausragenden Lernerfahrungen, die in der Zeit seit dem letzten Interview
stattgefunden haben, und deren Auswirkungen auf ihr Denken zu beschreiben.
Anhand der Aussagen wurde das Interview systematisch von Jahr zu Jahr um
Fragen erweitert. Im letzten Jahr der Untersuchung wurden die Fragen auf alle
Lebensbereiche ausgedehnt. Die Kodierung der Antworten erfolgte entlang der
ersten funf Positionen aus dem Schema von Perry und den ersten finf Perspektiven

des Schemas von Belenky.

2.3.5 Kritische Bewertung

Die Arbeit von Baxter Magolda ermdglichte es, die Licke zwischen den Studien von
Perry und Belenky zu schliefen. Innerhalb der Stufen epistemologischer
Uberzeugungen fanden sich geschlechtstypische Tendenzen zu bestimmten
Argumentationsmustern. Eine eindeutige Zuordnung von Argumentationsmustern
zu den Geschlechtern konnte allerdings nicht festgestellt werden. Beide Muster
waren auch bei beiden Geschlechtern zu finden. Das methodische Vorgehen dieser
Studie ist vor allem in Bezug auf die Auswahl der Stichprobe zu kritisieren.
Wenngleich beide Geschlechter in dieser Stichprobe vertreten sind, bleibt doch bei
der hohen Selektivitat der Stichprobe die Generalisierbarkeit auf andere Kontexte
fraglich. Es handelte sich Uberwiegend um weifle Studierende der Mittelklasse aus

strukturell intakten Zwei-Eltern-Familien.

Wie vielen der auf Perrys Schema basierenden Arbeiten ergaben sich auch hier sich
Probleme bei der Operationalisierung. So war ein Ziel der Studie die Erfassung des
Einflusses epistemologischer Uberzeugungen auf die Wahrnehmung von

Bildungserfahrungen. Die epistemologischen Uberzeugungen selbst aber wurden in
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erster Linie Uber die Wahrnehmung der Lernerfahrungen durch die Studierenden

erfasst.

2.4 Reflective Judgement Model (King & Kitchener, 1994)
2.4.1 Die Grundannahmen

Im Zentrum dieses Modells stehen epistemologische Kognitionen, die Art wie der
Prozess des Wissens verstanden wird und die damit verbundene Rechtfertigung
eigenen Uberzeugungen. Ausgehend von den Arbeiten von Perry lassen sich
epistemologische Uberzeugungen bei King und Kitchener ebenfalls entlang einer
Dimension abbilden. Das Modell besteht aus unterschiedlichen Stufen, auf denen
sich gemafl der Definition von Glaserfeld und Kelly (1982) eine qualitative
Veranderung vollzieht, die diese Stufe von den angrenzenden unterscheidet und

einen Schritt innerhalb der Entwicklung darstellen.

2.4.2 Modelinterne Abstufungen

Das Modell von King und Kitchener (1981; 1983) beschreibt eine Sequenz sich
zunehmend komplexer gestaltender Annahmen bezlglich Wissen und der Realitat
und deren Verbindung mit unterschiedlichen Rechtfertigungsformen. Jede Stufe
reprasentiert logisch zusammenhangende Annahmen und Konzepte, die zur
Rechtfertigung von Uberzeugungen herangezogen werden. Der Prozess der
Bewertung wird von den niedrigen zu den hdéheren Stufen hin komplexer,
differenzierter und umfassender. Die insgesamt sieben Stufen des Modells sind
sequenziell und hierarchisch angeordnet und kénnen zu Ubergeordneten Stadien

zusammengefasst werden.

Das 'pre-reflective' Stadium (Phasen 1 bis 3) zeichnet sich durch die Uberzeugung
von der Losbarkeit aller Probleme aus. Die Erkenntnis, dass niemand mit Sicherheit
uber die ultimative Wahrheit verfigt, gewinnt im Stadium des 'quasi-reflective
thinking' (Phasen 4 und 5) zunehmend an Bedeutung. Im Stadium des 'reflective

thinking' (Phasen 6 und 7) wird dann angenommen, dass Wissen kontextabhangig
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ist und aktiv konstruiert werden muss. Alle bis dahin vorgenommenen

Beurteilungen sind in diesem Stadium wieder offen fur eine Neubewertung.

Im Folgenden sollen die einzelnen Phasen des Models mit den darin enthaltenen
Annahmen, Begrundungsarten und Bewertungen von Wissen und Realitat

detaillierter beschrieben werden.

Phase 1

Diese Phase ist gekennzeichnet durch die Uberzeugung von einer absoluten
Ubereinstimmung zwischen Wahrnehmung und Realitdt. Aus dieser Perspektive
existiert ein absolutes Wissen. Uberzeugungen missen daher wenig oder gar nicht
begrindet werden. Um etwas zu wissen, muss man nur beobachten. In dieser

Phase gibt es lediglich diese eine Kategorie nach der Wissen beurteilt werden kann.

Phase 2

Auch hier herrscht noch die Uberzeugung vor, dass es eine objektive, mit Sicherheit
erfahrbare Realitat gibt. Kenntnis Uber dieses sichere Wissen wird allerdings nur
den Autoritaten, wie z.B. Wissenschaftlern oder Lehrern zugesprochen. Da Wissen
in dieser Phase nicht Uber Beobachtungen gewonnen werden kann, muss zur
Begriindung der eigenen Uberzeugungen lediglich die Sichtweise der Autoritaten,
die Uber dieses Wissen verfugen, ubernommen werden. Zur Beurteilung von Wissen

werden in dieser Phase die Kategorien richtig und falsch herangezogen.

Phase 3

Da Wissen in dieser Phase nicht mehr als unmittelbar wahrnehmbar angesehen
wird, ist die letztendliche Wahrheit - zumindest temporar - nicht erfahrbar. Auch
Autoritaten kdnnen nicht immer als verlassliche Wissensquelle angesehen werden.
Solange die absolute Wahrheit sich noch nicht in konkreten Belegen gezeigt hat,
kann jeder fur richtig halten, was er modchte. Alternative Vorstellungen von der
Realitat, unterschiedliche Standpunkte und unterschiedliche Theorien werden
einem Bereich des unsicheren Wissens zugeordnet. In diesem unsicheren Bereich
kénnen Uberzeugungen durch Intuition oder durch das, was der einzelne im
Moment glauben mdchte, ausreichend gerechtfertigt werden. Die Kategorien, nach
denen Wissen beurteilt und bewertet wird, erweitern sich von einer dualistischen

Sicht von richtig oder falsch auf richtig, falsch und unsicher.
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Phase 4

Diese Phase wird charakterisiert durch die Uberzeugung, dass es zwar eine
objektive Wahrheit gibt, diese aber nicht immer erfahrbar ist. Da es auf einige
Fragen viele verschiedene Antworten geben kann, ist jeder zu seiner eigenen
Meinung berechtigt. Der Unterschied zwischen Phase vier wund der
vorangegangenen Phase besteht darin, dass die Unsicherheit nicht mehr als eine
nur temporare Bedingung des Wissensprozesses wahrgenommen wird. Die
Bewertungskategorie 'Unsicherheit' wird weiter differenziert und generalisiert. Die
Kategorien 'falsches' und 'richtiges' Wissen werden eher als Spezialfalle angesehen,

denn als generelle Kategorien des Wissens.

Phase 5

Die Einsicht in die Unsicherheit des Wissens wird zu der Uberzeugung generalisiert,
dass ein objektives Wissen nicht existiert. Die Realitat kann nur durch die eigene
Interpretation der Gegebenheiten erfasst werden. Uberzeugungen sind immer von
bestimmten Kontexten oder Bereichen abhangig. Die Fahigkeit, die Elemente und
Subkategorien von Argumenten beurteilen zu kdnnen, ermoglicht es, Begrundungen
als einen Prozess angemessener Interpretationen aus bestimmten Perspektiven zu

sehen.

Phase 6

Da Wissen auf der subjektiven Interpretation von Gegebenheiten basiert, ist es
nicht maoglich, objektives Wissen zu erlangen. Dennoch erscheinen manche
Beurteilungen oder Uberzeugungen besser fundiert als andere. In dieser Phase
werden die Beziehungen zwischen einzelnen Subkategorien unterschiedlicher
Bereiche erkannt. Die Begriindung von eigenen Uberzeugungen erfolgt nun (iber
generalisierte Regeln, wie mit Belege umgegangen werden muss und wie diese

gepruft werden sollen.

Phase 7

Wissen wird als Ergebnis eines Prozesses kritischen Hinterfragens angesehen. Da
dieser Prozess fehlerhaft sein kann, muss Wissen immer fur eine Neubewertung
durch genaue Prufung und Kritik anderer offen sein. Daruber hinaus ist eine

Erganzung und Veranderung des Wissens durch zusatzliche Informationen und die
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Formulierung neuer Theorien moglich. In dieser Phase findet eine weitere

Differenzierung und Konsolidierung der Bewertungsregeln statt.

2.4.3 Entwicklung innerhalb des Models

Die einzelnen Phasen dieses Models sind qualitativ unterschiedlich und bilden eine
invariante Sequenz. Mit der Annahme einer gestuften Abfolge nach Glaserfeld und
Kelly (1982) ist weder ein vollig synchroner Verlauf der Entwicklung verbunden noch
die Annahme, dass es zu abrupten Veranderungen kommt. Die Anordnung der
Phasen des Modells basiert auf der logischen Abhangigkeit der Phasen
untereinander. Jede einzelne Phase baut auf der Bewaltigung der vorangegangenen
auf. Die Entwicklung innerhalb dieses Modells folgt den Vorstellungen Piagets. Eine
Weiterentwicklung der Uberzeugungen wird durch ein kognitives Ungleichgewicht
ausgel6st, das aus der wahrgenommenen "Unangemessenheit" der einfacheren
Denkweise resultiert. Dadurch ausgeldst erfolgt eine Akkomodation oder
Assimilation der bestehenden kognitiven Strukturen. Die Bewertung erfolgt nicht
immer ausschliefllich von einer bestimmten Stufe zu einem bestimmten Zeitpunkt.
In Anlehnung an Vygotsky (1962) gehen King und Kitchener vielmehr davon aus,
dass Lernenden uber ein optimales und ein funktionales Level verfligen, deren

Differenz die den persdnlichen Entwicklungsrahmen steckt

2.4.4 Methodisches Vorgehen

Das flr diese Studien verwendete 'Reflective Judgement Interview' (RJ1) besteht aus
jeweils einem Dilemma aus dem Bereich der Wissenschaft, aktuellen Ereignissen,
Religion und Geschichte. Zu jedem Dilemma wurden zwei unterschiedliche
Standpunkte dargestellt. Die Probanden sollten ihren eigenen Standpunkt
benennen und begrinden. Die Interviews wurden von trainierten Interviewern mit
unterschiedlichen Gruppen von Studierenden (Highschool Juniors, College Juniors,
Doktoranden) zweimal im Abstand von zwei Jahren durchgefuhrt und aufgezeichnet.
Die Stellungnahmen zu diesen Problemen wurden auf zwei Dimensionen beurteilt.
Zum einen wurde ausgewertet, in wie weit Aussagen Uber die Natur des Wissens
(Sicherheit, Legitimitat verschiedener Standpunkte) gemacht wurden. Zum anderen

wurden die Antworten der Probanden danach beurteilt, wie Wissens gerechtfertigt
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bzw. begrindet wurde (Umgang mit Beweisen, Rolle der Autoritat bei der

Beurteilung).

2.4.5 Kritische Beurteilung

Ein besonderer Stellenwert ist diesem Modell durch die Weiterentwicklung und
Differenzierung der oberen  Stufen epistemologischer  Uberzeugungen
zuzusprechen. Das Reflective Judgement Model ist eines der Modelle
epistemologischer Uberzeugungen, das in einer Vielzahl von quer- und
langsschnittlichen Studien erprobt wurde. Metaanalytischen Auswertung mehrer
Studien, die epistemologische Uberzeugungen mittels des RIJ erhoben haben, mit
einer Gesamtstichprobe von 1500 Studierenden konnten die in dem Modell
postulierten Unterschiede in den Uberzeugungen mit zunehmendem Alter bzw.
Ausbildungsgrad bestatigen (King, Kitchener & Wood, 1994).

Problematisch erscheint hierbei allerdings, dass die oberen Stufen dieses Modells
empirisch nur selten nachgewiesen werden konnten. Lediglich in der Gruppe der
Promotionsstudenten fanden sich Auferungen, die sich diesen Stufen zuordnen
lieBen. Der Schwerpunkt dieses Modells liegt auf der Wahrnehmung und Lésung
unstrukturierter Probleme. Die den Probanden vorgegebenen Probleme sind
allerdings hypothetischer Art und haben nur wenig Bezug zur direkten Lebenswelt
der Probanden. Von daher geben die Ergebnisse nur geringen Aufschluss daruber,
ob Uberzeugungen in Bezug auf direkte, alltdgliche Erfahrungen und Probleme in
gleicher Weise angelegt sind, wie die hier abgebildeten. In der Beschreibung des
Modells finden sich ferner nur wenige Angaben Uber die Genese von

epistemologischen Uberzeugungen.

Eine weitere Einschrankung stellt wie in vielen anderen Untersuchungen zu
epistemologischen Uberzeugungen die (sehr selektive) Stichprobe dar. Auch King
und Kitchener beschrankten ihre Befragungen auf weifRe Studierende befragt. In
wie weit epistemologische Uberzeugungen sich zwischen den Geschlechtern

unterscheiden, findet in diesen Untersuchungen keine Berlcksichtigung.
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2.5 Epistemologische Vorstellungen als von einander unabhangige
Uberzeugungen (Schommer, 1990)

Im Zentrum der Arbeiten von Schommer (1990, 1992, 1995) steht die Art und
Weise, wie epistemologische Uberzeugungen Einfluss auf Verstehensleistungen und
akademische Leistungen nehmen. Schommer wahlt einen mehr quantitativen
Zugang und richtet ihr Augenmerk mehr auf die Analyse der Komponenten

epistemologischer Uberzeugungen.

2.5.1 Die Grundannahmen

Anders als die meisten anderen Modelle fasst Schommer epistemologische
Uberzeugungen nicht als ein eindimensionales Konstrukt. Sie geht vielmehr von
fanf  mehr oder weniger von einander unabhangigen Dimensionen
epistemologischer Uberzeugungen aus, die sich im Sinne einer Verteilung
beschreiben lassen (Schommer- Aikins & Hutter, 2002). So kdnnen naive Lerner
der Uberzeugung sein, dass etwa 70% des Wissens sicher sind, 20% noch erforscht
werden mussen und 10% veranderbar sind. Eine anders gelagerte Verteilung sollte
sich bei Lernern ergeben, die iber differenziertere Uberzeugungen verfiigen.
Schommers Modell unterscheidet sich von den Ubrigen Modellen nicht nur dadurch,
dass es sich hier um ein Set von (mindestens fiinf) Uberzeugungen handelt. Sie
fasst epistemologische Uberzeugungen auch deutlich weiter als die (brigen
Modelle. ,If researchers are attempting to look at the bigger picture, they need to
include beliefs about learning. An even more encompassing picture will include
other beliefs, for example beliefs about self and beliefs about domains (Schommer-
Aikins, 2002, S.110).

Epistemologische Uberzeugungen haben indirekte und direkte Effekte auf das
Lernen. Ein direkter Einfluss soll sich nach Schommer dadurch ergeben, dass
epistemologische Uberzeugungen bei der Wahrnehmung der Lernumgebung wie ein
Filter wirken und so Lernende beispielsweise dazu veranlassen, komplexere und
uneindeutige Texte als eindeutig zu interpretieren. Indirekte Effekte hingegen
kommen den wissensbezogenen Vorstellungen durch ihren Einfluss auf die Auswahl

der Lernstrategien zu (Schommer-Aikins, 2002).

27



Modelle epistemologischer Uberzeugungen

2.5.2 Modelinterne Abstufungen

Schommers Model setzt sich sowohl aus Uberzeugungen, die sich auf die
Beschaffenheit von Wissen beziehen als auch aus Vorstellungen, die eher auf die
Beschaffenheit von Lernen oder aber auf die Rolle der Autoritdten in diesem

Prozess fokussieren, zusammen.

Fixed Ability

Im Zentrum dieser auf das Lernen bezogenen Dimension steht die Kontrolle des
Wissenserwerbs. Die Uberzeugungen reichen hierbei von der Annahme, dass
Lernen nicht erlernt werden kann sondern eine angeborene Fahigkeit darstellt und
Erfolg unabhangig von Anstrengung ist, bis zu der Uberzeugung, dass lebenslanges

Verbesserung des Lernen méglich und notwendig ist.

Quick learning

Bei der zweiten lernbezogenen Dimension Schommers steht die Geschwindigkeit
des Wissenserwerbs im Vordergrund. Der eine Pol dieser Dimension wird durch die
Ansicht, Inhalte werden direkt bei der ersten Konfrontation mit dem Lernstoff
verstanden bzw. gelernt, gebildet. Findet dieses unmittelbare Lernen nicht statt,
kann der Verstehensprozess auch nicht spater erfolgen. Lernen erfolgt also
entweder sofort oder gar nicht. Der gegenseitige Pol umfasst die Vorstellungen von

einem eher graduellen Lernen.

Simple knowledge

Die Dimension beziiglich der Struktur des Wissens reicht von der Uberzeugung,
Wissen stelle sich als isolierte und eindeutige Einheiten dar bis hin zu einer Sicht
von Wissen als eng miteinander verbundener Konzepte. Die Vermeidung von
Zweideutigkeiten, die Suche nach eindeutigen Antworten und die Vermeidung von

Integration unterschiedlicher Informationen bestimmen hier die Sicht auf Wissen.

Certain knowledge

Vorstellungen Uber die Stabilitdt des Wissens bildet die vierte von Schommers
Dimensionen. Die Uberzeugungen reichen hier von der Einstellung, Wissen sei
etwas Fixiertes und Bestandiges, bis hin zu der Auffassung von Wissen als etwas,

das sich stets weiterentwickelt und verandert.
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Urspringlich wurde von Schommer (1990, 1995) noch eine weitere funfte
Dimension 'source of knowledge' angenommen, die sich auf die Herkunft des
Wissens bezieht. Allerdings konnte diese Dimension empirisch nicht nachgewiesen

werden.

2.5.3 Methodisches Vorgehen

Schommer entwickelte einen Fragebogen mit 63 Items zu epistemologischen
Uberzeugungen, die von den Probanden auf einer fiinfstufigen Likertskala
eingeschatzt werden sollten. Ein Teil der Items wurde direkt aus Perrys 'Checklist of
educational values' (CLEV) Gbernommen. Die Ubrigen stammen weitgehend aus den
Arbeiten von Schoenfeld (1983, 1985) und Dweck und Leggett (1988). Die Iltems
wurden zu 12 Subsets zusammengefasst. Die faktorenanalytische Auswertung
dieser Subsets fuhrte zu den oben beschriebenen vier Dimensionen

epistemologischer Uberzeugungen.

Um die pradiktive Validitat des Instruments zu prifen, wurde von den Studierenden
zusatzlich eine Zusammenfassung eines vorgegebenen Texts, ein Test Uber die
Inhalte des Tests und die Einschatzung des eigenen Textverstandnisses erhoben.
Regressionsanalytische Auswertungen zeigten Zusammenhange zwischen der
Dimension quick learning und schlechteren Leistungen in dem Wissenstest,
vereinfachten Zusammenfassungen des Textes und einer Uberschatzung des

eigenen Textverstandnisses.

2.5.4 Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen

In  Schommers Modell stellen epistemologische Uberzeugungen kein
eindimensionales Konstrukt dar, sondern vielmehr ein Set an Uberzeugungen Uber
Wissen und Lernen. Diese Uberzeugungen sind weitgehend unabhangig von
einander. Folglich findet auch die Entwicklung dieser Uberzeugung nicht
zwangslaufig linear oder synchron statt. Schommer geht davon aus, dass in der
Kindheit die Vorstellungen von Wissen noch ganzlich undifferenziert sind. Erst in der
Auseinandersetzung mit der Umwelt (Erziehung, Eltern Peers) und dem damit
verbundenen Input beginnen sich die epistemologischen Uberzeugungen

auszubilden. Diese Entwicklung muss nicht zwangslaufig auf allen Dimensionen
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zum gleichen Zeitpunkt und in der gleichen Geschwindigkeit geschehen. Im Laufe
der Entwicklung verbinden sich die Uberzeugungen auf den unterschiedlichen
Dimensionen dann zu einem Set an wissensbezogenen Vorstellungen (Schommer-
Aikins, 2002). Dieser Prozess der Weiterentwicklung bzw. Veranderung der
Uberzeugungen erfolgt rekursiv und ist keineswegs im Erwachsenenalter

abgeschlossen sondern vollzieht sich Uber die gesamte Lebensspanne.

2.5.5 Kritische Beurteilung

Mit der Entwicklung eines Fragebogens wird eine quantitative Betrachtung der
Zusammenhéange epistemologischer Uberzeugungen mit anderen kognitiven

Prozessen und Lernprozessen ermdglicht.

Vor allem wohl auf Grund der 6konomischen Einsatzmoéglichkeiten zahlt der
Fragebogen von  Schommer zu den am haufigsten  verwandten
Erhebungsinstrumenten in der aktuellen Forschung zu epistemologischen
Uberzeugungen. In eigenen Studien lieR sich die Faktorenstruktur replizieren
(Schommer, Crouse & Rhodes, 1992; Schommer, 1993)

Eine sorgfaltige Uberprifung der einzelnen Items ergab jedoch Zweifel daran, ob die
ausgewahlten Items die inhaltlichen Bereiche epistemologischer Uberzeugungen
adaquat beschreiben (Messick, 1995). DarlUber hinaus lasst die unterschiedliche
Formulierung der Items kein Urteil daruber zu, ob personliche oder generalisierte
epistemologische Uberzeugungen erfragt werden. Fir die faktorenanalytische
Uberpriifung des Fragebogens wurden von Schommer nicht die Einzelitems
herangezogen, sondern es wurden lediglich die 12 Subsets verwendet. Daher bleibt

fraglich, in wie weit die einzelnen Items auf den entsprechenden Faktoren laden.

Aus konzeptioneller Sicht wurde vor allem die Ausweitung des Konstrukts diskutiert.
Zwei der von Schommer postulierten Faktoren - 'Certain knowledge' und 'Simple
knowledge' - zeigen Ubereinstimmungen mit anderen epistemologischen Modellen.
'Fixed ability' allerdings scheint nicht eindeutig dem Konstrukt epistemologischer
Uberzeugungen zuordenbar. Vielmehr kann dies als zum Bereich der
Beschaffenheit von Intelligenz gehoérig angesehen werden. Auch die Dimension
'Quick learning' ist in diesem Zusammenhang eher problematisch zu sehen. Hier
scheint sich doch mehr die Wahrnehmung von der Beschaffenheit des

Lernprozesses widerzuspiegeln. Die funfte von Schommer angenommene
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Dimension 'Source of knowledge' konnte bislang empirisch nicht nachgewiesen

werden.

Daruber hinaus zeigte sich auch, dass trotz der Tatsache, dass der Fragebogen von
Schommer in einer Vielzahl von Studien eingesetzt wurde, die Faktorenstruktur
dieses Modells nicht oder lediglich teilweise repliziert werden konnte (Jehng et al.,
1993; Hofer, 2000; Clarebout et al., 2001; Buehl et al., 2002).

2.6 Kritische Gegenuberstellung der unterschiedlichen Modelle
2.6.1 Uberschneidungen und Gemeinsamkeiten

Alle hier dargestellten Modelle, die sich mit wissensbezogenen Vorstellungen und
Uberzeugungen beschéaftigen, haben sehr unterschiedliche Zugénge gewéahlt. Zum
Teil werden eher kognitive Entwicklungsstrukturen angenommen, andere gehen von
einem Set an Einstellungen und Annahmen aus, die kognitive Prozesse
beeinflussen. Wieder andere sehen darin kognitive Prozesse an sich (zsf. Hofer &
Pintrich, 1997). Trotz dieser sehr unterschiedlichen Zugange lassen sich uUber die
einzelnen Modelle hinweg einige Gemeinsamkeiten finden. So stimmen die
einzelnen Stufen, Phasen und Positionen der verschiedenen Modelle inhaltliche
haufig Uberein. Perrys Dualism bezeichnet &hnliche Uberzeugungen wie die
Perspektiven Silence und Received Knowledge der Gruppe um Belenky ebenso wie
Absolut Knowing im Epistemological reflection Model (Baxter Magolda, 1992) und
Pre-reflective Thinking im Modell von King & Kitchener (1994).

Ahnlich finden sich inhaltliche Ubereinstimmungen der Position Multiplicity (Perry)
mit Subjektive Knowledge (Belenky et al.) und Transitional Knowing (Baxter
Magolda). Die Position des Relativism (Perry) kann zeigt Parallelen zu Procedural
Knowledge (Belenky et al.) und Independent Knowing (Baxter Magolda).
Commitment within relativism spiegelt ahnliche Inhalte wieder wie Constructed
Knowledge (Belenky et al.), Contextual Knowing (Baxter Magolda) und Reflective
Thinking (King & Kitchener) (zsf. Hofer & Pintrich, 1997).

In ihrer Metaanalyse dieser Modelle konnten Hofer und Pintrich (1997) vier
Dimensionen identifizieren, die allen Modellen mehr oder weniger inharent sind.

Diese vier Dimensionen sollen im Folgenden genauer erlautert werden.

31



Modelle epistemologischer Uberzeugungen

Zwei der den Modellen gemeinsamen Dimensionen beschreiben Einstellungen
bezuglich der Beschaffenheit des Wissens (nature of knowledge), wahrend die
anderen beiden Dimensionen die Beschaffenheit des Wissens als Prozess (nature

of knowing) beinhalten.

Die Beschaffenheit des Wissens spielt in allen Modellen eine besondere Rolle. In
den Entwicklungsmodellen wird dies als eine schrittweise Veranderung der
Perspektive auf Wissen als etwas Absolutes hin zu einer mehr relativistischen Sicht
beschrieben. In Schommers Modell bildet sie sich in den Faktoren 'Simple

knowledge' und 'Certain knowledge' ab.

Folgende beiden Dimensionen umfassen die unterschiedlichen Aspekte der

Beschaffenheit von Wissen:

Sicherheit des Wissens

Die Dimension 'Sicherheit des Wissens' bildet ein Kontinuum mit den Polen 'festes
Wissen' und 'fluides Wissen'. Bei einer eher objektivistischen Sichtweise wird
Wissen als etwas Sicheres angesehen. Es existiert eine absolute und verbindliche
Wahrheit, die auch nicht mehr hinterfragt werden muss und kann. Eine Sichtweise
die eher dem relativistischen Pol dieser Dimension zugeordnet werden kann findet
darin Ausdruck, dass von einem eher vorlaufigen und sich allmahlich
entwickelndem Wissen ausgegangen wird. Wissen ist nicht endgultig, sondern
immer offen flr neue Interpretationen. Die eigenen Theorien kdnnen immer wieder

durch den Austausch mit anderen modifiziert werden.

Einfachheit des Wissens

Wissen besteht an dem einen Pol dieses Kontinuums aus einer Anhaufung
einzelner Tatsachen, die unverbunden nebeneinander stehen. Der andere Pol wird
durch die Vorstellung von Wissen als eng miteinander verbundene Konzepte
gebildet. Je mehr sich diesem Pol angenahert wird um so eher wird Wissen auch als

etwas Relatives und kontextabhangiges gesehen.

Neben der Art und Weise wie Wissen selbst beschaffen und organisiert ist, nehmen

auch die Vorstellungen darlber, wie der Prozess des Wissens ablauft, in allen
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Modellen einen hohen Stellenwert ein. Im Zentrum der beiden Dimensionen, die

diesen Bereich beschreiben steht vor allem die Frage: Wann 'weif}' man etwas?

Wissensquellen

Die Uberzeugungen, dass Wissen auerhalb der eigenen Person liegt und nur lber
Autoritaten erhalten werden kann auf der einen Seite und Vorstellungen von der
eigenen Person als am Wissensprozess beteiligt auf der anderen Seite bilden die
Pole dieser Dimension. Der Scheitelpunkt der meisten Modelle ist die Erkenntnis,

dass man selbst an der Entwicklung von Wissen beteiligt ist.

Wissensbegrindung

Diese Dimension beschreibt die Art und Weise der Bewertung von Wissen. Im
Zentrum stehen hierbei der Umgang mit Beweisen, Expertisen und Autoritaten und
die Bewertung der Autoritdten. In dem Ausmaf, in dem man lernt, Hinweise zu
bewerten und Uberzeugungen zu begriinden, bewegt man sich auf einem
Kontinuum von dualistischen Uberzeugungen tber multiplizistische Akzeptanz von
Meinungen hin zu durchdachter Begriindung von Uberzeugungen. Tabelle 1 gibt
eine Ubersicht tber die Dimensionen und ihre Beriicksichtigung in den einzelnen

Modellen.

Ein Grofiteil der bestehenden Modelle geht von einer Dimension epistemologischer
Uberzeugungen aus, die sich im Laufe der Zeit stufen- oder phasenweise Veréndern
(Perry, 1970; Belenky et al., 1986; Baxter Magolda, 1992). Grundlage dieser
Modelle bilden die Annahmen Piagets. Als Ursache fur die Veranderung von einer
Stufe/Position oder Phase zur nachsten wird weitgehend Ubereinstimmend ein
kognitives Ungleichgewicht angenommen. Es muss eine Unzufriedenheit mit den
vorhandenen Uberzeugungen bestehen, die Alternativen miissen als verniinftig und
natzlich empfunden werden und man muss einen Weg sehen, wie Neues mit
bereits bestehenden Konzepten verbunden werden kann (zsf. Hofer & Pintrich,
1997). Das Modell von Schommer (1990) und auch Hofer und Pintrich (1997)
hingegen gehen von einer Multidimensionalitét epistemologischer Uberzeugungen
aus, die im Gegensatz zu den eindimensionalen Modellen méglichen Unterschieden
in verschiedenen Wissensdomaine besser Rechnung tragen kdnnen (Pintrich,
2002)
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Ausnahmen bilden hierbei die Modelle von Schommer und Baxter Magolda, die
einen eher konstruktivistischen Ansatz verfolgen. Epistemologische Uberzeugungen
entwickeln sich in diesen Modellen vor allem durch den sozialen Austausch und

den dadurch erfahrenen Input.

Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen

Sicherheit Einfachheit Wissens- Wissens-
des Wissens des Wissens quelle begriindung
absolut Autoritaten
Perry - -
(1970) kontextabhangig Selbst
empfangen
<«
Belenky et konstruierend
al. (1986) Auen
<«
Selbst
Baxter absolut Autoritaten recelve(iimastery
Magolda - - )
R Bewertung im
(1992) kontextabhangig Selbst Kontext
Begrindung
King & sicher einfach Autoritaten hicht n(o_t)wendlg
Kitchener - - - -
(1994) unsicher komplex Selbst . lritische
P Uberprafung v.
Bewertungen
einzelne Fakten Autoritaten
absolut
Schommer - - PN
(1990) . . zusammenhangende abgeleitet aus
veranderlich -
Konzepte Uberlegungen

Tabelle 1: Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen und ihre Berlcksichtigung in den
Modellen (nach Hofer & Pintrich, 1997).

2.6.2 Kritikpunkte

Der Vergleich der Modelle miteinander Ilasst ein differenzierteres Bild
epistemologischer Uberzeugungen entstehen als es bei der Einzelbetrachtung der
unterschiedlichen Ansatze madglich ist. Dennoch ergeben sich auch
modellUbergreifende Einschrankungen. Die meisten Modelle wurden an einer sehr
selektiven Stichprobe entwickelt. Abgesehen von der Einschrankung der
Untersuchungen von Perry und Belenky et al. auf mannliche bzw. weibliche
Probanden, hat sich die uUberwiegende Zahl der Studien ausschliefllich auf die
Erhebung wissensbezogener Vorstellungen von Studierenden beschrankt.

Moglicherweise koénnten sich andere Entwicklungsmuster ergeben, wenn man
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Erwachsene und Angehdrige unterschiedlicher Berufsgruppen befragen wdirde.
Dartber hinaus ermoglicht diese Einschrankung der Stichprobe keine Aussagen
Uber den Ausgangspunkt epistemischer Entwicklung. Dies zeigt sich auch deutlich
darin, dass in der Uberwiegenden Zahl der Modelle die erste Stufe/Position nur

Uber retrospektiven Berichten konstruiert werden konnte.

Besonders problematisch erscheint meines Erachtens allerdings die in vielen der
Modelle stattfindende Vermischung von Lernen und Wissen. Viele der Modelle
konfundieren die Wahrnehmung der Bildungserfahrung mit Epistemologie.
Schulisches Lernen und Lehren ist kein Bestandteil des Originalschemas von Perry.
Um konzeptuelle Klarheit zu erhalten, sollte der Bereich der epistemologischen
Uberzeugungen auf wissensbezogene Uberzeugungen, schlussfolgerndes Denken
und die Begrundung von Wissensprozessen beschrankt bleiben (Hofer & Pintrich,
1997).

Die einzelnen Modelle sind in der Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen
sehr unterschiedlich verbreitet. Am haufigsten wurde bislang - wohl auf Grund der
O6konomischen Anwendung - der Fragebogen von Schommer eingesetzt. Die
mangelnde Replizierbarkeit der Faktorenstruktur schrankt seinen Nutzen doch
deutlich ein. Die weiteren Erhebungsinstrumente zu den unterschiedlichen
Modellen sind weit weniger verbreitet als Schommers Fragebogen. So wurde das
Modell von Belenky et al. vor allem von Arbeitsgruppen in der Genderforschung
eingesetzt. Trotzdem wurde das Modell meines Wissens bislang nicht an einer

mannlichen oder einer gemischten Stichprobe auf seine Passung hin Uberpruft.

2.6.3 Epistemologische Uberzeugungen als doménenspezifisch vs. grundlegende
wissensbezogene Vorstellungen

Neben zahlreichen Uberschneidungen, die in den unterschiedlichen Konzeptionen
epistemologischer Uberzeugungen bestehen, zeigt sich bei Durchsicht der Literatur
allerdings weitgehende Unklarheit dartber, ob und in wie weit epistemologische
Uberzeugungen (ber verschiedene Wissensbereichen variieren oder ob sie ein
bereichstUbergreifendes  Konstrukt  darstellen. Eine  Reihe  empirischer
Untersuchungen zeigt enge Zusammenhange zwischen unterschiedlichen
epistemologischen Uberzeugungen und (verschiedenen) wissenschaftlichen
Disziplinen (Voss et al, 1983, Youn, 2000, Jehng et al., 1993). Diese weisen darauf
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hin, dass wissensbezogene Vorstellungen domainespezifisch zu variieren schienen.
So sehen bereits Funftklassler Mathematik als unveranderlich an, wahrend sie
Sozialwissenschaften als weniger definiert empfinden (Stodolsky, Salk & Glaessner,
1991).

Dies zeigt sich auch bei Studierenden, die Mathematik mit Sicherheit und
eindeutiger Losbarkeit der Aufgaben assoziieren (Lampert, 1990; Schoenfeld,
1992). Vergleiche zwischen den Uberzeugungen Studierender unterschiedlicher
Fachrichtungen ergaben, dass Studierende der Sozial- und Geisteswissenschaften
('soft fields' ) eher dazu tendieren, Wissen als unsicher anzusehen, sich eher auf
inre eigene Denkfahigkeit verlassen und Lernen weniger fur einen geordneten
Prozess halten (Jehng et al., 1993). Zusammenhéange zwischen epistemologischen
Uberzeugungen und Studienfach zeigen sich auch in einer der wenigen Studien, die
den kulturellen Hintergrund als eine Einflussvariable berucksichtigten (Youn, 2000).
Ein Vergleich amerikanischer und koreanischer Studenten zeigte - unabhangig vom
kulturellen Hintergrund - Unterschiede in den epistemologischen Uberzeugungen in

Abhangigkeit von ihrem Studienfach.

Diese bereichsspezifischen Unterschiede in den wissensbezogenen Uberzeugungen
werden vor allem auf die unterschiedliche Strukturiertheit der Disziplinen
zuruckgefuhrt. Die Auseinandersetzung mit unstrukturierten Problemen, wie sie in
den Sozialwissenschaften Uberwiegend zu finden sind, kdnnte vermehrt die

Ausbildung von eher relativistischen Uberzeugungen férdern (Voss et al., 1983).

Neben  den interindividuellen ~ Unterschieden  zwischen  Studierenden
unterschiedlicher Fachrichtungen lieRen sich in weiterfihrende Studien ebenso
intraindividuelle Unterschiede epistemologischer Uberzeugungen in Abhéngigkeit
vom jeweiligen Wissensbereich nachweisen (Schommer & Walker, 1995; Hofer,
2000; Buehl et al., 2002). Schommer & Walker (1995) fanden ein konsistentes
Niveau differenzierter epistemologischer Uberzeugungen uber die Féacher
Mathematik und Sozialwissenschaften hinweg. Hofer (2000) konnte
intraindividuelle  Unterschiede in den wissensbezogenen Uberzeugungen
Studierender zwischen den Bereichen Psychologie und Naturwissenschaften
nachweisen. In den Naturwissenschaften wurde Wissen im Vergleich zur
Psychologie eher als sicher und unveranderbar angesehen, Autoritdten werden in
den Naturwissenschaften eher als Wissensquelle herangezogen und die Wahrheit

wird hier durch Autoritaten eher erfahrbar angesehen als in der Psychologie.
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Personliches Wissen und Erfahrungen gelten hingegen in der Psychologie eher als
Basis fur die Begrindung von Wissen als in den Naturwissenschaften. Die lediglich
moderat ausfallenden Korrelationen zwischen den einzelnen Dimensionen
epistemologischer Uberzeugungen (certain/simple knowledge, justification for
knowing: personal, source of knowledge: authority und attainability of thruth)
weisen darauf hin, dass intraindividuelle Unterschiede bezuglich der Wahrnehmung
der Dimensionen fachbezogener epistemologischer Uberzeugungen existieren.
Buehl, Alexander & Murphy (2002) haben mittels exploratorischer und
konfirmatorischer ~ Faktorenanalysen vier  Faktoren bereichsspezifischer
(akademischer) epistemologischer Uberzeugungen identifiziert: need for effort in
mathematics, integration of information and problem solving in mathematics, need
for effort in history, integration of information and problem solving in history. Es
ergaben sich moderate Korrelationen mit den von Schommer postulierten Faktoren
(certain knowledge, simple knowledge, innate ability, quick learning), die sich in
dieser Studie allerdings faktorenanalytisch nicht replizieren lieflen. Die Ergebnisse
werden als Hinweise daflr interpretiert, dass es zum einen zugrundeliegende
epistemologische Uberzeugungen gibt, zum anderen aber auch
Uberzeugungsunterschiede beziiglich der einzelnen Fachgebiete existieren. Die
Verallgemeinerbarkeit dieser Ergebnisse ist allerdings fraglich, da der Fragebogen

immer nur an der gleichen Alterstufe (undergraduate students) eingesetzt wurde.

Bislang vorliegende Befunde zu intraindividuellen Unterschieden weisen darauf hin,
dass es bereichsiibergreifende epistemologische Uberzeugungen zu geben scheint,
die allerdings jeweils bereichsspezifischen Modifikationen unterzogen werden
(Schommer & Walker, 1995; Hofer, 2000; Buehl et al., 2002; Estes et al., 2003).

2.7 Offene Forschungsfragen

Die oben geschilderten Kritikpunkte fuhren zu einigen Fragen, die im Rahmen
weiterer Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen geklart werden miissen.
Insbesondere die eingeschrankte Auswahl der Stichprobe in Bezug auf das Alter,
aber auch auf den Kontext, lasst keine zuverlassigen Aussagen zur Genese
epistemologischer Uberzeugungen zu. Die meisten Modelle gehen von einer

Entwicklung entlang einer Dimension aus, die vor allem durch die
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Auseinandersetzung mit der Umwelt und der Konfrontation mit Wissen angestofien
wird. Bei dieser Argumentation bleibt allerdings unbericksichtigt, dass die
Konfrontation mit Wissen und die Auseinandersetzung mit der Umwelt nicht erst
und nicht nur im schulischen oder universitaren Kontext stattfinden. Die
Beschrankung der Stichprobe auf einen rein institutionellen Kontext, lasst von
daher auch nur beschrankte Aussagen Uber den Ausgangspunkt und die
Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen zu. Darliber hinaus sollte die
Untersuchung der Zusammenhénge zwischen epistemologischen Uberzeugungen,
kognitiver Entwicklung und Kognitionspsychologie weiteren Aufschluss Uber die
Genese und die Weiterentwicklung epistemologischer Uberzeugungen bringen (zsf.
Hofer, 2001).

