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ABSTRACT (MULLER et al 2008 in Ausgabe 14 von bwp@)

Online: www.bwpat.de/ausgabel4/mueller etal bwpatl4.pdf

Epistemologische Uberzeugungen sind Theorien, die Individuen Gber Wissen und den Wissenserwerb
entwickeln. Als subjektive Theorien besitzen sie handlungsleitende und handlungssteuernde Funktionen
und sind daher von besonderer Relevanz fir die Lehr-Lernforschung. Man kann davon ausgehen, dass
epistemologische Uberzeugungen eine bedeutende Rolle in der Gestaltung von allgemeinen und auch
beruflichen Lehr-Lernprozessen spielen. So wird ein Zusammenhang mit der Auswahl der
Unterrichtsmethoden von Lehrenden angenommen: Zum Beispiel wirde eine Vorstellung von Wissen als
»isolierte Bausteine® sich eher in der Vermittlung von reinem Faktenwissen statt in der Darstellung von
komplexen, vernetzten Sachverhalten ausdriicken. Der vorliegende Beitrag gibt einen Uberblick tiber
den aktuellen Stand der Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen und geht dabei auf
verschiedene Theorien und Modelle ein, die international diskutiert werden. Es besteht hinsichtlich des
Konzepts der epistemologischen Uberzeugungen keine einheitliche Definition und es ist bislang
ungeklart, welche und wie viele Dimensionen, d. h. Aspekte von Wissen und Wissenserwerb, zum
Konstrukt gehdren. Auch im Hinblick auf die Methodologie lassen sich Forschungsdesiderata
identifizieren: So werden unterschiedliche qualitative und quantitative Erhebungsinstrumente eingesetzt,
wobei allerdings bislang keines validiert ist. Aktuelle Studien lassen neben Erkenntnisgewinnen fir die
Theoriebildung und Methodologie auch Erkenntniszuwachse fiir die Professionalisierung des (Berufs-)
Bildungspersonals erwarten.

Current findings in teaching and learning research:
Epistemological convictions on knowledge and knowledge
acquisition

Epistemological convictions are theories which individuals develop about knowledge and knowledge
acquisition. As subjective theories they have functions in terms of directing and steering actions, and are
therefore particularly relevant to research on teaching and learning. It can be assumed that
epistemological convictions play a significant role in the design of general and vocational teaching and
learning processes. A connection is assumed with the choice of teaching methods by teachers. For
example, an understanding of knowledge as ‘separate building blocks’ would be more likely to be
expressed in the transmission of purely factual knowledge rather than in a presentation of complex,
interlinked content. The paper offers an overview of the current research on epistemological convictions
and deals with various theories and models which are being discussed internationally. With regard to the
concept of epistemological convictions there is no single definition and it remains undefined which and
how many dimensions, that is to say aspects of knowledge and knowledge acquisition, form part of the
construct. There are also gaps in the research with regard to methodology. For example, different
gualitative and quantitative instruments are used, and none has yet been validated. Current studies
indicate that new insights may be anticipated for theory formation and methodology but also new
insights for the professionalisation of those who work in (vocational) education.
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SARAH MULLER (Universitat Oldenburg), MANUELA PAECHTER (Uni-
versitat Graz) & KARIN REBMANN (Universitat Oldenburg)

Aktuelle Befunde zur Lehr-Lernforschung: Epistemologische
Uberzeugungen zu Wissen und Wissenserwerb

1 Einleitung

Epistemologische Uberzeugungen sind Vorstellungen und Uberzeugungen, die Individuen zu
Wissen und zum Wissenserwerb generell oder in spezifischen Doménen, d. h. Bereichen oder
Fachern, entwickeln (HOFER/ PINTRICH 1997). Als subjektive Theorien zu Wissen und
Wissenserwerb besitzen sie folglich handlungsleitende und handlungssteuernde Funktionen
und sind daher von besonderer Relevanz fir die Lehr-Lernforschung (DANN 1994). Fir die
Gestaltung von allgemeinen Lehr-Lernprozessen spielen epistemologische Uberzeugungen
ebenso eine bedeutende Rolle wie flr berufliche Lehr-Lernprozesse. So werden Zusammen-
hange mit der Auswahl der Unterrichtsmethoden von Lehrenden angenommen, da sich
klarerweise ihre individuellen Vorstellungen tber Wissen und den Wissenserwerb in ihrer
bevorzugten und als geeignet angesehenen Art der Vermittlung widerspiegeln. Zum Beispiel
wirde eine Vorstellung von Wissen als ,,einzelne Bausteine® sich eher in der Vermittlung von
reinem Faktenwissen statt in der Darstellung von komplexen, vernetzten Sachverhalten aus-
driicken. Inshesondere die Uberzeugungen der Lehrenden sind von groRem Interesse, da in
Studien nachgewiesen werden konnte, dass die Uberzeugungen der Lernenden zu Wissen und
Lernen entscheidend gepragt werden vom Unterrichtsstil und den Uberzeugungen der
Lehrenden (BUELENS/ CLEMENT/ CLAREBOUT 2002; HASHWEH 1996; HOFER
2004).

