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Forschungsprogramm: Epistemologische
Uberzeugungen in gewerblich-technischen
Domanen

Kurzrassuna: Aktuelle Befunde zu epistemologischen Uberzeugungen gehen davon aus, dass The-
orien, die Individuen Uber Wissen und Wissenserwerb entwickeln, einen zentralen Einfluss auf den
Lehr-Lern-Prozess haben. Eine Untersuchung von epistemologischen Uberzeugungen von Lehrenden
und Lernenden im Bereich der beruflichen Bildung kénnte interessante Erkenntnisse fiir berufliche
Lehr-Lern-Prozesse liefern, beispielsweise in der aktuellen Diskussion zur Konkretisierung des Be-
griffs der Lernkompetenz oder zum Themenbereich des ,Selbstregulierten Lernens*. Eine Vermittlung
adaquater epistemologischer Uberzeugungen Uber Grundlagen und Leistungsfahigkeit einzelner
beruflicher Doménen und deren Grenzen ware konform zu den Zielen der beruflichen Bildung und
daher von Forschungsinteresse. Der vorliegende Aufsatz greift zundchst die zentralen Begriffe und
Modelle auf und bilanziert den empirischen Forschungsstand. Anhand einer Synopse werden die
Befunde aus den Bereichen der P&dagogischen Psychologie, den Fachdidaktiken der Mathematik
und Naturwissenschaften und der Berufs- und Wirtschaftspadagogik dargestellt und im Hinblick auf
ein Forschungsdesiderat fir den beruflichen Unterricht analysiert.

AssTrACT: Current findings on epistemological beliefs assume that the theories, which individuals de-
velop by knowledge and its acquisition, have a central influence on the teaching-learning process. A
study on epistemological beliefs of teachers and students in vocational education might also provide
interesting articles for vocational teaching-learning processes. For example, in the current discussion
on the ascertainment of learning skills, or on the topic of self regulated learning. Also the substantial
character, i.e. the transfer of adequate epistemological beliefs about the fundamentals and the capacity
of individual professional domains and their boundaries, corresponds to the educational objectives of
vocational training and thus would be of research interest. This essay initially deals with the central
concepts and models and then takes stock of the empirical status of research. Here, the findings of
research are presented by means of a synopsis of the areas of pedagogical psychology, the didactics
of mathematics and natural sciences as well as the field of vocational studies and economic education
and are analyzed with regard to a desideratum for research for vocational classes.

1 Einleitung

,Wissen Sie, wie Sie heiBen?“ — Kaum jemand wird diese Fragestellung mit ,Nein“
beantworten. Trotzdem ist es erstaunlich, wie schwer es uns féllt, die Frage zu be-
antworten, woher wir wissen, wie wir hei3en. Ich kann mich jedenfalls nicht daran
erinnern, von jemandem gesagt bekommen zu haben, von meinen Eltern oder meiner
gréBeren Schwester, wie ich heiBe. Aber auch wenn ich das kénnte: Woher sollte
ich wissen, ob sie mir nicht wissentlich oder unwissentlich die Unwahrheit gesagt
haben? Weif ich also doch nicht, wie ich heiBe? Oder weil3 ich es, obwohl ich nicht
weil3, woher ich es wei3? Kann man unter diesen Umstédnden noch von Wissen
reden? Das ist eine typische philosophische Fragestellung aus der Epistemologie.
Die Vertreter epistemischer Wahrheitstheorien halten den Wahrheitsbegriff fir einen
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inhaltlich substanziellen Begriff. Sie glauben, dass Wahrheit in besonderer Weise
von uns und unserem Erkenntnisvermdgen abhangig ist und bestreiten die Objek-
tivitdt von Wahrheit. Im Allgemeinen schreibt man aber dem begrifflichen Konstrukt
»Wahrheit“ einen objektiven Charakter zu. Jedes Individuum muss zwischen ,flr
wahr halten” und ,wahr sein“ unterscheiden. Im wissenschaftlich philosophischen
Zusammenhang bedeutet Wissen die begrindete und begriindbare Erkenntnis im
Unterschied zur Vermutung oder zum Glauben. Wissen ist vor allem durch seine
Allgemeingultigkeit gekennzeichnet, wohingegen ,meinen® oder ,glauben® nur reine
subjektive Uberzeugung ist. Die triviale These, dass jedes Individuum seine eigene
Uberzeugung hat, lasst in der Ableitung die auf den ersten Blick unversténdliche
These zu, dass jeder — jeder Lehrer, jeder Ausbilder, jeder Schiiler, jeder Auszubil-
dende — auch seine eigene Wahrheit hat. Dass diese individuellen Uberzeugungen
einen Einfluss auf das Lehr-Lern-Geschehen haben, liegt auf der Hand. Die ersten
Forschungen zu den individuellen Uberzeugungen, den so genannten epistemo-
logischen Uberzeugungen, erfolgten bereits in den 1970er Jahren. Trotz dieser
langen Forschungstradition sind sie gerade in den letzten Jahren wieder starker in
den Fokus wissenschaftlicher Untersuchungen gertickt. Vor allem im Bereich der
Lehr-Lern-Forschung wird das Konstrukt aktuell verstérkt untersucht. Ihre Bedeu-
tung fur leistungsthematisches Handeln ist in der rezenten Forschungsliteratur un-
bestritten. Forschungsaktivitaten sind vor allem in der P4dagogischen Psychologie
und in einigen Fachdidaktiken, vor allem in den Bereichen der Mathematik und den
Naturwissenschaften, zu verzeichnen. Verschiedene Befunde zeigen hierbei, dass
die subjektiven Uberzeugungen einen Einfluss auf das Denken und Schlussfolgern,
auf die Auswahl von Lernstrategien, auf die Motivation und schlieBlich auch auf die
Lernleistung haben (z. B. ScHommER, 1990, 1993; HorFer/PINTRICH, 1997).