GleichermafRen kdénnen sich Schwierigkeiten bei der Festsetzung des Endpunktes
ergeben. Dieser kann moglicherweise ein Artefakt westlicher Zivilisation sein (Hofer
& Pintrich, 1997). Um dies ausschliefien zu kénnen, waren kulturvergleichende

Studien nétig, die sich nicht nur auf die bereits bestehende Modelle beschranken.

Besonders schwierig bei den meisten Modellen erscheint die unklare Abgrenzung
von Lernen, Lernerfahrungen und epistemologischen Uberzeugungen. Eine
Verbindung zwischen epistemologischen Uberzeugungen und Uberzeugungen
beziiglich Lernen und Lehren ist wahrscheinlich. Uberzeugungen von der
Beschaffenheit von Wissen kdonnen Einfluss auf die Art und Weise des Lernens
nehmen und auch darauf, wie der Lernprozess wahrgenommen wird. Dennoch ist
hier eine deutlichere Trennung zwischen diesen einzelnen Konstrukten erforderlich

und meines Erachtens auch maglich.

Da in den theoretischen Annahmen keine klare Trennung zwischen lernbezogenen
und epistemologischen Uberzeugungen vorgenommen wird, konfundieren folglich
auch viele der Erhebungsinstrumente diese beiden Konstrukte miteinander. Erste
Ansatze zu einer solchen Trennung finden sich zwar in einigen
Erhebungsinstrumenten, bei naherer Betrachtung erweisen sich diese jedoch als

nur begrenzt einsetzbar.

Der Forderung nach einer deutlichen Trennung wissensbezogener Uberzeugungen
von Lernuberzeugungen (Hofer & Pintrich, 1997) wird fur den deutschsprachigen
Raum in einer neueren Arbeit zu epistemologischen Uberzeugungen
nachgekommen (Zdunczyk, 2001). Ahnlich wie Hofer und Pintrich (1997) extrahiert
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sie die inhaltlichen Gemeinsamkeiten der unterschiedlichen Modelle
epistemologischer Uberzeugungen, wobei sie fiir ihr Modell konsequent die Aspekte
herauslasst, die sich auf den Wissenserwerb und nicht auf Vorstellungen von
Wissen an sich beziehen. Sie beschrankt sich bei der Konstruktion ihres
Fragebogens allerdings nicht auf die Gemeinsamkeiten der unterschiedlichen
Modelle, sondern nimmt vielmehr samtliche in den vorangegangenen Modellen
erwahnten Aspekte auf. Zusammenfassend verbleiben in ihrem Modell sieben im
eigentlichen Sinne als epistemologische Uberzeugungen zu bezeichnende
Perspektiven: Objektivitat des Wissens, Autoritaten des Wissens, Subjektivitat des
Wissens, Komplexitdt des Wissens, Eigenes Wissen, Kritisches Wissen und

EinfUhlendes Wissen

Diese Perspektiven werden als bipolar angesehen. Jede von ihnen besitzt eine

naive und eine sophistische Seite.

Basierend auf diesen extrahierten Perspektiven wurden aus bestehenden
Erhebungsinstrumenten geeignet scheinende ltems zusammengestellt und auf ihre
Brauchbarkeit Uberpraft. Als Itemquelle wurde hierbei der Epistemological
Questionnaire (Schommer, 1989) herangezogen und ausgewahlte Items Ubersetzt.
Des Weiteren wurde auf ein Erhebungsinstrument von Schiefele und Moschner
(1997) zuruckgegriffen. Zusatzlich wurde ein Teil der Items in Anlehnung an die
vorliegenden Modelle abgeleitet. Hierfir wurden aus den Interviewstudien (Belenky
et al., 1991; Perry, 1970, 1981) Zitate sprachlich als Items umformuliert.

Die Definitionen der einzelnen Perspektiven sind meines Erachtens eher kritisch zu
sehen. So scheinen sich hier inhaltliche Uberschneidungen zu ergeben. Die
Perspektiven 'Subjektivitat des Wissens' und 'Objektivitadt des Wissens' kdnnen
durchaus auch als die Pole einer einzigen Dimension gesehen werden. Gleiches gilt
fur die Perspektiven 'Eigenes Wissen' und 'Autoritdt des Wissens'. Plausibler
erscheint die von Hofer & Pintrich (1997) vorgeschlagene Differenzierung zwischen

'Nature of knowledge' und ‘Nature of knowing'.

Neben den kritischen Punkten in der Definition und Abgrenzung der Perspektiven
untereinander weist auch die Operationalisierung einige Schwachpunkte auf. So
zeigt sich bei der Skala 'Komplexitdt des Wissens', dass zwei der vier Iltems
inhaltlich weniger auf Komplexitat, sondern viel mehr auf die Unubersichtlichkeit

oder Schwierigkeit eines bestimmten Wissensgebietes abzielen (‘Das Wissen in

39



Offene Forschungsfragen

meinem Studienfach finde ich sehr unubersichtlich'; 'In meinem Studienfach finde
ich die Antworten auf viele Fragen oft sehr kompliziert'). Die Items der Skala
‘Subjektivitat des Wissens' fokussieren ausnahmslos auf den intuitiven Zugang zu
Wissen. Formulierungen, die tatsachlich auf Subjektivitat abzielen, bleiben ganzlich
unbericksichtigt. Auch die Items der Skala 'Autoritdten des Wissens' sind inhaltlich
nicht eindeutig formuliert. Diese Items zielen vielmehr auf die Notwendigkeit
bestimmter Verhaltensweisen fur den Studienerfolg ab ('Ratschlage meiner
Dozentin nehme ich sehr ernst’). Andere Items wiederum spiegeln eher Aspekte der
Wissensaneignung wieder ('Wenn ich etwas verstehen will, finde ich es wichtig der

Dozentin genau zuzuhdren')

Weitere Bemuhungen um die Entwicklung eines validen Erhebungsinstruments
bestehen im englischsprachigen Raum. Schraw, Bendixen und Dunkle (2002)
entwickelten einen Fragebogen, der die gleichen Faktoren wie der Epistemological
Questionnaire von Schommer beinhaltet. Bezugnehmend auf die von Hofer und
Pintrich (1997) extrahierten Dimensionen entwickelte Hofer (2000) einen neuen
Fragebogen zur Erfassung epistemologischer Uberzeugungen entlang der
Dimensionen 'Sicherheit des Wissen', 'Komplexitat des Wissens', 'Wissensquelle'
und 'Wissensbegrindung'. Dieser Fragebogen bezieht sich inhaltlich allerdings auf
spezifische Wissensgebiete. Die Items wurden aus bestehenden Instrumenten
(CLEV, Schommers Epistemological Questionnaire) entnommen. Daruber hinaus
wurden eigene Items formuliert, die aus den Arbeiten von Perry (1970), King &
Kitchener (1994), Kuhn (1991), Baxter Magolda (1992) und Belenky et al. (1986)
extrapoliert wurden. Exploratorische Faktorenanalysen ergaben folgende Faktoren:
'certain/simple knowledge', justification for knowing: personal', 'source of
knowledge: authority' und ‘attainability of truth'. Wenn diese Faktoren auch als
Hinweis auf die empirische Evidenz der theoretisch angenommenen Dimensionen
gelten kdnnen, zeigt sich, dass mit diesem Erhebungsinstrument nicht die ganze
Breite der postulierten Dimensionen abgebildet werden kann (Hofer, 2000).
Justification for knowing: personal’ beinhaltet nicht den Umgang mit und die
Bewertung von Belegen, Experten und Autoritaten. Die Items, die auf diesem Faktor
laden, nehmen lediglich Bezug darauf, dass die eigene Meinung und Erfahrungen
aus erster Hand als Rechtfertigung fur Wissen dienen. ,Source of knowledge:
authority’ bezieht sich auf Expertenwissen, Texte und andere externale Autoritaten

als Wissensquelle und nicht auf die individuelle Konstruktion von Wissen.
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Ein weiterer Ansatz zur Erfassung bereichsspezifischer epistemologischer
Uberzeugungen wurde von Buehl, Alexander & Murphy (2002) entwickelt. Basierend
auf der Annahme, dass Wissen viele verschiedene Facetten aufweist, gehen sie
auch von der Differenziertheit epistemologischer Uberzeugungen aus (Buehl &
Alexander, 2001). Bei der Entwicklung des Fragebogens standen Uberzeugungen
bezlglich akademischen Wissens im Vordergrund. Explorative und konfirmatorische
Faktorenanalysen fUhrten zur Identifikation von vier Faktoren (need for effort in
mathematics, integration of information and problem solving in math, need for
effort in history, integration of information and problem solving in history). Die
psychometrischen Eigenschaften dieses Erhebungsinstruments werden von den

Autoren durchgangig als zufriedenstellend bis gut bezeichnet.

Diese Ubersicht zeigt, dass die Erfassung epistemologischer Uberzeugungen
zunehmend in den Fokus der Forschung rlckt. Obwohl in den letzten Jahren
erhebliche Fortschritte gemacht wurden, erweist sich die bereichsubergreifende
Erfassung epistemologischer Uberzeugungen nicht ohne weiteres als moglich. Die
bestehenden Instrumente fokussieren auf die bereichsspezifische Erhebung
wissensbezogener Vorstellungen. Die Transferierbarkeit dieser Fragebdgen auf die
bereichsubergreifende Erfassung ist fraglich, da die Items dieser Bbogen ganz
speziell fur einzelne Wissensbereiche formuliert wurden. Die Notwendigkeit eines
solches Instruments wird allerdings von vielen Seiten immer wieder betont (Hofer &
Pintrich, 1997; Hofer, 2000; Shraw, 2001)

3 Determinanten epistemologischer Uberzeugungen

Die empirische Forschung im Bereich epistemologischer Uberzeugungen stiitzt sich
vor allem auf den von Schommer (1989) entwickelten Fragebogen und somit auf
die Annahme epistemologischer Uberzeugungen als mehr oder weniger
voneinander unabhangige Dimensionen. Alternativ zu dieser Sichtweise ist in den
letzten Jahren ein neues theoretisches Konzept epistemologischer Uberzeugungen
entstanden, dass von einem Netzwerk epistemologischer Ressourcen ausgeht, die
in unterschiedlichen Kontexten aktiviert werden und in unterschiedlichen
Kombinationen miteinander verbunden sind (Hammer & Elby, 2002). Der

empirische Nachweis dieser Theorie steht allerdings noch aus. Die in diesem
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Kapitel berichteten Ergebnisse mussen also immer auch eingeschrankt vor dem
Hintergrund der kritischen Aspekte des zugrundeliegenden Schemas gesehen
werden. Im Folgenden wird ein Uberblick tiber epistemologische Uberzeugungen in
Hinblick auf (a) Kulturspezifitat, (b) Geschlechtsspezifitat und (c) Alter und Bildung
gegeben, bevor im Kapitel 4 auf die Auswirkungen wissensbezogener

Uberzeugungen auf Lehren und Lernen eingegangen wird.

3.1 Kulturspezifitat epistemologischer Uberzeugungen

Da in den meisten Modellen davon ausgegangen wird, dass sich epistemologische
Uberzeugungen in der Auseinandersetzung mit der Umwelt entwickeln, liegt die
Vermutung nahe, dass diese Uberzeugungen kulturspezifisch variieren kénnen.
Insbesondere finden sich zwischen westlichen und Ostlichen Kulturen erhebliche
Unterschiede in den Werten und Uberzeugungen beziglich der Stellung des
einzelnen in der Gesellschaft und der Rolle von Autoritdten. Die Uberwiegende Zahl
der Untersuchungen, die sich mit Kkulturspezifischen Differenzen in den
epistemologischen Uberzeugungen beschéaftigt haben, legen ihren Untersuchungen
Schommers Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen zugrunde. Kritisch
anzumerken bleibt hierbei nach wie vor, dass es sich bei drei dieser funf
Dimensionen eher um lernbezogenen Uberzeugungen handelt. Von daher sind die
in diesem Abschnitt geschilderten Ergebnisse immer auch kritisch vor diesem
Hintergrund zu sehen. In all diesen Studien lie sich die Faktorenstruktur in den
unterschiedlichen Kulturkreisen durchgangig nicht replizieren (Lee, 1995; Mori,
1997; Arredondo & Rucinski, 1996; Youn, 2000; Tasaki, 2001; Chan & Elliot,
2002). Die Unterschiede in der Faktorenstruktur zwischen den Kulturen lassen
Zweifel an der Generalisierbarkeit der epistemologischen Dimensionen fur
unterschiedliche Kulturen aufkommen und legen die Annahme kultureller Einflisse

auf die Ausbildung epistemologischer Uberzeugungen nahe (Chan & Elliot, 2002).

Bei der Beurteilung der Ergebnisse muss zwischen Studien, die einen Vergleich
zwischen zwei unterschiedlichen Kulturen beinhalten und solchen, die lediglich
epistemologische Uberzeugungen in einem nicht westlichen Kulturkreis
untersuchten (Mori, 1997; Chan & Elliott, 2002), differenziert werden. Die
Abweichungen von der von Schommer gefundenen Faktorenstruktur als kulturell

bedingte Unterschiede in der Beschaffenheit epistemologischer Uberzeugungen zu
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interpretieren, erscheint fragwirdig, solange der Fragebogen sich nicht in vielen
unterschiedlichen Studien als brauchbar erwiesen hat und die Faktorenstruktur
wenigsten innerhalb eines Kulturkreises verlasslich repliziert werden kann. So
bleibt unklar, ob die Unterschiede in der Struktur epistemologischer Uberzeugungen
tatsachlich auf kulturelle Unterschiede zurlckzufuhren sind oder aber lediglich ein
Artefakt des Fragebogens darstellen. Mehr Aufschluss Uber die kulturellen Einflusse
auf wissensbezogene Uberzeugungen geben Studien, die einen interkulturellen
Vergleich epistemologischer Uberzeugungen vornehmen (Lee, 1995; Youn, 2000;
Tasaki, 2001).

Die Uberzeugungen der Studierenden scheinen nicht nur durch ihre Lernumgebung
beeinflusst werden, sondern auch durch Ubergreifende kulturelle Werte der
Gesellschaft. So konnte Youn (2000) nicht funf Dimensionen sondern lediglich zwei
Faktoren (Wissen und Lernen) epistemologischer Uberzeugungen nachweisen,
deren Struktur sich deutlich zwischen koreanischen und amerikanischen
Studierenden unterschied. Auch Tasaki (2001) konnte belegen, dass
epistemologische Uberzeugungen, die in amerikanischen Schulen wertgeschatzt
werden, zwar fur Schuler mit westlichem Hintergrund gultig sind, nicht aber flr
Schuler mit einem nicht westlich gepragtem kulturellen Hintergrund. Wahrend
koreanische Studierende dazu tendieren, an die bedeutsame Rolle von Autoritaten
flr den Lernprozess zu glauben (Lee, 1995), erwies sich der Nachweis des Faktors
allwissende Autoritat in nordamerikanischen Stichproben als schwierig (Schommer,
1989, 1990). Unterschiede in den epistemologischen Uberzeugungen zeigten sich
auch in der Studie von Qian & Pan (2002), die mit einer von Qian & Alvermann
(1995) uberarbeiteten Version des Epistemological Questionnaire gearbeitet
haben. Die Uberarbeitete Version ergab drei zugrunde liegende Faktoren: 'quick
learning', 'simple-certain knowledge' und 'innate ability', die auch in der Folgestudie
von Qian und Pan (2002) repliziert werden konnten. Chinesische Studierende
tendierten in dieser Untersuchung eher dazu, Wissen als einfach wahrzunehmen
und hielten im Vergleich zu amerikanischen Studierenden Lernen eher flr eine

angeborene Fahigkeit.

Differenzen zwischen den unterschiedlichen Kulturen zeigten sich aber nicht nur in
der Struktur epistemologischer Uberzeugungen. So lieBen sich in
kulturvergleichenden Studien Zusammenhéange zwischen den wissensbezogenen

Uberzeugungen und dem Ausbildungsniveau und dem Alter der Studierenden zwar
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bei amerikanischen Studierenden nachweisen, nicht jedoch in der Stichprobe der
koreanischen  Studierenden  (Youn, 2000). Auch die Auswirkungen
wissensbezogener Uberzeugungen auf den Lernprozess gestalten sich in den
verschiedenen Kulturen unterschiedlich. Wahrend sich bei amerikanischen
Studierenden Zusammenhange zwischen eher objektivistischen epistemologischen
Uberzeugungen und der Verdnderung bestehender Fehlkonzepte (conceptual
change) zeigten (Qian & Pan, 2002), wies in der chinesischen Stichprobe keiner der
Faktoren 'Quick learning', 'Simple-certain knowledge' und 'Innate ability' eine

Verbindung zu conceptual change auf.

3.2 Geschlechtssperzifische Differenzen in den epistemologischen
Uberzeugungen

Obwohl bereits einige der ersten Modelle auf Unterschiede zwischen den
Geschlechtern in den wissensbezogenen Uberzeugungen schlieRen lassen (Perry,
1970; King & Kitchener, 1983; Belenky et al., 1986; Baxter Magolda, 1992), ist die
empirische Uberpriifung dieser Annahme bislang weitgehend unberiicksichtigt
geblieben. Vorliegende Befunde sind darlUber hinaus auch eher uneindeutig. So
konnten in einer Reihe von Studien keinerlei Unterschiede in den wissens-
bezogenen Uberzeugungen oder im Entwicklungsverlauf der Uberzeugungen
(Bendixen et al., 1998; Chan & Elliott, 2002; Buehl et al., 2002; Conley et al., 2004)
zwischen den Geschlechtern gefunden werden Andere Studien hingegen fanden
zumindest fiir einzelne Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen Differenzen
zwischen den Geschlechtern (Wood & Kardash, 2002; Schommer-Aikins & Hutter,
2002; Hofer, 2000). So sehen Frauen im ersten College-Jahr Wissen im Vergleich
zu den mannlichen Studierenden weniger als sicher an und verlassen sich weniger

auf Autoritaten (Hofer, 2000).

Das lasst den Schluss zu, dass sich Manner und Frauen moglicherweise in
manchen Bereichen epistemologischer Uberzeugungen unterscheiden, in anderen
jedoch die gleichen Vorstellungen haben (Buehl et al., 2002). Hierzu ware allerdings
noch eine Reihe von Studien noétig, um weiteren Aufschluss Uber potentielle

Differenzen und eventuell auch deren unterschiedlichen Verlauf zu erlangen.
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3.3 Epistemologische Uberzeugungen, Alter und Bildung

Die in Hinblick auf epistemologische Uberzeugungen am hé&ufigsten untersuchte
Gruppe ist die der Adoleszenten und junger Erwachsener (Perry, 1970; Belenky et
al., 1986; Baxter Magolda, 1992, 1998, 2002; King & Kitchener, 1994, Kuhn,
1991, Schommer, 1998). Dass das Vor- und Grundschulalter bislang nur wenig
beachtet wurde, mag zum einen an der Annahme liegen, epistemologische
Entwicklung vollziehe sich erst im Jugend- und Erwachsenenalter. Zum anderen
aber auch daran, dass die genuin an der Forschung zu epistemologischen
Uberzeugungen beteiligten Forscher tberwiegend aus dem Bereich der héheren
Bildung kommen (Burr & Hofer, 2002).

Obwohl Befunde zur kognitiven Entwicklung darauf hinweisen, dass
epistemologische Uberzeugungen auch schon bei jiingeren Kindern bestehen
(Montgomery, 1992), wurde die Gruppe der Vorschulkinder kaum berucksichtigt. In
der meines Wissens bislang einzigen Studie, die sich auf diese Altersgruppe
bezieht, wurden Zusammenhange zwischen der epistemischen Entwicklung und der
theory of mind in den Blick genommen. Ziel dieser explorativen Studie mit 3-
5jahrige Kindern war es, Aufschluss Uber die Genese und insbesondere Uber den
Anfangspunkt epistemischer Entwicklung zu gewinnen (Burr & Hofer, 2002). Die
'Theory of mind' bezieht sich auf drei Bereiche des geistigen Lebens und bezeichnet
das sich bei Kindern allmahlich entwickelnde Verstandnis daflr, (a) dass der
Verstand existiert, (b) dass er unterschiedliche Stadien und Prozesse haben kann
und (c) dass eine Verbindung zwischen mentalen Prozessen und Handlungen
besteht. Da sowohl fur theory of mind als auch fur epistemologische
Uberzeugungen die Herkunft des Wissens, die Wissensbegriindung, die Sicherheit
und die Komplexitdt des Wissens eine bedeutende Rolle spielen, scheint ein

Zusammenhang zwischen diesen beiden Konstrukten naheliegend.

Zum einen zeigte sich eine positive Beziehung zwischen zwei Dimensionen
epistemologischer Uberzeugungen (Wissensbegriindung und Wissensquelle) und
dem Alter der Kinder. DarUber hinaus konnten mittels regressionsanalytischer
Auswertungen Zusammenhange zwischen epistemologischen Uberzeugungen, dem
Alter und der Fahigkeit zu theory of mind. Erwartungskonform zeigten Kinder mit
differenzierteren epistemologischen Uberzeugungen mehr Fahigkeiten im Bereich
der theory of mind. Diese Ergebnisse fuhrten zu dem Schluss, dass es vor der

dualistischen Phase, die in allen bestehenden Modellen als Ausgangsphase
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angesehen wird, eine vor-dualistische Phase gibt. Diese zeichnet sich durch eine
absolut subjektivistische Sichtweise der Welt aus. Anders als die multiplizistisch-
subjektivistische Weltsicht, meint diese vordualistische Sichtweise, dass lediglich
die eigene Wahrheit existiert und nicht ein gleichberechtigtes Nebeneinander
subjektiver Sichtweisen. Diese egozentrische Subjektivitat bildet laut Burr und Hofer

den Vorlaufer zur Erkenntnis des Verstandes.

Nicht kontrolliert wurde in dieser Studie der mogliche Einfluss von
Bildungserfahrungen. Auf institutionalisierte Bildungserfahrungen kann im
Kindergartenalter selbstverstandlich noch nicht zurlckgegriffen werden. Dennoch
ware es moglich, den Bildungshintergrund Uber den Bildungsstand der Eltern zu
erfassen. Studien an alteren Probanden zeigen Unterschiede in epistemologischen
Uberzeugungen abhangig von dem jeweiligen Bildungshintergrund oder
soziookonomischem Status. Auch wenn es noch keine hinreichenden Befunde zu
den Ursachen dieser Differenzen gibt, so lasst sich doch mit Pintrich (2002)
vermuten, dass den unterschiedlichen Schichten jeweils verschiedene
Orientierungen, implizite Theorien und Wissensstrukturen eigen sind. Diese
resultieren moglicherweise aus dem kontextabhangigen Umgang mit Personen und

Institutionen.

Etwas umfanglicher ist der Bestand an Studien zu wissensbezogenen
Uberzeugungen bei Grundschiilern. Wobei sich die meisten dieser Untersuchungen
entweder auf bereichsspezifische Vorstellungen und Uberzeugungen und deren
Auswirkungen auf den Lernprozess (hier vor allem mathematikbezogenen
Vorstellungen, z.B. Schoenfeld, 1985, 1992; De Corte, Op’'t Eynde & Verschaffel,
2002) oder auf Lernuberzeugungen (Chan & Sachs, 2001) und nicht auf
epistemologischen Uberzeugungen im eigentlichen Sinn beziehen, auf die daher an

dieser Stelle nicht eingegangen wird.

Zwei Studien, die wissensbezogene Vorstellungen von Schulerinnen und Schuilern
im Grundschulalter nicht speziell auf ein Fach hin sondern etwas weiter gefasst

betrachtet haben, sollen hier detaillierter dargestellt werden.

Elder (2002) und Conley et al. (2004) untersuchten die epistemologischen
Uberzeugungen von Finftklasslern in Bezug auf Naturwissenschaften. In beiden
Studien wurden epistemologische Uberzeugungen kombiniert mittels Interviews und

Fragebdgen anhand der Konstrukte (1) purpose of science, (2) changeability of
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science, (3) role of experiments in developing scientific theory, (4) coherence of
science und (5) source of science erhoben. Wahrend Elder (2002) abweichend zu
Erwachsenenstichproben  eine  dreifaktorielle  Struktur  epistemologischer
Uberzeugungen bei den Flinftklasslern abbilden konnte, lieBen sich in der Studie
von Conley et al. (2004) vier Faktoren (source, certainty, development und
justification) konfirmatorisch nachweisen. Die wissensbezogenen Vorstellungen der
Fanftkldssler scheinen dabei eine Mischung aus naiven und relativistischeren
Uberzeugungen darzustellen. ,0n the one hand, students displayed little
understanding that science involves the effort to explain phenomena. (...) On the
other hand, fifth grade students tended to regard scientific knowledge as a
developing, changing construct that is created by reasoning and testing.” (Elder,
2002, S. 360). Wahrend in der Studie von Elder keine Angaben zu moglichen
Bildungseinfliussen gemacht wurden, konnten Conley et al. deutliche Differenzen in
den epistemologischen  Uberzeugungen zwischen den Schiilern  mit
unterschiedlichem sozialem Hintergrund nachweisen. Operationalisiert wurde der
soziodkonomische Status der Kinder Uber die Inanspruchnahme der kostenfreien
Verpflegung in der Schule. Schiler mit einem niedrigen soziodkonomischen Status
zeigten auch weniger relativistische Uberzeugungen. Diese Ergebnisse bleiben auch

bei der BerUcksichtigung der Leistungen der Schulerinnen und Schuler konstant.

Bei einem Vergleich der verschiedenen Studien mit jungeren Probanden zeigt sich,
dass in den unterschiedlichen Alterstufen weitgehend alle Phasen oder Positionen
der unterschiedlichen Modelle nachgewiesen werden konnten. Fur diesen, vor der
Annahme einer kontinuierlichen Entwicklung merkwlrdig anmutenden Umstand
ergeben sich unterschiedliche theoretische Erklarungsmodelle (Chandler et al.,
2002): Moglicherweise haben Kinder differenziertere Uberzeugungen als bislang
mit den flUr diese Alterstufe zu komplexen Untersuchungsmethoden festgestellt
werden konnte (early onset). Oder aber die Kinder sind bei Schuleintritt
moglicherweise bereits auf dem Weg zu einer multiplizistischen Sichtweise. Durch
die Konfrontation mit Lehrern, die Gegensatzliches erwarten, kénnten diese
Uberzeugungen unterdriickt werden bis sie schlieflich von der Umgebung
erwlnscht sind (suppression). Eine weitere Maoglichkeit besteht darin, dass
epistemologische Entwicklung tatsachlich erst im Bereich der hdheren Bildung
stattfindet und die Fahigkeiten der Kinder bislang einfach Uberschatzt wurden (late

onset). Auch ein spiralférmiger Verlauf epistemologischer Entwicklung wirde das

47



Determinanten epistemologischer Uberzeugungen

Erscheinen der unterschiedlichen Stufen in allen Altersbereichen ermaglichen
(recursion). Méglicherweise entwickeln sich differenzierte Uberzeugungen beziiglich
subjektiver Wissensgebiete (persdnliche Vorlieben) aber auch friher als in

objektiven Gebieten wie z.B. Mathematik (domaine dependence).

Studien, die die Entwicklungsmodelle epistemologischer Uberzeugungen zugrunde
legen, konnten flr die Gruppe der high-school Schiler (Klassenstufe 9-13) ebenso
wie bei den Grundschulern alle Stufen oder Phasen epistemologischer
Uberzeugungen nachweisen (Mason & Boscolo, 2004). Wurden die
wissensbezogenen Vorstellungen dieser Altersgruppe auf der Basis von Schommers
Modell unabhangiger Dimensionen untersucht, ergaben sich Differenzen zur
Struktur der Uberzeugungen junger Erwachsener. So konnten Qian und Alvermann
(1995) in den Klassenstufen 9 bis 12 nur drei Dimensionen epistemologischer
Uberzeugungen (quick learning, simple/certain knowledge, innate ability)
nachweisen. Ob diese Unterschiede allerdings im Alter und der unterschiedlichen
Bildung der verschiedenen Stichproben grinden oder ein Artefakt des Fragebogens
kann an dieser Stelle nicht geklart werden. Da sich auch diese Studien jeweils auf
sehr alters- und bildungshomogene Stichproben beziehen, lassen sich keine

Aussagen bezuglich des eigenstandigen Beitrags von Alter und Bildung machen.

Die im Zusammenhang mit epistemologischen Uberzeugungen am haufigsten
untersuchte Gruppe ist die der jungen Erwachsenen. Das Gros der Studien bezieht
sich auf die Uberzeugungen von Studierenden in Zusammenhang mit
Verstehensleistungen (z.B. Kardash & Howell, 2000; Schommer, Crouse & Rhodes,
1992) Argumentationsstilen (Nussbaum & Bendixen, 2003), Lernstrategien (vgl.
hierzu Kapitel 4.1) oder in Hinblick auf kulturelle Unterschiede (z.B. Estes et al.,
2003). Ein Zusammenhang zwischen Alter und epistemologischen Uberzeugungen
konnte allerdings in den Studien, die dies berlcksichtigt haben, nicht festgestellt
werden (Chan & Elliott, 2002). Auch die Abhangigkeit epistemologischer
Uberzeugungen von dem Grad der Ausbildung wurde nur selten in den Blick
genommen. In den hierzu existierenden Studien berichteten Universitatsstudenten
von einem ausgereifteren Uberzeugungssystem als College-Studenten (Schommer,
1990; Jehng et al., 1993). Eine Dekonfundierung der beiden Einflussfaktoren Alter
und Bildung, die bereits durch die Stichprobe bedingt ist, wurde allerdings in keiner

dieser Studien vorgenommen.
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Etwas mehr Information bietet eine Studie von Schommer (1998).Sie befragte 418
Erwachsene mit unterschiedlichem Bildungshintergrund zu ihren epistemologischen
Uberzeugungen. Bei den Auswertungen ergaben sich Zusammenhénge zwischen
den eher lernbezogenen Uberzeugungen aus Schommers Modell und dem Alter,
nicht aber der Bildung. So wiesen die regressionsanalytischen Auswertungen das
Alter als einen guten Pradiktor fiir die Uberzeugung von Lernen als etwas
angeborenem (fixed ability) aus. Mit zunehmendem Alter nimmt unabhangig vom
Ausbildungsniveau die Uberzeugung ab, dass Lernen eine angeborene Fahigkeit
darstellt. Die Dimensionen in Schommers Modell, die sich auf Vorstellungen von
Wissen beziehen (simple knowledge und certain knowledge) standen nicht
Zusammenhang mit dem Alter. Fur diese Dimensionen erwiesen sich vielmehr die
bisher von den Probanden gemachten Bildungserfahrungen als ein guter Pradiktor.
Je hoher der Bildungsabschluss der Befragten umso weniger neigten sie dazu,

Wissen als sicher und einfach wahrzunehmen.

Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass die Erforschung der Genese und des
Entwicklungsverlaufs epistemologischer Uberzeugungen noch weiterer Klarung
bedarf. Die Frage, in wie weit epistemologische Uberzeugungen einen kognitiven
Reifungsprozess darstellen und welchen Anteil die Auseinandersetzung mit Wissen
an ihrer Entwicklung hat, kann anhand des derzeitigen Forschungsstands nicht
befriedigend beantwortet werden. Die geringe Alters- und Ausbildungsvarianz
innerhalb der Stichproben der meisten Studien lasst keine zuverlassigen Aussagen
uber die jeweils spezifischen Einflusse von Alter und Bildung auf die
epistemologischen Uberzeugungen zu. Auch eine differenzierte Betrachtung der
Uberzeugung von Kindern und Jugendlichen in Abhéngigkeit vom familidren
Bildungshintergrund erfolgt nur in selten. Die Ergebnisse von Conley et al. (2004)
weisen ebenso wie die Ergebnisse von Schommer (1998) darauf hin, dass der
Bildung unabhangig vom Alter ein besonderer Stellenwert bei der Ausbildung
epistemologischer Uberzeugungen zukommt, so dass nicht davon auszugehen ist,
dass die epistemische Entwicklung ein Reifungsprozess darstellt. Conley et al.
(2004) konnten dabei zeigen, dass diese Einflisse sich bereits im Kindes- und

Jugendalter vermittelt Uber den Bildungshintergrund der Eltern zeigen.
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4 Epistemologische Uberzeugungen, Lernen und Lehren

In den letzten Jahren riickte der Einfluss epistemologischer Uberzeugungen auf das
Lernen und Lehren zunehmend in den Mittelpunkt des Forschungsinteresses.
Konsens herrscht dariiber, dass sowohl wissensbezogene Uberzeugungen
(Schommer, 1990; Schommer et al., 1992, Kardash & Scholes, 1996; Hofer, 2000)
als auch lernbezogene Uberzeugungen (Ryan, 1984; Schommer, 1990; Schommer
et al., 1992; Kardash & Howell, 2000) Einfluss auf den Wissenserwerb nehmen. In
der nachfolgenden Darstellung des Forschungsstands werden im ersten Abschnitt
(4.1) die Zusammenhange wissensbezogener Vorstellungen von Schuilern und
Studierenden mit ihrem Lernprozess beleuchtet. Im nachfolgenden Abschnitt (4.2)
werden die epistemologischen Uberzeugungen der Lehrenden und deren

Auswirkungen auch den Lehrprozess in den Blick genommen.

4.1 Auswirkungen epistemologischer Uberzeugungen auf den Lernprozess

Das Problem der Vermischung epistemologischer Uberzeugungen und
lernbezogener Uberzeugungen wurde bereits ausfiihrlich erldutert. Da die
uberwiegende Zahl der Studien, die sich mit den Zusammenhangen zwischen
epistemologischen Uberzeugungen und den Lernprozess auseinandergesetzt
haben, die von Schommer postulierten Dimensionen verwandten, sollen im
folgenden die Ergebnisse getrennt nach den eher wissensbezogenen Dimensionen
von Schommer ('Simple knowledge' und 'Certain knowledge') und den Dimensionen,
die eher auf lernbezogenen Uberzeugungen abheben (‘Quick learning' und 'Innate

ability'), dargestellt werden.

In einer Reihe von Studien konnte ein Zusammenhang zwischen den
epistemologischen Uberzeugungen von Studierenden, ihrem Lernerfolg und dem
Lernprozess gezeigt werden. So erbringen Studierende umso geringere
akademische Leistungen je mehr sie Wissen als etwas Sicheres und einfaches
ansehen (Schommer et al., 1992; Hofer, 2000). Bezogen auf den Lernprozess lief3
sich belegen, dass Studierende, die Wissens als sicher und einfach ansehen, eher
dazu neigen, kontroverse Textinformationen an ihre bestehenden Uberzeugungen
anzupassen (Kardash & Scholes, 1996) und eine um so groRere Tendenz zu

unangemessen absoluten Schlussfolgerungen (Schommer, 1990) haben. Auch die
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Auswahl der Lernstrategien (Ryan, 1984; Schommer, 1992), der Umgang mit
Fehlkonzepten (Qian & Alvermann, 1995) sowie das Problemléseverhalten
(Gallagher, 2002) und die Bereitschaft der Studierenden sich an Diskussionen zu
beteiligen (Nussbaum & Bendixen, 2003) steht in Zusammenhang mit den
wissensbezogenen Vorstellungen Studierender. Der Einfluss epistemologischer
Uberzeugungen zeigt sich vor allem beim Umgang mit schwierigen und komplexen
Aufgaben. Studierende mit naiven epistemologischen Uberzeugungen sind weniger
in der Lage, bestehende Fehlkonzepte zu verandern als Studierende mit den
gleichen Fehlkonzepten aber einem komplexen Uberzeugungssystem (Qian &
Alvermann, 1995; Qian & Pan, 2002).

Auf der Basis des Schemas von Perry untersuchte Ryan (1984) Zusammenhange
von epistemologischen Uberzeugungen und Lernstrategien. Im Zentrum stand
hierbei die Uberpriifung des eigenen Lernfortschritts im Sinne von Textverstandnis.
Studierende mit einer dualistischen Sicht auf Wissen verwandten mehr
Wissensstrategien zur Uberpriifung ihres Textverstandnisses. Die Herstellung klarer
und nachvollziehbarer Beziehungen zwischen den Textaussagen hingegen stellte
die bevorzugte Strategie der Studierenden dar, die ein eher relativistisches Bild von
Wissen aufwiesen. Epistemologische Uberzeugungen scheinen somit den
psychologischen Kontext darzustellen, innerhalb dessen Lernende

Bewertungsstandards entwickeln (Ryan, 1984).

Ahnlich Zusammenhangsmuster ergeben sich, wenn man die eher lernbezogenen
Dimension ('Quick learning' und 'Innate ability') von Schommer heranzieht.
Lernbezogene Uberzeugungen scheinen die kritische Interpretation von Wissen zu
beeinflussen und Auswirkungen auf das Verstandnis zu haben. Je mehr Lernende
davon ausgehen, dass Lernen eine angeborene Fahigkeit ist, dass es bei der
erstmaligen Konfrontation mit dem Lernmaterial erfolgt (oder gar nicht) und dass
Wissen unveranderbar ist um so eher werden voreilige und vereinfachende
Schlussfolgerungen gezogen (Schommer, 1990, 1997). Die Uberzeugung von
Lernen als einer angeborenen Fahigkeit und von Autoritdten als allwissenden
Wissensvermittlern geht mit geringen Leistungen beim Lernen mit Hypermedia
einher (Bendixen & Hartley, 2003). Positive Zusammenhange zur Lernleistungen im
Bereich Hypermedia hingegen fand sich bei Studierenden, die Uberzeugt waren,

dass Lernen bei der erstmaligen Konfrontation mit dem Lernstoff erfolgt.
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Auch die Veranderung bestehender Fehlkonzepte gelingt Studierenden mit der
Uberzeugung, Lernen ist angeboren und erfolgt gleich oder gar nicht, weitaus
weniger als den Studierenden, die differenziertere Uberzeugungen beziglich des
Lernens haben (Qian & Alvermann, 1995). Ebenso sind sie weniger in der Lage,
widersprichliche Informationen eines Zwei-Positionen-Textes angemessen
wiederzugeben. Sie neigen vielmehr dazu, diese Informationen an ihre bestehenden

Uberzeugungen anzupassen (Kardash & Howell, 2000).

4.2 Auswirkungen epistemologischer Uberzeugungen auf den Prozess des
Lehrens

Wie die zahlreichen Studien zu den Zusammenhangen wissensbezogener
Uberzeugungen, Lernen und Bildung deutlich machen, herrscht Konsens (iber den
Einfluss der Bildungserfahrungen auf epistemologische Uberzeugungen. Auch die
Untersuchung flur die Ausbildung differenzierter wissensbezogener Vorstellungen
forderlicher oder hinderlicher Lehrstrategien, gewinnt zunehmend an Bedeutung.
Mégliche Komponenten, die im schulischen Kontext auf die wissensbezogenen
Vorstellungen und die damit verbundenen Leistungen (Wissenserwerb) der Schiler
Einfluss nehmen, hat Hofer (2001) in einem Arbeitsmodell zusammengefasst. Eine
wichtige Komponente stellen in diesem Modell die epistemologischen Vorstellungen
der Lehrer dar, die Uber die Auswahl der Aufgaben und der Lehrstrategien Einfluss
auf die wissensbezogenen Vorstellungen der Schiler nehmen. Diese wiederum
nehmen (ber Lern- und bildungsbezogene Uberzeugungen und die Auswahl an
Lernstrategien Einfluss auf den Wissenserwerb. Ein weiterer Zusammenhang
besteht innerhalb dieses Arbeitsmodell zwischen den epistemologischen
Uberzeugungen der Schiiler und ihrer Motivation, welche zusatzlich Auswirkungen

sowohl auf die Auswahl der Lernstrategien als auch auf den Wissenserwerb hat.