Dartiber hinaus stellen epistemologische Uberzeugungen bedeutsame Pradiktoren fir Lern-
prozesse und Lernerfolge dar: Empirische Studien geben Hinweise darauf, dass reifere, d. h.
weiter entwickelte epistemologische Uberzeugungen in engem Zusammenhang stehen mit der
Anwendung geeigneter Lernstrategien und damit besseren Lernerfolgen (HOFER/
PINTRICH 1997; KARDASH/ HOWELL 2000; SCHOMMER 1990, 1993). Des Weiteren
sind epistemologische Uberzeugungen ein Bildungsziel: Weit entwickelte epistemologische
Uberzeugungen spiegeln ein Verstandnis von Wissen wider, das notwendig ist fiir eine aktive
Teilnahme des Individuums an der Wissens- und Technologiegesellschaft.

Aktuell befindet sich die Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen an einem Wende-
punkt. Auf der einen Seite gibt es hinreichende empirische Belege, dass diese Uberzeugungen
ein wichtiges Konstrukt darstellen. Auf der anderen Seite gibt es offene Fragen sowohl kon-
zeptueller als auch methodischer Art.
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2 Stand der Forschung

Bereits seit Mitte der 1950er Jahre beschaftigen sich Wissenschaftler/innen aus verschiede-
nen Disziplinen mit epistemologischen Uberzeugungen von Individuen zu Wissen und Wis-
senserwerb. In ihren Forschungsarbeiten finden sich hierbei zum Teil recht unterschiedliche
Bezeichnungen: personal epistemology, epistemological beliefs, epistemological theories,
ways of knowing, epistemic cognition, attitudes, belief systems, beliefs about knowledge and
knowing, Weltbilder, subjektive Theorien zu Wissen und Wissenserwerb. Gemeinsam ist
ihnen, dass sie individuelle Theorien sind, die Individuen tber das Wissen und den Wissens-
erwerb generell oder in spezifischen Doménen entwickeln und fur das Verstehen der Welt
nutzen lernen (vgl. HOFER 2002, 4; KOLLER/ BAUMERT/ NEUBRAND 2000, 43).

Klarerweise sind Epistemologien damit immer personlich und subjektiv. Hier stellt sich die
Frage nach dem Zusammenhang mit subjektiven Theorien. Subjektive Theorien kénnen als
ein Bindel von Annahmen, Motiven, Vermutungen, Vorstellungen und Kognitionen eines
Alltagsmenschen betrachtet werden, die sich inhaltlich auf seine Selbst- und Weltsicht bezie-
hen (vgl. CHRISTMANN/ GROEBEN/ SCHREIER 1999, 138). Dahinter steht die Vorstel-
lung, dass jedes Individuum Wissen, Sichtweisen und Annahmen dartiber entwickelt und
Erfahrungen gemacht hat, wie andere Menschen handeln, was sie wahrnehmen, denken, flh-
len und beabsichtigen sowie warum und mit welchen Folgen sie das tun (vgl. DANN 1994,
164). Wahrend subjektive Theorien allgemeine Uberzeugungssysteme sind, beziehen sich
epistemologische Uberzeugungen auf spezifische Uberzeugungen, namlich zu Wissen und
Wissenserwerb. Epistemologische Uberzeugungen kénnen also als subjektive Theorien zu
Wissen und Wissenserwerb bezeichnet werden.

Epistemologische Uberzeugungen zeichnen sich somit analog zu subjektiven Theorien durch
folgende Merkmale aus (vgl. DANN 1994, 166 f.; GROEBEN/ WAHL/ SCHLEE/
SCHEELE 1988; HELMKE 2003, 52): Es sind relativ stabile kognitive Strukturen, die
jedoch durch Erfahrungen verénderbar sind. Sie sind zumeist unbewusst und unreflektiert,
konnen aber unter bestimmten Bedingungen dem Bewusstsein der Person zugénglich
gemacht werden. Sie sind &hnlich strukturiert wie wissenschaftliche Theorien und haben ver-
gleichbare Funktionen. Dariiber hinaus haben epistemologische Uberzeugungen zumindest
teilweise handlungsleitende und handlungssteuernde Funktionen. Insbesondere diese hand-
lungsleitende und -steuernde Funktion scheint im Kontext von Lernen und Lehren bedeutsam
und folgenreich. Dann namlich steuern subjektive Theorien (wie auch epistemologische
Uberzeugungen) das Verhalten von Lehrer(inne)n gegentiber Schiiler(inne)n, bestimmen also,
»,wie der Lehrer unterrichtliche Situationen auffasst, welche Handlungsmadglichkeiten er in
Betracht zieht und welche er letztlich auswéhlt, wie er die Effekte seines Eingreifens bewertet
und wie er nachtraglich sein gesamtes Handeln begriindet oder rechtfertigt* (WAHL 1979,
209).

So verwundert es nicht, dass subjektive Theorien von Lehrer(inne)n schon lange zum For-
schungsgegenstand in der Lehr-Lernforschung geworden sind. Untersucht wurden diese vor
allem in Bezug auf Schileraggressionen, Beurteilung von Schiiler(inne)n, Interaktionsver-
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halten, Unterrichtsplanung und -durchfiihrung, Fordereffekte im Unterricht, Gestaltung von
Gruppenarbeit und Unterrichtskonflikte (BROMME 1997; MANDL/ HUBER 1983).