Die besondere Bedeutung, die Lehrern in diesem Zusammenhang zukommt wird
deutlich, wenn man berucksichtigt, dass die Aneignung epistemologische
Uberzeugungen als ein Prozess der Enkulturation gesehen wird. Das Individuum
lernt, Wissen so zu sehen, wie es die Ubrigen Mitglieder der Gesellschaft auch
sehen (Jehng et al., 1993).
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Im Gegensatz zu der Vielzahl an Studien, die sich mit den Uberzeugungen der
Studierenden auf den Lernprozess beschaftigen, gibt es bislang nur wenige
Studien, die sich mit den wissensbezogenen Uberzeugungen der Lehrenden und
den Zusammenhang mit den von ihnen verwandten Lehrstrategien auseinander
setzen. Problematisch bei der Auswahl der darzustellenden Studien erweist sich,
dass ein Grossteil der Untersuchungen weniger epistemologische Uberzeugungen
erhob als vielmehr die Vorstellungen, die Lehrer von der Wissenschaft innerhalb
ihres Fachgebietes haben. Im folgenden Abschnitt soll allerdings ausschlieflich auf
solche Studien rekurriert werden, die sich auf die epistemologischen

Uberzeugungen beziehen.

Hashew (1996) konnte zeigen, dass epistemologische Uberzeugungen der Lehrer
einen starken Einfluss auf das Lehren ausuben. Er unterteilte die Lehrer in seiner
Studie in Konstruktivisten und Empiristen. Konstruktivistische Lehrer sehen den
Lerner als aktiven Gestalter im Wissensprozess und sehen das Ziel der
Wissenschaft in der Entwicklung von Theorien fur das Verstandnis der Welt.
Empiristen hingegen sind der Meinung, dass Lernen external verstarkt werden
muss und dass das Ziel der Wissenschaft in der Sammlung von Fakten liegt.
Konstruktivistisch orientierte Lehrer haben Antworten der Schuler, die Hinweise auf
neue Konzepte gaben, eher anerkannt und erkannten auch eher die alternativen
Konzepte, die in ihnen enthalten waren. Ebenso verfugten sie generell Uber ein
grofleres Repertoire an Lehrstrategien und verwendeten auch haufiger effektive
Lehrstrategien. Darluber hinaus zeigte sich in dieser Untersuchung, dass
konstruktivistische Lehrer bei ihren Schulern eher conceptual change herbeifuhren

als empiristische Lehrer.

Die Art und Weise der immer noch gangigen Unterrichtsgestaltung - Uberwiegend
memorieren von Faktenwissen - kann den Lerner glauben machen, dass Wissen
lediglich eine Liste zu erlernender Fakten ist (Rigden & Tobias, 1991). Bislang
wurde eine Reihe von Lehrstrategien postuliert, die die Ausbildung differenzierter
Uberzeugungen erleichtern sollen: (a) die Beleuchtung eines Konzepts aus
unterschiedlichen Perspektiven (Spiro et al., 1987), (b) reflective inquiry (Carey et
al., 1989), (c) Beispiele historischer Wissenschaftler (Solomon et al., 1994) und (d)
Nachdenken Uber die eigenen epistemologischen Begrenzungen (Hammer, 1995)

(zsf. Qian & Alvermann, 2000). Eine empirische Uberpriifung der Wirksamkeit
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dieser Strategien hat bislang nur durch wenige Studien stattgefunden, deren

Ergebnisse inkonsistent sind (Brownlee et al., 2001; Gill, Ashton & Algina, 2004).

In den letzten Jahren hat sich eine weitere Forschungsrichtung etabliert, die sich
mit wissenschaftsbezogenen Uberzeugungen und ihrem Zusammenhang zum
Lernen in den entsprechenden Wissenschaftsgebieten beschéaftigt (Edmondson &
Nowack, 1993; Hogan, 2000; Tsai, 1998, 1999; Qian & Alvermann, 2000). Die
Untersuchungsmethoden streuen hierbei jedoch weit, so dass die Ergebnisse nicht
gut miteinander vergleichbar sind. Auf diese Untersuchungen soll hier nicht weiter
eingegangen werden, da es sich hierbei nicht um Uberzeugungen beziiglich der
Beschaffenheit des Wissens in den einzelnen Gebieten handelt, sondern um die
Beschaffenheit der Wissenschaft. Eine umfassende Ubersicht zu diesem Thema
gibt Hofer (2001).

Die  Untersuchung der Zusammenhdnge zwischen  wissensbezogenen
Uberzeugungen und Lernen hat die Erforschung epistemologischer Uberzeugung
durchaus weitergebracht. Dennoch ist eine Reihe von Studien noétig, um weiteren
Aufschluss vor allem bezuglich Rolle der Lehrer und der Gestaltung einer
forderlichen Lernumgebung zu erhalten. Daruber hinaus sollten weitere Studien
durchgefuhrt werden, die auch jlingere Probanden mit einbeziehen. Alle hier
geschilderten Studien beziehen sich auf das Lernen von Studierenden. Da die
Konfrontation mit Wissen und seinen Vermittlern aber bereits vor dem Studium
beginnt, erscheint es lohnenswert, bereits in der Schulzeit anzusetzen und dabei
auch andere Wissensvermittler in den Blick zu nehmen als sich nur auf die Lehrer

zZu beschranken.

Die wachsende Bedeutung, die den Uberzeugungen von Wissen in den letzten
Jahren zugekommen ist, spiegelt sich deutlich in der wachsenden Zahl von
Veroffentlichungen ZuU den unterschiedlichsten Bereichen und

Zusammenhangsmustern wieder.

Dennoch bleibt in all diesen Studien der Bezugsrahmen immer der schulische oder
universitare Kontext. Das wurde Sinn machen, wenn Schuler nur in diesem einen
Kontext Erfahrungen mit Wissen und dem Umgang mit Wissen machten und sich
auch nur in diesem Kontext mit ihrer Umwelt auseinander setzten. Diese Annahme

entspricht aber nicht dem Alltag von Kinder und Jugendlichen. Vielmehr werden
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solche Erfahrungen auch auflerhalb der Schule gemacht. Vor allem bei den
Hausaufgaben und dem dariber hinausgehenden hauslichen Lernen setzen sich
Kinder in erster Linie mit ihren Eltern auseinander und bekommen auch in diesem
Kontext Einblicke in den Umgang mit und Vorstellungen von Wissen. Trotz des
bereits vielfach empirische nachgewiesenen Zusammenhangs zwischen elterlichen
Verhaltensweisen und den schulbezogenen Einstellungen der Kinder, gibt es
meines Wissens bislang keine Studien, die die epistemologischen Uberzeugungen
der Eltern und deren Auswirkungen auf das elterliche Verhalten in hauslichen
Lernsituationen oder deren Zusammenhang mit anderen (handlungsleitenden)
Kognitionen in ahnlicher Weise untersucht haben, wie dies fur den schulischen

Lernkontext und Lehrer bislang getan wurde.

Um die besondere Bedeutung der Eltern fur die Entwicklung ihrer Kinder im
Umgang mit Wissen zu verdeutlichen, sollen in den folgenden Abschnitten die
Auswirkungen der Eltern auf die Motivation, Einstellungen und Leistungen der
Kinder beschrieben werden. In einem weiteren Schritt sollen dann die

Mechanismen geklart werden, Uber die diese Effekte vermittelt werden.

5 Rolle der Eltern beim aufRerschulischen Lernen

Die Kernannahme der meisten Modelle ist, dass epistemologische Uberzeugungen
in der Auseinandersetzung mit der Umwelt und Wissen vor allem im Verlaufe der
Schulzeit entstehen und sich qualitativ verandern. DarlUber hinaus sind schon
einige Untersuchung daruber angestellt worden, in welcher Weise die Ausbildung
und  Weiterentwicklung der  wissensbezogenen  Uberzeugungen  durch
unterschiedliche Unterrichtsstile (vgl. Kapitel 4) beeinflusst werden kdnnen bzw. die
Ausbildung  differenzierter  epistemologischer  Uberzeugungen durch den
Unterrichtskontext erleichtert werden kann. Die Schule stellt allerdings nicht den
einzigen Kontext dar, in dem die Kinder und Jugendlichen Erfahrungen mit Wissen
sammeln. Vielmehr geschieht dies schon weit im Vorfeld. So erbringen Kinder grofle
kognitive Leistungen bereits in sehr frGhen Phasen ihrer Entwicklung (Erlernen der
Sprache und Begriffe). Gerade die in jungster Zeit allmahlich in den Blickwinkel der

Forschung geratene Verbindung zum Konzept der ‘theory of mind' (Hofer, 2000)
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macht deutlich, dass bereits in fruher Kindheit eine Auseinandersetzung mit Wissen

erfolgt, die in erster Linie von den Eltern begleitet wird.

Auch mit Beginn der Schulzeit verlieren die Eltern ihre Rolle als Ansprechpartner
bzw. Vorbild im Umgang mit Wissen nicht. Die Uberwiegende Zahl der Eltern sieht es
als Teil ihrer Erziehungsverantwortung an, ihre Kindern bei schulischen Belangen zu
unterstitzen (Paetzold, 1988; Hoover-Dempsey et al.,, 2001) und ist davon
Uberzeugt, dass ihre Unterstitzung einen Einfluss auf die Leistungen ihres Kindes
hat (Ulich, 1993; Hoover-Dempsey & Sandler, 1995). Faktisch hat das zur Folge,
dass weniger als 10% der Grundschuler und nur etwa 15% der Schuler
weiterfuhrender Schulen ganzlich auf elterliche Unterstutzung verzichten mussen
(Tietze et al., 1987; Wild & Remy, 2001; Exeler & Wild, 2003). Daruber hinaus liegt
eine Vielzahl empirischer Befunde vor, die die Rolle der Eltern fur die Ausbildung
lernrelevanter Einstellungen und Verhaltensweisen von Schulern belegen (zsf. Wild,
2004). Berucksichtigt man diese Befunde, so ist der Einbezug des elterlichen
Einflusses in die Untersuchungen zur Genese epistemologischer Uberzeugungen
unumganglich. Im Folgenden soll erst ein Uberblick tber die Einflisse der Eltern auf
lernrelevante Uberzeugungen und Verhaltensweisen ihrer Kinder gegeben werden,

bevor dann die vermittelnden Mechanismen der Beeinflussung beleuchtet werden.

5.1 Die Rolle der Eltern fir lernrelevante Einstellungen und Verhaltensweisen

In den meisten Studien zum elterlichen Einfluss auf die schulische Entwicklung der
Kinder steht die Betrachtung leistungsrelevanter Sozialisationsmerkmale im
Vordergrund (vgl. Ryan & Adams, 1995). Zunehmend rluckt aber auch die Rolle der
Eltern fUr die Entwicklung lernrelevanter Einstellungen und Verhaltensweisen in den
Fokus (Wild & Hofer, 2000; Hoover-Dempsey et al., 2001).

Wild und Hofer (2000) stellen hier insbesondere die unterschiedlichen
Beziehungen, durch die die schulischen und hauslichen Lernsituationen
gekennzeichnet sind, heraus. Anders als in der Schule handelt es sich beim
hauslichen Lernen um eine individualisierte Situation, die es den Eltern erméglicht,
auf die spezifischen Probleme im Lernprozess und das individuelle Lerntempo ihrer
Kinder einzugehen, eine optimale Passung zwischen den Anforderungen und
Fahigkeiten ihres Kindes herzustellen, ihren Kindern ein individuelles Feedback

bezuglich des Lernfortschritts zu geben sowie konstruktiv mit Fehlern und
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Schwachen umzugehen (vgl. Wild, 2004). Hiervon wiederum sollten positive
Auswirkungen auf das kindliche Selbstkonzept und die motivationalen

Orientierungen der Kinder ausgehen.

Eltern kbnnen durch die Art ihres Umgangs mit Fragen des hauslichen Lehrens und
Lernens nicht nur die kognitive Entwicklung ihrer Kinder (zsf. Scott-Jones, 1995;
Muller, 1993) fordern, sondern auch die Arbeitshaltungen und Motive (Faulkner &
Blyth, 1995), die fur effektives und selbstreguliertes Lernen férderlich sind,
beeinflussen. So wirken sich positive lernbezogene Einstellungen der Eltern
ebenfalls positiv auf die lernbezogenen Einstellungen der Kinder aus (Ames, 1993;
Cooper et al., 1999).

Elterliche Uberzeugungen von den Fahigkeiten ihrer Kinder nehmen dariiber hinaus
sowohl Einfluss auf die kindliche Wahrnehmung der eigenen Kompetenzen und das
Fahigkeitsselbstkonzept der Kinder (Ames, 1993; Shumow, 1998) als auch auf die

Tendenz dem eigenen Urteil zu vertrauen (Ginsburg & Bronstein, 1993).

5.2 Formen elterlicher Einflussnahme

Zusammenfassend hat sich bislang ergeben, dass es weniger auf die Quantitat der
elterlichen Unterstitzung ankommt als vielmehr auf die Qualitat. Das Potential, das
der hauslichen Lernsituation innewohnt, kann dann am besten genutzt werden,
wenn im hauslichen Kontext auf schuldhnliche Strukturen verzichtet wird und die
Lernsituationen vielmehr informell gestaltet werden (Hess & McDevitt, 1984;
Lesemann & Sijsling, 1996; Shumow, 1998; Wild, 1999).

Die schulische Entwicklung der Schuler verlauft insbesondere dann positiv, wenn
Eltern in Lernsituationen kontingent, konsistent und adaptiv auf die Fahigkeiten
und Probleme ihres Kindes bei der Aufgabenbearbeitung reagieren und Kinder
allgemein ein hohes Maf3 an emotionaler Zuwendung, Autonomieunterstutzung und
Struktur erfahren (Pianta, Smith & Reeve, 1991; Pratt et al.,, 1992). Umgekehrt
scheinen negative Affekte, das Kind kritisierende AuRerungen, negative
leistungsbezogene Riickmeldungen und antreibende AuRerungen von Eltern zur
Folge zu haben, dass sich Kinder verunsichert fiihlen, langfristig Angstlichkeit und
Hilflosigkeit entwickeln und in Hausaufgabensituationen immer haufiger

opponieren, negative elternbezogene Affekte ausbilden und nicht oder nur
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widerwillig den elterlichen Anweisungen folgen (Hokoda & Fincham, 1995; Hock &
Krohne, 1989).

Wild (2004) konnte in einer Metaanalyse vier Dimensionen identifizieren, anhand
derer sich elterliche Lernhilfen aus motivations- und lernpsychologischer Sicht

beschreiben lassen.

Autonomieunterstltzende Hilfen bezeichnen jene Instruktionsstrategien, welche
das selbstregulierte Lernen der Kinder aktiv unterstitzen und dem kindlichen
Bedurfnis nach Selbstbestimmung Rechnung tragen. Die Begleitung des kindlichen
Lernprozesses zeichnet sich durch eine hohe Adaptivitdt der Eltern aus.
Hilfestellungen werden nur dann gegeben, wenn sie tatsachlich bendtigt werden
und erwinscht sind (Pratt et al., 1992). Lésungen fur Lern- und Leistungsprobleme
werden mit dem Kind gemeinsam gesucht. Von diesem durch eine hohe
Responsivitat der Eltern gekennzeichneten Verhalten wird angenommen, dass es

die Eigenverantwortung und Selbstreflexivitat der Kinder fordert.

Strukturgebende MaBnahmen schaffen zusatzlich den Rahmen, der es den Kindern
in einer altersgemafen Weise ermdglicht, sich selbstbestimmt mit Lerninhalten

auseinander zu setzen.

Neben Autonomieunterstitzung und der Bereitstellung einer altersangemessenen
Struktur kommt dem Erleben der Kinder beim hauslichen Lernen ebenfalls eine
besondere Rolle zu. Vor allem im Hinblick auf die Ausbildung einer intrinsischen
Motivation erweist es sich als forderlich, wenn Eltern deutlich machen, dass sie ihr
Kind wertschatzen, ein generelles Interesse an seinen schulischen Belangen zeigen
und Trost bei Fehlern oder Schwierigkeiten bieten, ihrem Kind also emotionale

Unterstutzung bieten.

Wenig gunstig hingegen wirkt sich die Ausubung leistungsorientierten Drucks aus.
Eine starke Kontrolle und eine Steuerung des Lernprozess durch den Einsatz von
Belohnungen bzw. Bestrafungen hat sich immer wieder als negativ sowohl fir die
kindliche Leistungsentwicklung (Trautwein & Koller, 2001) als auch fur die
Ausbildung einer erfolgszuversichtlichen Lernmotivation erwiesen (Grolnick & Ryan,
1989).
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6 Zusammenfassung und Fragestellung

Zusammenfassend lassen sich trotz einiger Unterschiede in den
Herangehensweisen und Methoden zwischen den einzelnen Modellen
epistemologischer Uberzeugungen inhaltliche Uberschneidungen feststellen. Diese
Gemeinsamkeiten koénnen anhand der von Hofer und Pintrich (1997)
beschriebenen Dimensionen 'Sicherheit des Wissens', 'Einfachheit des Wissens',
'Wissensquelle' und 'Wissensbegrindung' verdeutlicht werden. Ebenfalls
ubereinstimmend zeigt sich in den einzelnen Modellen eine generelle Tendenz zur
Entwicklung, die ausgeldst wird durch die Auseinandersetzung mit der Umwelt und
ein dadurch verursachtes kognitives Ungleichgewicht. Kritisch hingegen erscheint
die in einigen Modellen nicht vorgenommene konzeptuelle Differenzierung zwischen

wissens- und lernbezogenen Uberzeugungen.

In den letzten Jahren haben das Interesse an und die Untersuchung von
epistemologischen Uberzeugungen stark zugenommen. Im Fokus stand dabei vor
allem die Identifikation von Bedingungsfaktoren, aber auch die Bedeutung, die

wissensbezogenen Vorstellungen fur den Lehr-Lern-Prozess zukommen kann.

Nicht vollstandig geklart ist hierbei die Frage nach der Bereichsspezifitat
epistemologischer Uberzeugungen. Die bisherigen Befunde lassen darauf
schlieBen, dass es bereichsiibergreifende epistemologische Uberzeugungen gibt,
die jeweils bereichsspezifischen Modifikationen unterzogen werden (Schommer &
Walker, 1995; Hofer, 2000; Buehl et al., 2002; Estes et al., 2003). Daruber hinaus
lassen die Beschrankungen der jeweiligen Stichprobe bezlglich Alter und Bildung
kaum Aussagen Uber die Genese und den Verlauf epistemologischer
Uberzeugungen zu. Durch die in den meisten Stichproben erfolgte Konfundierung
von Alter und Bildung, kdbnnen ferner nur eingeschrankte Aussagen bezuglich des
jeweils spezifischen Beitrags dieser beiden Faktoren gemacht werden. So konnte
bislang nicht eindeutig geklart werden, ob es sich bei der Weiterentwicklung
epistemologischer  Uberzeugungen moglicherweise um einen  kognitiven
Reifungsprozess handelt. Die Ergebnisse der Studien, die eine getrennte
Betrachtung von Alter und Bildung ermoglichen, weisen jedoch darauf hin, dass die
Bildung einen groferen Einfluss auf die Entwicklung epistemologischer

Uberzeugungen hat.
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Ebenso wenig konnte anhand des gegenwartigen Forschungsstands die Frage nach
kulturellen Differenzen wissensbezogener Vorstellungen eindeutig beantwortet
werden. Wahrend sich in einem Teil der interkulturellen Vergleichsstudien
unterschiedliche Faktorenstrukturen epistemologischer Uberzeugungen ergaben,
fanden sich in anderen Studien unterschiedliche Auspragungen auf den einzelnen
Dimensionen, sowie kulturspezifische Zusammenhangen zu Alter, Bildung und dem

Lernprozess (vgl. Kapitel 3.1).

Eine ebenfalls uneindeutige Befundlage ergibt sich fur die Geschlechtsspezifitat
epistemologischer Uberzeugungen. Bislang vorliegende Ergebnisse sprechen dafiir,
dass sich Manner und Frauen nur auf spezifischen Dimensionen wissensbezogener

Vorstellungen unterscheiden (vgl. Kapitel 3.2).

Die Bedeutung epistemologischer Uberzeugungen fiir den padagogisch-
psychologischen Kontext grunden letztlich auch in der Rolle wissensbezogener
Vorstellungen fur die Prozesse des Lernens und Lehrens. So finden sich deutliche
Zusammenhange zu den akademischen Leistungen, dem Lernstrategieeinsatz und
dem Umgang mit Fehlkonzepten Studierender. Differenzierte Uberzeugungen
bezuglich Wissen gehen nicht nur mit der Auswahl guinstiger Lernstrategien sondern
letztlich auch mit héheren Lernleistungen einher (vgl. Kapitel 4). Die daraus
moglicherweise abzuleitende handlungsleitende Funktion epistemologischer

Uberzeugungen lieR sich &hnlich auch bei Lehrern finden (vgl. Kapitel 4.2).

Zusammenfassend lassen sich anhand der bisherigen Befunde Alter, Bildung,
Geschlecht und Kultur als Bedingungsfaktoren identifizieren, wobei der jeweilige
Beitrag der einzelnen Faktoren zu Genese epistemologischer Uberzeugungen noch
nicht vollstandig geklart ist. Gleiches gilt fur die Zusammenhange zum Lehr-Lern-
Prozess. So haben sich zwar erste Hinweise auf die handlungsleitende Funktion
wissensbezogener Vorstellungen sowohl fur die Auswahl der Lehr- als auch der
Lernstrategien ergeben. Ebenso bestehen erste Ansatze, forderliche
Unterrichtsbedingungen fir die Genese epistemologischer Uberzeugungen zu
identifizieren. Bezlglich des Zusammenspiels wissensbezogener Vorstellungen auf
Lehrer- und Lernerseite sowie der Rolle, die den Lehrstrategien dabei zukommt,
wurden bislang aber tberwiegend theoretische Uberlegungen angestellt (Perry,
1970; Hofer, 2001).
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Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, weiteren Aufschluss bezluglich der
Bedingungsfaktoren Alter, Bildung und Geschlecht zu erzielen. Um einer
Konfundierung von Alter und Bildung entgegenzuwirken, wurde eine Stichprobe
gewahlt, die eine verhaltnismaRig grofle Altersspanne sowie eine grofRe Bandbreite
von Bildungsbiographien umfasst. Zusatzlich zu den Erwachsenen wurden auch
deren Kinder in die Untersuchung miteinbezogen. Die Erweiterung der Stichprobe
um Kinder trdgt den Uberlegungen Rechnung, dass epistemologische
Uberzeugungen nicht erst im Hochschul- bzw. Collegekontext entstehen. Vielmehr
kann davon ausgegangen werden, dass wissensbezogene Vorstellungen bereits im

Schul- und Vorschulalter be- und entstehen (vgl. Kapitel 3.3).

Neben der Untersuchung der Bedingungsfaktoren soll ferner der
intergenerationalen Transmission epistemologischer Uberzeugungen nachgegangen
werden. Uberprift wird das Zusammenspiel von elterlichen wissensbezogenen
Vorstellungen, ihrem Instruktionsverhalten in der hauslichen Lernsituation und den
epistemologischen Uberzeugungen der Kinder. In Anlehnung an das Arbeitsmodell
von Hofer (2001) fur den schulischen Kontext wird davon ausgegangen, dass die
intergenerationale Transmission epistemologischer Uberzeugungen (ber die
elterlichen Instruktionsstrategien erfolgt (vgl. Abbildung 1). Bei der Untersuchung
dieser Zusammenhange werden die Dimensionen ,autonomieunterstitzende Hilfe’,
,bereichsspezifische Struktur’ und ,leistungsorientierter Druck’ (Wild, 2004)
herangezogen, die sich bereits fur die Ausbildung glnstiger motivationaler
Orientierungen als forderliche erwiesen haben (vgl. Kapitel 5.2). Ausgegangen wird
davon, dass eine autonomieunterstitzende Hilfe und ein angemessenes Mafd an
bereichsspezifischer Struktur nicht nur das Erleben von Selbstandigkeit und
Eigenverantwortung der Kinder starkt sondern darlber hinaus den Kindern auch
das Gefuhl vermittelt, dass sie selbst an der Genese von Wissen beteiligt sind und
ihnen das Wissen nicht von allwissenden Autoritdten - in diesem Fall die Eltern -
aufoktroyiert wird. Solche Instruktionsstrategien, die auch die selbstandige Analyse
von Fehlerursachen beinhalten, sollten auch die Uberzeugungen von der Sicherheit,
der Komplexitdt und der Begrindbarkeit des Wissens auf Seiten der Kinder
beeinflussen. Von Instruktionsstrategien hingegen, die vor allem kontrollierend in
den Lernprozess eingreifen und eine am Lernergebnis orientierte Haltung deutlich

machen, wird theoretische angenommen, dass sie sich unglnstig auf die

61



Zusammenfassung und Fragestellung

Entwicklung relativistischer epistemologischer Uberzeugungen der Kinder

auswirken.

Bei der Auswahl des hauslichen Kontextes flr die Untersuchung wissensbezogener
Vorstellungen kommt ebenfalls die Uberlegung zum Tragen, dass die Entstehung
und Weiterentwicklung dieser Uberzeugungen nicht erst in der spaten Adoleszenz
oder im frihen Erwachsenenalter erfolgt sondern bereits viel friher einsetzt (Burr &
Hofer, 2002; Chandler et al., 2003). Von daher wlrde eine Beschrankung auf

institutionelle Lernkontexte wenig Sinn machen.

Im Vorschulalter stellen die Eltern die ersten Vorbilder fur den Umgang mit Wissen
dar und begleiten ihre Kinder beim Wissenserwerb. Auch wenn mit Beginn der
Schulzeit die Lehrer an die Stelle der Wissensvermittler treten, verlieren die Eltern
ihre Vorbildfunktion nicht. So betreut die Uberwiegende Zahl der Eltern ihre Kinder
nicht nur bei den Hausaufgaben, sondern uUbt auch noch Uber die Erledigung der
Hausaufgaben hinaus mit den Kindern. Bei Verstandnisschwierigkeiten mit dem
Lernstoff sind es ebenso in erster Linie die Eltern, die von den Kindern um Hilfe
angegangen werden (Wild & Remy, 2002). Dartber hinaus gibt es eine klare
empirische Evidenz fiir den elterlichen Einfluss auf lernrelevante Uberzeugungen
und Verhaltensweisen (vgl. Kapitel 5). Ebenso sprechen erste empirische Befunde
fir den Einfluss der elterlichen epistemologischen Uberzeugungen und des
innerfamiliaren Umgangs auf die wissensbezogenen Vorstellungen der Kinder
(Anderson & Pearson, 1984; Schommer, 1990).

Elterlicher
Bildungshinter-
grund
v Elterliche

Epistemo- Instrukt_ionsstra"tegien Epistemo-
_logische " | Autonomleﬂﬂ;grstutzende " N logische
Uberzeugung Bereichsspezifische Uberzeugungen

der Eltern Struktur der Kinder

Leistungsorientierter
Druck

Abbildung 1: Arbeitsmodell zur intergenerationalen Transmission epistemologischer
Uberzeugungen
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Die bislang vorliegenden Ergebnisse zu den Bedingungsfaktoren epistemologischer
Uberzeugungen sind meines Erachtens in erster Linie auf Grund des verwendeten
Erhebungsinstruments kritisch zu sehen. Die Uberwiegende Zahl der Untersuchung
wurde auf der Basis des Epistemological Questionnaire von Schommer
durchgefuhrt. Neben der mangelnden Trennung von lern- und wissensbezogenen
Uberzeugungen ist an diesem Erhebungsinstrument weiterhin zu kritisieren, dass
sich die von Schommer postulierte Faktorenstruktur meines Wissens in keiner
anderen Studie vollstandig replizieren lie. Um den oben geschilderten
Fragestellungen nachgehen zu kénnen, wurde daher im Rahmen dieser Arbeit ein
Fragebogen entwickelt, der sich nur auf die Erfassung bereichsubergreifender
wissensbezogener Uberzeugungen beschrankt und sich sowohl fiir die Befragung
Erwachsener Probanden als auch in einer geringfugig abgewandelten Version bei
Kinder einsetzen lasst. Zur Validierung der Elternversion des Fragebogens soll dabei
unter dem Aspekt der pradiktiven Validitat der Zusammenhang zwischen
epistemologischen Uberzeugungen und dem elterlichen Instruktionsverhalten in der
hauslichen Lernsituation herangezogen werden. Ausgegangen wird dabei davon,
dass in dem AusmaR, in dem Eltern (iber eher relativistische Uberzeugungen von
Wissen verfugen, sie ihren Kindern mehr Eigenverantwortung fir den Lernprozess
zugestehen und ihnen groflere Freirdume beim Lernen einrdumen
(autonomieunterstutzende Hilfe), wobei sie durch strukturgebende Maflnahmen
eine kindgerechten Rahmen bereitstellen, innerhalb dessen die Kinder frei
explorieren konnen. Gleichzeitig sollten diese Eltern wenig kontrollierende

Strategien anwenden, die lediglich auf den Lernerfolg abzielen.

Neben der prognostischen Validitat soll die konvergente und diskriminante Validitat
anhand der elterlichen Lernuberzeugungen und der Produkt- und

Prozessorientierung der Eltern vorgenommen werden.

7 Konstruktion des Fragebogens
7.1 Theoretische Uberlegungen

Bei der Entwicklung des Erhebungsinstruments mit einer konzeptionellen
Unterscheidung zwischen Wissen und Lernen wird auf die von Hofer und Pintrich

(1997) vorgeschlagene Differenzierung zwischen der Beschaffenheit des Wissens
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als Gegenstand (nature of knowledge) und der Beschaffenheit des Wissens als
Prozess (nature of knowing) Bezug genommen. In diesem Ansatz werden die
Dimensionen 'Sicherheit des Wissens', 'Komplexitat des Wissens', 'Wissensquelle'
und 'Wissensbegrundung' unterschieden. Jede Dimension hat einen dualistischen
und einen relativistischen Pol im Sinne von Perry (1970), die jeweils die
unterschiedlichen Sichtweisen auf Wissen und seine Beschaffenheit verdeutlichen

sollen.

Eine dualistische Sichtweise beinhaltet eine kategorische Perspektive auf die Welt.
Es gibt nur richtiges oder falsches Wissen ('Sicherheit des Wissens'), das aus
einzelnen Fakten besteht (‘Komplexitdt des Wissens'). Um dieses Wissen zu
erlangen, muss auf Autoritaten zurlckgegriffen werden (‘Wissensquelle'). Dartber
hinaus muss dieses Wissen nicht standig neu Uberprift oder hinterfragt werden

('Wissensbegrindung').

Eine relativistische Sichtweise zeichnet sich demgegenuber durch die Annahmen
aus, dass Wissen sich immer wieder verandert und nicht ein fur alle Mal feststeht
(‘Sicherheit des Wissens'). Wissen besteht aus einer Vielzahl miteinander
verbundener Konstrukte (‘Komplexitdt des Wissens'), die durchaus auch durch
eigenes Nachdenken erfahrbar werden ('Wissensquelle'). Dieses Wissen sollte aber
immer auch vor dem Hintergrund neuer Informationen evaluiert werden

('Wissensbegrindung').

Bei der Konstruktion des Fragebogens wurde somit von einer vierdimensionalen
Konzeption epistemologischer Uberzeugungen ausgegangen, wobei diese
Dimensionen weitgehend unabhangig voneinander sein und generelle
Uberzeugungen zum Wissen und zum Prozess des Wissens abbilden sollten. Als
Basis fiir diese Uberlegungen dient die Annahme, dass die Einstellungen zu Wissen
im Laufe der Schul- und Berufsbildung gepragt und dann auf die Ubrigen
Lebensbereiche weitgehend generalisiert werden. Studien zur Bereichsspezifitat
epistemologischer Uberzeugungen legen den Schluss nahe, dass es grundlegende
wissensbezogene Uberzeugungen gibt, die fachspezifisch variieren kénnen
(vergleiche hierzu Kap. 2.6.2) und rechtfertigen ebenfalls eine allgemeine,

bereichsiibergreifende Erfassung epistemologischer Uberzeugungen.
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Konstruktion des Fragebogens

Da die Skalenkonstruktion in erster Linie unter dem Aspekt der inhaltlichen Validitat
erfolgen soll, wurde ein facettentheoretisches Vorgehen bei der Itemkonstruktion
bzw. -zusammenstellung gewahlt (Borg, 1992). Auch wenn der Ansatz der
Facettentheorie nicht den klassischen itemanalytischen Ansatz (Lienert & Raatz,
1998) ersetzen kann, so wird doch die Abgrenzung und Strukturierung des
Gegenstandsbereiches erleichtert. Durch dieses Vorgehen wird nicht nur die
Konstruktion der Items erheblich vereinfacht, sondern daruber hinaus werden so
die theoretischen Uberlegungen bei der Entwicklung von Skalen explizit und
ermoglichen so im weiteren Verlauf der Forschung eine Erweiterung um zusatzliche
Facetten. Der erste Schritt des facettentheoretischen Vorgehens besteht in der
Formulierung von Abbildungsséatzen, die das Itemuniversum definieren. In diesen
Abbildungssatzen werden die konstanten (Facetten) und variablen (Strukte)
Bestimmungssticke des Gegenstandsbereichs festgelegt. Aufbauend auf diesen
Abbildungssatzen sind Items zu konstruieren oder auszuwahlen, die die
wesentlichen Bestimmungsstlcke eines Struktupels (Kombination der Strukte auf

den Facetten) umfassen.

Es wurden zwei unterschiedliche Versionen des Fragebogens entwickelt. Eine erste
Version soll die epistemologischen Uberzeugungen von Erwachsenen abbilden. Eine
weitere Version wurde auf der Basis dieses Erwachsenenfragebogens fur Kinder
(10-12 Jahre) entwickelt. Dies erforderte nicht eine Umformulierung einiger Items,
um sie fur die Kinder verstandlich und nachvollziehbar zu machen, vielmehr wiesen
einige Items der Elternversion keinen inhaltlichen Bezug zu Alltagswelt der Kinder
auf, so dass auf diese Items ganz verzichtet wurde. Trotz dieser Modifikationen sind
die Fragebodgen inhaltlich analog, so dass die Vorstellungen der Eltern und ihrer

Kinder bzgl. des Wissens und Wissenserwerbs vergleichbar sein sollten.

Im Folgenden wird flr jede der insgesamt vier Dimensionen kurz der theoretische

Hintergrund zusammengefasst und dann der facettierte Abbildungssatz dargestellt.

65



Konstruktion des Fragebogens

7.2 Aufbau des Elternfragebogens
7.2.1 Konzeption der Skala 'Sicherheit des Wissens'

Die Dimension ‘Sicherheit des Wissens' wird als ein Kontinuum mit den Polen
'sicheres Wissen' und 'veranderliches Wissen' gefasst. Der eine Pol steht fur
Uberzeugungen, die von einer eher dualistischen Perspektive auf Wissen zeugen.
Diese Uberzeugungen zeichnen sich vor allen durch die Sichtweise, Wissen sei
etwas Feststehendes aus. Personen mit diesen Uberzeugungen sind der Meinung,
dass eine absolute, erfahrbare Wahrheit existiert. Der andere Pol spiegelt eine eher
relativistische Sicht auf Wissen wieder. Hier wird Wissen zunehmend als etwas
Vorlaufiges und immer wieder veranderbares wahrgenommen. Relativistische
Ansichten von der Sicherheit des Wissens zeichnen sich nicht nur durch Offenheit
gegeniiber neuen Theorien aus, sondern auch durch die Uberzeugung, dass die

eigenen Theorien modifiziert werden kdnnen.

Bei der Konstruktion und Auswahl der Items wurde auf die Facetten Anlage und
Wissen Bezug genommen. Die Art der Anlage von Wissen wird in allen gangigen
Modellen thematisiert. Ob und wie weit es sich bei Wissen um etwas Sicheres und
verbindlich Erfahrbares handelt, stellt eine der Grundfragen dar, die sich Lernenden
in der Auseinandersetzung mit Wissen stellen. Die zweite Facette tragt den
Uberlegungen Rechnung, dass zwischen Wissen als allgemeinem Konstrukt und
Wissen in den einzelnen Fachdisziplinen unterschieden werden kann. Gerade die
Diskussion um die Bereichsspezifitat epistemologischer Uberzeugungen so wie die
Fille an Studien zu epistemologischen Uberzeugungen in Bezug auf die
unterschiedlichen fachlichen Bereiche machen deutlich, dass es mdglicherweise
generelle Uberzeugungen von Wissen gibt, die aber bereichsspezifisch leicht
variieren kdnnen. Da es sich bei der Unterscheidung zwischen bereichsspezifischen
und bereichsUbergreifendem Wissen um ein grundlegendes Problem bei der
Untersuchung epistemologischer Uberzeugungen handelt, findet diese Facette mit
den Unterscheidungen ,bereichsspezifisch’ und ,bereichsubergreifend’ in allen

folgenden Abbildungssatzen ebenfalls Eingang..
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Facettentheoretischer Abbildungssatz zur Skala 'Sicherheit des Wissens'

Person p betrachtet die....

Anlage von  Wissen
(al Erfahrbarkeit) (w1 bereichsubergreifend)
(a2 Erklarbarkeit) (w2 bereichsspezifisch)
als d.h. die Beschaffenheit als
(gegeben) (sicher)
( o) (o)
(nicht gegeben) (relativ)

Die auf der Basis dieser Facetten entwickelte Skala besteht aus zwei eigens
formulierten Items (ltem 3, 4) und vier aus dem Epistemological Questionnaire
(Schommer, 1989) tbernommenen und modifizierten Items (Item 1, 2, 14, 19). Alle
ltems sind in ihren Formulierungen dem Pol 'sicheres Wissen' zuzuordnen. Die
Uberzeugung, dass Wissen veranderbar und relativ ist, sollte durch die Verneinung
der hier formulierten Behauptungen zum Ausdruck kommen. Die Beurteilung der
Statements durch die Befragten erfolgte auf einer 4-stufigen Likertskala (1= "stimmt
gar nicht' bis 4 = 'stimmt vollig). Da das Ziel des Fragebogens eine
bereichsiibergreifende Erfassung epistemologischer Uberzeugungen ist, wurde bei
der Itemzusammenstellung im Bereich der Facette Wissen Uberwiegend auf den

Aspekt des bereichsubergreifenden Wissens rekurriert.

Item

nr Skala 'Sicherheit des Wissens' (Eltern) Struktupel

1 Esist mdglich, die Wahrheit Uber fast alles herauszubekommen. (al, wl)

2  Fir die meisten Probleme gibt es eine Losung. (a1, wl)
Wissenschaftler kbnnen die Wahrheit in ihrem Fachbereich

3 ' (@1, w2)
herausfinden.

4 Friher oder spater wird man eine Erklarung fur die Dinge finden, die (@2, wi)

bislang noch unklar sind.

14 Die Dinge sind einfacher als viele Experten einen glauben lassen. (a2, wl)
Bei den meisten Begriffen (z.B. Intelligenz) ist klar, was darunter zu

; (@2, wl)

verstehen ist.

Tabelle 2: Items der theoretisch konzipierten Skala 'Sicherheit des Wissens' der Elternversion mit
Struktupelzuordnung.

19

67



Konstruktion des Fragebogens

7.2.2 Konzeption der Skala 'Komplexitéat des Wissens'

Die Dimension 'Komplexitét des Wissens' reicht von der Annahme, Wissen sei eine
Anhaufung einzelner, unverbundener Tatsachen bis zu einer Sicht von Wissen als
eng miteinander verbundener und vernetzter Konzepte. Die dualistische
Uberzeugung, Wissen bestehe aus einzelnen, nicht miteinander verbundenen
Fakten, sollte sich in der Suche nach alleingultigen Antworten, dem Vermeiden von
Mehrdeutigkeiten oder in einem geringen Ausmafl an Integration verschiedener
Materialien widerspiegeln. Die relativistische Sichtweise hingegen sollte durch die
Akzeptanz unterschiedlicher Erklarungs- und Interpretationsmoglichkeiten so wie
durch die Integration unterschiedlicher Materialien deutlich werden. Neben der
Facette bezlglich der bereichsspezifischen bzw. bereichslbergreifenden Natur des
Wissens, wird in diesem Abbildungssatz zum einen der Kontext berlcksichtig, in
dem Wissen erworben oder vermittelt werden kann. Die Mehrzahl der vorliegenden
Studien beschrankt sich bei der Untersuchung epistemologischer Uberzeugungen
auf den institutionellen Kontext. Die Ergebnisse einiger weniger Untersuchungen
hingegen weisen darauf hin, dass die Entstehung und Entwicklung
epistemologischer Uberzeugungen auch durch auferinstitutionelle Faktoren
beeinflusst werden kann (vgl. Burr & Hofer, 2002; Schommer, 1990; Anderson &
Pearson, 1984). Die dritte Facette dieses Abbildungssatzes zielt auf die Struktur
des Wissens ab. Hierbei sollen die unterschiedlichen Sichtweisen, die sich in den
verschiedenen Modellen herauskristallisiert haben, berucksichtigt werden. In allen
Modellen wird eine Entwicklung postuliert, in deren Verlauf die Lerner ihre
Uberzeugungen von der Struktur des Wissens verdndern. Zu Beginn der
Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen wird davon ausgegangen, dass
Wissen als eine wenig komplexe Anhaufung einzelner unverbundener Fakten
besteht, an deren Eindeutigkeit und Verbindlichkeit nicht zu zweifeln ist (z.B. Perry,
1970). Im Verlauf der Weiterentwicklung verandert sich diese Sichtweise hin zu

einer, kritischeren und reflektierteren Uberzeugung.
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Facettentheoretischer Abbildungssatz zur Skala 'Komplexitat des Wissens'

Person p betrachtet die...