Studien zu subjektiven Theorien von Lehrenden zu Wissen und Wissenserwerb, also zu ihren
epistemologischen Uberzeugungen, fehlen jedoch weitgehend. Die zahlreichen Forschungs-
arbeiten fokussieren tberwiegend die Epistemologien von Schiiler(inne)n und Studierenden,
wahrend die epistemologischen Uberzeugungen von Lehrenden zu Wissen und Wissenser-
werb weitgehend auBer Acht gelassen werden (BAXTER MAGOLDA 2002; JEHNG,
JOHNSON/ ANDERSON 1993; KING/ KITCHENER 2002; KUHN 1991; PERRY 1970;
SALJZ 1979; SCHOMMER-AIKINS 2002; SCHRAW/ BENDIXEN/ DUNKLE 2002;
STAHL/ BROMME 2007).

2.1 Theorien und Modelle epistemologischer Uberzeugungen

Die meisten der vorliegenden Theorien und Modelle zu Epistemologien stimmen mit der
Beschreibung von epistemologischen Uberzeugungen als subjektive Konzepte zu Wissen und
Wissenserwerb tberein. Gemeinsam nehmen sie an, dass sich die epistemologischen Uber-
zeugungen von Personen im Verlauf der Zeit verandern und zunehmend differenzierter und
komplexer werden kénnen. Uber diesen Grundkonsens hinaus gibt es jedoch erhebliche Dif-
ferenzen in der Beschreibung des Konstrukts. So unterscheiden sich die Theorien danach, ob
sie von domanenspezifischen oder doméaneniibergreifenden Uberzeugungen und ob sie von
einem eindimensionalen oder mehrdimensionalen Modell ausgehen.

2.1.1 Domanenspezifische vs. domanenubergreifende Modelle

Hinsichtlich der Domanenspezifitit von epistemologischen Uberzeugungen lassen sich ver-
schiedene Positionen identifizieren: Eine Annahme lautet, dass epistemologische Uberzeu-
gungen vollstandig oder weitgehend unabhangig von Wissensdomanen sind (MOORE 2002;
PERRY 1970; SCHOMMER-AIKINS 2002).

Eine andere Auffassung nimmt eine Domanenspezifitat an, der zufolge Individuen in ver-
schiedenen Domanen bzw. Fachgebieten auch unterschiedliche epistemologische Uberzeu-
gungen vertreten (konnen) (HOFER/ PINTRICH 1997).

Neuere empirische Studien legen die Annahme nahe, dass Individuen nicht nur allgemeine,
d. h. doméineniibergreifende epistemologische Uberzeugungen besitzen, sondern auch doméa-
nenspezifische (BUEHL/ ALEXANDER/ MURPHY 2002; DE CORTE/ OP’T EYNDE/
VERSCHAFFEL 2002; PAULSEN/ WELLS 1998, TRAUTWEIN/ LUDTKE/ BEYER
2004). Bislang ist ungeklart, wie diese unterschiedlichen epistemologischen Uberzeugungen
zusammenwirken bzw. miteinander interagieren (HOFER 2000).

2.1.2 Eindimensionale vs. mehrdimensionale Modelle

Wahrend manche Theorien davon ausgehen, dass epistemologische Uberzeugungen eine ein-
zige Dimension umfassen (BAXTER MAGOLDA 2002; BOYES/ CHANDLER 1992;
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CLINCHY 2002; KING/ KITCHENER 2002; RYAN 1984), nehmen andere an, dass episte-
mologische Uberzeugungen sich in mehrere Dimensionen gliedern lassen (JEHNG/
JOHNSON/ ANDERSON 1993; KUHN 1991; PINTRICH 2002; SCHOMMER 1994a,
1994b; SCHRAW/ BENDIXEN/ DUNKLE 2002). Die so genannten eindimensionalen
Modelle gehen von typischen Entwicklungsstufen aus. Héhere Entwicklungsstufen lassen
sich durch zunehmende Differenzierung und komplexere Vorstellungen charakterisieren. Die
mehrdimensionalen Konzepte gehen davon aus, dass sich die Ausprdgungen in den einzelnen
Dimensionen unabhangig voneinander entwickeln kénnen. Das bedeutet, dass Veranderungen
in einer Dimension nicht zwangslaufig von Veranderungen in anderen Dimensionen begleitet
werden. Sie nehmen zudem an (z. B. im Gegensatz zu PERRY), dass es auf einer oder sogar
auf allen Dimensionen zu rekursiven Entwicklungen kommen kann, die eben nicht auf ein
bestimmtes Entwicklungsende hin abzielen (SCHOMMER-AIKINS 2002, 110 f.).

Neuere Studien legen eine mehrdimensionale Struktur epistemologischer Uberzeugungen
nahe (BUEHL/ ALEXANDER 2006; CONLEY/ PINTRICH/ VEKIRI/ HARRISON 2004;
HOFER 2004; SCHOMMER-AIKINS/ EASTER 2006). Das heif3t, es wird zwischen mehre-
ren Bereichen bzw. Dimensionen differenziert, die Individuen von Wissen und Wissenser-
werb annehmen (k6nnen). Des Weiteren wird auch unterstellt, dass sich diese Uberzeugungen
Uber die Zeit verandern. Aktuelle Modelle gehen auf das von SCHOMMER (1990) entwi-
ckelte mehrdimensionale Modell zurtick (vgl. Abbildung 1).

Epistemological beliefs

:

beliefs about
knowledge

beliefs about
knowledge acquisition

structure source certainty speed control

Abb. 1: Modell der Epistemological Beliefs von SCHOMMER (1990)

SCHOMMER unterscheidet funf voneinander unabhangige Dimensionen epistemologischer
Uberzeugungen. Drei dieser Dimensionen beziehen sich auf die Vorstellungen zu Wissen.
Dies sind Uberzeugungen zur Struktur des Wissens (structure), zur Quelle des Wissens
(source) und zur Sicherheit des Wissens (certainty). Zwei weitere Dimensionen beziehen sich
auf die individuellen Vorstellungen zum Wissenserwerb bzw. zum Lernprozess. Hier werden
die Dimensionen Geschwindigkeit des Lernprozesses (speed) und Kontrolle tber den Lern-
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prozess (control) unterschieden. Jede dieser fiinf angenommenen Dimensionen ist als Konti-
nuum zu verstehen, durch das der zugrunde gelegte Entwicklungsprozess abgebildet wird. So
stellt das Kontinuum den Entwicklungsbereich in den jeweiligen Dimensionen von anfangli-
chen, eher wenig ausgepragten Uberzeugungen, die als ,,naiv* bezeichnet werden, bis zu weit
entwickelten Uberzeugungen dar. Diese werden als ,,differenziert bezeichnet. Die Dimensi-
onen werden folgendermafen definiert:

= Struktur des Wissens reicht von der naiven Uberzeugung, Wissen sei einfach strukturiert
und bestehe aus isolierten Einzelbausteinen, bis hin zur differenzierten Uberzeugung,
Wissen sei komplex und zusammenhangend.

= Quelle des Wissens reicht von der naiven Sicht, dass es eine allwissende Autoritat gibt,
die Wissen weitergibt, bis zur differenzierten Position, Wissen wird durch subjektive und
objektive Erfahrungen erworben.

= Sicherheit des Wissens bildet das Kontinuum von ,,Wissen ist absolut und zeitlich stabil*
bis ,,Wissen unterliegt einem konstanten Entwicklungsprozess* ab.

= Kontrolle tUber den Lernprozess versteht sich als Kontinuum von ,,Die Fahigkeit zu lernen
ist angeboren* bis ,,Die Fahigkeit zu lernen wird durch Erfahrungen erworben®.

= Geschwindigkeit des Lernprozesses reicht von der naiven Sicht ,Lernen ist ein Prozess,
der ad hoc oder tberhaupt nicht gelingt” bis zur differenzierten Sichtweise ,,Lernen ist ein
allmahlicher Prozess*.

Die Annahme einer mehrdimensionalen Struktur epistemologischer Uberzeugungen konnte in
zahlreichen empirischen Studien bekréftigt werden. Typischerweise werden dabei zwei bis
fiinf Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen nachgewiesen, die aber nicht immer
identisch waren mit den angenommenen Dimensionen von SCHOMMER (BRATEN/
STR@MS@ 2005; CONLEY/ PINTRICH/ VEKIRI/ HARRISON 2004; ELDER 2002;
JEHNG/ JOHNSON/ ANDERSON 1993; HOFER 2004, PAECHTER/ MULLER/
MANHAL/ REBMANN 2007; PAECHTER/ REBMANN 2005; QIAN/ ALVERMANN
1995; SCHRAW/ BENDIXEN/ DUNKLE 2002; STAHL/ BROMME 2007; WOOD/
KARDASH 2002). Obwohl sich die Mehrdimensionalitat epistemologischer Uberzeugungen
generell empirisch nachweisen lasst, fehlt eine konsensfahige Definition des Konstrukts, da
nach wie vor unklar ist, welche und wie viele Dimensionen (Qualitdt und Quantitat) zum
Konstrukt der epistemologischen Uberzeugungen gehéren.

2.2 Instrumente zur Erfassung epistemologischer Uberzeugungen

Analog zu Studien Uber subjektive Theorien wurden anfangs tberwiegend qualitative Verfah-
ren eingesetzt, um Zugang zu den epistemologischen Uberzeugungen von Individuen zu
erhalten. Die Erhebung mittels Interview erlaubt eine angemessene Beurteilung der individu-
ellen kognitiven Prozesse. Gleichwohl war dies klarerweise begleitet von einem groRRen Zeit-
aufwand und hoher Komplexitat. Die daraus resultierende Komplexitat der erhobenen Daten
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erschwert eine abgrenzungsscharfe Identifikation der epistemologischen Uberzeugungen von
anderen erfassten Aspekten (z. B. Einflussfaktoren, Lehr- bzw. Lernverhalten).