Struktur von Wissen im Kontext

(st1 Eindeutigkeit) (w1 bereichsubergreifend) (k1 informell)

(st2 Verbindlichkeit) (w2 bereichsspezifisch) (k2 institutionell)

(st3 Unabhangigkeit) (k3 kontextunabhangig)
(

st4 Singularitat)

als Auspragung d.h. Einfachheit
(hoch) (sehr grof)
(o) ( )
(niedrig) (sehr gering)

Zur Entwicklung dieser Skalen wurden neben selbst formulierten Aussagen Iltems

aus dem Fragebogen von Schommer umformuliert (Items 5, 7, 16, 17, 18, 20) und

ltems aus dem Instrument zur Erfassung von Ambiguitatstoleranz (Reis, 1997)

(tems 11, 12), Lernstrategien (Wild, 2000) (Items 21, 22) sowie ein Item von Perry

(1970) (Item 13) herangezogen und auf ihre Passung in Hinblick auf den

Abbildungssatz Uberpruft.

Auch hier sich wurde sich bei der Entwicklung und Zusammenstellung der ltems auf

die bereichsubergreifenden Vorstellungen von Wissen ist beschrankt.

It:rm Skala 'Komplexitat des Wissens' (Eltern) Struktupel

5 Ich mag keine Redner, die sich bei einem kontroversen Thema nicht (s1, wl,k3)
klar positionieren kdnnen.

6 Bei kontroversen Diskussionen finde ich es spannend, wenn sich die (s2, wi, k3)
Beteiligten nicht auf eine Position einigen kdnnen.

7 Ich finde es anregend Uber Themen nachzudenken, bei denen (s1, wl, k3)
Experten sich uneinige sind.
Es macht mich unsicher, wenn ich nicht einschatzen kann, welche (s1, wi, k1)

8 Meinung die richtige ist.

9 Am liebsten ware es mir, wenn es immer nur eine verbindliche (s2, w1, k1)
Meinung gabe.

10 Es macht mir SpaR Uber kontroverse Themen zu diskutieren. (s1, w1, k1)
Eine Beschaftigung mir komplizierten Fragen kann auch dann fur (s1, wi, k3)

11 mich von Nutzen sein, wenn ich sein nicht eindeutig beantworten

kann.
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It:rm Skala 'Komplexitat des Wissens' (Eltern) Struktupel

12 Probleme, die mir unldsbar erscheinen, versuche ich zu umgehen (s1, wi, k3)

13 Die Aufgabe eines guten Lehrers ist es, seine Schiler gedanklich zur (s1, wl, k2)
richtigen Losung zu fuhren.

16 Es gibt nicht nur eine Interpretation von Texten und Blchern (s2, wil, k3)

17 Die Entwicklung innovativer ldeen ist der Kern wissenschaftlichen (s1, wil, k2)
Arbeitens.

18 Die Bedeutung einer Aussage kann nur im Kontext gesehen werden. (s3, wi, k1)

20 Ich bemuhe mich Informationen aus verschiednen Bereichen (s3, w1, k3)

zusammen zu bringen

Ein guter Schuler zu seine heifdt generell Faktenwissen zu haben und (s2, wi, k2)
Problemlbsestrategien zu kennen

Ich versuche in Gedanken, neue Informationen Uber ein Thema mit (s4, wl, k3)
dem zu verbinden, was ich schon dartber weif.

Ich beziehe das, was ich neues erfahre, auf meine eigenen (s3,wl, k3)
Erfahrungen.

Zu neuen (theoretischen) Konzepten stelle ich mir praktische (s4, wi, k3)
Anwendungen vor.

Tabelle 3: Items der theoretisch konzipierten Skala 'Komplexitat des Wissens' der Elternversion mit
Struktupelzuordnung.
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7.2.3 Konzeption der Skala 'Wissensquelle'

Die nachfolgenden Dimensionen fokussieren nicht mehr auf die Beschaffenheit des
Wissens. Vielmehr spiegeln sie Uberzeugungen uber die Herkunft und die
Begrindbarkeit von Wissen wider. Im Mittelpunkt steht also die Frage, woher man

etwas weif3, wann und wodurch 'etwas wissen' gerechtfertigt ist.

Den einen Pol der Dimension 'Wissensquelle' kennzeichnet die Annahme, Wissen
entstehe auBerhalb des Selbst und werde von Autoritaten vermittelt (dualistische
Sichtweise). Der zweite Pol steht fiir die Uberzeugung, dass die eigene Person am
Prozess der Wissenskonstruktion beteiligt ist (relativistische Sichtweise). Mit der
Facette Quelle des Wissens wird eine wesentliche Komponente epistemologischer
Uberzeugungen in Rechnung gestellt. In den verschiedenen Modellen kommt der
Herkunft von Wissen eine unterschiedlich starke Bedeutung zu. Vor allem das
Modell von Belenky, das die Vorstellungen von Wissen eng mit dem weiblichen
Selbstwert verknupfen (vgl. Kapitel ?), aber auch in Schommers Modell mehrerer
mehr oder weniger von einander unabhangiger Dimensionen erhalt die Herkunft

des Wissens in der Dimension ,allwissende Autoritaten’ eine besondere Betonung.
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Auch in den ubrigen eher entwicklungspsychologisch ausgerichteten Modellen ist
die Auseinandersetzung mit anderen als mdgliche Wissensquelle eines der
Kernelemente epistemologischer Uberzeugungen. Ob diese anderen Experten oder
aber laienhafte andere (z.B. Kommilitonen) sind, ist fur die Gultigkeit ihrer Meinung
oder ihrer Wissensbestande in den unterschiedlichen Phasen von unterschiedlicher
Bedeutung. Wahrend in den ,fruhen’ Phase der Entwicklung epistemologischer
Uberzeugungen vor allem die Meinung der Experten bedeutsam ist, gewinnen die
Meinung spater ebenfalls zunehmend an Bedeutung. Eine gleichberechtigte
Auseinandersetzung mit der eigenen Meinung und der Meinung anderer
kennzeichnet in den meisten Modellen relativistische und damit fur den Prozess

des lebenslangen Lernens giinstige epistemologische Uberzeugungen aus.

Facettentheoretischer Abbildungssatz zur Skala 'Wissensquelle'

Person p sieht...

Erkenntnisgewinn am ehesten uber Quelle

(el bereichsubergreifend) gl andere mit Expertise)
(e2 bereichsspezifisch) g2 laienhafte andere)
3 selbst als Experte)
g4 selbst als Laie)

Py

( stark ) realisiert d.h. als Herkunft des Wissens
(v ) (external)
(gering) ( )

(internal)

Auch hier wurden Items aus den Untersuchungen von Schommer (1989) (ltem 27)
und aus Studien zu Lernstrategien (Wild, 2000) (Iltem 31) bei der Konstruktion der
Skalen herangezogen. Die ubrigen Items sind Eigenkonstruktionen. Die Items
sollten jeweils einen der beiden Pole dieser Dimension abbilden. Die
Struktupelzusammensetzung erfolgte wieder mit dem Fokus auf das Strukt

'bereichsubergreifendes Wissen'.
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Itﬁrrn- Skala 'Wissensquelle' (Eltern) Struktupel

26  Wissen erwirbt man am besten durch Experten (z.B. Lehrer) (e1, ql)

57 Was falsch oder richtig ist kdnnen einem Fachleute am besten (el ql)
sagen

08 Wie viel man in der Schule/Universitat lernt, hangt in erster Linie (e2, ql)

von der Fachkompetenz der Lehrer ab
29 Ich frage mich oft, wie viel mein Lehrer wirklich weif3. (e, q1)

31 Wirklich verstehen kann man etwas nur, wenn man sich selbst (el, g4)
intensiv mir einem Thema auseinandersetzt.

32  Durch Nachdenken kann man viele neue Erkenntnisse gewinnen (e, g4)
Man sollte auch Uber Alternativen zu Behauptungen oder (edl, g4)

33 Schlussfolgerungen in Texten (Buchern) nachdenken
Es ist wichtig, sich eigene Gedanken zu dem zu machen, was (el, g4)
34
Experten behaupten
35 Man kann eher durch eigenes Nachdenken neue Erkenntnisse (el, q4)
gewinnen als durch nachfragen bei Experten.
43 Fur die meisten Bereiche gibt es einen Fachmann, der genau weif3, (e1, q1)

wie diese Dinge funktionieren.
45  Als Laie kann man die Meinung der Experten nicht in Frage stellen. (ed, q4)

a4 Es bringt nichts, sich selbst den Kopf zu zerbrechen, man sollte

lieber einen Fachmann fragen. (el,a1)

Tabelle 4: Items der theoretisch konzipierten Skala 'Wissensquelle' der Elternversion mit
Struktupelzuordnung.

7.2.4 Konzeption der Skala 'Wissensbegriindung'

Die Dimension 'Wissensbegrindung' beschreibt die Art und Weise wie Wissen
evaluiert wird. Sie umfasst den Umgang mit Quellen und Beweisen, den Verweis auf
Expertisen und Autoritaten und die Bewertung von Experten. In dem Ausmaf3, in
dem gelernt wird Quellen zu bewerten und Uberzeugungen zu rechtfertigen, bewegt
man sich auf dem Kontinuum von dualistischen Uberzeugungen zu durchdachten
Rechtfertigungen fir Uberzeugungen (relativistische Sichtweise). Schon in dem
ursprunglichen Modell von Perry stellt der Umgang mit Belegen ein Kernstlck der
oberen Phasen epistemologischer Entwicklung dar. In allen Ubrigen Modellen wird
immer auch das kritische Prufen der eigenen Meinung und der Informationen, die
man durch Autoritdten erhalt sowie das Einholen unterschiedlicher Meinungen und
das Abwagen unterschiedlicher Standpunkte als Merkmale einer fortgeschrittenen
Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen angesehen. Die Facette ,priifen’

tragt somit der Frage Rechnung, wie Wissen begrindet werden kann. Die zweite
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Facette fokussiert wieder auf die bereichslbergreifende bzw. bereichsspezifische

Beschaffenheit von Wissen.

Facettentheoretischer Abbildungssatz zur Skala ' Wissensbegrindung'

Wenn Person p ...

Wissen prlift

(wl bereichsubergreifendes) (rl hinterfragen)

(w2 bereichsspezifisch) (r2 eigenes Nachdenken)
(r3 regelmaRiges Uberpriifen)
(r4 abwagen unterschiedlicher Standpunkte)
(r5 Einholen unterschiedlicher Meinungen)
(r6 empirische Evidenz)
(r7 Informationen von Autoritaten)

dann beurteilt p Wissen als d.h. Wissensbegrindung ist
(sehr fundiert) (relativistisch)
() ( o)
(nicht fundiert) ( dualistisch)

Alle Items dieser Skala wurden selbst konstruiert. Dem Itemkomplex wurde im
Fragebogen die Beschreibung eines Themengebietes vorangestellt, bei dem davon
auszugehen war, dass alle Eltern dartber informiert und moglichst gleichermafien
stark involviert waren, aber nur in Ausnahmefallen tatsachlich Uber Expertenwissen
in diesem Bereich verfugen. Zum Zeitpunkt der Erhebung wurde in allen Medien
Uber die Flutkatastrophen im Osten von Deutschland, ihre Auswirkungen und ihre
Ursachen berichtet. In Bezug auf diese Medienberichte wurden die Fragen zur

Wissensbegrindung mit folgendem Text eingeleitet:

Heutzutage muss man immer wieder schwierige Entscheidungen in
Bereichen treffen, die man nicht so ohne weiteres beurteilen kann. Ganz
aktuell z.B. stellt sich die Frage, ob die héaufigen Flutkatastrophen in
verschiedenen Landern auf Verdnderungen in der Umwelt und damit auch
im Klima zurtckzufihren sind. Wir wollen von Ihnen wissen: Wie kommen
Sie - bezogen auf dieses Thema - zu bestimmten Schlussfolgerungen und

Standpunkten.
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Itnerm Skala 'Wissensbegrindung' (Eltern) Struktupel

36 Man sollte moglichst viele Meinungen und Sichtweisen zu einem (w1, r5)
Thema einholen um sich ein Bild daruber machen zu kénnen. ’

37 Um sich eine Meinung bilden zu koénnen, sollte man auch die (wi, r1)

AuBerungen von Fachleuten hinterfragen.

Da viele Dinge sich immer wieder verandern, ist es notwendig vor dem
38 Hintergrund neuer Informationen Uber Dinge in ihrem Kontext (wl, r3)
nachzudenken.

Man sollte die eigene Meinung immer wieder Uberprifen, wenn man

39 neue Informationen zu diesem Thema erhalt. (wi, r3)

40 Man sollte immer dariber nachdenken, was flUr eine bestimmte (wi, rd)
Position spricht, und was dagegen. ’
Solange nicht die Wahrheit gefunden wurde, bleibt es jedem selbst

41 o (wi, r2)
Uberlassen, was er glauben mdchte
Wie glaubwilrdig ein Standpunkt ist, h&ngt davon ab, wie viele

42 - . . (wil, r6)
Beweise dafur erbracht werden kdnnen.
Man kann sich darauf verlassen, dass die Fachleute genau uber die

46 ) . L (wi, r7)
meisten Dinge Bescheid wissen

47 Einmal von Fachleuten gewonnene Erkenntnisse mussen nicht standig wi, r3)

Uberpruft werden.

Tabelle 5: Items der theoretisch konzipierten Skala 'Wissensbegriindung' der Elternversion mit
Struktupelzuordnung.

7.2.5 Aufbau des Kinderfragebogens

Die facettentheoretische Herleitung der einzelnen Items ist identisch mit der oben
geschilderten Vorgehensweise fur den Elternfragebogen. Items, die fur Kinder
unverstandlich schienen wurden sprachlich so umformuliert, dass sie fur die
Altersklasse der Stichprobe nachvollziehbar wurden. Aussagen, die keinen Bezug
zur Lebenswelt der Kinder hatten, wurden ganz herausgelassen. Um die
Verstandlichkeit der sprachlichen Formulierungen zu verbessern, wurden in einer
Voranalyse samtliche Items Kindern vorgelegt und die von ihnen angemerkten
Unklarheiten oder Verstandnisschwierigkeiten in der vorliegenden Version des
Kinderfragebogens berlcksichtigt. Von den insgesamt 44 Items des

Erwachsenenfragebogens konnten 35 fur die Kinderversion Ubernommen werden.

Die Items der Skala 'Sicherheit des Wissens' und ihre Struktupelzuordnung sind in

der Kinderversion identisch mit denen der Skala fur Erwachsene.
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Itnerm Skala 'Sicherheit des Wissens' (Kinder) Struktupel
1 Esist moglich, die Wahrheit Uber fast alles herauszubekommen. (@1, wil)
2  Fur die meisten Probleme gibt es eine Losung. (a1, wl)

Wissenschaftler kdnnen die Wahrheit in ihrem Fachbereich
3 (a1, w2)

herausfinden.
Friher oder spater wird man eine Erklarung fur die Dinge finden, die

4 bislang noch unklar sind. (a2, wi)
14 Die Dinge sind einfacher als viele Experten einen glauben lassen. (a2, wl)
19 Bei den meisten Begriffen (z.B. Intelligenz) ist klar, was darunter zu (@2, wi)

verstehen ist.

Tabelle 6: Items der theoretisch konzipierten Skala 'Sicherheit des Wissens' der Kinderversion mit
Struktupelzuordnung.

Des besseren Verstandnisses wegen musste bei der Kinderversion der Skala

'Komplexitat des Wissens' ein Teil der ltems umformuliert werden. Auf insgesamt

funf Items (Item 7, 11, 17, 20, 24) des Fragebogens flr Erwachsene wurde

verzichtet, da die Inhalte entweder nicht kindgerecht formuliert werden konnten

oder aber keinerlei Bezug zur kindlichen Lebenswelt hatten.

Item

r Skala 'Komplexitat des Wissens' (Kinder) Struktupel

5 Ich mag es nlc_ht, wenn jemand bei einer Diskussion nicht klar (s1, wi, k3)
sagt, was er meint.

6 B_el D|s_k933|0n?n finde ich es spannend, wenn sich die Beteiligten (s2, wi, k3)
nicht einigen kdénnen.

8 E_s macht mich unsicher, wenn ich nicht weif3, welche Meinung die (s1, wi, k1)
richtige ist.

9 Am liebsten ware es mir, wenn es immer nur eine richtige Meinung (s2, wi, k1)
gabe.

10 Es_ mac.ht mir Spafi Uber Themen zu diskutieren, flr die es noch (s1, wi, k1)
keine Losung gibt.

12 Aufgaben, die mir unlésbar erscheinen, versuche ich zu umgehen (s1, wil, k3)

13 Eln guter Lehrer soll den Schulern helfen, die richtige Losung zu (s1, wi, k2)
finden.

16 Es gibt nicht nur eine Art Texte oder Blcher zu verstehen. (s2, w1, k3)
Manche Aussage kann man nur in einem bestimmten

18 Zusammenhang richtig verstehen. (s3, wil, k1)

99 Ein guter Sch_uler zu sein heift generell viel zu wissen und (52, wi, k2)
Probleme gut I6sen zu kdnnen

73 Ich \_/ersuche, qeue Informa’Elonen L_Jber ein Thema mit dem zu (s4, wi, k3)
verbinden, was ich schon dariber weif3.

o5 Zu den Sachen, die ich neu lerne, stelle ich mir praktische (s4, wi, k3)

Anwendungen vor.

Tabelle 7: Items der theoretisch konzipierten Skala 'Komplexitat des Wissens' der Kinderversion mit
Struktupelzuordnung.
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In der Skala 'Wissensquelle' musste lediglich ein Item (Item 35), aus der Skala
'Wissensbegriindung' drei Items (ltem 36, 37, 38) der Erwachsenenversion
herausgelassen werden. Die Ubrigen Items wurden sprachlich unter Beibehaltung

der inhaltlichen Bedeutung dem Vermdgen der Kinder angepasst.

Item

r Skala 'Wissensquelle' (Kinder) Struktupel

Wissen kann man am Besten durch Experten (z.B. Lehrer) vermittelt
bekommen.

27 Was falsch oder richtig ist kbnnen einem Fachleute am besten sagen (e1,ql)

8 Wie viel man in der Schule/Universitat lernt, hangt in erster Linie (€2, q1)
davon ab, wie gut der Lehrer in seinem Fach ist. -9

29 Ich frage mich oft, wie viel mein Lehrer wirklich weif3. (ed, q1)
Wirklich verstehen kann man etwas nur, wenn man sich selbst

26 (el,q1)

31 intensiv mir einem Thema beschaftigt. (e1,a4)

32 Durch Nachdenken kann man viele neue Erkenntnisse bekommen. (el, q4)

33 Man sollte auch selbst Uber das nachdenken, was in (Schul-) Blichern (e1, g4)
steht.

34 Es ist wichtig, sich eigene Gedanken zu dem zu machen, was (e1, g4)
Experten behaupten

43 Ft_Jr qle mels_ten Bereiche gibt es einen Fachmann, der genau weif, (e1, q1)
wie sie funktionieren.

45 Die Meinung der Fachleute kann von mir angezweifelt werden. (ed, q4)

a4 Es bringt nichts, sich selbst den Kopf zu zerbrechen, man sollte lieber (1, q1)

einen Fachmann fragen.

Tabelle 8: Items der theoretisch konzipierten Skala 'Wissensquelle' der Kinderversion mit
Struktupelzuordnung.

Item

nr Skala 'Wissensbegrindung' (Kinder) Struktupel

Man sollte die eigene Meinung immer wieder Uberprifen, wenn man

39 neue Informationen zu diesem Thema erhalt. (wl, r3)

40 Man sollte immer dariber nachdenken, was fur eine bestimmte (wi, rd)
Meinung spricht, und was dagegen. ’
Solange nicht die Wahrheit heraus gefunden wurde, bleibt es jedem

41 n > (Wi, r2)
selbst Uberlassen, was er glauben mochte
Wie glaubwirdig eine Meinung ist, hangt davon ab, wie viele Beweise

42 n i (Wi, r6)
dafur gefunden werden kénnen.
Man kann sich darauf verlassen, dass die Fachleute genau Uber die

46 ) . L (Wi, r7)
meisten Dinge Bescheid wissen

47 Das, was Fachleute einmal herausgefunden haben, muss man nicht (wi, r3)

standig Uberprafen.

Tabelle 9: Items der theoretisch konzipierten Skala ' Wissensbegriindung' der Kinderversion mit
Struktupelzuordnung.
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8 Datenerhebung
8.1 Stichprobengewinnung

Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen des DFG-Forschungsprojekts 'Die
Forderung selbstbestimmter Formen der Lernmotivation in Elternhaus und Schule'
(Wild et al., 2000). Zum ersten Messzeitpunkt wurde Uber das Einwohnermeldeamt
eine Zufallsstichprobe von 791 Familien, deren Kinder die dritte Klasse besuchte,
gezogen. All diesen Familien wurde ein Informationsbrief Uber die Ziele des Projekts
zugeschickt, mit der Bitte um Teilnahme. Einige Tage danach wurden die Familien
zusatzlich telefonisch kontaktiert um etwaige Fragen und Bedenken zu klaren.
Durch dieses Vorgehen konnten insgesamt 304 Familien fUr die Teilnahme an der
Untersuchung gewonnen werden. Die Erhebung epistemologischer Uberzeugungen
mittels des hier entwickelten Fragebogens erfolgte das erste Mal zum dritten
Messzeitpunkt dieses Projekts. Zu diesem Zeitpunkt nahmen noch 208 Familien
der Eingangsstichprobe an der Untersuchung teil. Dies entspricht einer
Racklaufquote von 87,8 %. Die Befragung von Eltern und ihren Kindern erméglicht
die Untersuchung epistemologischer Uberzeugungen an einer Stichprobe, die
bislang in der Literatur weitgehend unberlcksichtig blieb. Die Befragung von
Schiilern der flinften Klasse tragt der in Kapitel 3.3 beschriebenen Uberlegung
Rechnung, dass die Auseinandersetzung mit Wissen bereits vor und wahrend der
Schulzeit beginnt. Der Einsatz des Fragebogens in der funften Klassenstufe ergibt
sich vor allem durch das hohe Abstraktionsniveau des untersuchten Gegenstandes.
Aus entwicklungspsychologischer Sicht kann davon ausgegangen werden, dass
Kinder erst im Alter von etwa zehn Jahren den Ubergang vom konkret formalen zum
operationalen Stadium der kognitiven Entwicklung vollziehen (vgl. auch Piaget,
1950; Karmiloff-Smith, 1997).

8.2 Durchfuhrung der Datenerhebung

Um den Kindern die Bearbeitung des Fragebogens zu erleichtern und etwaigen
Ausfallen vorzubeugen, wurden alle Familien von eigens dafur geschulten
Versuchsleiterinnen besucht. Die Hausbesuche wurden innerhalb eines relativ
kurzen Zeitraums von ca. zwei Monaten durchgefihrt. Eltern und Kinder erhielten
jeweils einen eigenen Fragebogen. Da eine mogliche Beeinflussung der Antworten

durch die Anwesenheit der Eltern ausgeschlossen werden sollte, wurden die Eltern
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gebeten, ihren Fragebogen in einem anderen Raum auszufullen. Auf Seiten der

Eltern sollte der Fragebogen jeweils nur von einem Elternteil ausgefullt werden.

Um mdglichen Verstandnisproblemen entgegenwirken zu kdnnen, bearbeiteten die
Kinder ihren Fragebogen im Beisein der Versuchsleiterinnen. Die Kinder konnten
die Fragen gemeinsam mit der Versuchsleiterin oder aber alleine lesen. Um sicher
Zu gehen, dass die Kinder die Inhalte richtig gelesen haben, sollten alle Fragen laut
vorgelesen werden. Durch die Anwesenheit der Versuchsleiterin wurde ihnen

Gelegenheit gegeben, auftretende Fragen mit einem Ansprechpartner zu klaren.

8.3 Stichprobenbeschreibung

Die Elternfragebogen wurden zum dritten Messzeitpunkt Uberwiegend von den
Muittern ausgeflllt (89,3 %). In 6,8 % der Falle bearbeiteten die Vater den
Fragebogen und 3,9 % der Eltern gaben an, den Bogen gemeinsam ausgefullt zu
haben. Die Mutter waren im Mittel 41 Jahre, die Vater waren mit durchschnittlich
44 Jahren etwas alter. Der kulturelle Hintergrund der meisten Eltern ist

westeuropaisch. 92 % der Eltern gaben an, in Deutschland aufgewachsen zu sein.

Der soziobkonomische Status wurde anhand der bereits in PISA verwendeten
Internationalen Standardklassifizierung der Berufe 1988 (ISCO-88) (Ganzeboom,
2000) ermittelt. Diese Standardklassifizierung nimmt eine hierarchische Ordnung
der einzelnen Berufe anhand der erforderlichen Ausbildung vor. Ordnungskriterien
hierbei sind die Komplexitat der Aufgaben sowie die fur die Aufgabendurchfihrung
bendtigten Fahigkeiten (skills). Die I1SCO-88 verwendet vier Skill Level, die in
Anlehnung an die Internationale Standardklassifizierung des Bildungswesens
(ISCED) (UNESCO, 1976) konzipiert wurden.

Das erste Skill Level umfasst die Primarausbildung, die normalerweise mit 5-7

Jahren beginnt und etwa funf Jahre dauert.

Das zweite Skill Level wird durch die erste und zweite Stufe der
Sekundarausbildung gebildet. Die erste Stufe beginnt etwa im Alter von 11 oder 12
und erstreckt sich Uber drei Jahre. Die daran anschlieBende zweite Stufe dauert
drei Jahre. Um das zweite Skill Level zu erreichen, kann eine Phase der
betrieblichen Ausbildung und der Berufserfahrung notwendig sein. Diese Phase

kann die konventionelle Ausbildung erganzen oder ersetzen.
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Das dritte Skill Level beinhaltet die mit ca. 17 Jahren beginnende, etwa vierjahrige
Ausbildung, die zu einem Abschluss fuhrt, der einem ersten Universitatsabschluss

nicht gleichwertig ist.

Das vierte Skill Level schlieflich umfasst ebenfalls die im Alter von 17 oder 18
beginnende Ausbildung mit einer Dauer von drei oder mehr Jahren. Im Unterschied
zum Skill Level drei fuhrt diese Ausbildung zu einem Universitatsabschluss, einem

Postgraduiertenabschluss oder einem gleichwertigen Abschluss.

Die Verwendung dieses Klassifizierungsschemas erschien fur diese Arbeit von
besonderem Interesse, da in dem Konzept der Skills nicht nur die erreichten
Ausbildungsabschlisse berlcksichtigt werden. Skills beinhalten dartber hinaus
auch Fahigkeiten, die durch die Berufserfahrung und informelle berufliche
Weiterbildung erlangt werden kénnen. Gleichzeitig spiegelt sich in den Skill Level

auch die Zugehorigkeit zur sozialen Schicht wieder.

Eine Ubersicht der von den Eltern genannten Berufsbezeichnungen und ihre
Zuordnung zu den Skill Level befindet sich im Anhang A. Angaben zu ihrer genauen
Berufsbezeichnung liegen nur von 86 % (179 Eltern) der Stichprobe vor. Der grofdite
Teil dieser Eltern verfigt Uber eine Schulausbildung, die mindestens bis zur zweiten
Sekundarstufe reicht (Skill Level 2 - 4). Lediglich 2,8 % der Eltern haben nur die
Primarausbildung durchlaufen. Tabelle 10 gibt eine Ubersicht Uiber die Verteilung
der Skill Level.

Ausbildung und Abschlisse Skill Level N prozentualer Anteil

Primarausbildung 1 5 2,8
1. und 2.Stufe der Sekundarausbildung;

betriebliche Ausbildung 2 (& 44,1
4-jahrige Ausbildung (ab 17 Jahre);

Abschluss, der einem ersten

Universitatsabschluss nicht gleichwertig ¢ 41 22,9
ist.

Universitatsabschluss, 4 54 30.2

Postgraduiertenabschluss

Gesamt 179 100

Tabelle 10: Zuordnung von Ausbildungen und Abschlisse zu den Skill Level und ihre Haufigkeiten
(absolut und gultige Prozent) (N=179).

Die Stichprobe der Kinder ist weitgehend gleichmafiig auf beide Geschlechter
verteilt (47,6 % Jungen). Das Durchschnittsalter liegt bei 11 (Range 10-12) Jahre.
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Mehr als die Halfte der Kinder besucht das Gymnasium (63,8 %). Realschuler (17,6

%) und Gesamtschuler (12,6%) sind in etwa gleich stark vertreten.

In Bezug auf die Reprasentativitat zeigt sich, dass der Uberwiegende Teil der Eltern,
von denen Angaben zu ihrem Beruf vorliegen, somit der unteren und oberen
Mittelschicht zuzuordnen ist, lediglich 2,8% der Eltern gehdren der Arbeiterschicht
an. Diese Befunde zeigen, dass es nicht gelungen ist, sozial benachteiligte Familien
entsprechend ihrem Anteil an der Grundgesamtheit in die Untersuchung mit
einzubeziehen. Ubereinstimmend hiermit betrégt in der Kinderstichprobe der Anteil
der Hauptschuler lediglich 3,5 %. Verglichen mit den Angaben des Statistischen

Bundesamts (2004) sind die Hauptschuler in dieser Stichprobe unterreprasentiert.

Da die Eltern vor allem in der hauslichen Lernsituation Vorbilder im Umgang mit
Wissen sind, wurde zunachst die elterliche Beteiligung am hauslichen Lernen aus
Sicht der Kinder betrachtet. Der Uberwiegende Teil der Kinder erhalt regelmafig
Hilfe von den Eltern beim hauslichen Lernen. Lediglich 21 % (4,9 %) der Kinder
gaben an, hauptsachlich alleine lernen zu muissen. Zwischen den Kindern, die
Unterstltzung in der Hausaufgabensituation erhalten und ihren Eltern ergibt sich
ein Ubereinstimmendes Bild in Bezug auf die Personen, die hausliche Lernhilfe
gewahren (vgl. Tabelle 11). Beide Seiten berichten, dass es vor allem die Eltern
sind, die in der hauslichen Lernsituation als Ansprechpartner fungieren. Neben den
Eltern scheinen insbesondere weitere Familienmitglieder eine Rolle bei der
hausaufgabenbezogenen Hilfeleistung zu spielen. Diese Befunde legen einmal
mehr nahe, die Einflusse elterlichen Verhaltens in der Lernsituation auf die Genese

von wissensbezogenen Einstellungen zu Uberprufen.

Hausaufgabenhilfe ~ Angaben der Kinder | Hausaufgabenhilfe = Angaben der Eltern

Mutter 90 % ! Ich selbst 94 %
Vater 61 % : Mein Partner 50 %
Geschwister 29 % : Geschwister 26 %
GroReltern 19 % i Grof3eltern 6%
Mitschuler 27 % : Mitschiler 9 9%
Lehrer/Lehrerin 17 % : Lehrer/Lehrerin 5 %

Tabelle 11: Angaben der Eltern und Kinder bezuglich der Hausaufgabenunterstitzung
(Mehrfachnennungen maoglich)
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9 Methode

Da bei der Konstruktion des Fragebogens von der Unabhangigkeit der Dimensionen
ausgegangen wird, wurden zur Bestimmung der Dimensionalitat epistemologischer
Uberzeugungen Hauptkomponentenanalysen mit anschlieRender Varimaxrotation
berechnet. Die Anzahl der extrahierten Faktoren richtete sich nach dem Kaiser-
Guttman Kriterium, wonach Eigenwerte grofler als eins sein sollen. Da bei der
Verwendung des Kaiser-Guttmann Kriteriums meist die Faktorenanzahl Uberschatzt
wird (Bortz, 1999), wurde auflerdem gepruft, ob die empirisch ermittelten
Eigenwerte bedeutsam sind. Zur Absicherung bedeutsamer Faktoren wurden daher
die Befunde von Eigenwertverlauf und von Parallelanalysen nach Horn (1965)
herangezogen. Auflerdem wurden Kennwerte dann als Markiervariablen
interpretiert, wenn die Ladungshdhe bedeutsam war (a = .40). Zusatzlich wurde fur
alle Items die Faktorreinheit berechnet. Hierfur wurde die an der Kommunalitat
relativierte Eindimensionalitat definiert, indem der Anteil der beiden hochsten
Ladungen einer Variablen an der Kommunalitdt um mindestens 25% differieren
sollte ([a:2 - a22]/h2 > .25) (vgl. Rost & Schermer, 1989).

9.1 Verwendeten Skalen

Zur Validierung des Elternfragebogens wurde auf andere mit dem Lernprozess
verbundene Konstrukte zurlckgegriffen. Zum einen wurden hierflr die elterlichen
LernUberzeugungen herangezogen, die in der bisherigen Forschung haufig mit
epistemologischen Uberzeugungen vermischt wurden und deren inhaltliche Néhe zu
wissensbezogenen Uberzeugungen unstrittig zu sein scheint. Des Weiteren die
Produkt- bzw. Prozessorientierung der Eltern (Renshaw & Gardener, 1990) Bezug

genommen.

Um den Zusammenhangen zwischen epistemologischen Uberzeugungen der Eltern,
ihrem Instruktionsverhalten in der hauslichen Lernsituation und den
wissensbezogenen Vorstellungen der Kinder nachgehen zu kdnnen, wurden die
bereits bewahrten Skalen ‘Autonomieunterstitzende Hilfe', 'Bereichsspezifische
Struktur' sowie 'Leistungsorientierter Druck' aus dem Forschungsprojekt 'Die
Forderung selbstbestimmter Formen der Motivation in Elternhaus und Schule' (Wild,
2000) eingesetzt. Alle Items waren auf einer vierstufigen Likert-Skala (1= 'stimmt

gar nicht' bis 4 = 'stimmt vollig') einzuschatzen. Flur alle verwendeten Skalen
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wurden ltemstatistiken mit interner Konsistenz nach Cronbachs Alpha (Cronbach,
1951), Mittelwerte und Standardabweichungen der einzelnen Iltems sowie die
konvergente Trennscharfe berechnet (vgl. Anhang B). In Anlehnung an Weise
(1975) wurden beim Trennscharfekoeffizienten positive Werte zwischen 0,3 und

0,5 als mittelmagig und Werte grofler 0,5 als hoch eingestuft.

9.1.1 Erfassung elterlicher Lerntiberzeugung

In der (iberwiegenden Zahl von Studien wurden epistemologische Uberzeugungen
mit lernbezogenen Uberzeugungen gleichgesetzt. Wenn auch mit Hofer und Pintrich
(1997) davon auszugehen ist, dass es sich hierbei um zwei getrennte Konstrukte
handelt, so scheint ein Zusammenhang zwischen Uberzeugungen hinsichtlich des
Prozesses des Wissenserwerbs (Lernuberzeugung) und epistemologischen
Uberzeugungen doch nahe liegend. Zur Erfassung der elterlichen Lerniiberzeugung
wurde teilweise auf Items der Dimensionen ‘fixed ability' und 'quick learning' von
Schommer (1990) zurlckgegriffen, zum Teil wurden die Items selbst formuliert.
Eine faktorenanalytische Uberpriifung (s. Anhang C) ergab die Dimensionen 'Lernen

als angeborene Fahigkeit' und 'Lernen ist erlernbar’.

9.1.1.1 Lernen als angeborene Féhigkeit (a = .48)

Die Dimension ‘'Lernen - angeboren' besteht aus insgesamt vier Items. Im
Mittelpunkt steht hierbei die Uberzeugung, dass es sich beim Lernen um eine

angeborene Begabung handelt, die unveranderlich ist.

(Beispielitem: Es gibt eine besondere Begabung, die bestimmt, wie schnell man
lernen kann.)

9.1.1.2 Lernen ist erlernbar (o = .64)

Die Skala 'Lernen ist erlernbar' wird durch vier Iltems gebildet, die die Bedeutung

von Lernstrategien und dem Erlernen solcher Strategien betonen.

(Beispielitem: Es ist sinnvoll einen Kurs fur Lernfertigkeiten zu belegen.)
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9.1.2 Erfassung elterlicher Produkt- und Prozessorientierung

Neben den LernUberzeugungen der Eltern wurden zur Validierung des
Elternfragebogens zu epistemologischen Uberzeugungen zusatzlich die elterliche
Produkt- bzw. Prozessorientierung herangezogen. Renshaw und Gardener (1990)
gehen davon aus, dass je nachdem wie die hausliche Lernsituation von Eltern
interpretiert wird, sie in unterschiedlichem Mafie entweder das Lernergebnis oder
aber den Prozess des Lernens in den Vordergrund stellen. Diese unterschiedlichen
Orientierungen kénnen auch als weitere auf das Lernen bezogene Uberzeugungen
gesehen werden und sollten somit auch in Beziehung zu Vorstellungen von Wissen

und seiner Beschaffenheit stehen.

9.1.2.1 Elterliche Produktorientierung (¢ =.71)

Eltern, die eine produktorientierte Haltung einnehmen, sind weniger an dem
eigentlichen Lernprozess ihrer Kinder interessiert als vielmehr an dessen Ergebnis.
Im Vordergrund steht die korrekte und effiziente Bearbeitung von Aufgaben, sowie

Akkuratesse und Ordentlichkeit. Die Skala besteht aus insgesamt sechs Items.

(Beispielitem: Mir ist es wichtig, dass das Matheheft von meinem Kind immer

sauber und ordentlich ist.)

9.1.2.2 Elterliche Prozessorientierung (a = .66)

Im Kontrast zu einer am Lernergebnis orientierten Haltung zeichnet sich die
elterliche Prozessorientierung durch die Fokussierung auf den eigentlichen
Lernprozess aus. Eltern, die eine solche Haltung einnehmen, halten die Qualitat des
Lernprozess und die wirklich tiefergehende Auseinandersetzung mit den zu
I6senden Aufgaben fur bedeutsam. lhr Interesse gilt dem eigentlichen Lernzuwachs

und sie bemuhen sich, ihrem Kind angemessene Lernstrategien zu vermitteln.

(Beispielitem: Ich will, dass mein Kind Sachen nicht nur auswendig lernt, sondern

sie auch wirklich versteht.)

9.1.3 Erfassung des elterlichen Instruktionsverhaltens

Die pradiktive Validitat wurde anhand der unterschiedlichen Aspekte des elterlichen
Instruktionsverhaltens Uberprift. Operationalisiert wurde dies Uber die bereits
bewahrten Skalen 'Autonomieunterstlitzende Hilfe', 'Bereichsspezifische Struktur'
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und 'Leistungsorientierter Druck' aus dem Forschungsprojekt 'Die Forderung
selbstbestimmter Formen der Motivation in Elternhaus und Schule' (Wild, 2000)
eingesetzt. Bei der Konstruktion der Skalen wurde von einer mehrdimensionalen
Konzeption elterlichen Schulengagements ausgegangen, die mit Hilfe der
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1985) préazisiert wurde. Diese Konzeption
umfasst auerdem noch die Dimension 'Emotionale Unterstltzung', die hier nicht
als relevant erachtet wird. Die Begleitung der hauslichen Lernsituation durch
autonomieunterstutzende Hilfen, leistungsorientierten Druck und die Bereitstellung
bereichsspezifischer Struktur bilden den Umgang mit der Verantwortlichkeit fur den

Lernprozess ab.

Studien zu innerfamilidaren Wahrnehmungsdifferenzen belegen, dass sich die
Interpretation von Verhaltensweisen zwischen Eltern und Kindern haufig deutlich
verschieden darstellt (Ohannessian et al.,, 1995; Welsh et al.,, 1998). Um der
unterschiedlichen Wahrnehmung Rechnung tragen zu konnen, wurden die
elterlichen Verhaltensweisen sowohl durch Selbsteinschatzungen der Eltern als
auch aus Kindersicht erfasst. Die Zusammensetzung der Skalen ist fur beide
Gruppen gleich. Die internen Konsistenzen aller Skalen sind sowohl fur die
Elternstichprobe als auch fur die Stichprobe der Kinder akzeptabel bis gut (.55< a
<.74).