Erst seit relativ kurzer Zeit liegen standardisierte Erhebungsinstrumente zur Erfassung
epistemologischer Uberzeugungen vor. Im Gegensatz zu Interviewverfahren ermoglicht der
Einsatz von Fragebogen eine 6konomische Handhabung der Datenerhebung und eine verbes-
serte Vergleichbarkeit der Ergebnisse zwischen verschiedenen Studien. Federfiuhrend in der
Entwicklung eines standardisierten Fragebogens zur Erfassung epistemologischer Uberzeu-
gungen war Marlene SCHOMMER (1990). Der von ihr entwickelte Fragebogen (SEQ -
Schommer Epistemological Questionnaire) ist das bekannteste Erhebungsinstrument zur
standardisierten Erfassung epistemologischer Uberzeugungen und diente als Grundlage fiir
nachfolgende Fragebdgen (JEHNG/ JOHNSON/ ANDERSON 1993; QIAN/ ALVERMANN
1995; SCHRAW/ BENDIXEN/ DUNKLE 2002). Diese Fragebdgen werden in der Regel zur
Erhebung allgemeiner, d. h. doméanenibergreifender, epistemologischer Uberzeugungen ein-
gesetzt. Der EBI (Epistemic Beliefs Inventory) von SCHRAW, BENDIXEN und DUNKLE
(2002) basiert ebenfalls auf dem SEQ. Im Gegensatz zum SEQ kdnnen mit dem EBI, der halb
so umfangreich ist, die von SCHOMMER angenommenen Dimensionen epistemologischer
Uberzeugungen im englischen und im deutschen Sprachraum weitgehend zufrieden stellend
repliziert werden (MULLER/ REBMANN/ LIEBSCH in Druck; PFENNICH 2007;
SCHRAW, BENDIXEN/ DUNKLE 2002). Des Weiteren wird eine hohere Varianzaufkla-
rung erreicht als beim SEQ. Als weitere Fragebodgen zur Erfassung epistemologischer Uber-
zeugungen sind insbesondere der DEBQ - Discipline-focused Epistemological Beliefs
Questionnaire (HOFER 2000), der EBAPS — Epistemological Beliefs Assessment for Physi-
cal Science (ELBY 2001) oder der CAEB — Connotative Aspects of Epistemological Beliefs
(STAHL/ BROMME 2007) zu nennen. Diese Instrumente fokussieren jedoch auf unter-
schiedliche, teilweise sehr spezifische Aspekte epistemologischer Uberzeugungen und sind
nicht alle validiert.

Der Einsatz eines standardisierten Fragebogens als alleiniges Instrument zur Erfassung
epistemologischer Uberzeugungen ist letztlich problematisch, da das Konstrukt der episte-
mologischen Uberzeugungen, mit anderen Worten die Quantitat und Qualitat der Dimensio-
nen, bislang nicht ausreichend erforscht ist, um zu einer klaren Definition zu kommen. Damit
zieht das konzeptuelle Forschungsdesiderat auch ein methodologisches nach sich. In aktuel-
len empirischen Studien hat sich eine Kombination aus einem quantitativen (Fragebogen) und
einem qualitativen (Netzinterview) Erhebungsinstrument als Erfolg versprechend erwiesen,
wobei deren Vorteile sich ergdnzen und Nachteile kompensiert werden konnen (LIEBSCH in
Vorb.; LIEBSCH/ MULLER 2007; MULLER in Vorb.). Novum an diesem Methoden-Mix
ist der Einsatz des Netzinterviews (KELLY 1955) zur Erfassung epistemologischer Uberzeu-
gungen. Das Netzinterview als Dialog-Konsens-Verfahren erwies sich als besonders geeignet
fiir die Erfassung epistemologischer Uberzeugungen. Seine besonderen Charakteristika erlau-
ben es ndmlich, zwei hdaufig konkurrierende Eigenheiten anderer qualitativer Verfahren in
Einklang zu bringen: inhaltliche Offenheit und strukturierte Erhebung (FROMM 2002, 199
f.). So werden die Konstrukte selbst unstandardisiert erhoben, die Merkmalsauspragungen der
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Objekte dagegen beruhen auf quantitativen Urteilen auf Rating-Skalen (BORTZ/ DORING
1995).

Der zentrale Bestandteil des Netzinterviews stellt eine Matrix dar, die in der Interviewsitua-
tion durch Dialog-Konsens entwickelt wird (vgl. Tabelle 1). Diese Matrix besteht aus drei
Bestandteilen (BEAIL 1985, 2):

1. Elemente (z. B. andere Personen), tiber deren epistemologische Uberzeugungen die inter-
viewte Person Aussagen treffen muss.

2. Konstrukte, die die epistemologischen Uberzeugungen der Elemente (Personen) beschrei-
ben und hinsichtlich derer sich die Elemente (Personen) unterscheiden lassen.

3. Verbindungsglieder, die fiir jedes Element (Person) den Auspragungsgrad hinsichtlich der
genannten Konstrukte darstellen (Rating).