9.1.3.1 Skala 'Autonomieunterstiitzende Hilfen' (Eltern: o = .55; Kinder: o =.75)

Alle Items der Skala 'Autonomieunterstitzende Hilfen' erfassen die elterlichen
Reaktionen auf einen schulischen Misserfolg (eine schlechte Note) um abbilden zu
kénnen, in welchem Mafe Eltern diese Probleme gemeinsam mit dem Kind zu
l6sen versuchen. Im Zentrum steht hierbei vor allem eine am Lernprozess
orientierte Haltung der Eltern und darUber hinaus in wie weit die Eltern ihren
Kindern die Moglichkeit zur eigenstandigen Problemlésung geben und ihnen ein

Mitspracherecht im Prozess der Problemldésung einrdaumen.

(Beispielitem: Wenn mein Kind eine schlechte Note bekommen hat, versuche ich,
gemeinsam mit meinem Kind den Grund fur die schlechte Note herauszufinden.)
9.1.3.2 Skala 'Leistungsorientierter Druck'(Eltern: = .74; Kinder: a =.68)

Wie auch die Items zur ,Autonomieunterstiitzenden Hilfe’ stellen die Items der

Skala 'Leistungsorientierter Druck' Reaktionen der Eltern auf Lernprobleme ihrer
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Kinder in Form eines schulischen Misserfolgs dar. Kontrar zu den
autonomieunterstutzenden Hilfen greifen die Eltern hier kontrollierend in den

Lernprozess ein und zeigen eine am Lernergebnis orientierte Haltung.

(Beispielitem: Wenn mein Kind eine schlechte Note bekommen hat, lasse ich es von

da an so lange zu Hause lernen, bis es alle seine Aufgaben erledigt hat.)

9.1.3.3 Skala 'Bereichsspezifische Struktur' (Eltern: a =.70; Kinder: o =.66)

Die 'Bereichsspezifische Struktur' stellt einen klar abgesteckten Erwartungsrahmen
der Eltern dar. Den Kindern soll deutlich vermittelt werden, welchen Umgang die
Eltern mit Schule und schulrelevanten Themen von ihren Kindern erwarten. Folglich
spiegeln alle Items Erwartungshaltungen der Eltern und die Transparenz dieser

Erwartungen fur die Kinder wieder.

(Beispielitem: Wenn mein Kind eine Klassenarbeit mit nach Hause bringt, weifd es

schon vorher, ob ich enttauscht bin oder nicht.)

10 Ergebnisse

Der Ergebnisteil dieser Arbeit gliedert sich in insgesamt drei Bereiche. Im ersten Teil
werden die Ergebnisse zur faktoriellen Struktur und Gute des Elternfragebogens
dargestellt. In  Kapitel 10.1. werden hierzu die Ergebnisse der
Hauptkomponentenanalyse berichtet und diskutiert, so wie die daraus
resultierenden Skalen und ihre Interkorrelationen erlautert. Die Darstellung der
Ergebnisse zur Validierung des entwickelten Erhebungsinstruments in der

Elternversion erfolgt in Kapitel 10.2.

Im zweiten Teil wird dann, analog zu Teil eins, die faktorielle Struktur des
Kinderfragebogens im Vergleich zur Struktur elterlicher epistemologischer
Uberzeugungen dargestellt (Kapitel 10.4). Eine Prifung der Konstruktvaliditat des
Kinderfragebogens konnte nicht vorgenommen werden, da keine Daten zu

inhaltsnahen Konstrukten in der Kinderversion vorlagen.

Der dritte Teil schliefllich beinhaltet Ergebnisse zu Bedingungen epistemologischer

Uberzeugungen (Kapitel 10.5) so wie zur intergenerationalen Transmission (10.6).
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10.1 Faktorielle Struktur des Elternbogens

Der facettentheoretisch generierte Itempool wurde faktorenanalytisch auf seine
Struktur hin Uberpraft. Da bei der Konstruktion des Fragebogens von einer
weitgehenden Unabhangigkeit der einzelnen Dimensionen untereinander
ausgegangen wird, wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit nachgeschalteter
orthogonaler Rotation zur Berechnung anhand des Programms SPSS herangezogen.
Der Eigenwertverlauf (Scree plot) legte die Extraktion von vier Faktoren nahe, die
gemeinsam 39% der Gesamtvarianz aufklaren. Die Parallelanalysen ergaben
ebenfalls vier bedeutsame Faktoren (A1: 7,95; A2: 4,60; As: 2,31; A4: 1,97). In einer
anschlieRend berechneten Hauptkomponentenanalyse mit vier Faktoren ergaben
sich folgende Faktoren, die inhaltlich als Wissensbegrindung' (Faktor 1),
'Komplexitat des Wissens" (Faktor 2), 'Wissensquelle - Autoritaten' (Faktor 3) und
'Sicherheit des Wissens' (Faktor 4) zu interpretieren waren. Tabelle 12 beinhaltet

eine Ubersicht der sich ergebenden Faktoren und den Ladungen der einzelnen

ltems.
It:rm ltemtext Komponente
1 2 3 4

Um sich eine Meinung bilden zu koénnen, sollte man auch dig

37 AuBerungen von Fachleuten hinterfragen.

779

Da viele Dinge sich immer wieder verandern, ist es notwendig, vor dem
38 |Hintergrund neuer Informationen Uber Dinge in ihrem Kontext .737|.333
nachzudenken.

Man sollte méglichst viele Meinungen und Sichtweisen zu einem Thema

36 einholen, um sich ein Bild dariiber machen zu kénnen. -719

40 Man sollte immer dartber nachdenken, was flr eine bestimmte Position 703
spricht und was dagegen. :

39 Man sollte die eigene Meinung immer wieder Uberprifen, wenn man
neue Informationen zu diesem Thema erhalt. 676

33 Man sollte auch Uber Alternativen zu Behauptungen oder 596 | 329
Schlussfolgerungen in Texten nachdenken. : :
Es ist wichtig, sich eigene Gedanken zu dem zu machen, was Experten

34 behaupten. -593 | .386

32 |Durch Nachdenken kann man viele neue Erkenntnisse gewinnen 549
\Wirklich verstehen kann man etwas nur, wenn man sich selbst intensiv

31 o ; 457
mit einem Thema auseinandersetzt.
Die Bedeutung einer Aussage kann nur im Zusammenhang gesehen

18 werden g g g8 .451 | .364 .260
Solange nicht die Wahrheit gefunden wurde, bleibt es jedem selbst]

41 Uberlassen, was er glauben mochte. -395-.230/ .260
VA th tisch K t telle ich i ktisch

o5 u neuen (theoretischen) Konzepten stelle ich mir praktische 985 | 377

Anwendungen vor.

22 [Ein guter Schiler zu sein heift generell Faktenwissen zu haben. .3021|.226

Ich versuche in Gedanken, neue Informationen Gber ein Thema mit dem

23 zu verbinden, was ich schon dartber weif3.

10 |Es macht mir Spafd Uber kontroverse Themen zu diskutieren. 212 1.646

Eine Beschaftigung mit komplizierten Fragen, kann auch dann fir mich
\von Nutzen sein, wenn ich sie nicht eindeutig beantworten kann.
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Fortsetzung Tabelle 13

It:rm temtext Komponente
1 [ 23] 4]
Am liebsten ware es mir, wenn es immer nur eine verbindliche Meinun
9 lgabe. & |-539 252
16 [Es gibt nicht nur eine Interpretation von Texten oder Blchern. 2721.507
Ich bemihe mich, Informationen aus verschiedenen Bereichen
20 zusammen zu bringen. 354 .501
24 |Ich beziehe das, was ich neues erfahre, auf meine eigenen Erfahrungen.| 407 |.470 279
7 Ich finde es anregend Uber Themen nachzudenken, bei denen Experten 458! 218
sich uneinig sind. : ’
Es macht mich unsicher, wenn ich nicht einschatzen kann, welche
8 Meinung die richtige ist. ~427) 244 .203
Die Entwicklung innovativer ldeen ist der Kern wissenschaftlichen
17 Arbeitens. .2831.426|.236
12 |Probleme, die mir unlésbar erscheinen, versuche ich zu umgehen. -.375 201
6 Bei kontroversen Diskussionen finde ich es spannend, wenn sich die 313
Beteiligten nicht auf eine Position einigen kdnnen. :
Es ist moglich, die Wahrheit Uber fast alles herauszubekommen. .673
Wissenschaftler koénnen die Wahrheit in ihrem Fachbereich
3 . .665
herausfinden.
Bei den meisten Begriffen (z.B. Intelligenz) ist klar, was darunter zu
19 . 559
\verstehen ist.
14 |Die Dinge sind einfacher als viele Experten einen glauben lassen. 559
2  |Fur die meisten Probleme gibt es eine Losung. 3111.521 | -.298
o8 Wie viel man in der Schule/Universitat lernt, hangt in erster Linie von 510
der Fachkompetenz der Lehrer ab. :
4 Friher oder spater wird man eine Erklarung fir die Dinge finden, die 4
bislang noch unklar sind. -496
Wie glaubwurdig ein Standpunkt ist, hangt davon ab, wie viele Beweise
42 dafur erbracht werden kénnen. 226 ATT| 218
Ich mag keine Redner, die bei einem kontroversen Thema nicht klar
5 positionieren kénnen. 222 1.359
Die Aufgabe eines guten Lehrers ist es, seine Schuler gedanklich zur
13 richtigen Lésung zu fuhren. 242|296
29 |Ich frage mich oft, wie viel Lehrer wirklich wissen. 263 274 | -.251
45 |Als Laie kann man die Meinung der Experten nicht in Frage stellen. -.310 .682
Es bringt nichts, sich selbst den Kopf zu zerbrechen, man sollte lieber
44 einen Fachmann fragen. -297 638
Man kann sich darauf verlassen, dass die Fachleute genau Uber dig
46 meisten Dinge Bescheid wissen. -.285|.297] .574
26 |Wissen erwirbt man am Besten durch Experten. 209 1.213| .544
Fir die meisten Bereiche gibt es einen Fachmann, der genau weif}, wie
43 diese Dinge funktionieren. 459 | 517
27 |Was falsch oder richtig ist kbnnen einem Fachleute am besten sagen. 370 | .508
Einmal von Fachleuten gewonnene Erkenntnisse mussen nicht standig
47 |2 . 494
Uberpruft werden.
35 Man kann eher durch eigenes Nachdenken neue Erkenntnisse
gewinnen als durch Nachfragen bei Experten
Varianzaufklarung fur die rotierte Ladungsmatrix (%) 12,50/10,38| 8,50 | 7,12

Tabelle 12: Varimax-rotierte Ladungsmatrix der Hauptkomponentenanalyse aller 44 Items zu
epistemologischen Uberzeugungen (Elternfragebogens). Anmerkungen: Ladungen mit .20 < a sind
als zu geringflgig nicht dargestellt

Aufgrund nicht bedeutsamer Faktorenladungen wurden insgesamt neun ltems (ltem
41, 25, 22, 12, 6, 5, 13, 29, 35) ausgeschlossen. Die Ladungsmatrix bestatigt
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weitgehend die theoretisch angenommene Struktur. Die Uberwiegende Zahl der

bedeutsamen Items lud erwartungsgemaf auf separaten Faktoren.

Fur den ersten Faktor 'Wissensbegrindung' waren ursprunglich neun Items
formuliert. FUnf dieser Items zeigten erwartungsgemafd hohe Ladungen auf diesem
Faktor. Ein Item wurde aufgrund seiner geringen Ladung ausgeschlossen. Drei der
ursprunglichen Items zeigten in der Faktorenlésung Primarladungen auf den

Faktoren 'Wissensquelle' und ‘Sicherheit des Wissens'.

Neben den funf theoriekonformen Items erwiesen sich vier Items als bedeutsam,
die bei der Konstruktion fur den Bereich der Wissensquelle gebildet waren. Bei
genauerer Betrachtung dieser ltems zeigte sich, dass sie neben dem Aspekt der
Herkunft von Wissen auch die Evaluation und Begrindung von Wissen beinhalten,
so dass sie sich inhaltlich gut der Dimension 'Wissensbegriindung' zuordnen lieflen.

Ein weiteres Iltem stammt aus dem Bereich 'Komplexitét des Wissens'.

Somit ergaben sich fur den Faktor 'Wissensbegrindung' zehn bedeutsame Items,

von denen die Halfte auch ursprunglich dafir vorgesehen war.

Der zweite Faktor 'Komplexitat des Wissens' wurde durch Items abgebildet, die a
priori hierfUr formuliert wurden. Sechs der 17 facettentheoretisch formulierten
ltems entfielen aufgrund ihrer geringen Ladungshohe. Lediglich ein weiteres Item
(tem 18) zeigte eine Primarladung auf einem anderen Faktor
('Wissensbegrindung'). So verblieben auch fir diese Dimension mehr als die Halfte

der ursprunglich konstruierten ltems.

Auf dem Faktor 'Sicherheit des Wissens' luden erwartungsgemafd alle sechs der
hierfir konstruierten Items. Zusatzlich fielen die Primarladungen jeweils eines ltems
aus den Bereichen 'Wissensquelle' (Item 18) und 'Wissensbegriindung' (ltem 42)
auf diesen Faktor. Die inhaltlichen Formulierungen dieser Items lieflen allerdings

eine Interpretation als einen Aspekt der Sicherheit des Wissens zu.

Deutliche Veranderungen in der Struktur ergaben sich fur die Dimension

Wissensquelle. Der Faktor 'Wissensquelle - Autoritdten' vereint nur etwa die Halfte
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der facettetheoretisch hergeleiteten Items. Hierdurch ergab sich eine qualitative
Verschiebung der Skala. All jene Items, die die eigene Person als Wissensquelle im
Fokus hatten, luden primar auf dem Faktor 'Wissensbegrindung', so dass die
Dimension 'Wissensquelle' nicht mit allen vorgesehenen Aspekten abgedeckt

werden konnte.

Insgesamt erwiesen sich acht Items (Item 13, 18, 22, 24, 25, 29, 35, 43) als nicht
faktorrein. Drei dieser Items (18, 24, 43) wurden dennoch im Fragebogen belassen,
da jedes einen wichtigen Aspekt der jeweiligen Dimension, auf den seine

Primarladung fiel, abdeckt.

Auf der Basis dieser Hauptkomponentenanalysen wurde die Skalenbildung fir den
Elternfragebogen  vorgenommen. Im  Folgenden werden die Skalen
epistemologischer Uberzeugungen fiir die Endversion des Elternfragebogens mit
einer kurzen inhaltlichen Beschreibung und ihren Itemstatistiken sowie die

Interkorrelation der Skalen und deskriptive Statistik fur die Eltern berichtet.

10.1.1 Skala 'Sicherheit des Wissens' (Elternversion)

Alle Iltems, die auf dem ersten Faktor hohe Ladungen aufwiesen, beinhalteten
Aspekte der Sicherheit oder Erfahrbarkeit von Wissen. Hohe Werte bei der
Beantwortung bringen eine dualistische Perspektive auf Wissen zum Ausdruck.
Diese spiegelt sich in der Uberzeugung, dass es ein verbindliches Wissen gibt und
dies auch sicher erfahrbar ist, wider. Niedrige Werte hingegen bringen die Ansicht
zum Ausdruck, Wissen sei weniger sicher und nicht unbedingt erfahrbar und zeugen

somit von einer eher relativistische Sichtweise.

Itnerm ltemtext M SD i
Skala 'Sicherheit des Wissens' oa=.72 N=196
Es ist moglich, die Wahrheit Gber fast alles
1 herauszubekommen. 2,62 |.66 47
92 | Fir die meisten Probleme gibt es eine Losung. 3,34 |.56 | .35
Wissenschaftler kbnnen die Wahrheit in ihrem Fachbereich
3 herausfinden. 2,78 |.58 49
Friher oder spater wird man eine Erklarung fur die Dinge
4 finden, die bislang noch unklar sind. 3,05 |.55 40
Die Dinge sind einfacher als viele Experten einen glauben
14 [ e P g 2,52 | .68 | .43
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Itfrrf] [temtext M SD ti
19 Sae:l?rir;rrziii':gtzﬁggf;‘:tr? (z.B. Intelligenz) ist klar, was 268 | 77 | 43
25 | ine von der Fachkompetanz dor Lehver ab. | 285 |64 | 41
12 | Goueias cafl erbracht werden kemmen. | 293 | 74 | 33

Tabelle 13: ltemstatistik der Skala 'Sicherheit des Wissens' mit Mittelwert (M), Standardabweichung
(SD) und konvergenter Trennscharfe (rt)

10.1.2 Skala 'Komplexitat des Wissens' (Elternversion)

Die nach der faktorenanalytischen Uberpriifung verbleibenden Items dieser Skala

spiegeln eine relativistische Sichtweise von der Komplexitat des Wissens wider. Die

Auseinandersetzung mit kontroversen Themen wird als ebenso positiv wie nitzlich

angesehen. Wissen besteht aus einer Reihe miteinander verbundener Fakten, die

in  Auseinandersetzung mit ihnen wund durch das In-Beziehung-setzten

untereinander erschlossen werden mussen. Die Existenz mehrerer Meinungen

gleichzeitig wird nicht als verunsichernd,

sondern vielmehr

als anregend

empfunden.
Itr?rr-n [temtext M SD i
Skala 'Komplexitat des Wissens' a=.79 N=198
Ich finde es anregend Uber Themen nachzudenken, bei denen
7 Experten sich uneinig sind. 2,93 | .69 | .42
Es macht mich unsicher, wenn ich nicht einschatzen kann,
8 | welche Meinung die richtige ist. (rekodiert) 2,65 | .78 | .26
Am liebsten ware es mir, wenn es immer nur eine verbindliche
9 | Meinung gabe. (rekodiert) 3,40 | .70 | .44
10 | Es macht mir Spafd tiber kontroverse Themen zu diskutieren 3,14 | .77 | .58
Eine Beschaftigung mit komplizierten Fragen kann auch dann
11 |fGr mich von Nutzen sein, wenn ich sie nicht eindeutig 3,24 | .64 | .54
beantworten kann.
Es gibt nicht immer nur eine Interpretation von Texten oder
16 Biichern. 3,46 | .70 | .49
Die Entwicklung innovativer ldeen ist der Kern
17 wissenschaftlichen Arbeitens. 5,19 | .61 ] .42
Ich bemUhe mich, Informationen aus verschiedenen Bereichen
20 zusammenzubringen. 3,40 | .51 .51
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ltr?rm [temtext M SD Fii
93 Ich versuche in Gedanken, neue Informationen Uber ein Thema 249 | 51| 59
mit dem zu verbinden, was ich schon dariber weif. ’ : :
Ich beziehe das, was ich neues erfahre, auf meine eigenen
24 Erfahrungen. 3,36 | .57 | .44
Tabelle 14: Itemstatistik der Skala 'Komplexitdt des Wissens’ mit Mittelwert (M),

Standardabweichung (SD) und konvergenter Trennscharfe (r:)

10.1.3 Skala 'Wissensbegriindung' (Elternversion)

Die Formulierungen dieser Items beinhalten die Uberzeugung, dass Aussagen und

Fakten immer auch hinterfragt werden mussen. Vielmehr muss jeder einzelne sich

eigenstdndig mit Wissensbestdnden auseinandersetzen. So ist es nicht nur

notwendig, die Ansichten und Meinungen anderer kritisch zu hinterfragen, sondern

es besteht vielmehr die Verpflichtung, seine eigenen Meinungen sorgfaltig

abzuwagen und zu evaluieren. Hohe Werte auf dieser Skala spiegeln folglich eine

relativistische Perspektive auf Wissen und seine Begrundbarkeit wider, wohingegen

eine dualistische Sichtweise durch niedrige Werte auf dieser Skala zum Ausdruck

kommt.
Itr?rm [temtext M SD | r
Skala 'Wissensbegrindung' o=.87 N=203

Die Bedeutung einer Aussage kann nur im Zusammenhang

18 gesehen werden. 3,34 | .63 | .46
Wirklich verstehen kann man etwas nur, wenn man sich selbst

31 intensiv mit einem Thema auseinandersetzt. 3,02 | .54 | .38
Durch Nachdenken kann man viele neue Erkenntnisse

32 gewinnen. 3,32 | .65 | .41
Man sollte auch Uber Alternativen zu Behauptungen oder

33 Schlussfolgerungen in Texten (Buchern) nachdenken. 3,40 | .54 .63
Es ist wichtig, sich eigene Gedanken zu dem zu machen, was

34 Experten behaupten. 3,59 | .53 | .62

36 Man sollte moéglichst viele Meinungen und Sichtweisen zu einem 1
Thema einholen um sich ein Bild dartber machen zu kénnen. 3,63 | .56 | .6
Um sich eine Meinung bilden zu kdnnen, sollte man auch die

37 AuBerungen von Fachleuten hinterfragen. 3,5 | .55 | .72
Da viele Dinge sich immer wieder verandern, ist es notwendig

38 | vor dem Hintergrund neuer Informationen tber Dinge in ihrem 3,54 | .56 | .73
Kontext nachzudenken.
Man sollte die eigene Meinung immer wieder Uberprifen, wenn

39 man neue Informationen zu diesem Thema erhalt. 3,55 | .61 .62
Man sollte immer dariber nachdenken, was flr eine bestimmte

40 Position spricht, und was dagegen. 3,62 | .52 | .65

Tabelle 15: ltemstatistik der Skala 'Wissensbegriindung’ mit Mittelwert (M), Standardabweichung
(SD) und konvergenter Trennscharfe (rt)

91




Ergebnisse

10.1.4 Skala Wissensquelle - Autoritaten (Elternversion)

Die Herkunft von Wissen wird als external angesehen. Die eigene Person ist nicht
an der Genese von Wissen beteiligt. Auch die Beurteilung von Wissen als falsch
oder richtig liegt in erster Linie in der Hand der Autoritdten. Eigenes Nachdenken
wird in diesem Zusammenhang als wenig sinnvoll erachtet. Um Wissen zu erlangen,
sollte man sich an die entsprechenden Autoritaten wenden, deren Kompetenzen
auch nicht hinterfragt werden mussen. Eine dualistische Sichtweise wird durch

hohe Werte auf dieser Skala zum Ausdruck gebracht.

It:rr_n [temtext M SD fti
Skala 'Wissensquelle - Autoritaten' x=.76 N =202

26 | Wissen erwirbt man am Besten durch Experten (z.B. Lehrer) 2,60 | .64 | .34
Was falsch oder richtig ist, ko i Fachleut Best

97 as falsch oder richtig ist, kbnnen einem Fachleute am Besten 2.39 | 68 | .42
sagen.
Fur die meisten Bereiche gibt es einen Fachmann, der genau

43 weif3, wie diese Dinge funktionieren. 2,69 | .70 | .53
Es bringt nichts, sich selbst den Kopf zu zerbrechen, man sollte

44 lieber einen Fachmann fragen. 1,95 | .72 | .48
Als Laie k ie Mei E ichtin F

45 s Laie kann man die Meinung der Experten nicht in Frage 170 | 75 | 59
stellen.
Man kann sich darauf verlassen, dass die Fachleute genau

46 Uber die meisten Dinge Bescheid wissen. 2,15 | .74 | .62
Einmal von Fachleuten gewonnene Erkenntnisse mussen nicht

47 standig Uberprift werden. 1,62 | .64 | .39

Tabelle 16: Itemstatistik der Skala 'Wissensquelle - Autoritdten’ mit Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und konvergenter Trennscharfe (rt)

Zusammenfassend zeigen die Itemstatistiken, dass die Reliabilitdten aller Skalen
als zufriedenstellend bezeichnet werden kénnen (.72< o < .87). Die Mittelwerte
wiesen die Itemschwierigkeit durchgangig als eher gering aus, was eine
Differenzierung im Bereich relativistischer epistemologischer Uberzeugungen
einschrankt. Mit einer Ausnahme (Iltem 8) erwiesen sich auch die Trennscharfen der

ltems als mittelmafig bis hoch.

Um das Verhéltnis der einzelnen Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen
zueinander betrachten zu konnen, wurden die Interkorrelationen der einzelnen
Skalen berechnet (vgl. Tabelle 17). Es zeigten sich Beziehungen zwischen der
Dimension 'Wissensquelle - Autoritdten' und den Ubrigen drei Dimensionen. Die

sich jeweils ergebenden Zusammenhange erwiesen sich als inhaltlich
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nachvollziehbar. So steht die Uberzeugung, Wissen sei in erster Linie durch
Autoritaten zu erlangen in positivem Zusammenhang mit der Ansicht, dass Wissen
etwas Sicheres und verbindlich Erfahrbares ist. Gleichzeitig geht diese Uberzeugung
aber auch mit Vorstellungen von Wissen als etwas weniger komplexem und der
Ansicht, dass Wissen nicht evaluiert und begrindet werden muss einher. Die Hohe
der Korrelationskoeffizienten weist aber insgesamt auf eher geringe
Zusammenhange hin. Eine Ausnahme bildet hierbei der Zusammenhang zwischen

den Dimensionen 'Wissensbegrindung' und 'Komplexitat des Wissens'.

Sicherheit des Komplexitat des Wissens- Wissensquelle -
Wissens Wissens begrindung Autoritaten

Sicherheit des

%k
Wissens 1.00 .04 .09 .31
Komplexitat des - -
Wissens 1.00 .59 -.30
Wissensbegrindung 1.00 -.20%*
Wissensquelle -
Autoritaten 1.00

Tabelle 17: Interkorrelationen der Skalen epistemologischer Uberzeugungen der Eltern. **p < .01

Im Durchschnitt berichteten die Eltern von eher relativistischen epistemologischen
Uberzeugungen (vgl. Tabelle 18). So waren sie in hohem MaRe der Meinung,
Wissen sei komplex und erfordere immer auch eine Begriindung und Uberpriifung.
Nur in geringem Ausmafd stimmten sie Aussagen zu, die Wissen als sicher und
eindeutig beschrieben und Fachleute als beste bzw. alleinige Quelle von Wissen

bezeichneten.

N Min Max M SD
Sicherheit des Wissens 206 1,5 3,88 2,84 .39
Komplexitat des Wissens 205 2,10 4 3,21 .38
Wissensbegrindung 206 2,4 4 3,5 .38
Wissensquelle - Autoritaten 208 1,14 3,29 2,15 .45

Tabelle 18: Deskriptive Statistik der Skalen zu epistemologischen Uberzeugungen der Eltern mit
dem niedrigsten (Min) und héchsten (Max) Wert, Mittelwert (M) und Standardabweichung (SD).
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10.2 Validierung des Elternfragebogens
10.2.1 Diskriminante und konvergente Validitat

Da in der deutschsprachigen Forschung bislang keine  weiteren
Erhebungsinstrumente zur Erfassung epistemologischer Uberzeugungen vorhanden
sind, konnte die Validierung nur anhand solcher Konstrukte vorgenommen werden,
von denen ein Zusammenhang zu wissensbezogenen Uberzeugungen
angenommen werden kann. Hierzu wurden zum einen im Hinblick auf die
diskriminante und konvergente Validitat die Zusammenhange zu den elterlichen
LerntUberzeugungen und die Produkt- und Prozessorientierung der Eltern Uberpruft
(Renshaw & Gardener, 1990). Die prognostische Validitdt wurde anhand der
Zusammenhénge zwischen den epistemologischen Uberzeugungen der Eltern und

ihren Instruktionsstrategien in der hauslichen Lernsituation gepruft.

Positive Zusammenhange der Dimension 'Lernen - angeboren' wurden zu den
Konstrukten ‘Sicherheit des Wissens' und 'Wissensquelle' erwartet. Eltern, die der
Ansicht waren, der Prozess des Wissenserwerbs ist nicht erlern- oder beeinflussbar,
sollten Wissen auch eher als in hohem Mafie sicher und erfahrbar ansehen. Ferner
sollten sie auch eher der Aussage zustimmen, dass Experten als einzige

zuverlassige Wissensquelle angesehen werden kénnen.

Die Dimension 'Lernen ist erlernbar’ hingegen sollte Zusammenhange zu
'Wissensbegrindung' und 'Komplexitat des Wissens' aufweisen. Je mehr Eltern
Lernen als eine zu erwerbende Fertigkeit ansehen, desto eher sollten sie Wissen
auch als eine Vielzahl miteinander verbundener Fakten erachten und die
Auseinandersetzung mit kontroversen Themen wertschatzen. Ansichten und
Meinungen sollten nach Ansicht dieser Eltern immer auch angezweifelt werden

konnen.

Die Uberzeugungen davon, dass Wissen zuverldssig erfahrbar ist und lediglich von
Seiten der Experten mitgeteilt werden muss, sollten Zusammenhéange mit einer
eher am Lernergebnis orientierten Haltung (Produktorientierung), bei der nicht das
tiefergehende Verstdndnis im Vordergrund steht, aufweisen. Die elterliche
Produktorientierung wurde gleichzeitig als diskriminantes Kriterium fur die

Dimensionen 'Komplexitat des Wissens' und 'Wissensbegrindung' herangezogen.
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Eltern, die hingegen der Uberzeugung sind, dass Wissen aus Fakten besteht, die
sich in aktiver Auseinandersetzung erschlossen und regelmagig hinterfragt werden
mussen, sollten ebenfalls von einer Haltung berichten, die stark an der Bedeutung
des Lernprozess orientiert ist. Gleichzeitig stellt die elterliche Prozessorientierung
auch das diskriminante Kriterium fur die Dimensionen ‘Sicherheit des Wissens' und

'Wissensquelle — Autoritaten' dar.

Wissens- Komplexitat Sicherheit Wissensquelle
begrindung  des Wissens des Wissens Autoritaten
Lernen - erlernbar 28%% 20%* .08 .04
Lernen - angeboren .05 -.06 24 %% 27w
Prozessorientierung .39%% 39%* .16* .04
Produktorientierung 12 -.00 .07 24%%

Tabelle 19: Korrelationen zwischen Lernuberzeugungen, Produkt-/Prozessorientierung und
epistemologischen Uberzeugungen der Eltern. ** p <.01, * p< .05

Sowohl die diskriminante als auch die konvergente Validitat zeigte sich fur die
Dimensionen 'Wissensbegrundung', 'Komplexitat des Wissens' sowie 'Wissensquelle
- Autoritaten' gegeben. Mit einer Ausnahme fallen die Zusammenhéange aller
Dimensionen mit den jeweiligen Validierungskriterien erwartungsgemafd aus (vgl.
Tabelle 19). Keine Beziehung lie} sich zwischen der elterlichen Produktorientierung
und der Dimension ‘Sicherheit des Wissens' finden. Zwar ergab sich ein geringer
Zusammenhang zwischen der elterlichen Prozessorientierung und der Dimension
'Sicherheit des Wissens', im Vergleich dazu erzielten aber die Dimensionen mit der

grofleren inhaltlichen Nahe einen deutlich héheren Koeffizienten.

Die Zusammenhange epistemologischer Uberzeugungen mit den
Lernuberzeugungen fielen ebenfalls erwartungsgemafl aus, wenn auch die

Koeffizienten eher geringe Hohen aufwiesen.

10.2.2 Prognostische Validitat

In  Anlehnung an Befunde zum Zusammenhang von epistemologischen
Uberzeugungen und dem Lehrstrategieeinsatz von Lehrern (vgl. Kapitel 4.2), wird
von einer handlungsleitenden Funktion epistemologischer Uberzeugungen in Bezug

auf die elterlichen Instruktionsstrategien ausgegangen. Im Mittel berichten die
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Eltern in der hauslichen Lernsituation Uber ein hohes Mafl an
autonomieunterstitzender Hilfe, stellen ein hohes Mafd an bereichsspezifischer
Struktur bereit und Uben verhaltnismafiig wenig leistungsorientierten Druck auf ihre

Kinder aus (vgl. Tabelle 20).

N Min Max M SD
Autonomieunterstutzende Hilfe 207 1,75 4 3,36 44
Bereichsspezifische Struktur 206 1,00 4 2,67 .65
Leistungsorientierter Druck 208 1,00 3,60 1,63 .50

Tabelle 20: Deskriptive Statistik der Skalen zum elterlichen Instruktionsverhalten mit dem
niedrigsten (Min) und héchsten (Max) Wert, Mittelwert (M) und Standardabweichung (SD).

Mittels bivariater Korrelationen wurde gepruft, in wie weit Zusammenhange
zwischen diesen unterschiedlichen Aspekten des elterlichen Instruktionsverhaltens
und den Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen der Eltern bestehen.
Angenommen wird hierbei, dass relativistische epistemologische Uberzeugungen
mit einem hohen Ausmafi an autonomieunterstutzender Hilfe und
bereichsspezifischer Struktur und nur gering ausgepragtem leistungsorientiertem

Druck einhergehen sollen.

Auton_pmie— Bereichsspezifische  Leistungsorientierter
unterstitzende
. Struktur Druck
Hilfe

Sicherheit des Wissens 21%* .05 .05
Komplexitat des Wissens 19%* .01 -.03
Wissensbegrindung 17* .18%* .05
Wissensquelle - Autoritaten .00 23%* .10

Tabelle 21: Korrelationen zwischen epistemologischen Uberzeugungen der Eltern und ihrem
Instruktionsverhalten. **p < .01; * p< .05.

Mit Ausnahme des leistungsorientierten Drucks konnten die theoretisch
angenommenen Zusammenhange zwischen den epistemologischen
Uberzeugungen der Eltern und ihren Instruktionsstrategien groftenteils bestatigt
werden (vgl. Tabelle 21). Je mehr die Eltern Uberzeugt sind, dass Wissen eine
Begrindung bendtigt, und Autoritaten fur die alleinige Quelle von Wissen halten,
umso klarer formulieren sie ihre Erwartungen in Bezug auf den Umgang mit

schulischen Belangen.
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'"Autonomieunterstiitzende Hilfe' scheint mit Uberzeugungen von Wissen als etwas
komplexen, was regelmafiige Evaluation und Begrindung bendtigt, ebenso
einherzugehen wie mit der Uberzeugung, dass Wissen sicher und verbindlich

erfahrbar ist.

Die Art der Zusammenhange erweist sich bei manchen Dimensionen nicht als
unmittelbar nachvollziehbar. So erscheint der positive Zusammenhang der
Uberzeugung von der verbindlichen Erfahrbarkeit von Wissen ('Sicherheit des
Wissens') mit einem die kindliche Autonomie fbérdernden Instruktionsverhalten
(‘Autonomieunterstutzende Hilfe') auf den ersten Blick widersprichlich.
Maoglicherweise ist es aber gerade die Auffassung, dass es ein zuverlassiges Wissen
gibt, die es den Eltern ermoglicht, ihren Kindern beim Lernen mdoglichst grofe
Freiraume zu gewahren und es selbst die Losung fur entstehende Probleme finden

Zu lassen.

Der positive Zusammenhang von 'Autonomieunterstitzenden Hilfen' mit der
Uberzeugung von Wissen als miteinander zusammenhdngenden Fakten
('Komplexitat des Wissens') hingegen ist inhaltlich leichter interpretierbar. Wenn
Wissen als eine Reihe miteinander verbundener Fakten angesehen wird, die man
sich in eigener Auseinandersetzung erarbeiten muss, erscheint es naheliegend,
dass man Loésungswege nicht vorgibt, sondern vielmehr gemeinsam mit dem Kind
Lésungen zu erarbeiten sucht und Klassenarbeiten gemeinsam durchspricht, um
die Fehler beim nachsten Mal zu vermeiden. Unter Umstédnden kann hiermit auch
die Vorstellung verbunden sein, dass die Kinder so eher die Moéglichkeit bekommen,

Wissen aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten.

Die Uberzeugung, dass Wissen und die eigene Meinung kritisch hinterfragt werden
mussen ('Wissensbegrindung'), geht in gleichem Mafe mit
'"Autonomieunterstlitzender Hilfe' und 'Bereichsspezifischer Struktur' einher. Eltern,
die die Evaluation von Wissen und Meinungen fur notwendig erachten, halten ihre
Kinder also nicht nur zum selbstandigen Problemlésen an, sondern stecken ihnen
vielmehr auch einen angemessenen Rahmen ab, innerhalb dessen sie selbstandig

arbeiten kdnnen.

Je mehr Eltern Autoritaten flr die Quelle des Wissens halten und Fachleute als nicht

hinterfragbar erachten, um so deutlicher vermitteln sie ihren Kindern ihre
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Erwartungen bezuglich schulrelevanter Themen, um so deutlicher wird auch der

erwartete Umgang mit Wissen kommuniziert.

Insgesamt zeigen die Ergebnisse, dass epistemologische Uberzeugungen durchaus
als handlungsleitende Kognitionen angesehen werden konnen, die sich im
Instruktionsverhalten von Eltern in der hauslichen Lernsituation niederschlagen und

sprechen fur die pradiktive Validitat.

10.3 Zusammenfassung zur Entwicklung des Elternfragebogens

Die faktorenanalytische Uberpriifung hat iibereinstimmend mit den theoretischen
Annahmen vier Dimensionen ergeben, anhand derer sich epistemologische
Uberzeugungen bereichsunabhangig beschreiben lassen. Die sich ergebende
Struktur erwies sich als weitgehend konform zu der theoretisch postulierten. Alle
Veranderungen in der Skalenzusammensetzung zeigten sich anhand einer
facettentheoretischen Uberpriifung als nachvolliziehbar. Lediglich die Skala zur
Herkunft von Wissen liefd sich nicht vollstandig erwartungsgemafd abbilden. Hier
erwiesen sich vielmehr nur solche Aussagen als bedeutsam, die sich auf Experten

als Wissensquelle beziehen.

Die Reliabilitat aller Skalen wurde anhand der internen Konsistenzen Gberprift und

fiel durchgangig mindestens akzeptabel aus.

Epistemologische Uberzeugungen lassen sich somit als Vorstellungen von der
Sicherheit, Komplexitat, Herkunft von Wissen sowie der Notwendigkeit der

Wissensbegrindungen beschreiben.

Alle Dimensionen werden durch einen dualistischen und einen relativistischen Pol
gebildet. Eine relativistische Sichtweise auf Wissen zeichnet sich aus durch die
Uberzeugung, dass Wissen nicht immer vollstandig und verbindlich erfahrbar ist,
sondern dass die eigenen Meinungen und Ansichten in gleicher Weise immer
wieder hinterfragt und Uberprift werden mussen wie die Standpunkte, die von
Experten vertreten werden. Generell erscheint Wissen aus dieser Perspektive als
eine Vielzahl miteinander verbundener Fakten, die sich durch eine aktive
Auseinandersetzung erschlossen werden mussen. Experten werden als alleinige

Wissensquelle angezweifelt.
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Die hier befragten Eltern wiesen im Durchschnitt eine eben solche relativistische
Sichtweise auf Wissen auf. Einschrankend ist anzumerken, dass die
ltemschwierigkeit Uber alle Skale hinweg als eher gering einzuschatzen ist, was die
Differenzierung  gerade im  relativistischen  Bereich  epistemologischer
Uberzeugungen erschwert und bei der Interpretation der nachfolgenden Ergebnisse

berlcksichtig werden muss.

Die Interkorrelationsmuster zeigten Beziehungen der einzelnen Dimensionen
untereinander auf. Es wird deutlich, dass je mehr Eltern denken, dass Autoritaten
als einzige zuverlassige Wissensquelle in Frage kommen, sie umso weniger davon
ausgehen, dass es sich bei Wissen um zusammenhangende Fakten handelt, die
man sich erschlieen muss, noch empfinden sie ein Nebeneinander verschiedener
Meinungen als anregend. Auch sehen sie die Notwendigkeit zur Begrundung von
Standpunkten nicht als gegeben an, sondern vertreten vielmehr die Uberzeugung,
dass es ein sicher erfahrbares Wissen gibt. D.h. Eltern, die eine eher dualistische
Perspektive auf die Herkunft von Wissen haben, tendieren auch eher dazu in Bezug
auf die Komplexitdt, Begrindung und Sicherheit von Wissen eine dualistische

Sichtweise zu vertreten.

Die Validierung des Fragebogens wurde anhand der externen Kriterien elterliche
LerntUberzeugungen sowie Produkt- und Prozessorientierung vorgenommen. Die
postulierten Zusammenhange lieRen sich weitgehend bestatigen. So gehen
relativistische Ansichten der Eltern bezuglich der Komplexitdt und der
Notwendigkeit zur Wissensbegrindung mit der Ansicht einher, dass Lernen eine
erwerbbare Fertigkeit ist sowie mit einer prozessorientierten Haltung. Eltern
hingegen, die Lernen als eine angeborene Fahigkeit erachten und ihren Fokus beim
hauslichen Lernen auf das korrekte Ergebnis legen, sind gleichzeitig der Ansicht,
dass Experten als einzige Uber Wissen verfigen und dies weitergeben kénnen. Fur
die pradiktive Validitat sprechen die Zusammenhange zwischen den elterlichen
epistemologischen Uberzeugungen und ihren Instruktionsstrategien in der
hauslichen Lernsituation. Epistemologischen Uberzeugungen scheint bei der
Auswahl der Instruktionsstrategien der Eltern in gleichem Mafle eine
handlungsleitende Funktion zuzukommen wie dies bereits fur Lehrer belegt werden
konnten ((vgl., Hashweh, 1996)).
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10.4 Faktorielle Struktur des Kinderfragebogens

Analog zu dem Vorgehen bei der Entwicklung des Elternfragebogens wurde fur die
Kinderversion ebenfalls eine Hauptkomponentenanalyse durchgefihrt. Der
Eigenwertverlauf (Scree Plot) wies drei bis vier Faktoren (A1: 7,87; A2: 2,84; A\3: 1,75;
A: 1,55) als bedeutsam aus. Die Parallelanalysen ergaben drei bedeutsame
Faktoren. Um jedoch eine Vergleichbarkeit mit der Elternversion zu erhalten, wurde
eine Hauptkomponentenanalyse mit anschlieBender Varimax-Rotation mit vier

Faktoren berechnet, die gemeinsam 40% der Varianz aufklaren.

Die Vier-Faktoren-Losung zeigte weitgehende Ubereinstimmung mit der
Faktorenldsung des  Elternfragebogens. Die  Ubereinstimmung  zweier
Faktorenlésungen kann durch eine Kriteriumsrotation der einen Faktorenstruktur
auf die Zielstruktur gepruft werden (Borz, 1999), oder aber durch die Berechnung
des Kongruenzkoeffizienten der einzelnen Faktoren (Tucker, 1951). Beide
Verfahren setzen voraus, dass die Anzahl der Variablen in beiden Faktorenldsungen
gleich ist. Dies ist in dem vorliegenden Fall nicht gegeben. Wie in Kap.7.2.5
beschrieben, konnten insgesamt neun Items aus der Elternversion des
Fragebogens nicht in die Kinderversion Ubernommen werden. Dies erfolgte vor
allem aus Grinden des mangelnden Bezugs zur Lebenswelt der Kinder oder aber
da die Inhalte einzelner Items nicht in eine fur Kinder verstandliche Form
umformuliert werden konnten. Der Vergleich der Strukturen der Eltern- und
Kinderversion kann daher an dieser Stelle lediglich im Sinne der

Augenscheinvaliditat vorgenommen werden.

It:r temtext Komponente
1 2 3 4
Ich versuche, neue Informationen Uber ein Thema mit dem zu verbinden, was
23 ich schon daruber weif3. 73
Man sollte immer druber nachdenken, was fur eine bestimmte Meinung
40 spricht und was dagegen. 70 23
925 [Zu den Sachen, die ich neu lerne, stelle ich mir praktische Anwendungen vor. 69 | 23
32 Durch Nachdenken kann man viele neue Erkenntnisse bekommen. .65 21
Es macht mir Spaf}, Uber Themen zu diskutieren, fur die es noch keine Losung
10 sibt. .65
Es ist wichtig, sich eigene Gedanken zu dem zu machen, was Fachleute
34 behaupten. 61
33 [Man sollte auch selbst Gber das nachdenken, was in (Schul-) Blichern steht. .61
Wirklich verstehen kann man etwas nur, wenn man sich selbst intensiv mit
31 einem Thema beschaftigt. 60 | .21
Friher oder spater wird man eine Erklarung fur die Dinge finden, die bislang
04 noch unklar sind. 51 | .32
02 |Fur die meisten Probleme gibt es eine Losung. 44 35
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ltem

nr ltemtext Komponente

1 2 3

Solange nicht die Wahrheit herausgefunden wurde, bleibt es jedem selbst

41 Uberlassen, was er glauben moéchte.

44

21

18 Manche Aussagen kann man nur in einem bestimmten Zusammenhang richtig 43 a1
verstehen. : )

19 |Bei den meisten Begriffen (z.B. Intelligenz) ist klar, was sie bedeuten. .43 37

13 [Ein guter Lehrer soll den Schulern helfen, die richtige Losung zu finden. 42

21

16 [Es gibt nicht nur eine Art Texte oder Blicher zu verstehen. .40 .38

21

14 [Die Dinge sind einfacher, als viele Fachleute einen glauben lassen. 40 23

.34

Ich mag es nicht, wenn jemand bei einer Diskussion nicht klar sagt, was er

05 meint.

.38

Wie glaubwirdig eine Meinung ist, hangt davon ab, wie viele Beweise dafur

42 gefunden werden kdnnen.

B3 1 .33 21

Man kann sich darauf verlassen, dass die Fachleute Uber die meisten Dinge

46 Bescheid wissen.

20 | .74

Das, was Fachleute einmal herausgefunden haben, muss man nicht standig

47 Uberprufen.

.68

4 Es bringt nichts, sich selbst den Kopf zu zerbrechen, man sollte lieber einen 58
4 Fachmann fragen. .

27

927 Was falsch oder richtig ist, kdnnen einem Fachleute am besten sagen. 53 | .39

45 [Die Meinung der Fachleute kann von mir angezweifelt werden. 292 | -.45

42

Wissen kann man am besten durch Fachleute (z.B. Lehrer) vermittelt

26 bekommen.

43 | .38

43 Fir die meisten Dinge gibt es einen Fachmann, der genau weif}, wie sie 24 | 38
funktionieren. : :

01 [Es ist moéglich, die Wahrheit Gber fast alles herauszubekommen. 23 | .70

Wie viel man in der Schule lernt, hangt in erster Linie davon ab, wie gut der
28 Lehrer in seinem Fach ist. 54

.46

Ein guter Schiler zu sein heifSt generell viel zu wissen und Probleme gut lI6sen

22 zu kdnnen.

.20 53

Man sollte die eigene Meinung immer wieder Uberprifen, wenn man neue
39 Informationen zu diesem Thema erhalt. A1 50

03 Wissenschaftler kbnnen die Wahrheit in ihrem Fachgebiet herausfinden. 36 | .39

29 |Iich frage mich oft, wie viel mein Lehrer wirklich weifs 24

.65

12 |Aufgaben, die mir unlésbar erscheinen, versuche ich zu umgehen .36

.57

09 IAm liebsten ware es mir, wenn es immer nur eine richtige Meinung gabe. 44

48

08 [Es macht mich unsicher, wenn ich nicht weif3, welche Meinung die richtige ist. 28 | .26

40

06 Bei Diskussionen finde ich es spannend, wenn sich die Beteiligten nicht 26
einigen konnen. :

.38

Varianzaufklarung flr die rotierte Ladungsmatrix (%) 16,76/ 8,98 | 7,87

6,39

Tabelle 22: Varimax-rotierte Ladungsmatrix der Hauptkomponentenanalyse aller Items zu
epistemologischen Uberzeugungen (Kinderfragebogens). Anmerkung: Die grau hinterlegten
Ladungen markieren die Ubereinstimmung mit dem Ladungsmuster der Elternversion. Ladungen <
.20 wurden nicht dargestellt.

Die Hauptkomponente 'Wissensquelle Autoritdten' (Hauptkomponente 2) setzt sich

in beiden Stichproben aus identischen Items zusammen.

Auf der Hauptkomponente ‘Sicherheit des Wissens' (Hauptkomponente 3) luden in

der Kinderversion funf ltems (1, 3, 22, 28, 39) bedeutsam. Im Vergleich dazu
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ergaben sich in der Elternversion acht Items mit bedeutsamen Ladungen (Item 1, 2,
3, 4, 14, 19, 28, 42). Eine Ubereinstimmung zwischen den beiden Stichproben
bezlglich der Hauptkomponente 'Sicherheit des Wissens' ergab sich fur drei ltems
(tem 1, 3 und 28). Die Ubrigen funf fur die Elternversion bedeutsamen Items (ltem
2, 4, 14, 19) luden in der Kinderversion auf der Hauptkomponente
'Wissensbegrindung'. Die beiden Ubrigen Items, die sich in der Kinderversion fur
die Dimension 'Sicherheit des Wissens' noch als bedeutsam erwiesen, luden in der
Elternversion auf der Hauptkomponente 'Wissensbegrindung' (ltem 22, 39), wobei

sich lediglich die Ladung des Items 39 als bedeutsam zeigte.

Die Hauptkomponente 'Wissensbegrindung' (Hauptkomponente 1) der
Kinderversion setzte sich im Vergleich zu der Elternversion (11 Items) aus deutlich
mehr Items (16) zusammen. Ubereinstimmung in den Ladungsmatrizen der beiden
Versionen ergab sich fur insgesamt acht Items (18, 25, 31, 32, 33, 34, 40, 41). Wie
im vorangegangenen Abschnitt bereits beschrieben luden funf Items, die in der
Elternversion Priméarladungen auf der Hauptkomponente 'Sicherheit des Wissens'
aufwiesen, in der Kinderversion auf der Hauptkomponente 'Wissensbegrindung'.
Drei weitere Items, die auf dieser Hauptkomponente luden, waren in der

Elternversion der Dimension 'Komplexitat des Wissens' zugeordnet.

Der Vergleich der Dimension 'Komplexitdt des Wissens' (Hauptkomponente 4)
zwischen der Eltern- und Kinderversion erwies sich als schwierig. In der
Elternversion zeigten zehn Items (ltem 7, 8, 9, 10, 11, 16, 17, 20, 23, 24)
bedeutsame Primarladungen auf dieser Hauptkomponente. Funf dieser Items
gehoren zu den, die aufgrund ihres mangelnden Bezugs zur kindlichen Lebenswelt
aus dem Kinderfragebogen herausgelassen wurden (ltems 7, 11, 17, 20, 24). Mit
den verbleibenden funf Items ergab sich lediglich bei zwei (Item 8, 9) eine
Ubereinstimmung mit der Kinderversion. Die ubrigen drei Items, die in der
Elternversion der Hauptkomponente 'Komplexitat des Wissens' zugeordnet waren
(tems 10, 23, 16), wiesen in der Kinderversion Primarladungen auf der
Hauptkomponente 'Wissensbegriindung' auf (siehe oben). Eine eingeschrankte
Ubereinstimmung zeigte sich fir zwei weitere Items (Item 6, 12), die zwar in beiden
Versionen primar auf der Hauptkomponente 'Komplexitat des Wissens' luden, deren
Ladungshbhe aber nur in der Kinderversion die fur eine Interpretation erforderliche

Hohe von a >.40 Uberstieg.
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Kritisch ist auch anzumerken, dass eine Reihe von Variablen verhaltnismafiig hohe
Nebenladungen aufwiesen. Fur zwolf Items (Item 2, 3, 9, 14, 16, 19, 26, 28, 39,
42,43, 45) ist keine Faktorreinheit gegeben, da die Differenz der Anteile der beiden

hochsten Ladungen an der Kommunalitat weniger als 25% betragt.

Die Ubereinstimmung der Ladungsmatrix mit der theoretisch angenommenen
Zuordnung der Items zu den einzelnen Dimensionen fiel bei den Kindern geringer
aus als dies bei den Eltern der Fall war. Fur die Dimensionen 'Wissensbegrindung'
und 'Sicherheit des Wissens' zeigten sich lediglich zwei von sechs der theoretisch
angenommenen Items bedeutsam, flr die Dimension 'Komplexitat des Wissens'
waren es funf von elf angenommenen und fur die Dimension 'Wissensquelle -

Autoritaten' lediglich vier von zwolf.

Dieser deskriptive Vergleich der Faktorenstrukturen weist darauf hin, dass
epistemologische Uberzeugungen in diesem Alter méglicherweise noch nicht so
differenziert ausgebildet sind, wie es bei den Erwachsenen (Eltern) der Fall ist.
Insbesondere wird dies deutlich bei den Hauptkomponenten 'Wissensbegrindung'
und ‘Sicherheit des Wissens'. Fur Kinder im Alter von 10-12 Jahren scheinen sich

diese beiden Dimensionen noch nicht deutlich trennen zu lassen.

Um jedoch im Rahmen dieser Arbeit auch der Fragestellung der intergenerationalen
Transmission wissensbezogener Uberzeugung nachgehen zu kénnen, werden im
folgenden die Skalen mit der gleichen ltemzusammensetzung gebildet, wie sie sich
aus der Elternversion ergeben haben. Dabei ist zu beachten, dass in der
Kinderversion insgesamt neun Items als fur Kinder nicht relevant ausgeschlossen
wurden und sich somit teilweise auch kurzere Skalen ergeben. Im Folgenden wird
fur alle Skalen der Kinderversion die Interne Konsistenz (Cronbachs Alpha) und die

[temstatistik berichtet.

10.4.1 Skala 'Sicherheit des Wissens' (Kinderversion)

Fur die Skala 'Sicherheit des Wissens' der Kinderversion konnte alle Items, die auch
die Elternversion der Skala bilden, mit einbezogen werden. Die Reliabilitat der Skala
der Kinderversion ist ahnlich hoch wie die der Elternversion (Eltern o = .72). Auch

die Trennscharfen zeigen bis auf eine Ausnahme zufriedenstellende H6hen (ltem
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28; ri = .25). Die durchgangig hohen Mittelwerte der einzelnen Items zeigen, dass

es sich Uberwiegend um eher leichte Iltems handelt.

ltr?rm [temtext M SD | rg
Skala 'Sicherheit des Wissens' o=.69 N =204
1 |[Esist moglich, die Wahrheit Gber fast alles herauszubekommen. | 3,00 |.70 | .47
2 |Fur die meisten Probleme gibt es eine Losung. 3,41 [.b4 | .41
Wissenschaftler kbnnen die Wahrheit in ihrem Fachbereich
3 herausfinden. 3,19 1.62 | .43
Fruher oder spater wird man eine Erklarung fur die Dinge finden,
4 die bislang noch unklar sind. 3,31 |.62 ) 41
Die Dinge sind einfacher als viele Fachleute einen glauben
14 |oo OnEesinae v ute einen glau 2,88 .69 | .36
Bei den meisten Begriffen (z.B. Intelligenz) ist klar, was sie
19 bedeuten. 3,29 |.66 | .44
Wie viel man in der Schule/Universitat lernt, hangt in erster
28 Linie von ab, wie gut der Lehrer in seinem Fach. 2,98 | .78 | .25
42 Wie g!aubwulrd|g eine Meinung |st,uhangt davon ab, wie viele 319 | .65 | .30
Beweise dafur gefunden werden kénnen.

Tabelle 23: ltemstatistik der Skala Sicherheit des Wissens mit Mittelwert (M), Standardabweichung
(SD) und konvergenter Trennscharfe (rt)

10.4.2 Skala 'Komplexitat des Wissens' (Kinderversion)

Die Skala 'Komplexitat des Wissens' ist aufgrund der Auslassung von Items in der
Kinderversion erheblich klrzer ausgefallen als in der Elternversion. Bei der
Skalenbildung konnte lediglich auf funf Items, die auch in der Elternversion
vorhanden sind, zuruckgegriffen werden. Die Trennscharfen sind bis auf eine
Ausnahme mittelmagig (vgl. Tabelle 24). Besondere Schwierigkeiten ergaben sich
hier fur die Iltems acht und neun, die, anders als in der Elternversion, mit der
Gesamtskala 'Komplexitat des Wissens' in einem positiven Zusammenhang stehen.
Wahrend fur die Eltern in diesen Formulierungen vor allem eine Bewertung der
Existenz unterschiedlicher Meinungen im Vordergrund zu stehen scheint, sehen die
Kinder anscheinend in diesen Items lediglich die Bestatigung der Existenz
unterschiedlicher Meinungen und damit die Bestatigung daflr, dass Wissen
komplex ist. Die Trennscharfen sind durchgangig niedrig bis mittelhoch (.26 < ry
<.41).
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ltr?rm [temtext M SD i
Skala 'Komplexitat des Wissens' a=.57 N=208
Es macht mich unsicher, wenn ich nicht weif}, welche
8 Meinung die richtige ist. 2,84\ .84 | .36
Am liebsten ware es mir, wenn es immer nur eine richtige
9 Meinung gébe. 2,63 | .98 .26
Es macht mir Spaf} Uber Themen zu diskutieren, fur die es
10 noch keine Lésung gibt 3,06 | .85 30
16 | Es gibt nicht nur eine Art Texten oder Blichern zu verstehen. | 3,04 | .75 .35
Ich versuche, neue Informationen Uber ein Thema mit dem
23 zu verbinden, was ich schon darliber weif3. 3,29 | .62 41
Tabelle 24: Itemstatistik der Skala Komplexitdt des Wissens mit Mittelwert (M),
Standardabweichung (SD) und konvergenter Trennscharfe (rt)

10.4.3 Skala 'Wissensbegriindung' (Kinderversion)

Die Kinderversion der Skala 'Wissensbegrindung' ist um drei ltems kurzer als die

Version der Eltern. Die konvergenten Trennscharfen der einzelnen Items sind mit

einem Range von .40 < r; .66 als mittelhoch bis hoch zu bezeichnen. Auch hier

zeigen die einzelnen Items durchgangig eine eher niedrige Schwierigkeit (vgl.

Tabelle 25).
Itnerm ltemtext M SD Fti
Skala 'Wissensbegrindung' a=.79 N =205

Mache Aussage kann man nur in einem bestimmten

18 Zusammenhang richtig verstehen. 3,25 64 46
Wirklich verstehen kann man etwas nur, wenn man sich selbst

31 intensiv mit einem Thema auseinandersetzt. 3,26 .68 51
Durch Nachdenken kann man viele neue Erkenntnisse

32 gewinnen. 3,40 | .b7 | .59
Man sollte auch selbst Uber das nachdenken, was in(Schul-)

33 Blchern steht. 3,21 .66 -39
Es ist wichtig, sich eigene Gedanken zu dem zu machen, was

34 Fachleute behaupten. 3,22 63 =y
Man sollte die eigene Meinung immer wieder Uberprifen,

39 wenn man neue Informationen zu diesem Thema erhalt. 3,33 61 44
Man sollte immer dartber nachdenken, was fur eine

40 bestimmte Meinung spricht, und was dagegen. 3,32 61 66

Tabelle 25: Itemstatistik der Skala Wissensbegrindung mit Mittelwert (M),

(SD) un

d konvergenter Trennscharfe (rt)

Standardabweichung
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10.4.4 Skala Wissensquelle - Autoritaten (Kinderversion)

Die Skala 'Wissensquelle - Autoritadten' ist in der Kinderversion identisch mit der

Elternversion. Es konnten alle sieben Iltems der Elternversion in die Skalenbildung

mit einfliefen. Item 45 wurde in der Umformulierung fur die Kinderversion zum

besseren Verstandnis positiv gewendet, so dass bei der Skalenbildung eine

Rekodierung dieses Items erforderlich wurde. Die konvergente Trennscharfe dieses

[tems

ist jedoch sehr niedrig (vgl. Tabelle 26). Um eine mdoglichst hohe

Vergleichbarkeit mit der Elterversion erhalten zu kdénnen, wurde dieses Item

dennoch in der Skala belassen. Die Reliabilitat der Skala liegt in der
Kinderstichprobe deutlich unter der der Elternstichprobe (Eltern o =.76). Die
Mittelwerte weisen die Items als leicht bis mittelschwer aus.
It:rr.n ltemtext M SD i
Skala 'Wissensquelle - Autoritaten' o =.68 N =208
26 | Wissen erwirbt man am Besten durch Experten (z.B. Lehrer). 3,10 .68 | .40
Was falsch oder richtig ist, kbnnen einem Fachleute am
27 Besten sagen. 3,06 | .78 | .48
Far die meisten Bereiche gibt es einen Fachmann, der genau
43 weif3, wie diese Dinge funktionieren. 3,16 | .66 | .31
Es bringt nichts, sich selbst den Kopf zu zerbrechen, man sollte
44 lieber einen Fachmann fragen. 2,39 -89 | .42
Als Laie k ie Mei E ichtinF
45 s Laie kann man die Meinung der Experten nicht in Frage 9,91 892 | 09
stellen.
Man kann sich darauf verlassen, dass die Fachleute genau
46 Uber die meisten Dinge Bescheid wissen. 2,93 .76 | .60
Einmal von Fachleuten gewonnene Erkenntnisse mussen nicht
AT standig tberpriift werden. 2,68 | .76 | .48
Tabelle 26: Itemstatistik der Skala Wissensquelle - Autoritdten mit Mittelwert (M),

Standardabweichung (SD) und konvergenter Trennscharfe (rt)

Analog zu dem Vorgehen fur die Elternversion wurde auch flr die Kinderversion der

Zusammenhang der einzelnen Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen

anhand der Interkorrelationen der Skalen gepruft.

Sicherheit des Komplexitat des Wissens- Wissensquelle -
Wissens Wissens begrindung Autoritaten
s\}fsizr:f 't des 1.00 5gi 58 A4
omplexitat des 1.00 59 354
begranaung 100 28
Wissensquelle - 1.00

Autoritaten

Tabelle 27: Interkorrelationen der Skalen epistemologischer Uberzeugungen der Kinder. **p < .01
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Zwischen den einzelnen Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen ergaben
sich enge Zusammenhange (vgl. Tabelle 27). Wie sich bereits in der
Hauptkomponentenanalyse gezeigt hat, scheinen Kinder noch nicht in der Lage zu
sein, zwischen einzelnen Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen in
gleichem Mafle zu differenzieren wie dies bei den Eltern der Fall ist. Insbesondere
trifft das auf die Dimensionen 'Wissensbegriundung', 'Komplexitat des Wissens' und
‘Sicherheit des Wissens' zu, die miteinander zu r =.58 bzw. r = .59 korrelierten. Fur
die Dimension 'Wissensquelle - Autoritdten' waren die Zusammenhange deutlich
geringer, so dass von einer weitgehenden Unabhangigkeit dieser Dimension von

den Ubrigen ausgegangen werden kann.

Tabelle 28 gibt einen Uberblick iiber die deskriptiven Werte der Kinder fiir die
einzelnen Dimensionen. Die Kinder waren in hohem MaRe der Uberzeugung, dass
Wissen sicher ist und begrindet und evaluiert werden muss. Gleichzeitig
empfanden sie Wissen aber auch als eher komplex und sahen Autoritaten als beste

Quelle des Wissens an.

N Min Max M SD
Wissensbegrindung 207 2,25 4,00 3,25 .42
Komplexitat des Wissens 208 1,60 4,00 2,85 49
Sicherheit des Wissens 208 2,33 4,00 3,16 .36
Wissensquelle - Autoritaten 207 1,71 4,00 2,79 .45

Tabelle 28: Deskriptive Statistik der Skalen zu epistemologischen Uberzeugungen der Kinder mit
dem niedrigsten (Min) und hochsten (Max) Wert, Mittelwert (M) und Standardabweichung (SD).

10.4.5 Zusammenfassung zu den Ergebnissen des Kinderfragebogens

Um eine Vergleichbarkeit zwischen Eltern und Kindern zu erhalten, wurde fur die
Kinderversion analog zur Elternversion eine Vier-Faktoren-Losung gegenlber der
durch Hauptkomponenten- und Parallelanalysen ermittelten Drei-Faktoren-Losung
bevorzugt. Eine Ubereinstimmung mit der theoretisch postulierten Struktur
epistemologischer Uberzeugungen lieR sich fiir die Kinderversion des Fragebogens
nicht mit gleicher Deutlichkeit nachweisen wie dies fur die Elternversion der Fall
war. Dennoch erwies sich diese Vier-Faktoren-Losung im Sinne der

Augenscheinvaliditat als weitgehend deckungsgleich zu der Struktur des
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Elternfragebogens. Besonders auffallig war hierbei allerdings die unklare Trennung
zwischen 'Wissensbegrindung' und ‘Sicherheit des Wissens', was moglicherweise
darauf zurlickzufiihren ist, dass die epistemologischen Uberzeugungen der Kinder

noch nicht so ausdifferenziert sind wie die der Eltern.

In diese Richtung kdbnnen auch die Interkorrelationsmuster gedeutet werden. Zwar
fanden sich hier auch analog zu der Elternstichprobe positive Zusammenhange
zwischen der Uberzeugung, dass Autoritaten als einzige zuverlassige Wissensquelle
in Frage kommen und der Ansicht, dass es sich bei Wissen um etwas Sicheres und
verbindlich Erfahrbares handelt. Kontrar zu den Eltern waren Kinder mit dieser
Uberzeugung aber auch der Ansicht, dass es sich bei Wissen um
zusammenhangende Fakten handelt, die man sich erschlieBen muss und sehen,
dass es ein Nebeneinander unterschiedlicher Standpunkte gibt. Ebenso sahen sie
die Notwendigkeit zur Begruindung von Standpunkten als gegeben an. D.h. Kinder,
die eine eher relativistische Perspektive auf die Herkunft von Wissen zeigten,
tendierten zwar ebenfalls dazu in Bezug auf die Sicherheit von Wissen eine
relativistische Sichtweise zu vertreten, fur die Aspekte der Komplexitat und der

Wissensbegrundung traf dies aber nicht zu.

Ebenfalls anders als es sich fir die Eltern gezeigt hat, berichteten die Kinder
insgesamt nicht dber alle Dimensionen hinweg Uber relativistische
wissensbezogene Vorstellungen. Vielmehr zeigten sie hohe Auspragungen auf allen
Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen. Sie waren zwar der Ansicht, dass
Wissen eine Vielzahl miteinander verbundener Fakten und unterschiedlicher
Meinungen darstellt, die immer hinterfragt und begrindet werden mussen.
Gleichzeitig hielten sie aber auch ein verbindliches Wissen fur erfahrbar und sahen
Experten als nicht zu hinterfragende, einzige Quelle des Wissens an. Diese
Ergebnisse kdnnen moglicherweise auf die mangelnde Differenzierungsfahigkeit

der Kinder oder aber auf die geringe ltemschwierigkeit zurtickgefihrt werden.

10.5 Bedingungen epistemologischer Uberzeugungen

Alter, Bildung, Kultur und eingeschrankt auch Geschlecht sind bisher als die
Faktoren identifiziert worden, die als Determinanten epistemologischer
Uberzeugungen angesehen werden kénnen. Der Forschungsstand zu den einzelnen

Bedingungsfaktoren ist allerdings unterschiedlich umfangreich. Wahrend es eine

108



Bedingungen epistemologischer Uberzeugungen

Vielzahl von Studien gibt, die sich mit den Zusammenhangen zwischen kultureller
Zugehorigkeit und wissensbezogenen Uberzeugungen beschaftigen, ist der
Forschungsstand zu geschlechtsbedingten Unterschieden eher durftig. Alter und
Bildung wurden zwar bislang extensiv untersucht, dennoch sind die Ergebnisse
vorsichtig zu interpretieren, da diese beiden Faktoren haufig konfundiert wurden.
Im Rahmen dieser Arbeit soll drei méglichen Bedingungsfaktoren nachgegangen
werden. Im Folgenden werden Ergebnisse beschrankt auf die mdgliche
Geschlechtsspezifitat (Kap. 10.5.1), Alter und Bildung (Kap. 10.5.2) berichtet.

10.5.1 Geschlechtsspezifitét epistemologischer Uberzeugungen

Geschlechtsspezifische Unterschiede in wissensbezogenen Uberzeugungen sind
bislang nur selten empirisch gepruft worden. Meines Erachtens gibt es noch keine
Studie, in der diese Fragestellung im Vordergrund steht. Die Ergebnisse der
Studien, die den Geschlechtsaspekt neben anderen Fragestellungen zumindest
berlUcksichtigten, ergeben ein eher widersprichliches Bild (vgl. Kapitel 3.3).
Insgesamt scheinen sich Manner und Frauen lediglich auf spezifischen

Dimensionen zu unterscheiden (Buehl et al., 2002).

Eine Uberpriifung méglicher Differenzen zwischen Ménnern und Frauen in Bezug
auf ihre Vorstellungen von Wissen konnte aufgrund des geringen Manneranteils an
der Elternstichprobe nicht gepruft werden (s. Kapitel 8.3). Die Verteilung von Jungen
und Méadchen in der Kinderstichprobe hingegen lasst einen solchen Vergleich zu.
Tabelle 29 gibt einen Uberblick (iber die Ergebnisse des Gruppenvergleichs (T-Test)

zwischen Madchen und Jungen.

Madchen Jungen T-Wert df p

Sicherheit des

. 3,12 3,19 1,39 206 17
Wissens
Komplexitat des

. 2,93 2,98 .689 206 .49
Wissens
Wissensbegrindung 3,29 3,28 -.199 205 .84
Wissensquelle -
[T - 2,81 2,93 2,00 205 .05

Tabelle 29: Mittelwerte von Madchen und Jungen, T-Wert, Freiheitsgrade (df) und Signifikanzniveau
(p) fur die Dimensionen epistemologischer Uberzeugung.
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Unterschiede in den wissensbezogenen Vorstellungen zwischen Jungen und
Madchen ergeben sich lediglich auf der Dimension 'Wissensquelle — Autoritaten'.
Madchen glauben weniger als Jungen, dass Wissen Uberwiegend von Experten
erlangt werden kann. Bei der Betrachtung der Mittelwerte wird deutlich, dass dieser
Unterschied allerdings nur gering ausfallt. Flr die Ubrigen Dimensionen ergaben

sich keinerlei Differenzen.

10.5.2 Alter und Bildung als Bedingungen epistemologischer Uberzeugungen

Ob epistemologische Uberzeugungen vom kognitiven Entwicklungsstand und/oder
von der Ausbildung der jeweiligen Personen abhangig sind, kann aus den
bisherigen Forschungsergebnissen nicht sicher abgeleitet werden. Fur Kinder
fanden sich Zusammenhange zwischen Vorstellungen bezlglich der Wissensquelle
und der Wissensbegrundung. Bei alteren Personen hingegen wurden diese
Zusammenhange lediglich fur die lernbezogenen Dimensionen von Schommer
gefunden. Deutliche Bezlge zum Ausbildungsniveau fanden sich in einer Reihe von
Studien (Schommer, 1990, 1997, 1998; Jehng et al., 1993). Problematisch
erweisen sich diese Befunde, da in der Uberwiegenden Zahl der Studien Alter und

Ausbildung konfundiert sind (vgl. Kapitel 3.3).

Die Stichprobe dieser Studie setzt sich aus Eltern zusammen, die sowohl vom Alter
(Range 28 - 52) als auch von ihrem Ausbildungsniveau eine grofe Varianz
aufweisen (s. Kapitel 8.3), so dass eine differenzierte Betrachtung der
Zusammenhéange zwischen Alter, Bildung und epistemologischen Uberzeugungen
moglich ist. Das Ausbildungsniveau wurde in dieser Studie Uber das Skill Level
operationalisiert (s. Kapitel 8.3). Je héher das von den Eltern erreichte Skill Level ist
umso héher ist das Ausbildungsniveau. In einem ersten Schritt wurde der
Zusammenhang zwischen dem Alter der Eltern und ihrem Skill Level
(Ausbildungsniveau) gepruft. Erwartungsgemafl fand sich ein maRig enger
Zusammenhang (r =.27, p <.01). Mit zunehmendem Alter steigt die

Wahrscheinlichkeit, dass ein héherer Bildungsabschluss erzielt wurde.

Um den altersbereinigten Zusammenhang zwischen dem Grad der Ausbildung (Skill
Level) und den epistemologischen Uberzeugungen der Eltern zu erhalten, wurden

Partialkorrelationen berechnet. Hierbei wurde fir die Uberpriifung des
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Zusammenhangs zwischen Ausbildung und epistemologischen Uberzeugungen das
Alter der Eltern auspartialisiert, im Gegenzug wurden die Berechnung der
Zusammenhéange zwischen Alter und wissensbezogenen Uberzeugungen um das

Ausbildungsniveau bereinigt.

Sicherheit des Komplexitat Wissens- Wissensquelle -
Wissens des Wissens begrindung Autoritaten
Skill Level - 27%% 34%% .16* -.36%*
(Ausbildungsniveau) (-.29%*) (.37%%) (17%) (-.33%*)
A £l 01 A2 .05 19*%
ter der Eltern (.08) (.23%%) (12) (.05)

Tabelle 30: Partialkorrelationen zwischen Ausbildungsniveau (bereinigt um Alter), Alter (bereinigt
um Ausbildungsniveau) und epistemologischen Uberzeugungen der Eltern. In Klammern sind
jeweils die Werte der nicht bereinigten Korrelationen angegeben.

Sicherheit des Komplexitat Wissens- Wissensquelle -
Wissens des Wissens begrindung Autoritaten
Alter der Kinder -.01 .00 -.01 -.07

Tabelle 31: Korrelationen zwischen dem Alter der Kinder und ihren epistemologischen
Uberzeugungen

Die Ergebnisse zeigen deutliche Beziehungen zwischen dem elterlichen
Ausbildungsniveau und allen Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen (vgl.
Tabelle 30). Inhaltlich ergibt sich ein differenziertes Bild. So tendieren Eltern mit
zunehmendem Ausbildungsniveau zu der Uberzeugung, dass Wissen aus einer
Reihe miteinander verbundener Fakten besteht (‘Komplexitat des Wissens') und
immer auch begrindet und evaluiert werden sollte ('Wissensbegrindung’). Dartber
hinaus stehen sie der Sichtweise von Wissen als etwas unveranderbarem und
sicher erfahrbaren ('Sicherheit des Wissens') kritisch gegenuber und sind ebenso
wenig der Meinung, Wissen kénne man nur von Fachleuten erlangen

('Wissensquelle - Autoritaten’).

Ein direkter Zusammenhang zwischen dem Alter und wissensbezogenen
Vorstellungen hat sich lediglich bei den Eltern und auch hier in eher geringer Hohe
far die Dimension 'Wissensquelle - Autoritaten' ergeben. Mit zunehmendem Alter
sind Eltern tendenziell eher der Meinung, dass Wissen am besten Uber Fachleute

erlangt werden kann.
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Keine Zusammenhange konnten zwischen dem Alter der Kinder und ihre

epistemologischen Uberzeugungen gefunden werden (Tabelle 31).

Die Ausbildung epistemologischer Uberzeugungen scheint also mehr an die Bildung
gebunden zu sein als an das Alter. Das Alter alleine kann folglich keine Erklarung
fiir das Entstehen epistemologischer Uberzeugungen liefern. Eine Veranderung oder
Stabilisierung der Uberzeugungen scheint vielmehr aufgrund alterskorrelierter

Prozesse oder Ereignisse einzutreten.

Parallel zum Skill Level der Eltern wurde das Bildungsniveau der Kinder Uber die
von ihnen besuchte Schulform erfasst. Wenn die Auseinandersetzung mit
Wissensbestanden zur Genese epistemologischer Uberzeugungen beitragt, sollten
sich erste Unterschiede schon zwischen Kindern in verschiedenen Schulformen
zeigen. Hierfur wurden die Kinder in drei Gruppen eingeteilt. Die erste Gruppe
umfasste die Gymnasiasten, die zweite die Realschiler und in der dritten Gruppe
wurden Haupt- und Gesamtschuler zusammengefasst. Anhand dieser drei Gruppen
wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse (ANOVA) mit anschlieBendem Posthoc Test
(Scheffé, LSD) durchgefuhrt. Die Schiler der verschiedenen Schulformen
unterscheiden sich lediglich bezluglich der Dimension 'Wissensquelle - Autoritaten’
(vgl. Tabelle 32). Gymnasiasten halten Experten weniger als die Schuiler der

anderen Schulformen fur die alleinige Quelle von Wissen.

Haupt-/

Gymnasiasten Realschiiler .. Post
_ _ Gesamtschiuler F df
(N=127) (N=35) (N= 32) hoc
Sicherheit des
Wissens 3,13 3,21 3,25 1,81 2 n.s.
Komplexitat
des Wissens 2,93 3,03 2,98 .66 2 n.s.
Wissens- 3,28 3,35 3,30 46 2 n.s
begrindung ’ ’ ’ : e
Gymn.<
Wissensquelle - Real,
Gesamt

Tabelle 32: Gruppenvergleich zwischen Gymnasiasten, Realschilern und Haupt-/Gesamtschuilern
mit Mittelwerten, F-Wert, Freiheitsgraden (df) und Posthoc-Vergleichen bezlglich epistemologischer
Uberzeugungen; n.s. = nicht signifikant.
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Zieht man neben der besuchten Schulform die durchschnittliche Schulnote als
Grobindikator der Intelligenz der Kinder heran zeigt sich ein ahnliches Bild.
Zwischen den durchschnittlichen Schulnoten und den epistemologischen
Uberzeugungen ergibt sich ebenfalls nur fir die Dimension ,Wissensquelle -
Autoritdten’ ein Zusammenhang (vgl. Tabelle 33). Die Uberzeugung davon, dass
Wissen in erster Linie von Autoritaten erlangt werden kann, geht mit geringeren
schulischen Leistungen einher. Um Uberlegungen Rechnung zu tragen, dass sich
das Bildungsniveau der Eltern ebenfalls auf die Uberzeugungen der Kinder
auswirken kann (Pintrich, 2002) wurden Zusammenhange zwischen dem
elterlichen Ausbildungsniveau (Skill Level) und den epistemologischen
Uberzeugungen gerechnet. Es konnten keinerlei Zusammenhénge zwischen dem
elterlichen Ausbildungsniveau und den wissensbezogenen Uberzeugungen der

Kinder gefunden werden (vgl. Tabelle 33).

Sicherheitdes  Komplexitat Wissens- Wissensquelle -
Wissens des Wissens begrindung Autoritaten
Durchschnittliche
%
Schulnote -.04 -.09 .02 -.18
Ausbild i
usbildungsniveau 02 05 09 08

der Eltern

Tabelle 33: Korrelationen zwischen dem Ausbildungsniveau der Eltern, der durchschnittlichen
Schulnote der Kinder und ihren epistemologischen Uberzeugungen

Zusammenfassend weisen die Ergebnisse deutlich darauf hin, dass
epistemologische Uberzeugungen in engem Zusammenhang mit dem Grad der
Ausbildung stehen. Besonders deutlich wird dies an der Elternstichprobe, bei der
sich Zusammenhange zwischen ihrem erreichten Skill Level und allen Dimensionen
epistemologischer  Uberzeugungen ergeben haben. Mit zunehmendem
Ausbildungsniveau gehen auch relativistischere epistemologische Uberzeugungen
einher. Da es sich hier um querschnittlich ermittelte Zusammenhange handelt,

kann eine kausale Interpretation nicht vorgenommen werden.

Anhand der Kinderstichprobe liefd sich dieser Zusammenhang nicht in gleicher
Deutlichkeit zeigen. Unterschiede zwischen den unterschiedlichen Schulformen

ergaben sich lediglich fir die Dimension 'Wissensquelle — Autoritdten'. Auch bei der
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Berulcksichtigung der durchschnittlichen Schulnote der Kinder, zeigte sich nur fur
die Dimension 'Wissensquelle - Autoritadten' ein Zusammenhang. Hierbei muss aber
berucksichtig werden, dass die Kinder sich im ersten Schuljahr der weiterfUhrenden
Schulen befinden. Moglicherweise treten Unterschiede im Umgang mit Wissen zu
diesem Zeitpunkt noch nicht so deutlich zu Tage, oder aber der unterschiedliche
Umgang mit Wissen hat noch keine Wirkung gezeitigt. Der Bildungshintergrund, mit
dem die Kinder im Elternhaus konfrontiert werden, scheint jedoch keinen direkten
Einfluss auf die Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen der Kinder zu

nehmen.

Die geringen Zusammenhange zwischen Alter und epistemologischen
Uberzeugungen scheinen darauf hinzuweisen, dass nicht das Alter an sich eine
bedeutsame Rolle bei der Genese epistemologischer Uberzeugungen spielt,

sondern vielmehr alterskorrelierte Bildungsprozesse.