Tabelle 1: Matrix eines Netzinterviews

+ (Konstruktpol) El E2 E3 - (Kontrastpol)
Konstrukt 1a + + + Konstrukt 1b
Konstrukt 2a - + + . Konstrukt 2b
Konstrukt 3a - - - - Konstrukt 3b
Konstrukt 4a + + - . Konstrukt 4b

Im Rahmen des Netzinterviews wird den Befragten (beispielsweise Studierende) eine Serie
von Unterscheidungen (Konstrukte) zwischen den Elementen (den Personen) abverlangt. Die
interviewten Personen sollen zu Reflexion und differenzierten AuRerungen (ber ihre episte-
mologischen Uberzeugungen angeregt werden. Bei Zustimmung der Interviewten wird das
Netzinterview aufgezeichnet und flr die Auswertungen transkribiert.

Die Erhebung gliedert sich idealtypisch in folgende Schritte (KELLY 1955): Auswahl von
Elementen, die Bildung und Erhebung von Konstrukten, Vervollstandigung der Matrix durch
die Bewertung der Elemente, Analyse und Interpretation.

Elemente auswahlen, erheben: Der Untersuchungsgegenstand wird in einzelne Elemente auf-
gegliedert. Die Elemente sind beispielsweise die Kommiliton(inn)en, deren VVornamen oder
Initialen von der bzw. dem Befragten auf Karten geschrieben werden (FROMM 1995, 31 f.).
Zu beachten ist, dass die Anzahl der Elemente begrenzt bleiben sollte. Wahrend KELLY
urspringlich mit 24 Elementen gearbeitet hat, werden bei aktuellen Studien eher zwischen 6
und 15 Elementen herangezogen (FROMM 1995).
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Konstrukte erheben: Konstrukte stellen die Unterscheidungen dar, die man zwischen den
Erfahrungsbereichen (den Elementen) treffen kann. Sie werden individuell mit Triaden erho-
ben. Dazu werden aus den verfligbaren Elementkarten (in diesem Fall Personenkarten)
jeweils drei Karten vom Versuchsleiter bzw. von der Versuchsleiterin ausgewahlt. Der Unter-
suchungsperson wird folgende Frage gestellt: ,,Was haben zwei dieser drei Personen in Bezug
auf Wissen und Wissenserwerb gemeinsam, was sie von der dritten Person unterscheidet?*

Die Ahnlichkeit, die die Befragungsperson zwischen zwei Personen dieser Triade beschreibt,
stellt den Konstruktpol dar und wird in der Matrix in der ersten Zeile festgehalten (z. B. Ler-
nen fallt leicht). Der Unterschied zur dritten Person wird als Kontrastpol bezeichnet und wird
in die gleiche Zeile der Matrix notiert (z. B. Lernen féllt schwer). Dieses Verfahren wird mit
weiteren Triaden so lange durchgefiihrt, bis keine neuen Konstrukte mehr genannt werden.
Doppelte Konstruktnennungen werden nur einmal in die Matrix aufgenommen. Als Ergebnis
ergibt sich eine Matrix bzw. ein Konstruktgitter, das in den Zeilen die Konstruktpole und in
den Spalten die Elemente tragt (vgl. FROMM 1995, 34; MEIBEYER 1999, 40 f.). In einem
gemeinsamen interaktiven, kommunikativen Forschungsdialog zwischen Interviewer und
Interviewtem werden nicht nur die Konstruktpole abgefragt, sondern die subjektive Sicht des
Interviewten im Dialogkonsens rekonstruiert. D. h. der Befragte wird in die Interpretationen
des Interviewers zu den Aussagen des Befragten einbezogen (vgl. KRUSSEL 1993, 223 ff.).

Bewertung der Elemente: Im letzten Schritt werden alle sechs Elemente (hier: die Kommili-
ton(inn)en) individuell bewertet. Dazu entscheidet die Untersuchungsperson, auf welche
Elemente welcher Konstruktpol zutrifft. Ob das Element dem Konstruktpol oder dem Kon-
trastpol entspricht, wird in die freien Zellen der Matrix eingetragen (Ratings). Zu beachten
ist, dass nicht nur diejenigen Kommiliton(inn)en bewertet werden, die bei der jeweiligen
Konstruktgenerierung Teil der Triaden waren, sondern dass die Bewertungen fur alle Perso-
nen getroffen werden — einschlieBlich der befragten Person als ein weiteres Element in der
Matrix (vgl. MEIBEYER 1999, 42).

Als Ergebnis des Netzinterviews kann beispielsweise ein Set an Uberzeugungen oder Kogni-
tionen einer Person umfassend beschrieben werden.