10.6 Elterliches Instruktionsverhalten und epistemologische Uberzeugungen

Konsens (ber alle Modelle epistemologischer Uberzeugungen hinweg ist die
besondere Bedeutung, die der Auseinandersetzung mit Wissen und der Umwelt
zukommt. Bislang wurde dies vor allem im schulischen bzw. universitaren Kontext
untersucht. Hierbei wurde eine Reihe von Strategien identifiziert, die die Ausbildung
differenzierter wissensbezogener Vorstellungen erleichtern sollte (vgl. Kapitel 4.2).
Nicht berUcksichtigt wurde in der bisherigen Forschung, dass der Umgang mit
Wissen auch in auflerschulischen Kontexten stattfindet. Besondere Bedeutung
kommt in diesem Zusammenhang dem hauslichen Lernen zu (vgl. Kapitel 5). Die
Eltern begleiten ihre Kinder bereits im Vorschulalter beim Lernen und beim Umgang
mit Wissen und bleiben auch wahrend der Schulzeit haufig Ansprechpartner bei
Problemen. Die hausliche Lernsituation unterscheidet sich obendrein deutlich von
der schulischen Lernsituation. So konnen Eltern beim hauslichen Lernen eher auf
Fehler eingehen und individuelle Verstandnisschwierigkeiten beheben als dies im
schulischen Kontext méglich ist (Wild, 2004).

Dies alles spricht dafir, die Untersuchung der Genese epistemologischer
Uberzeugungen nicht auf schulische Kontexte zu beschrénken, sondern auch das

auRerschulische Lernen mit einzubeziehen.
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Die nachfolgenden Abschnitte befassen sich mit der intergenerationalen
Transmission epistemologischer Uberzeugungen. Hierbei soll beleuchtet werden, ob
und wie die epistemologischen Uberzeugungen der Eltern mit denen ihrer Kinder in
Zusammenhang stehen. Bereits Anderson & Pearson (1984) gehen davon aus,
dass die epistemologischen Uberzeugungen der Eltern Einfluss auf die
Uberzeugungen der Kinder nehmen. Welche Faktoren an einer intergenerationalen
Transmission wissensbezogener Uberzeugungen beteiligt sind, wurde bislang aber
noch nicht untersucht. Mégliche Faktoren kénnen sowohl das Elternverhalten in
lernrelevanten Situationen sein - analog zu den Befunden fur den Einfluss von
Lehrstrategien - als auch der Bildungshintergrund der Eltern (vgl. Pintrich, 2002).
Soziodemographischen Faktoren wird durch die Erweiterung oder Einschrankung
der kindlichen Erfahrungen und durch unterschiedlichen Zugriff auf Bildungsguter

ein eher indirekter Einfluss zugesprochen (vgl. Wild, 2004).

Die unter Validierungsgesichtspunkten durchgefihrten Zusammenhangsanalysen
bestatigten die theoretisch angenommene handlungsleitende Funktion
epistemologischer Uberzeugungen fiir die elterlichen Instruktionsstrategien in der

hauslichen Lernsituation (vgl. Kapitel 10.2.2.).

Die Verhaltensweisen, die Eltern in der hauslichen Lernsituation zeigen, kdnnen
dem Kind als Vorbild im Umgang mit Wissen dienen und so wiederum die
Vorstellungen der Kinder bezuglich der Beschaffenheit und Organisation von
Wissen beeinflussen. Dieser Prozess der intergenerationalen Transmission wird in
zwei Schritten untersucht. In Kapitel 10.6.1. werden erst die Zusammenhange
zwischen den epistemologischen Uberzeugungen der Eltern und denen der Kinder
betrachtet, bevor dann das Verhaltnis der unterschiedlichen elterlichen
Verhaltensweisen in der hauslichen Lernsituation zu den epistemologischen

Uberzeugungen der Kinder betrachtet wird.

10.6.1 Intergenerationale Transmission epistemologischer Uberzeugungen

Die Auswirkungen wissensbezogener Vorstellungen als handlungsleitende
Kognitionen auf den Lehr- und Lernprozess rickten in den letzten Jahren
zunehmend in den Fokus der Forschung (vgl. Kapitel 4). Fir den schulischen
Kontext wurden hier neben eher metakognitiven Strategien wie z.B. Reflexion Uber

die eigenen epistemologischen  Vorstellungen auch  Strategien der
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Unterrichtsgestaltung wie die Beleuchtung von Konzepten aus unterschiedlichen
Perspektiven als mogliche Mechanismen identifiziert, die die Ausbildung
relativistischer epistemologischer Uberzeugungen férdern. Ob und welche
Zusammenhénge es zwischen den epistemologischen Uberzeugungen der Eltern
und denen der Kinder gibt und (iber welche Mechanismen diese Uberzeugungen
moglicherweise vermittelt werden, stellt bislang noch einen weifen Fleck in der

Forschung dar.

Da die Ergebnisse zu den Zusammenhangen der elterlichen epistemologischen
Uberzeugungen mit ihren Verhaltensweisen in der hduslichen Lernsituation bereits
unter dem Aspekt der prognostischen Validitat ausfuhrlich diskutiert wurde, soll in
diesem Abschnitt der Einfluss maoglicher Einflussvariablen auf diesen

Zusammenhang Uberpruft werden.

Die korrelationsanalytische Auswertungen in Kapitel 10.2.2. zeigten, dass je mehr
die Eltern die Uberzeugung vertreten, Wissen sei sicher erfahrbar, bestehe aus
komplexen miteinander verbundenen Fakten und bendtige immer auch einer
Begrindung, um so mehr neigen sie zu autonomieunterstitzenden Hilfen
gegenuber ihren Kindern. Gleichzeitig fuhren die Ansichten von Wissen als etwas,
das immer auch eine Begrindung bendtigt und das in erster Linie von Autoritaten
vermittelt wird, zu einer klaren Kommunikation der elterlichen Erwartungen
bezuglich schulrelevanter Themen. Fur die Ausubung leistungsorientierten Drucks
spielen epistemologische Uberzeugungen hingegen keine Rolle. Diese
Zusammenhange verandern sich auch dann nicht, wenn man das elterliche

Ausbildungsniveau als Kontrollvariable bericksichtigt (vgl. Tabelle 34).

Epistemologische Uberzeugungen der Eltern

Elterliches Sicherheit Komplexitat Wissens-  Wissensquelle -
Instruktionsverhalten des Wissens  des Wissens  begriandung Autoritaten
Autonomieunterstutzende 21%%* 19%* A7* .00

Hilfe (.21%%) (.19%) (.17%) (-.02)
Bereichsspezifische .05 .01 .18* 23%%
Struktur (.09) (.00) (.16%) (.25%%)
Leistungsorientierter .05 -.03 .05 .10
Druck (.06) (.01) (.07) (.08)

Tabelle 34: Korrelationen zwischen den epistemologischen Uberzeugungen der Eltern und ihrem
Instruktionsverhalten. In Klammern sind die Werte der um das elterliche Ausbildungsniveau
bereinigten Korrelationen angegeben.
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Im Folgenden soll der Frage nachgegangen werden, welcher Anteil den elterlichen
Uberzeugungen und Verhaltensweisen an der Genese epistemologischer
Uberzeugungen ihrer Kinder zukommt. Dafiir werden in einem ersten Schritt
Zusammenhéange elterlicher epistemologischer Uberzeugungen mit den
wissensbezogenen Vorstellungen der Kinder Uberprift (Kapitel 10.6.1.1.), um
anschlieBRend die Bedeutung des elterlichen Instruktionsverhaltens und des
Bildungshintergrunds der Eltern fiir die epistemologischen Uberzeugungen der

Kinder zu eruieren (Kapitel 10.6.1.2)

10.6.1.1 Zusammenhénge zwischen epistemologischen Uberzeugungen der
Eltern und Kinder

Epistemologische Uberzeugungen der Eltern scheinen nur in geringem MaRe mit
den wissensbezogenen Vorstellungen der Kinder zusammenzuhangen (vgl. Tabelle
35). Lediglich fiir eine Dimension epistemologischer Uberzeugungen der Eltern
ergaben sich Zusammenhange zu denen der Kinder. Je mehr Eltern der Ansicht
sind, dass Wissen sicher erfahrbar ist, um so weniger sind die Kinder von der
Komplexitat des Wissens Uberzeugt, erachten Autoritaten als einzige zuverlassige
Wissensquelle, halten Wissen aber auch flUr evaluierungsbedurftig. Elterliche
Uberzeugungen beziiglich der Komplexitdt des Wissens, der Wissensbegriindung
und der Herkunft des Wissens stehen in keinem Zusammenhang mit kindlichen

epistemologischen Uberzeugungen.

Kinder

Eltern Sicherheit Komplexitat Wissens- Wissensquelle -

des Wissens  des Wissens begriundung Autoritaten
Sicherheit des

* % s

Wissens 11 -14 .16 .23
Komplexitat des
Wissens -.01 .10 .04 .02
Wissensbegrindung .04 08 08 04
Wissensquelle -
Autoritaten -.04 -.05 -.02 -.01

Tabelle 35: Korrelationen zwischen den Dimensionen epistemologischen Uberzeugungen der Eltern
und der Kinder . **p <.01; * p <.05.
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10.6.1.2 Elterliches Instruktionsverhalten und epistemologische Uberzeugungen
der Kinder

Im vorangegangenen HKapitel wurde gezeigt, dass epistemologischen
Uberzeugungen fir die Eltern durchaus eine handlungsleitende Funktion
zugesprochen werden kann. Im Folgenden soll gepruft werden, ob Eltern Gber ihr
Instruktionsverhalten die epistemologischen Uberzeugungen der Kinder
beeinflussen. Hierzu wurde die Ubereinstimmung der kindlichen und elterlichen
Wahrnehmung des Instruktionsverhaltens der Eltern anhand Kkorrelativer

Zusammenhange gepruft.

Kindperzipiertes

Instruktionsverhalten Min Max MW SD
ﬁtijl;czgnommunterstutzende 1,00 4,00 3,25 56
Leistungsorientierter 1,00 3,60 1.96 61
Druck

Bereichsspezifische 1,00 4,00 2.90 64
Struktur

Tabelle 36: Deskriptive Statistik der Skalen zu kindperzipierten Instruktionsverhalten der Eltern mit
dem niedrigsten (Min) und héchsten (Max) Wert, Mittelwert (M) und Standardabweichung (SD).

Generell berichten die Kinder ahnlich wie ihre Eltern von einem eher gunstigem
Instruktionsverhalten in der hauslichen Lernsituation, das sich durch ein hohes
Mafl an autonomieunterstitzender Hilfe, der angemessenen Bereitstellung
bereichsspezifischer ~ Struktur und einem eher geringem Mafl an

leistungsorientiertem Druck beschreiben lasst (vgl. Tabelle 36).

Im Einklang mit der Literatur (Ohannessian et al., 1993; Welsh et al., 1998) finden
sich nur geringe Zusammenhange zwischen der Wahrnehmung elterlicher
Verhaltensweisen in der hauslichen Lernsituation aus Sicht der Eltern und der
Kinder (Tabelle 37). Am deutlichsten zeigt sich der Zusammenhang zwischen der
elterlichen und der kindlichen Wahrnehmung fir die Skala ,Leistungsorientierter
Druck’. Lediglich niedrige Korrelationen lassen zwischen den analogen Skalen zu
'‘Bereichsspezifischer Struktur' und ’Autonomieunterstlitzende Hilfe’ finden. Die
ubrigen sich ergebenden Zusammenhange weisen darauf hin, dass das elterliche

Instruktionsverhalten von Eltern und Kinder unterschiedlich gedeutet wird.
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kindperzipiertes Instruktionsverhalten

selbstberichtetes Autonomie- Bereichsspezifische Leistungsorientierter
Instruktionsverhalten unterstitzende P &

. Struktur Druck
der Eltern Hilfe
Autonomieunterstltzende 9+ 07 09
Hilfe 1 o o
Bereichsspezifische o «
Struktur -.22 14 .00
Leistungsorientierter « ot
Druck -.13 .15 .36

Tabelle 37: HKorrelationen  zwischen den  selbstberichteten und  kindperzipierten
Instruktionsverhalten der Eltern. **p <.01; * p <.05; *p< .10.

Die unterschiedlichen Sichtweisen des elterlichen Verhaltens wirft die Frage auf, ob
das Verhalten, von dem die Eltern selbst berichten, oder aber ihr Verhalten aus der
Perspektive der Kinder bei der Genese epistemologischer Uberzeugungen der
Kinder eine Rolle spielt. Tabelle 38 gibt einen Uberblick tiber die Zusammenhéange
zwischen den selbstberichteten Verhaltensweisen der Eltern auf der einen Seite
und den epistemologischen Uberzeugungen der Kinder auf der anderen Seite. Das
von den Eltern berichtete Verhalten scheint nicht mit den Uberzeugungen ihrer
Kinder bezuglich des Wissens in Verbindung zu stehen. Auch bei der
Berucksichtigung des elterlichen Bildungshintergrunds bleiben die

Zusammenhange unbedeutend.

Epistemologische Uberzeugungen der Kinder
selbstberichtetes

Instruktionsverhalten der Sichgrheit Komp!exitét Wi§§ens— Wissens_q.yelle -
Eltern des Wissens des Wissens begriundung Autoritaten
Autonomieunterstitzende .08 .07 .03 a1

Hilfe ((11) (.07) (.04) (.15%)
Bereichsspezifische -.09 -.11 -.07 -.06
Struktur (-.08) (-.09) (-.04) (-.04)
Leistungsorientierter .00 .03 .06 -.08
Druck (-.04) (.02) (.05) (-.06)

Tabelle 38: Bivariate Korrelationen der epistemologischen Uberzeugungen der Kinder und des
elterlichen Instruktionsverhalten aus Sicht der Kinder sowie aus Sicht der Eltern. **p <.01; *p <.05.

Zusammenhange zwischen dem elterlichen Instruktionsverhalten und den
epistemologischen Uberzeugungen der Kinder ergeben sich nur dann, wenn man
die Sichtweise der Kinder auf das Verhalten ihrer Eltern bertcksichtigt (vgl. Tabelle

39). Bedeutsam erweisen sich vor allem 'Autonomieunterstitzende Hilfe' und
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'Bereichsspezifische Struktur'. Die Wahrnehmung autonomieunterstiutzender Hilfe
durch die Kinder geht in hohem MaRe einher mit ihren Uberzeugungen, dass es
sich bei Wissen um etwas Komplexes handelt, das hinterfragt und evaluiert werden
muss, aber auch mit der Uberzeugung, dass Wissen etwas sicheres und zuverlassig
erfahrbares ist. Ein lediglich geringer Zusammenhang ergibt sich zu der

Uberzeugung, dass Wissen am besten durch Fachleute erlangt werden kann.

Zieht man die unterschiedlichen Schulformen als Kontrollvariable heran, zeigen
sich fur die Gruppe der Gymnasiasten und die der Realschuler weitgehend ahnliche
Zusammenhangsmuster. Autonomieunterstutzende Hilfe und einen
bereichsspezifische Struktur gehen einher mit Uberzeugungen von der Sicherheit
und Komplexitat des Wissens sowie der Notwendigkeit der Wissensbegrundung.
Daruber hinaus nehmen diese beiden Schulergruppen Wissen in dem Mafie als
etwas Komplexes wahr, in dem sie ihre Eltern in Hinblick auf ihre schulischen

Belange als leistungsorientiert und kontrollierend erleben.

Fur die Gruppe der Haupt- und Gesamtschiler konnten nur Zusammenhange
zwischen autonomieférdernden Instruktionsstrategien und den Dimensionen

epistemologischer Uberzeugungen gefunden werden (vgl. Tabelle 39).

Epistemologische Uberzeugungen der Kinder
kindperzipiertes Sicherheit Komplexitat Wissens- Wissensquelle
Instruktionsverhalten des Wissens des Wissens  begrindung - Autoritaten

alle Schulformen

Autonomieunterstitzende

Hilfe .34%* 30%* AT%* .18%*

Bereichsspezifische

cookter 3% 28 34 10

Leistungsorientierter

Lo e 09 20%* 11 08
Gymnasiasten

Autonomieunterstitzende

Hilfe 28%* 22% 46%* .13

Bereichsspezifische

coortur o 36%* 247%% Agw 17

Leistungsorientierter

Druck g .01 .15% .14 -.01
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Epistemologische Uberzeugungen der Kinder

Kindperzipiertes Sicherheit Komplexitat Wissens- Wissensquelle
Instruktionsverhalten des Wissens des Wissens  begrindung - Autoritaten
Realschiiler

Autonomieunterstitzende

. H4¥* .32+ 43* .32+
Hilfe
Bereichsspezifische e - %
Struktur .46 .45 .34 .23
Leistungsorientierter .
Druck .09 .38 .05 .07

Haupt- und Gesamtschiiler

Autonomieunterstitzende

%ok %k %k
Hilfe 47 .57 .45 31+
Bereichsspezifische
Struktur .19 .25 .06 -.01
Leistungsorientierter
Druck .19 .23 .08 12

Tabelle 39: Bivariate Korrelationen der epistemologischen Uberzeugungen der Kinder und des
Kindperzipierten Instruktionsverhalten der Eltern getrennt nach den unterschiedlichen Schulformen.
**p <.01; *p<.05; +p<.10.

Dieses Zusammenhangsmuster weist groRe Ahnlichkeit auf zu den Beziehungen,
die sich zwischen den elterlichen Uberzeugungen und ihrem selbstberichteten

Instruktionsverhalten ergeben haben.

Auch hier scheinen die Zusammenhange zwischen autonomieunterstutzender Hilfe
und den Dimensionen 'Komplexitdt des Wissens' und 'Wissensbegrtindung' ohne
weiteres nachvollziehbar, wenn man dieses Instruktionsverhalten unter dem Aspekt
des Umgangs mit Wissen betrachtet. Die Verknupfung von
autonomieunterstitzender Hilfe mit der Dimension ‘Sicherheit des Wissens' jedoch
erscheint auch hier schwierig. Moglicherweise lasst sich hier die gleiche
Interpretation ansetzten wie bei den elterlichen Zusammenhangen. Die
Unterstutzung der kindlichen Autonomie und die Starkung der Eigenverantwortung
fir den Lernprozess mag von den Kindern dahingehend interpretiert werden, dass
ihre Eltern ihnen diese Freiraume einrdumen, weil es ein sicheres und verbindliches
Wissen gibt, welches sie selbst auch - auf welchem Weg auch immer -

herausfinden kdnnen.

Die Wahrnehmung bereichsspezifischer Struktur durch die Kinder zeigt enge

Beziehungen zu den Dimensionen ‘Sicherheit des Wissens', 'Komplexitat des
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Wissens' und 'Wissensbegriundung'. Je mehr Kinder folglich von klar vermittelten
Erwartungshaltungen ihrer Eltern berichten um so eher sehen sie Wissen als
komplex, aber auch sicher erfahrbar an und erachten seine Begrindung und

Hinterfragung fur wichtig.

Wahrgenommener leistungsorientierter Druck hingegen steht nur mit der kindlichen
Uberzeugung von der 'Komplexitdt des Wissens' in Zusammenhang. Die besténdige
Einmischung der Eltern in den Lernprozess kann moglicherweise bei Kindern die

Uberzeugung férdern, dass es unterschiedliche Sichtweisen auf Wissen gibt.

Wenn diese korrelativen Befunde auch keine kausale Interpretation der Ergebnisse
zulassen, so weisen sie doch auf die Bedeutsamkeit elterlicher Verhaltensweisen
fir die epistemologischen Uberzeugungen der Kinder hin. Die Unterschiede in den
Zusammenhangen zwischen den Schulergruppen verschiedener Schulformen
zeigen, dass nicht alle Verhaltensweisen der Eltern pauschal fur alle Kinder in

gleichem Zusammenhang mit deren wissensbezogenen Vorstellungen stehen.

Ein Erkldrungsansatz kann die unterschiedlich starke Passung zwischen elterlichem
Verhalten und dem Umgang mit Wissen, den die Kinder in der Schule vermittelt

bekommen, darstellen.

Um Uberprifen zu kdnnen, ob das elterliche Instruktionsverhalten das vermittelnde
Element in der intergenerationalen Transmission epistemologischer Uberzeugungen
darstellt, sollten sich zum einen Zusammenhange zwischen den wissensbezogenen
Vorstellungen der Eltern und wissensbezogenen Vorstellungen der Kinder finden
lassen. Dariiber hinaus sollten sowohl die epistemologischen Uberzeugungen der
Kinder als auch die der Eltern einen Zusammenhang zum elterlichen
Instruktionsverhalten aufweisen. Da sich das elterliche Instruktionsverhalten aus
Kinder- und Elternsicht allerdings sehr unterschiedlich darstellt, mussen beide

Sichtweisen getrennt bericksichtigt werden.

Wie im vorangegangenen Kapitel beschrieben, lassen sich Zusammenhange
zwischen den epistemologischen Uberzeugungen der Eltern und denen der Kinder

nachweisen.

DarUber hinaus erwiesen sich die wissensbezogenen Vorstellungen der Eltern zwar
als handlungsleitend fUr das von ihnen selbst berichtete Instruktionsverhalten.
Dieses selbstberichtete Verhalten weist allerdings keine Zusammenhange zu den

Uberzeugungen der Kinder auf. Betrachtet man das kindperzipierte
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Instruktionsverhalten der Eltern, finden sich zwar Zusammenhange mit den
epistemologischen Uberzeugungen der Kinder (vgl. Tabelle 39), jedoch keine zu den

wissensbezogenen Vorstellungen der Eltern (vgl. Tabelle 40).

Eltern

kindperzipiertes Sicherheit Komplexitat Wissens-  Wissensquelle -
Instruktionsverhalten des Wissens  des Wissens  begrindung Autoritaten
Autonomieunterstitzende

. 11 12 .13 -.11
Hilfe
Bereichsspezifische
Struktur .07 .05 .01 -.01
Leistungsorientierter
Druck .03 -11 -.13 .10

Tabelle 40: Kor.(elationen zwischen  Kkindperzipiertem elterlichen Instruktionsverhalten,
epistemologischen Uberzeugungen der Kinder und der Eltern. **p <.01; * p <.05.

Neben dem Einfluss des elterlichen Instruktionsverhaltens sollte ferner gepruft
werden, welche Bedeutung dem elterlichen Bildungshintergrund bei der Genese
epistemologischer Uberzeugungen der Kinder zukommt. Tabelle 41 stellt die
Zusammenhange zwischen elterlichem (Aus-)Bildungsniveau (Skill Level) und ihrem
Instruktionsverhalten sowie den wissensbezogenen Vorstellungen der Kinder dar.
Das Ausbildungsniveau der Eltern stand weder mit ihrem Instruktionsverhalten

noch mit den epistemologischen Uberzeugungen der Kinder in Zusammenhang.

Elterliches Instruktionsverhalten (selbstberichtet)
Autonomie-unterstitzende Bereichsspezifische Leistungsorientierter

Hilfe Struktur Druck
Elterliches
Ausbildungsniveau -.07 .01 -.08
(Skill Level)

Epistemologische Uberzeugungen der Kinder
Sicherheit Komplexitat Wissens- Wissensquelle -
des Wissens des Wissens begrindung Autoritaten

Elterliches
Ausbildungsniveau -.02 .05 .02 -.08
(SkKill Level)

Tabelle 41: Korrelationen zwischen dem Ausbildqngsniveau der Eltern (Skill Level) und ihrem
Instruktionsverhalten sowie den epistemologischen Uberzeugungen der Kinder.
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10.6.2 Zusammenfassung

Zwischen den epistemologischen Uberzeugungen der Kinder und denen der Eltern
lieBen sich fur die inhaltsgleichen Dimensionen keine Zusammenhange finden.
Dennoch scheinen Kinder, deren Eltern von der Erfahrbarkeit eines verbindlichen
Wissens Uberzeugt sind, Experten eher als unfehlbar anzusehen, daran zu zweifeln,
dass es eine Vielzahl verschiedener gultiger Meinungen und Ansichten gibt und
gleichzeitig der Ansicht zu sein, dass Wissen und Meinungen immer begrindet

werden mussen.

Dass das elterliche Instruktionsverhalten einen der Mechanismen darstellt, Uber
welche diese Uberzeugungen von den Eltern an die Kinder vermittelt werden, lie
sich nicht bestatigen. So stehen die epistemologischen Uberzeugungen sowohl der
Eltern als auch der Kinder zwar immer in Zusammenhang mit der jeweils eigenen
Perspektive auf das elterliche Instruktionsverhalten. Aber weder die Kinder- noch
die Elternsicht dieses Verhaltens stand gleichzeitig mit den epistemologischen

Uberzeugungen beider Gruppen in Zusammenhang.

Das elterliche Instruktionsverhalten scheint nur dann fur die Genese
epistemologischer Uberzeugungen der Kinder eine Rolle zu spielen, wenn man
dieses Verhalten aus der Perspektive der Kinder betrachtet. Generell scheint
hierbei von den Eltern ausgeubter Druck in Form von Einmischungen in den
Lernprozess eine eher marginale Rolle in Bezug auf die wissensbezogenen
Vorstellungen der Kinder zu spielen. Eine weitaus groflere Bedeutung hingegen
scheint einer die Autonomie der Kinder unterstitzenden Hilfestellung durch die
Eltern zuzukommen, die daruber hinaus auch ein ausreichendes Mafd an Struktur
bereitstellt, so dass Kinder die Erwartungshaltungen ihrer Eltern klar einschatzen
konnen. Durch solche Verhaltensweisen scheinen zwar auf der einen Seite
relativistische Uberzeugungen auf den Dimensionen der Komplexitat von Wissen
und Wissensbegrundung befoérdert zu werden, andererseits sind die Kinder dann

auch eher der Ansicht, dass Wissen sicher erfahrbar ist.

DarlUber hinaus zeigte sich deutlich, dass dem Bildungshintergrund der Eltern bei
der Genese der epistemologischen Uberzeugungen der Kinder keine Bedeutung
zukommt. So konnten weder zum elterlichen Instruktionsverhalten noch zu den

Uberzeugungen der Kinder Zusammenhénge festgestellt werden.
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11 Diskussion

Im Rahmen dieser Arbeit wurde die intergenerationale Transmission
epistemologischer Uberzeugung untersucht. In allen Modellen wird die besondere
Bedeutung, die dem Umgang mit Wissen bei der Entstehung dieser Uberzeugungen
zukommt, betont, dies aber lediglich in institutionellen Lernkontexten untersucht.
Ausgangspunkt der Uberlegungen zur vorliegenden Arbeit war, dass nicht nur fir
den schulischen Kontext, sondern auch fur das hausliche Lernen ein Einfluss auf

die Genese wissensbezogener Vorstellungen anzunehmen ist.

Wenn die Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen auch einen Prozess der
Enkulturation darstellt (Jehng et al., 1993), macht es wenig Sinn, die Familie als
eine der bedeutendsten Sozialisationsinstanzen bei der Betrachtung dieser
Entwicklung aufRen vor zu lassen. Die Konfrontation und der Umgang mit Wissen
finden eben nicht nur in der Schule statt, sondern gerade der auflerschulische
Kontext spielt vor allem im Vorschulalter, aber auch im Schulalter, eine wichtige
Rolle. Insbesondere die Art und Weise, in der sich Eltern ihren Kindern in
lernbezogenen Situationen gegenuber verhalten, hat sich als entscheidend fur die
Ausbildung lernrelevanter Uberzeugungen und Verhaltensweisen erwiesen (vgl.
Kapitel b).

Um dieser Fragestellung nachgehen zu kdnnen, galt es ein Instrument zu finden,
das eine o&konomische Erfassung epistemologischer Uberzeugungen in

unterschiedlichen Altersgruppen (Eltern und Kinder) ermdglicht.

Die in den meisten Modellen fehlende Trennung zwischen Lernuberzeugungen und
epistemologischen Uberzeugungen und die daraus resultierende Vermischung von
lern- und wissensbezogenen Vorstellungen in den verwendeten
Erhebungsinstrumenten erwies sich hierbei als problematisch. So handelt es sich in
dem bislang am haufigsten eingesetzten Epistemological Questionnaire von
Schommer (1989) bei lediglich zwei der vier von Schommer postulierten Dimension
tatsachlich um wissensbezogene Uberzeugungen (certain knowledge und simple
knowledge). DarlUber hinaus konnten die Faktorenstruktur far dieses
Erhebungsinstrument in keiner anderen Studie repliziert werden. Die ubrigen

Erhebungsinstrumente (z.B. Hofer, 2000) fokussieren auf eine bereichsspezifische
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Erfassung wissensbezogener Uberzeugungen und erwiesen sich als nicht einsetzbar

fUr die hier verfolgte Fragestellung.

Da nach dem aktuellen Stand der Forschung davon auszugehen ist, dass es
generelle epistemologische Uberzeugungen gibt, die jeweils bereichsspezifisch
modifiziert werden (vgl. Kapitel 2.6.3), wurde in dieser Arbeit ein
Erhebungsinstrument entwickelt, das die bereichsunabhangige Erfassung
grundlegender epistemologischer Uberzeugungen erméglicht und dariiber hinaus

eine deutliche Abgrenzung von lernbezogenen Vorstellungen vornimmt.

Bei der Konstruktion wurde auf die von Hofer und Pintrich (1997) aus der
vorliegenden Literatur extrahierten Dimensionen ‘Sicherheit des Wissens',
'Komplexitdt des Wissens', 'Wissensquelle' und 'Wissensbegrindung' Bezug
genommen. Fur diese Dimensionen wurde ein verhaltnismaRig grofier Pool von
insgesamt 47 Items generiert. Bei der Iltementwicklung bzw. -auswahl wurde ein
facettentheoretisches Vorgehen gewahlt, das alle zentralen Aspekte der jeweiligen
Dimension berUcksichtigt. Diese Vorgehensweise gewahrleistet nicht nur eine
theoretische Fundierung des Erhebungsinstruments, sondern ermaglicht dartber

hinaus auch eine theoriegeleitete Weiterentwicklung des Erhebungsinstruments.

Da das Ziel ein Vergleich zweier Generationen bezlglich ihrer wissensbezogenen
Uberzeugungen war, wurde auf der Basis des Elternfragebogens zusétzlich eine
Version entwickelt, die sich bei Kindern einsetzen lasst. Fir diese Version musste
ein Teil der Items altersgerecht umformuliert werden oder aber aufgrund
mangelnden Lebensweltbezugs ausgelassen werden, so dass der Fragebogen fur

die Kinder insgesamt klrzer ausfiel.

Die Ergebnisse zur Fragebogenentwicklung zeigen, dass sich epistemologische
Uberzeugungen bei Erwachsenen anhand von vier mehr oder weniger voneinander
unabhangiger Dimensionen darstellen lassen, die jeweils Uber einen dualistischen
und einen relativistischen Pol verfugen. Die Faktorenlésung des Elternfragebogens
ergab eine hohe Ubereinstimmung mit den facettentheoretisch entwickelten Skalen
‘Sicherheit des Wissens', 'Komplexitat des Wissens', 'Wissensbegrindung'. Fur die
Dimension 'Wissensquelle' ergab sich eine inhaltliche Verschiebung auf die
externale Herkunft von Wissen, so dass diese Dimension inhaltlich mit

'Wissensquelle - Autoritdten' Gberschrieben werden muss. Dies steht im Einklang
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mit amerikanischen Studien zur Bereichsspezifitat (Hofer, 2000), in denen
ebenfalls der empirische Nachweis dieser Dimension nur als externale Herkunft von

Wissen moglich war.

Eine relativistische Sichtweise auf Wissen zeichnet sich durch die Annahme aus,
dass Wissen nicht ein fir alle Mal verbindlich ist ('Sicherheit des Wissens').
Vielmehr wird Wissen als eine Reihe komplexer, miteinander verbundener Fakten
gesehen, bezuglich derer es durchaus auch unterschiedliche Meinungen geben
kann ('Komplexitdt des Wissens'). Dieses Wissen muss, ebenso wie die eigene
Meinung und die Ansichten anderer, immer auch hinterfragt und neu evaluiert
werden (‘Wissensbegrindung'’). Experten werden als alleinige Wissensquelle

angezweifelt ('Wissensquelle - Autoritaten').

Im Gegensatz hierzu sind Personen mit einer dualistischen Perspektive auf Wissen
der Ansicht, dass es ein sicher erfahrbares und verbindliches Wissen gibt, das aus
einer Reihe von Fakten besteht, die nicht zwangslaufig miteinander in Beziehung
gesetzt werden mussen. Dieses Wissen erhalt man von Experten und muss es nicht

notwendiger Weise hinterfragen.

Die erwartungsgemafd ausgefallenen Zusammenhange zwischen den einzelnen
Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen und den zur Validierung
herangezogenen Kriterien weisen die Validitat des Instruments hin im Bereich der
Konstruktvaliditdt als gegeben aus. Da im deutschsprachigen Raum keine
Instrumente zZur bereichsunabhangigen Erfassung epistemologischer
Uberzeugungen vorliegen, erfolgte die Validierung an Konstrukten, die theoretisch
eine inhaltliche Ndhe zu wissensbezogenen Uberzeugungen aufweisen. Hierfiir
wurde zum einen auf die Lernuberzeugungen zurlckgegriffen, die in vielen
Instrumenten als Teil epistemologischer Uberzeugungen gefasst werden (vgl.
Schommer, 1990) und darliber hinaus auf die elterliche Produkt- bzw.

Prozessorientierung.

Zur Uberpriifung der pradiktiven Validitdt wurden die Zusammenhange zwischen
den epistemologischen Uberzeugungen der Eltern und ihrem selbstberichteten
Instruktionsverhalten in der hauslichen Lernsituation herangezogen. In Anlehnung
an Befunde zum Zusammenhang von Lehreruberzeugungen und Lehrerverhalten
(vgl. Kapitel 4.2) wurde von einer handlungsleitenden Funktion epistemologischer

Uberzeugungen ausgegangen. Erwartungsgemaf lassen sich Zusammenhéange
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zwischen den Uberzeugungen der Eltern und ihren Verhaltensweisen nachweisen.
So scheint epistemologischen Uberzeugungen fir autonomieunterstiitzende Hilfen
und der angemessenen Bereitstellung bereichsspezifischer Struktur von Seiten der
Eltern eine handlungsleitende Funktion zuzukommen. Wenn die Art der
Zusammenhange auch auf den ersten Blick kontraintuitiv erscheint, lassen diese
sich dennoch plausibel interpretieren. Wahrend sich epistemologische
Uberzeugungen fir die in der Literatur positiv gewerteten elterlichen
Instruktionsstrategien (vgl. Kapitel 5.2) als bedeutsam erwiesen, zeigen sich keine
Zusammenhange zwischen den elterlichen Uberzeugungen und
leistungsorientiertem Druck, einer als unglnstig bewerteten Dimension elterlichen
Verhaltens. Insgesamt lasst sich die Elternversion des Fragebogens damit als

hinreichend reliabel und valide bezeichnen.

Die fur die Eltern gefundene faktorielle Struktur des Fragebogens liefd sich fir die
Kinder nicht eindeutig nachweisen. Die durchgefuhrte Hauptkomponentenanalyse
legte die Extraktion von drei bis vier Faktoren nahe, wohingegen die
Parallelanalysen fUr drei Faktoren sprachen. Um eine Vergleichbarkeit der
elterlichen Uberzeugungen mit denen der Kinder zu erhalten, wurde auch fiir die

Kinderversion eine vierfaktorielle Struktur gewahlt.

Die Ubereinstimmung der sich ergebenden Faktoren mit den theoretisch
postulierten Skalen fiel fur die Kinderversion deutlich geringer aus als fur die
Elternversion. Dies, ebenso wie die teilweise hohen Interkorrelationen der einzelnen
Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen, legen den Schluss nahe, dass
Kinder im Alter von 11 Jahre scheinbar noch nicht Uber gleichermafen
ausdifferenzierte wissensbezogenen Vorstellungen verfugen wie Erwachsene. Vor
dem Hintergrund der Annahme, dass epistemologische Uberzeugungen in der
Auseinandersetzung mit Wissen entstehen und sich weiterentwickeln, erscheint
dies durchaus plausibel. Erwachsenen verfugen uber weitaus mehr Erfahrung im
Umgang mit Wissen. Daher ist es nahe liegend, dass sich ihre Uberzeugungen auch
von denen der Kinder unterscheiden. Die Ergebnisse zeigen darutber hinaus auch,
dass die Differenzen zwischen den Altersgruppen nicht nur in relativistischen vs.
dualistischen Sichtweisen von Wissen bestehen, sondern sich auch in der Struktur
der Uberzeugungen wiederfinden. Aus Griinden der Vergleichbarkeit wurden die

Skalen fur beide Versionen des Fragebogens analog zusammengesetzt. Ebenso wie
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fur die Elternversion ergaben sich zufrieden stellende Reliabilitaten der Skalen fur
die Kinderversion des Fragebogens (.72 <alpha <.87). Eine Validierung der

Kinderversion konnte anhand der vorliegenden Daten nicht vorgenommen werden.

Insgesamt zeigte sich der hier entwickelte Fragebogen als geeignet, um
epistemologische Uberzeugungen bei Erwachsenen reliabel und valide zu erfassen.
Die durchgangig niedrige Itemschwierigkeit allerdings schrankt die Differenzierung
im Bereich der relativistischen epistemologischen Uberzeugungen ein. Eine weitere
Einschrankung ergibt sich durch die Zusammensetzung der
Erwachsenenstichprobe. Die befragten Elternteile waren zu 89,3% die Mutter, so
dass mannliche Probanden in dieser Untersuchung deutlich unterreprasentiert sind.
Streng genommen beschranken sich die Ergebnisse zur Struktur epistemologischer
Uberzeugungen nur auf die weibliche Sicht von Wissen und eine Uberprifung dieser

Ergebnisse an einer gemischtgeschlechtlichen Stichprobe ist noch erforderlich.

Aufgrund der selektiven Stichprobe kann die vorliegende Untersuchung keinen
weiteren Aufschluss Uber geschlechtsspezifische Unterschiede bei Erwachsenen in
den epistemologischen Uberzeugungen geben. Die Zusammensetzung der
Stichprobe der Kinder hingegen ermoglichte einen solchen Vergleich. Die
Ergebnisse fur die Kinderstichprobe stimmen mit der bisherigen Befundlage
unterschiedlicher Studien, in denen sich die Geschlechter nur auf spezifischen
Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen unterschieden, tiberein. Es zeigten
sich hier lediglich auf der Dimension ,Wissensquelle - Autoritdten’ signifikante
Unterschiede. Madchen waren weniger der Meinung als Jungen, dass Wissen in

erster Linie von Experten erlangt werden kann.

In dieser Arbeit konnte dartber hinaus ein Beitrag geleistet werden zur Klarung der
jeweils spezifischen Einflisse von Alter und Bildung auf die epistemologischen
Uberzeugungen. Diese beiden Bedingungsfaktoren waren zwar bislang haufig
Gegenstand von Untersuchungen zu epistemologischen Uberzeugungen, aufgrund
der Konfundierung von Alter und Bildung in den Stichproben dieser Studien konnte
allerdings nicht geklart werden, welchen Anteil jedem einzelnen dieser Faktoren

zukommt.

Der grof3e Altersrange (28 - 52 Jahre) sowie die grofle Bandbreite der Ausbildungen

der dieser Arbeit zugrunde liegenden Elternstichprobe ermdglichte hingegen eine
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differenzierte Untersuchung dieser beiden Bedingungsfaktoren. Dabei konnte die
besondere Bedeutung der Bildung(-serfahrung) fur die Genese epistemologischer
Uberzeugungen verdeutlicht werden. So konnte fiir die Elternstichprobe gezeigt
werden, dass es sich bei epistemologischen Uberzeugungen nicht um einen
kognitiven  Reifungsprozess handelt, sondern dass sie vielmehr mit
alterskorrelierten (Bildungs-)Prozessen einhergehen. Mit zunehmend hdherem
Ausbildungsniveau berichten die Eltern gleichzeitig auch Uber relativistischere
epistemologische Uberzeugungen. Hierbei muss beriicksichtigt werden, dass der
Fragebogen gerade in dem Bereich der relativistischen Uberzeugungen nicht gut
differenziert und dass es sich bei den von den Eltern insgesamt als sehr
relativistisch angegebenen Uberzeugungen méglicherweise um einen Deckeneffekt

handeln konnte.

Die Ergebnisse der Kinderstichprobe weisen in eine ahnliche Richtung, wenn auch
nicht in gleicher Deutlichkeit. Unterschiede zwischen Schulerinnen und Schulern
unterschiedlicher Schulformen finden sich lediglich fiir die Uberzeugungen von der
Herkunft des Wissens (‘Wissensquelle - Autoritdten'). Gymnasiasten berichten in
diesem Bereich von relativistischeren Uberzeugungen als die Schiiler und

Schulerinnen der Ubrigen Schulformen.