Ein Methoden-Mix von quantitativen und qualitativen Verfahren steht erstens in Einklang mit
der Forderung nach Integration von quantitativer und qualitativer Ausrichtung der Unter-
richtsforschung (vgl. VAN BUER 1984, 264). Damit kdénnen die Vorteile der unterschiedli-
chen Erhebungsinstrumente genutzt und ihre Nachteile kompensiert werden. Diese Kombi-
nation ermdglicht zweitens einen breiteren Zugang zum Untersuchungsgegenstand. Durch die
Zusammenfihrung der Untersuchungsergebnisse kann auch zur konzeptuellen Klarung des
Konstrukts der epistemologischen Uberzeugungen beigetragen werden.
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3 Bedeutung epistemologischer Uberzeugungen fur das professionelle
Handeln von Lehrenden

Als subjektive Theorien zu Wissen und Wissenserwerb sind die epistemologischen Uberzeu-
gungen fur Lehr-Lernprozesse von groRer Relevanz, da sie handlungsleitende und handlungs-
steuernde Funktionen besitzen (DANN 1994). So werden Zusammenhénge zwischen episte-
mologischen Uberzeugungen und Notendurchschnitt, Lernstrategien, Problemldsefahigkeit,
Selbstkonzept, Ausdauer beim Lernen, Interesse, Leistungsmotivation, Textverstehen, Lern-
erfolg und aktivem Lernen belegt (BOYES/ CHANDLER 1992; HOFER/ PINTRICH 1997,
KING/ KITCHENER 2002; SCHOENFELD 1985, SCHOMMER 1994a, 1994b;
SCHOMMER-AIKINS 2002). Inshbesondere der Zusammenhang von epistemologischen
Uberzeugungen und Lernstrategien wird intensiv untersucht. Die Ergebnisse geben Grund zur
Annahme, dass epistemologische Uberzeugungen die Auswahl und Anwendung von Lern-
strategien beeinflussen und sich damit auch auf die Leistung der Lernenden auswirken. So
besaRen beispielsweise Studienanfanger der Mathematik die Uberzeugung, mathematische
Probleme sollten innerhalb von zehn Minuten geldst sein. Weitere Anstrengungen zur Losung
des Problems wurden als Zeitverschwendung angesehen. Diese Uberzeugung, die sich auf die
Dimension Geschwindigkeit des Lernprozesses bezieht, wirkt sich auf den Lernerfolg aus.
Denn diejenigen Studierenden, die nach kurzer Zeit nicht zu einer Ldsung der Aufgabe
gelangt waren, gaben die Lernanstrengung auf und waren weniger beharrlich als Studierende,
die der Meinung waren, Wissenserwerb sei ein allmahlicher Prozess (SCHOMMER/
CROUSE/ RHODES 1992).

,Given their power, understanding students’ beliefs about knowledge can provide insights
into their learning and motivation” (BUEHL/ ALEXANDER 2001, 385). Damit bilden
epistemologische Uberzeugungen von Lernenden fiir Lehrende einen wichtigen Ansatzpunkt,
um Lehr-Lernprozesse zu befordern (vgl. KOLLER/ BAUMERT/ NEUBRAND 2000, 232).

Doch nicht nur die epistemologischen Uberzeugungen der Lernenden gilt es fiir professio-
nelles Handeln der Lehrenden zu beriicksichtigen, sondern auch die epistemologischen Uber-
zeugungen von Lehrenden selbst. Verschiedene empirische Studien lassen auf einen Zusam-
menhang zwischen den individuellen Uberzeugungen eines Lehrenden und seinem Lehrhan-
deln schlieBen. Man nimmt an, dass die epistemologischen Uberzeugungen der Lehrenden —
vielfach unbewusst — ihr Handeln im Unterricht steuern. Sie bilden folglich einen ,,didakti-
schen Referenzrahmen®, der die Lehrentscheidungen beeinflusst und damit den Unterrichts-
verlauf pragt (vgl. HELMKE 2003, 52).

In verschiedenen empirischen Studien konnte nachgewiesen werden, dass die Uberzeugungen
von Lernenden zu Wissen und Lernen entscheidend gepragt werden vom Vermittlungsstil
und den Uberzeugungen der Lehrenden (BUELENS/ CLEMENT/ CLAREBOUT 2002;
HOFER 2004; FOX 1983; YOUNG 1987). Lernende erfahren ndmlich im Unterricht alle
Aspekte der Lehrvorstellungen der Lehrenden, und es wird angenommen, ,,what is learned
will be determined as much by those beliefs and intentions than by activities used* (PRATT
1992, 217).
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Zusammenhange zwischen den epistemologischen Uberzeugungen der Lehrer/innen und
ihrem Handeln im Unterricht legen bereits die vielzdhligen Forschungen zu subjektiven
Theorien aus den 1970er und 1980er Jahren nahe (PRATT 1992; YOUNG 1981). BRUCE
und GERBER (1995) erfragten erstmals, wie Lehrer/innen das Lernen bzw. den Wissenser-
werb ihrer Lernenden sehen. Sie konnten dabei sechs Arten identifizieren, die sich hinsicht-
lich der Eigenaktivitat von Lernenden bei Prozessen des Wissenserwerbs unterscheiden.

Festgehalten werden kann, dass die Untersuchung epistemologischer Uberzeugungen von
Lehrenden im Rahmen instruktionalen Lernens wichtig ist, ,,to understand learners, to help
teachers help learners, and to inform other theories of cognition and affect“ (SCHOMMER-
AIKINS 2002, 108). ,,In order to teach effectively at any level, it is necessary to have a
thorough understanding of the factors that facilitate learning and be aware of the effect that
specific strategies might have on student learning. This should include knowledge of the
beliefs about learning that individual students and a particular group of them hold”
(BOULTON-LEWIS 1994, 387 f.).

Die nachfolgende Abbildung 2 stellt ein mogliches Gesamtmodell von epistemologischen
Uberzeugungen im Kontext von Lehr-Lernprozessen dar.

_Epistemologische
Uberzeugungen von

Lehrenden
Lernmotivation
Y
Unterrichtstatigkeit und
padagogisches Handeln
A 4
Esimstrataoicn Lernen — Wissenserwerb
9 und Wissensveranderung
ry
Y

_Epistemologische
Uberzeugungen von
Lernenden

Uberzeugungen uber
Unterricht, Lernen ....

Abb. 2: Modell zum Einfluss epistemologischer Uberzeugungen auf das Ler-
nen (HOFER 2001)

4 Fazit und Ausblick

Wie bereits zu Beginn deutlich wurde, sind epistemologische Uberzeugungen fiir Lehr-Lern-
prozesse von besonderer Relevanz, besitzen sie doch unmittelbare handlungsleitende und -
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steuernde Funktionen. Insbesondere die Uberzeugungen von Lehrenden sind dabei von gro-
Rem Interesse, da empirisch nachgewiesen werden konnte, dass die Uberzeugungen von
Lernenden zu Wissen und Lernen entscheidend gepragt werden vom Vermittlungsstil und den
Uberzeugungen der Lehrenden.

Ausgehend von den zuvor beschriebenen Forschungsdesiderata sind in weiteren Studien fol-
gende Aspekte zu berlicksichtigen:

Theoriebildung: Forschungsarbeiten zu Epistemologien zeigen zumeist eine Ausrichtung auf
Lernende und selten auf Lehrende. Aufgrund der Bedeutsamkeit epistemologischer Uberzeu-
gungen fir das Handeln in Lehr-Lernsituationen ist es besonders wichtig, diese Uberzeugun-
gen von Lehrenden zu untersuchen. Die Ergebnisse kdnnen einen weiteren Beitrag zur KIl&-
rung des Konstrukts leisten, da nach wie vor nicht geklart ist, welche (Qualitat) und wie viele
(Quantitat) Dimensionen zum Konstrukt der epistemologischen Uberzeugungen gehdren. So
sollten bestehende Modelle Uberpriift und ggf. erganzt werden. Dies steht auch in engem
Zusammenhang mit der Methodologie: Auch Instrumente zur Erfassung epistemologischer
Uberzeugungen miissen ggf. erweitert bzw. angepasst werden.

Methodologie: In der Unterrichtsforschung wird h&ufig eine Integration von quantitativen
und qualitativen Verfahren gefordert (VAN BUER 1984). Diese Forderung wird jedoch in
der Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen selten eingeldst, da die verschiedenen
Ansatze zumeist auf nur einen methodologischen Zugang fokussieren. Nachfolgende Studien
sollten sowohl quantitative als auch qualitative Methoden zur Erfassung epistemologischer
Uberzeugungen einsetzen — insbesondere ein Methoden-Mix scheint Erfolg versprechend. So
kann auch die Validitat des Konstrukts Gberpruft werden.

Professionalisierung des (Berufs-)Bildungspersonals: Uber Erkenntnisse der epistemologi-
schen Uberzeugungen von befragten Lehrenden lassen sich Riickschliisse auf mogliche Ver-
anderungen der Aus- und Weiterbildungspraxis von Lehrkraften in den drei Phasen der
Lehrerbildung gewinnen. In der gegenwaértigen Phase der Konzeption und Einfuhrung der
neuen Bachelor- und Masterstudienstrukturen, die die alten Diplom- bzw. Lehramtsstudien-
gange ersetzen, bieten sich hier genligend Ansatzpunkte, um die universitare Praxis der
Lehrerausbildung zu veréndern. Fir eine gelingende Professionalisierung der Lehrerbildung
konnen entsprechend empirischer Ergebnisse z. B. Studienmodule entwickelt und angeboten
werden, die die Bedeutung von und Erkenntnisse (iber epistemologische Uberzeugungen fiir
die Gestaltung von (beruflichen) Lehr-Lernprozessen thematisieren.

Auch in betrieblichen Lehr-Lernprozessen konnten die empirischen Ergebnisse integriert
werden: Es konnten Ausbildungsmodule entwickelt und angeboten werden, die die Bedeu-
tung von und Erkenntnisse (iber epistemologische Uberzeugungen fiir die Gestaltung von
betrieblichen Lehr-Lernprozessen thematisieren. Weiterhin kdnnen auf Grundlage der Ergeb-
nisse Handreichungen fir Ausbilder/innen entwickelt werden, die unter Beriicksichtigung der
epistemologischen Uberzeugungen die Gestaltung betrieblicher Lehr-Lernprozesse unterstiit-
zen. Auch kdnnen den Kammern Empfehlungen vorgelegt werden, die anzeigen, wie die
Ergebnisse in die Vorbereitungsseminare fir die Ausbildereignungspriifung einbezogen wer-
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den kénnen. Die Ausbildereignungsprifung gilt gerade — auch im Urteil der Betriebe — als
Basis fir die weitergehende Professionalisierung und Sicherung der Qualitat der beruflichen
Aus- und Weiterbildung (REBMANN/ SCHLOMER 2008; ULMER/ JABLONKA 2007).
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