Dass die Unterschiede in der Kinderstichprobe nicht so deutlich ausfallen wie die
der Elternstichprobe, kann auf die hier untersuchte Klassenstufe zurlckzufliihren
sein. Die Schulerinnen und Schiler befinden sich alle in der ersten Klasse der
weiterfUhrenden Schulen. Moéglicherweise zeitigen die Unterschiede im Umgang mit
Wissen zwischen den verschiedenen Schulformen im ersten Jahr noch keine oder
zumindest keine grofle Wirkung. Eine weitere Moglichkeit ist, dass sich die
unterschiedlichen Schulformen in den Anfangsklassen nicht in ihrem Umgang mit
Wissen unterscheiden und somit auf die wissensbezogenen Uberzeugungen der

Kinder nicht in unterschiedlicher Art und Weise Einfluss nehmen.

Bislang gab es noch keinen empirischen Nachweis daflir, dass wissensbezogene
Vorstellungen von einer Generation an die nachste weitergegeben werden. Weder
fur den schulischen noch fir den auferschulischen Kontext. Auf der Basis des hier
entwickelten Fragebogens, war es erstmals moglich, die Vorstellungen von Eltern

und Kindern bezuglich Wissens zu vergleichen.
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Zwischen den inhaltsgleichen Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen von
Eltern und Kindern scheint es keine Verbindung zu geben. Auch kann nicht davon
ausgegangen werden, dass Eltern mit relativistischen epistemologischen
Uberzeugungen auch Kinder haben, die eine vergleichsweise relativistische

Perspektive auf Wissen haben.

Lediglich die Vorstellung eines sicheren und verbindlich erfahrbaren Wissens auf
Seiten der Eltern geht ebenfalls mit einer dualistischen Sicht bezluglich der Herkunft
und Komplexitat des Wissens auf Seiten der Kinder einher. Gleichzeitig halten die
Kinder dieser Eltern aber auch eher die Notwendigkeit einer Begrundung des
Wissens gegeben und zeigen somit eher eine relativistische Perspektive fur den
Bereich der Wissensbegriundung. Hierbei muss berucksichtigt werden, dass sich
nach der faktorenanalytischen Auswertungen fur die Kinder weder in der Anzahl
noch in der Zusammensetzung der Faktoren eine Ubereinstimmung zu der
Faktorenlésung der Eltern finden liefS. Auch zeigten die teilweise hohen
Interkorrelationen, dass die auf der Basis der Elternergebnisse gebildeten
Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen nicht wirklich unabhéangig

voneinander sind.

Von besonderem Interesse ist dabei, uber welche Mechanismen diese
Zusammenhéange vermittelt werden. Die epistemologischen Uberzeugungen der
Kinder sind nicht durch den elterlichen Bildungshintergrund bedingt, weder direkt
noch indirekt vermittelt Gber Unterschiede in den elterlichen Verhaltensweisen. So
fanden sich weder Zusammenhange zwischen dem elterlichen Bildungsniveau und
ihrem Instruktionsverhalten, noch mit den epistemologischen Uberzeugungen der
Kinder. Die von Pintrich (2002) vermuteten schichtspezifischen Orientierungen und
impliziten Theorien scheinen fir die Genese epistemologischer Uberzeugungen bei

Kindern nicht ausschlaggebend zu sein.

Gut belegt hingegen ist der Einfluss der Lernumgebung auf die wissensbezogenen
Uberzeugungen von Schiilern und Studierenden (vgl. Kapitel 4.1). Analog hierzu
wurde das Augenmerk auf die elterlichen Verhaltensweisen in der hauslichen
Lernsituation gelenkt. Das elterliche Instruktionsverhalten wurde auf drei
(‘Autonomieuntersttitzende Hilfen', '‘Bereichsspezifische Struktur' und

'Leistungsorientierter Druck') der vier Dimensionen, die sich fur die Entwicklung
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schulrelevanter Einstellungen der Kinder als relevant erwiesen (vgl. Wild, 2004),

erfasst.

Im Zusammenhang mit der Ausbildung epistemologischer Uberzeugungen kommt
solchen elterlichen Verhaltensweisen eine besondere Bedeutung zu, die den
Kindern eine ausreichende bereichsspezifische Struktur bieten und somit den
Rahmen abstecken, innerhalb dessen die Kinder selbstandig und durch die Eltern
in ihrer Eigenverantwortung gestarkt agieren konnen. Solche Eltern kommunizieren
ihre Erwartungen bezuglich lernrelevanter Verhaltensweisen deutlich und ermutigen
ihre  Kinder, selbstandig Losungen fur auftretende Probleme und

Lernschwierigkeiten zu finden.

Je mehr Eltern auf diese Art das hausliche Lernen ihrer Kinder begleiten, desto
deutlicher nehmen Kinder die Notwendigkeit wahr, Wissen zu begrinden, sehen in
Wissen eher ein Netzwerk von komplexen Fakten und erkennen eine Vielfalt von
unterschiedlichen Standpunkten an - desto relativistischer werden also ihre
Perspektiven auf den Dimensionen 'Komplexitat des Wissens' und

'Wissensbegrindung'.

Gleichzeitig zeigte sich aber auch, dass die gleichen Verhaltensweisen der Eltern
ebenso mit einer dualistischen Perspektive bezuglich der Sicherheit von Wissen auf
Seiten ihrer Kinder einhergehen. Die Kinder also gleichzeitig auch der Ansicht sind,
dass es ein sicher erfahrbares Wissen gibt. Mdglicherweise werden diese
Verhaltensweisen von den Kindern dahingehend interpretiert, dass die Eltern ihnen
lediglich deswegen ein hohes Mafd an Autonomie zugestehen, weil es ein sicheres
Wissen gibt und die Kinder letztendlich zur richtigen Losung kommen mussen. Dies
kann durch den Rahmen verstarkt werden, den die Eltern bezuglich lernrelevanter

Themen vorgeben.

Fur die Uberzeugungen der Kinder beziglich der Herkunft des Wissens scheinen

elterliche Verhaltensweisen hingegen nur eine geringfugige Rolle zu spielen.

Zusammenfassend lief3 sich zeigen, dass Eltern durchaus ein Anteil an der
Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen ihrer Kinder zukommt, wenn auch
nicht flr alle Dimensionen in eine relativistische Richtung. Insbesondere solche
Verhaltensweisen, die sich ebenfalls schon fur andere lernrelevante Einstellungen

wie z.B. Motivation als bedeutsam erwiesen, zeigten sich auch fur die
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wissensbezogenen Vorstellungen der Kinder einflussreich. Diese Ergebnisse
unterstreichen einmal mehr die Notwendigkeit, aulerschulische Kontexte starker in
die Untersuchung wissensbezogener Uberzeugungen mit einzubeziehen.
Einschrankend muss festgestellt werden, dass sich Zusammenhange zwischen den
Verhaltensweisen der Eltern und den Uberzeugungen der Kinder nur dann zeigen,
wenn das von den Kindern wahrgenommene Elternverhalten fur die Analyse
herangezogen wird. Es scheint folglich nicht ausschlaggebend zu sein, was die
Eltern tun, sondern lediglich darauf, wie das, was sie tun, bei ihren Kindern

ankommt.

Ahnlich wie bei den Lehrern konnte auch fiir die epistemologischen Uberzeugungen
der Eltern eine handlungsleitende Funktion nachgewiesen werden. Das
Zusammenspiel zwischen wissensbezogenen Vorstellungen und den von den Eltern

gezeigten Verhaltensweisen gestaltet sich komplex.

Zwar gehen relativistische Sichtweisen von der Komplexitat des Wissens und der
Wissensbegrindung mit autonomieunterstitzenden Verhaltensweisen einher. D.h.
je mehr die Eltern der Meinung sind, dass Wissen aus komplexen, miteinander
vernetzten Fakten besteht, die man sich erschliefen und immer wieder
hinterfragen muss, um so eher zeigen sie Verhaltensweisen, die die

Eigenverantwortung ihrer Kinder im Lernprozess unterstutzen.

Gleichzeitig scheint autonomiefdrderliches Verhalten aber auch von der
(dualistischen) Uberzeugung, dass Wissen sicher erfahrbar ist, begiinstigt zu
werden. Hier zeigt sich eine Parallele zu den Ergebnissen zu den Zusammenhangen
zwischen dem kindperzipierten elterlichen Verhalten und den epistemologischen
Uberzeugungen der Kinder. Wahrgenommene Autonomieunterstiitzung ging mit
einer dualistischen Perspektive auf die Sicherheit des Wissens bei Kindern einher.
Méglicherweise ist es bei Eltern die angenommene Sicherheit des Wissens, die zur
Gewahrung von Autonomie fuhrt, wahrend bei den Kindern die wahrgenommene
Forderung ihrer Autonomie den Ruckschluss verursachen kann, dass das zu

erreichende Ziel (Wissen) nicht zu verfehlen ist.

Bei der Untersuchung der intergenerationalen Transmission wurde in Anlehnung an

das von Hofer (2001) fur den schulischen oder universitdren Kontext aufgestellte
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Arbeitsmodell angenommen, dass die epistemologischen Uberzeugungen der Eltern
Einfluss auf ihr in der hauslichen Lernsituation gezeigtes Verhalten nehmen sollten.
In Abhangigkeit von diesem Verhalten wiederum sollten die Kinder unterschiedliche
wissensbezogene  Vorstellungen ausbilden. Aufgrund der existierenden
Wahrnehmungsdifferenzen zwischen Eltern und Kindern wurde hierbei zusatzlich
zwischen den selbstberichteten und kindperzipierten Verhaltensweisen der Eltern

unterschieden. Die postulierten Zusammenhange liefen sich nur teilweise belegen.

So fanden sich Zusammenhange zwischen den epistemologischen Uberzeugungen
der Kinder und denen der Eltern, wenn auch nicht auf inhaltsgleichen Dimensionen.
Gleichzeitig konnte gezeigt werden, dass den epistemologischen Uberzeugungen
der Eltern eine handlungsleitende Funktion fur das von ihnen selbst berichtete
(autonomieunterstitzende) Verhalten in der hauslichen Lernsituation zukommt. Far
die wissensbezogenen Vorstellungen der Kinder war allerdings nicht das von den
Eltern berichtete Verhalten bedeutsam, sondern ausschlieflich die kindliche
Wahrnehmung dieses Verhaltens. In Ubereinstimmung mit der Literatur fanden sich
deutliche Unterschiede in der Wahrnehmung des elterlichen Verhaltens zwischen
Eltern und Kinder (Ohannessian et al. 1993; Welsh et al., 1998). Diese mangelnde
Kongruenz zwischen dem von den Eltern berichteten und den von den Kindern
wahrgenommenen Verhaltensweisen kann mdéglicherweise zum Teil auf eine
Tendenz, sozial erwlnscht zu antworten, zurickgehen. Es ist dabei anzunehmen,
dass Eltern ein hdheres Interesse daran haben, ihre eigenen Verhaltensweisen

positiver darzustellen als dies bei ihren Kindern der Fall sein dirfte.

Daruber hinaus liefen sich keinerlei Zusammenhange zwischen den
Uberzeugungen der Eltern und dem von den Kindern wahrgenommenen elterlichen

Instruktionsverhalten nachweisen.

Das Hofersche Arbeitsmodell kann folglich nicht ohne weiteres auf den
auflerschulischen Kontext Ubertragen werden. Der kritische Punkt scheint vor allem
die deutlich verschiedene Wahrnehmung von Eltern und Kinder zu sein. Wobei
meines Erachtens auch in den Studien zum schulischen Kontext nicht zwischen

Schuler- und Lehrerwahrnehmung differenziert wurde.

So bleibt festzuhalten, dass den epistemologischen Uberzeugungen der Eltern fiir
die Auswahl der Instruktionsstrategien eine handlungsleitende Funktion zukommt.

In eine ahnliche Richtung weisen neuere Untersuchungen, die den
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Zusammenhéangen zwischen den epistemologischen Uberzeugungen der Eltern und
der Sprachentwicklung ihrer Kinder nachgingen (Jimerson, 2003). Ebenso erwiesen
sich die von den Kindern wahrgenommenen Verhaltensweisen hinsichtlich ihrer

epistemologischen Uberzeugungen als bedeutsam.

Einschrankend muss angemerkt werden, dass die Aussagen, soweit sie die
Elternstichprobe betreffen, streng genommen eher flUr Frauen gulltig sind. Das
Problem der geschlechtshomogenen Zusammensetzungen der Stichprobe bei
Untersuchungen zu familienspezifischen Fragestellungen ist weit verbreitet, da die
Teilnahme an solchen Untersuchungen auf freiwilliger Basis erfolgt und es

uberwiegend die Mutter sind, die sich zur Teilnahme bereit erklaren.

DarUber hinaus erwies sich die Stichprobe auch dahingehend als nicht
reprasentativ, als dass Eltern und Kinder aus den unteren Sozialschichten nicht
proportional vertreten waren. Der Uberwiegende Teil der Probanden ist der

Mittelschicht zuzurechnen.

Auch wenn sich zeigen lief, dass sich epistemologische Uberzeugungen mittels des
im Rahmen dieser Arbeit entwickelten Fragebogens anhand der vier theoretisch
postulierten Dimensionen 'Sicherheit des Wissens', 'Komplexitat des Wissens',
'Wissensbegrindung' und 'Wissensquelle - Autoritdten' abbilden lassen, ist die
Entwicklung und Erprobung des Erhebungsinstruments an der gleichen Stichprobe
durchaus als problematisch zu bewerten. Die hier gefundene Struktur muss erst
noch in weiteren Studien repliziert werden, um abzusichern, dass es sich hierbei
nicht um ein methodisches Artefakt handelt. Dies sollte in erster Linie an einer
Stichprobe von Erwachsenen erfolgen, da anzunehmen ist, dass sich die Struktur
der kindlichen epistemologischen Uberzeugungen im Laufe der Zeit verédndert und
sich - so die theoretische Annahme - der Struktur der Erwachsenen angleicht. Bei
diesen weiteren Uberpriifungen sollte ferner darauf geachtet werden, dass die
Stichprobe nicht nur ein ausgewogenes Verhaltnis beider Geschlechter aufweist,
sondern auch reprasentativ hinsichtlich der Schichtzusammensetzung ist. Da nach
dem derzeitigen Stand der Forschung davon ausgegangen werden kann, dass
epistemologische Uberzeugungen als allgemeine Uberzeugungen von Wissens
bestehen und bereichsspezifisch modifiziert werden, kénnen zur weiteren

Validierung andere Erhebungsinstrumente, die eine eher bereichsspezifische
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Erfassung epistemologischer Uberzeugungen zum Ziel haben (vgl. Kapitel 2.7),

herangezogen werden.

Um mehr Aufschluss Uber die Genese epistemologischer Uberzeugungen zu
erhalten und um die Validitat des Kinderfragebogens zu Uberpriufen, waren unter
anderem langsschnittliche Befragungen von Kindern und Jugendlichen notwendig.
Die Ergebnisse zur Faktorenstruktur der epistemologischen Uberzeugungen haben
gezeigt, dass diese sich in der frlhen Adoleszenz weniger in hinsichtlich der
Auspragung  wissensbezogenen Vorstellungen von denen  Erwachsener
unterscheiden sondern auch hinsichtlich ihrer Struktur. Anhand langsschnittlicher
Befragungen konnte uberprift werden, ob sich die Struktur der kindlichen
Uberzeugungen mit zunehmenden Bildungserfahrungen der der Erwachsenen
angleicht oder aber ob die hier gefundene Struktur kindlicher Uberzeugungen auf

die Fragebogenkonzeption zuruckzufuhren ist.

Eine Validierung der Kinderversion konnte anhand der vorliegenden Daten nicht
vorgenommen werden. Daher sind die gefundenen Zusammenhange auch nur mit
Vorsicht zu interpretieren. Neben einer weiteren Uberpriifung der faktoriellen
Struktur ist auch fur die Kinderversion eine Validierung anhand externer Kriterien
erforderlich. Hierfur kénnen, wie es bei den Eltern vorgenommen wurde,
lernbezogene Uberzeugungen der Kinder, aber auch ihre Vorstellungen von

Intelligenz herangezogen werden.

Um die Ergebnisse von der besonderen Bedeutung, die der Bildung fur
epistemologische Uberzeugungen zukommt, noch festigen zu kénnen, sollte bei
Kindern auch ein groferer Altersrange Uber verschiedene Schulstufen hinweg
moglichst langsschnittlich untersucht werden. Schwierig hierbei kdnnte sich die
Tatsache erweisen, dass in Verlauf der Schulzeit das Alter fast immer auch mit der

Ausbildungsdauer korreliert ist.

Neben der Bildung als Bedingungsfaktor sollte ferner die Verbindung
epistemologischer Uberzeugungen mit anderen kognitiven Konzepten gepriift
werden. Erst Ansatze bestehen bereits in Zusammenhang mit dem Konzept der
Theory of mind (Burr & Hofer, 2002). Hier zeigte sich bereits, dass fur beide

Konzepte ahnliche Faktoren eine Rolle spielen (vgl. Kapitel 3.3).
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Dass den Eltern eine wichtige Rolle fur die Genese epistemologischer
Uberzeugungen ihrer Kinder zukommt, konnte im Rahmen dieser Arbeit verdeutlicht
werden. Dennoch stehen noch eine Reihe von Studien aus, um weiteren Aufschluss
dartuber zu erlangen, welches die Mechanismen sind, durch die Eltern Einfluss
nehmen kdénnen. Auch flr den schulischen Bereich ist noch nicht eindeutig geklart,
welche Verhaltensweisen die Ausbildung relativistischer epistemologischer
Uberzeugungen foérdern. Dass aber eben solche Uberzeugungen fiir das Lernen
besonders bedeutsam sind zeigen Studien zum conceptual change (vgl. Kapitel
4.1).

Weiterhin stellt sich die Frage, ob im schulischen und auflerschulischen Kontext
jeweils die gleichen Mechanismen zum Tragen kommen. Die héausliche
Lernsituation birgt ganzlich andere Moglichkeiten und Risiken als die schulische
Situation. Insbesondere gestaltet sich die Eltern-Kind-Beziehung deutlich
verschieden von der Lehrer-Schuler-Beziehung, so dass moglicherweise in den
beiden unterschiedlichen Kontexten auch unterschiedliche Verhaltensweisen
Wirkungen zeitigen koénnten. Hierzu waren vergleichend angelegte Studien
erforderlich, die prufen, in welchem Kontext welche Mechanismen wirken und in

wie weit eine Passung zwischen den beiden Kontexten erforderlich ist.

Um weiteren Aufschluss bezlglich des Elterneinflusses zu erhalten, sollten ferner
die elterlichen Verhaltensweisen deutlich situationsspezifischer erfasst werden. Die
in dieser Arbeit verwendeten Skalen zum elterlichen Instruktionsverhalten spiegeln
eher allgemeinere Verhaltensweisen wieder. So bezeichnen die Skalen zur
'"Autonomieunterstlitzenden Hilfe' und 'Bereichsspezifischer Struktur' Reaktionen
auf einen schulischen Misserfolg. Eltern und ihre Kinder sollten kinftig zu
konkreten Lernstrategien, die beim Lernen vermittelt bzw. anempfohlen werden,
befragt werden. Eine weitere Mdglichkeit stellt die Auswertung videographierter
Eltern-Kind-Interaktionen dar, um eine objektivere Einschatzung der
Verhaltensweisen zu ermdglichen. Hierzu ware es erforderlich, die im Projekt bereits
vorliegenden Videoaufzeichnungen nach einem vorher  entwickelten
Kategoriensystem elterlicher Lehrstrategien auszuwerten. Besonderes Augenmerk
sollte dabei auf Anregungen zum Einsetzen bestimmter Lernstrategien gerichtet

werden. Die Auswertung solcher Beobachtungen durch Dritte, kann dartber hinaus

137



Diskussion

auch zur Klarung der Diskrepanzen zwischen elterlichen Berichten und kindlicher

Wahrnehmung elterlichen Verhaltens herangezogen werden.

Gerade auch fur die padagogisch-psychologische Praxis ist die Identifizierung fur die
Ausbildung  relativistischer  epistemologischer ~ Uberzeugungen  glnstiger
Verhaltensweisen von besonderem Interesse, um beispielsweise der Entstehung
von tragem Wissen entgegenwirken zu kdnnen. Dies wlrde es ermdglichen,
Handlungsempfehlungen far Lehrer und auch Eltern auszusprechen. Da
Verhaltensveranderungen sich dann als glaubhaft und effektiv zeigen, wenn dem
Interaktionspartner die Handlungen als kongruent erscheinen (Rheinberg & Krug,
1999), ware es sinnvoll, nicht allein an einer reinen Verhaltensveranderung von
Lehrern oder Eltern anzusetzen, sondern vielmehr die dahinterliegenden
Uberzeugungen zu veréndern. Gerade in jingster Vergangenheit belegen einige
Untersuchungen, dass eben eine solche Veranderung epistemologischer

Uberzeugungen méglich ist (Brownlee, 2003; Gill et al, 2004).
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13 Anhang

Anhang A: Einteilung der elterlichen Berufe in Berufsgruppen (skill levels) nach der
Internationalen Standardklassifizierung der Berufe 1988 (ISC0O-88)

ISCO

Berufsh
erufshauptgruppe skill level

Wissenschaftler 4

Techniker und gleichrangige nicht-technische Berufe

Burokrafte, kaufmannische Angestellte

Dienstleistungsberufe

Fachkrafte in der Landwirtschaft und Fischerei

Handwerks- und verwandte Berufe

Anlagen- und Maschinenbediener sowie Montierer

RPINININININ W

Hilfsarbeiter

Berufshauptgruppe 2
Wissenschaftler (und verwandte Berufe)
Berufsbezeichnungen der Eltern:

Architektin, Arztinnen aller Fachrichtungen, Assessoren, Bauingenieurin, Dipl. Geografin,
Dipl. Padagogin, Dipl. Sozialpadagogin. Dipl.-Ing., Drogistin, Historikerin, Juristin,
wissenschaftliche Lehrerlnnen, Musikerin, Organisatorinnen, Pfarrerln, Pharmareferentin,
Psychotherapeutin, Sozialarbeiter, Pflegedienstleitung, Geschéaftsfihrer einer GmbH.
Leitung ZSVA

Berufshauptgruppe 3

Techniker und gleichrangige nichttechnische Berufe verrichten meistens technische und
verwandte Aufgaben in Verbindung mit Forschungsarbeiten und der Anwendung von natur-
und geisteswissenschaftlichen Konzepten und operationalen Methoden sowie staatlichen
oder gewerblichen Vorschriften; auflerdem unterrichten sie auf bestimmten
Bildungsebenen.

Berufsbezeichnungen der Eltern:

Arzthelferin, Bauzeichner, Beraterin Innenausstatter, Deutschkursleiterin, Ergotherapie,
Erndhrungsberaterin, Finanzbuchhalter, Grafikdesignerin, Handelsvertreterin,
Industriefachwirt, Kommissioniererin, Krankenschwester, Krankenpflegehelferin,
Kuachenplanerin, MTA Fachassistentin, MTA Heilpraktikeranwarterin, Musiktherapeutin,
Pflegehilfskraft, Sachgebietsleiterin, Sozialversicherungsfachangestellte, Teamleitung im
padagogischen Bereich

Berufshauptgruppe 4

Burokrafte und kaufmannische Angestellte registrieren, speichern, kalkulieren und rufen
Informationen ab, verrichten eine Reihe von Burotatigkeiten, insbesondere in Verbindung
mit Geldtransaktionen, Reisevorbereitungen, Informationsersuchen und Sitzungen.
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Berufsbezeichnungen der Eltern:

Angestellte, Angestellte im eigenen Betrieb, Arbeitsvermittlerin, Arztsekretérin,
Bankkauffrau, Burokauffrau, Burokraft, Chefsekretarin, Grof3- und Aulenhandelskauffrau,
Industriekauffrau, Kauffrau, Burokommunikationskauffrau, kaufmannische Angestellte,
Rechtsanwaltsgehilfin, Sachbearbeiterin, Schulsekretérin, Speditionskauffrau,
Stadtobersekretarin,

Berufshauptgruppe 5

Dienstleistungsberufe und Verkaufer in Geschaften und auf Markten erbringen
personenbezogene und Sicherheitsdienstleistungen im Zusammenhang mit Reisen,
Hauswirtschaft, Pflege, Feuerschutz, unerlaubten Handlungen oder sie stehen Modell fur
kunstlerische Kreationen und deren Zurschaustellung oder sie demonstrieren und
verkaufen Waren in Grof3- und Einzelhandelsgeschaften und ahnlichen Einrichtungen.

Berufsbezeichnungen der Eltern:

Altenpflegerin, Ausbildung Kinderpflegerin, Buchhandlerin, Einzelhandelskauffrau,
Erzieherin, Friseurmeisterin, Hauswirtschafterin, Hostess im Krankenhaus,
Justizvollzugsbeamtin, Koch, Kosmetikerin, Marchenerziechung (Museumspadagogik),
Inhaber Coffeeshop

Berufshauptgruppe 6
Fachkrafte in der Landwirtschaft und Fischerei

Die Stichprobe enthielt keine Berufe, die dieser Berufshauptgruppe zuzuordnen waren.

Berufshauptgruppe 7

Handwerks- und verwandte Berufe wenden ihre spezifischen Kenntnisse und Fertigkeiten
an, um Waren herzustellen oder zu verarbeiten. Die Aufgeben erfordern Kenntnisse Uber
alle Stufen des Produktionsprozesses, Uber verwandte Materialien und Werkzeuge und die
besondere Art und den Verwendungszweck des Endproduktes.

Berufsbezeichnungen der Eltern:

Buchbinderin, Fleischer, Floristin, Handwerkerin, Mechaniker, Metallpolierer,
Modellmacherin

Berufshauptgruppe 8

Anlagen- und Maschinenbediener sowie Montierer bedienen und Uberwachen industrielle
und landwirtschaftliche Maschinen und Einrichtungen an Ort und Stelle oder durch
Fernsteuerung, fihren und bedienen Zuge, Kraftfahrzeuge, mobile Maschinen und
Einrichtungen oder montieren Bauelemente nach genauen Spezifikationen und
Verfahrensregeln zu Endprodukten

Berufsbezeichnungen der Eltern:

Berufskraftfahrerin

Berufshauptgruppe 9
Hilfsarbeitskrafte
Berufsbezeichnungen der Eltern:

Putzfrau, Hilfskraft Naturkosmetik
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Anhang B:

konvergenter Trennscharfe () der Skalen

Zu

ltemstatistiken mit Mittelwert (M), Standardabweichung (SD) und
elterlichen

Lernuberzeugungen, Produkt- und Prozessorientierung und elterlichem

Instruktionsverhalten

Skalen zu den elterlichen Lerniberzeugungen

ltemtext | M | SD |
Skala 'Lernen ist erlernbar’ o=.64 N =202
Es ist sinnvoll einen Kurs fur Lernfertigkeiten zu belegen. 2,83 .87 49
Diejenigen, die am erfolgreichsten sind, haben herausgefunden, wie 9
sie ihre Lernfahigkeit verbessern kdnnen. 86 | .71 48
Jeder muss lernen wie man lernt. 3,37 | .74 .37
Lerner haben selbst eine hohe Kontrolle dartber, wie viel sie aus
einem Buch lernen. 2,87 .63 .33
[temtext M SD i
Skala 'Lernen ist angeboren' o=.48 N =202
Die Fahigkeit zu lernen ist angeboren. 2,25 | .86 .24
Es gibt eine besondere Begabung, die bestimmt, wie schnell man
lernen kann. 2,72 71 .33
Schwache Lerner kbnnen sich noch so anstrengen, sie werden
niemals zu guten Lernern. 2,12 74 32
Wenn man grundsatzlich in der Lage ist etwas zu verstehen, dann
versteht man es auch auf Anhieb. 2,02 63 23
Skalen zu den elterlichen Produkt- und Prozessorientierung
ltemtext | M [ SD | ny
Skala 'Produktorientierung' a=.71 N=203
Mir ist es wichtig, dass das Matheheft von meinem Kind immer
sauber und ordentlich ist. 2,73 | .73 21
Ich bin enttduscht, wenn mein Kind eine schlechte Mathenote
bekommen hat 2,46 | .88 42
Mir ist ichtig, d in Kind b ist als di isten i i
ir ist es wichtig, dass mein Kind besser ist als die meisten in seiner 174 | 69 41
Klasse.
Ich lege groflen Wert darauf, dass mein Kind in Mathe gute
Leistungen erzielt. 2,82 | .68 65
Ich lege groflen Wert darauf, dass mein Kind gute Noten heimbringt. 2,79 65 54
Ich lege Wert darauf, dass mein Kind im Unterricht mitmacht, damit 9 9
der Lehrer einen guten Eindruck von ihm bekommt. 7 71 4
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ltemtext | M | SD | ny
Skala 'Prozessorientierung' o =.66 N =204
Ich will, dass mein Kind Sachen nicht nur auswendig lernt, sondern
sie auch wirklich versteht. 3,76 41 43
Ich finde es wichtig, dass mein Kind nachfragt, wenn es etwas nicht
versteht. 3,89 31 AT

Ich glaube, dass man nichts lernt, wenn man sich immer gleich helfen
Iéss%. & 3,13 17 .26

Ich finde es toll, wenn mein Kind Sachen, die es in der Schule gelernt

hat, zu Hause ausprobiert. 3,66 50 36

Ich ermuntere mein Kind, im Unterricht Fragen zu stellen, wenn es 376 59 30
etwas nicht verstanden hat. 1 : :

Ich finde es wichtig, dass mein Kind im Unterricht aufpasst, damit es

alles richtig versteht. 3,74 | .44 | 42

Ich erwarte, dass sich mein Kind bei den Hausaufgaben wirklich mit

den Aufgaben auseinandersetzt. 3,5 51 51

Ich sehe es gern, wenn sich mein Kind aus Interesse noch Uber die

Hausaufgaben hinaus mit schulischen Dingen beschaftigt. 2,8 .76 25

Ich vermittle meinem Kind, dass es nachfragen kann, wenn es etwas 385 57 99
genauer wissen will. ) . .

Skalen zu elterlichem Instruktionsverhalten

Eltern Kinder
ltemtext M [SD|r| M |SD|r
Skala 'Autonomieunterstiitzende Hilfen' a=.55;N=203 [ax=.75; N =207

Bei einer schlechten Note...

...frage ich, wie ich mein Kind, wie ich ihm helfen

Kénnte. 3,42 | .69 | .41 | 3,23 | .74 |.60

...versuche ich, gemeinsam mit meinem Kind den

Grund fur die schlechte Note herauszufinden. 3,69 | .52 1 .50 | 3,34 | .66 | .65

...spreche ich die Arbeit mit meinem Kind noch einmal

durch, damit es die Fehler nicht noch einmal macht. 3,36 | .73 .39 | 3,31 | .75 | .40

...sage ich meinem Kind nicht gleich, was es machen
soll, sondern hore mir in Ruhe an, wie es selbst mit 2,98 | .71 | .12 | 3,07 | .79 | .57
dieser Situation umgehen will.
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Eltern Kinder

ltemtext M [SD|rm| M [SD|ny
Skala 'Leistungsorientierter Druck' x=.74;N=204 |a=.69; N=207
Bei einer schlechten Note...
...schimpfe ich mit meinem Kind und verlange von ihm
mehr zu tun. 1,45 | .67 |.66]| 1,75 | .88 | .48
...drohe ich meinem Kind ernste Konsequenzen an
(z.B. Fernsehverbot), wenn es in der nachsten Zeit 1,4 65 | .64 1,5 | .81 .57
nicht hart arbeitet und seine Noten verbessert.
...lasse ich mein Kind von da an zuhause lernen, bis es
alle seine Aufgaben erledigt hat. 2,28 | .90 |.34) 2,06 | .92 | .43
...verspreche ich meinem Kind, sein Taschengeld zu
erh6hen, wenn sich seine Leistungen in Zukunft 1,2 .53 .31 2,41 1 1.19
verbessern.
...werfe ich meinem Kind vor, zu viele andere Dinge
im Kopf zu haben und sich nicht genug um die Schule | 1,82 | .76 | .61| 2,05 | .97 | .57
zu kimmern.

Eltern Kinder

ltemtext M [SD|rm| M |SD|ry
Skala 'Bereichsspezifische Struktur' o=.70; N=206 |a=.66;N=207
Wenn mem P_(md fur eine Arbglt Iernt_, weifd es ganz 264 | 77 | 47| 2,97 | .70 | 36
genau, wie viel Anstrengung ich von ihm erwarte.
Wenn mein Kind eine Klassenarbeit mit nach Hause
bringt, weifd es schon vorher, ob ich enttauscht bin 265 | .91 |.60| 2,91 | .93 |.54
oder nicht.
Wepn mein Kind in der S_chule etw_as angestellt hat, 272 | 79 | 49| 281 | 86 | 54
weifd es schon vorher, wie ich reagieren werde.
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Anhang C: Varimax-rotierte Ladungsmatrix der Hauptkomponentenanalyse aller

ltems zu den elterlichen Lernuberzeugungen

Iltem

nr. Iltemtext Komponente
1 2

1 |[Esist sinnvoll einen Kurs flr Lernfertigkeiten zu belegen. .761
Diejenigen, die am erfolgreichsten sind, haben herausgefunden, wie sie

2 inre Lernfahigkeit verbessern kdnnen. 758

3 Ueder muss lernen wie man lernt. 627
Lerner haben selbst eine hohe Kontrolle darlber, wie viel sie aus einem

4 Buch lernen. 605 226
Schwache Lerner kbnnen sich noch so anstrengen, sie werden niemals

7 zu guten Lernern 699

6 |Es gibt eine besondere Begabung, die bestimmt, wie schnell man lernt .691

5 |Die Fahigkeit zu lernen ist angeboren. 553
Wenn man grundsatzlich in der Lage ist etwas zu verstehen, dann

8 versteht man es auch auf Anhieb 522

Anmerkungen: Ladungen mit .20 < a sind als zu geringflgig nicht dargestellt
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Anhang D:

ltemstatistiken mit Mittelwert (M), Standardabweichung (SD)

und

konvergenter Trennscharfe (ri) der theoretisch angenommenen Skalen zu

epistemologischen Uberzeugungen (Elternfragebogens)

Itr?rm ltemtext M SD fti
Skala 'Sicherheit des Wissens' o =.55 N =35
1 | Esist moéglich, die Wahrheit Gber fast alles herauszubekommen. 2,89 | 1,28 | .30
2 | Fr die meisten Probleme gibt es eine Losung. 3,4 74 .65
3 Wlssen§chaftler konnen die Wahrheit in ihrem Fachbereich 283 57 35
herausfinden.
4 Fruher oder spater W|_rd man eine Erklarung fur die Dinge finden, die 303 | .45 09
bislang noch unklar sind.
14 | Die Dinge sind einfacher als viele Experten einen glauben lassen. 2,57 | .78 31
19 Bei den mglsten Begriffen (z.B. Intelligenz) ist klar, was darunter zu 280 | .72 20
verstehen ist.
Skala 'Komplexitat des Wissens' a=.71 N =35
5 Ich mag_k_elqe Redn"er, die sich bei einem kontroversen Thema nicht 334 | .64 91
klar positionieren kbnnen
6 Bei kontroversen Diskussionen finde ich es spannend, wenn sich 274 66 00
die Beteiligten nicht auf eine Position einigen konnen. ’ ’ ’
7 Ich finde es anreg_er)d u_ber Themen nachzudenken, bei denen 300 | .69 a4
Experten sich uneinig sind.
Es macht mich unsicher, wenn ich nicht einschatzen kann, welche
8 Meinung die richtige ist. (rekodiert) 2,74 | 66 01
Am liebsten ware es mir, wenn es immer nur eine verbindliche
9 Meinung gabe. (rekodiert) 349 | 61 43
10 Es maght mir Spafd tiber kontroverse Themen zu diskutieren 314 | .73 54
(rekodiert)
Eine Beschéaftigung mit komplizierten Fragen kann auch dann flr
11 | mich von Nutzen sein, wenn ich sie nicht eindeutig beantworten 3,29 | .57 .60
kann.
12 Probleme, die mir unlosbar erscheinen, versuche ich zu umgehen. 207 | 82 | -01
(rekodiert)
13 Qle Aufgabfa eines gu}en Lehrers ist es, seine Schuler gedanklich zur 3.60 | .50 o4
richtigen Lésung zu fuhren.
16 Es__ gibt nicht immer nur eine Interpretation von Texten oder 349 | .70 | -00
Buchern.
17 Die Eptwmklung innovativer Ideen ist der Kern wissenschaftlichen 311 | .79 14
Arbeitens.
18 | Die Bedeutung einer Aussage kann nur im Kontext gesehen werden. | 3,29 | .62 A5
20 Ich bemUhe mlgh, Informationen aus verschiedenen Bereichen 317 | 51 38
zusammenzubringen.
99 Ein guter"SchuIer zu sein heifdt generell Faktenwissen zu haben und 204 | 68 26
Problemlbsestrategien zu kennen.
23 Ich versuchg in Gedankgn, neue Infor_matlongn uber ein Thema mit 337 | .49 69
dem zu verbinden, was ich schon dariber weif3.
o4 Ich beziehe das, was ich neues erfahre, auf meine eigenen 346 | 51 63
Erfahrungen.
25 Zu neuen (theoretischen) Konzepten stelle ich mir praktische 3,37 60 54
Anwendungen vor.

154




Anhang

It::rm [temtext M SD i
Skala 'Wissensbegrindung' a=.29 N =35
Man sollte moéglichst viele Meinungen und Sichtweisen zu einem
36 ) . S N i 3,57 | .50 .18
Thema einholen um sich ein Bild daruber machen zu kbnnen.
Um sich eine Meinung bilden zu kdnnen, sollte man auch die
37 AuBerungen von Fachleuten hinterfragen. 3,60 | .50 08
Da viele Dinge sich immer wieder verandern, ist es notwendig vor
38 |dem Hintergrund neuer Informationen Uber Dinge in ihrem Kontext | 3,57 | .50 .15
nachzudenken.
39 Man sollte d|e_e|gene Mgmung immer W|eqer Uberprifen, wenn man 362 | .48 36
neue Informationen zu diesem Thema erhalt.
40 Mar) _sollte |mmer darUber nachdenken, was fur eine bestimmte 377 | .43 57
Position spricht, und was dagegen.
a1 ?olange nicht die Wahrheit gefpnden wurdg, bleibt es jedem selbst 311 | .83 21
Uberlassen, was er glauben mochte. (rekodiert)
42 Wie g!aubwu‘rd|g ein Standpunkt ist, hangt davon ab, wie viele 300 | .69 31
Beweise dafur erbracht werden.
46 Ma_n kann_smh darauf _verlgssen, dass die Fachleute genau Uber die 211 | .68 | -29
meisten Dinge Bescheid wissen.
47 Elqmql vpn Fatheuten gewonnene Erkenntnisse mussen nicht 174 | 70 | -06
standig Uberprift werden.
Skala 'Wissensquelle' «=.38 N =35
26 | Wissen erwirbt man am Besten durch Experten (z.B. Lehrer) 2,54 | 51 .25
57 \S/Vaags;]alsch oder richtig ist, kOnnen einem Fachleute am Besten 240 | .50 o8
28 Wie viel man in der Schule/Universitat lernt, hangt in erster Linie 3,29 16 38
von der Fachkompetenz der Lehrer ab.
29 |Ich frage mich oft, wie viel mein Lehrer wirklich weif3. 3,00 | .87 .01
31 erkllc_h ve_rst_ehen kann man et_was nur, wenn man sich selbst 346 | .56 04
intensiv mit einem Thema auseinandersetzt. (rec.)
32 ([agcr)c)h Nachdenken kann man viele neue Erkenntnisse gewinnen. 349 | .70 10
Man sollte auch Uber Alternativen zu Behauptungen oder i
33 Schlussfolgerungen in Texten (Buchern) nachdenken. (rec.) 351 .51 20
34 Es ist wichtig, sich eigene Gedanken zu dem zu machen, was 3.69 | .47 26
Experten behaupten. (rec)
Man kann eher durch eigenes Nachdenken neue Erkenntnisse
35 gewinnen als durch Nachfragen bei Experten. (rec) 303 | 164 .33
43 FL_Jr d!e me|§ten Bere|_ohe_ gibt es einen Fachmann, der genau weif3, 204 | 64 57
wie diese Dinge funktionieren. (rec.)
a4 Es br|ngt nichts, sich selbst den Kopf zu zerbrechen, man sollte 186 | .65 04
lieber einen Fachmann fragen. (rec.)
45 Als Laie kann man die Meinung der Experten nicht in Frage 166 | .64 16
stellen.(rec.)
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