2 Ansatzpunkte fiir die Berufs- und Wirtschaftspadagogik

Den Wissenserwerb von Lernenden kann man aus Perspektive der Epistemologie
mit der Tatigkeit eines Wissenschaftlers vergleichen. Auf der Grundlage ihrer bis-
herigen Alltagserfahrungen und des hieraus erworbenen Wissens lber die Umwelt
entwickeln, tberpriifen und ggf. revidieren sie ihre eigenen Theorien hin zu einer
~quasi wissenschaftlichen“ Theorie. Diese muss man aber als eine individuelle ,naive
Theorie” ansehen, und einen Lernenden kénnte man demnach als einen ,intuitiven
Wissenschaftler” charakterisieren. Diese Metapher ist aber eher irrefiihrend. Der
Erkenntnisaktivitét eines Lernenden fehlt generell ein bedeutendes Kennzeichen
wissenschaftlicher Tatigkeit: die bewusste, mdglichst objektive Koordination seiner
Beobachtungen und seiner Theorie (Kunn, 1989). Die theoretischen Annahmen
und die Beobachtungsdaten eines Lernenden sind meistens undifferenzierte
Bestandteile kognitiver Schemata, die Realitdtsausschnitte der Lebens-, Berufs-
oder auch Arbeitswelt beschreiben. In der konkreten Auseinandersetzung mit dem
Lerngegenstand werden daher erwartungswidrige Beobachtungen teils ignoriert,
teils zurlickgewiesen, teils zwar zur Kenntnis genommen, aber aus der weiteren
Betrachtung ausgeschlossen oderim Sinne der bisherigen theoretischen Annahmen
uminterpretiert. Man kann bei Lernenden und ihrem Wissen daher auch nicht von
einer argumentativen Stringenz ausgehen. lhr Wissen ist meistens inkohé&rent (cHiNN/
Brewer, 1993). Sie haben eigene Theorien, mit denen sie in ihrem Alltag, respek-
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tive ihrem beruflichen Alltag, gut zurechtkommen. Alternative ,wissenschaftliche”
Konzepte erscheinen den Lernenden haufig nicht hinreichend plausibel, so dass
sie ihre Alltagskonzepte, die sich fiir sie im Alltag durchaus als brauchbar erwiesen
haben, beibehalten. Vor dem Hintergrund, dass Schilerinnen und Schdiler, die eine
Ausbildung beginnen, bereits Gber ausgepréagte intuitive Theorien zum allgemeinen
Wissen (Wie erwirbt man Wissen?, Welche Struktur hat Wissen?, Wie verlasslich ist
Wissen? etc.), aber auch mdglicherweise schon zum beruflichen Wissen verfugen,
ist eine néhere Betrachtung dieser Zusammenhénge fur den beruflichen Unterricht
sowohl unter praktischen wie unter theoretischen Gesichtspunkten durchaus von
Bedeutung. Lernen vollzieht sich in diesem Alter sowohl unter dem Gesichtspunkt
des ,Hinzulernens” als auch unter dem Aspekt des ,Umlernens”. WoLFGANG SCHNOTZ
(2006) sieht gerade im Umlernen nicht die bloBe Verdnderung einzelner Kon-
zepte, sondern ganzer Wissensstrukturen. Er bezeichnet die Verdnderung daher
in Anlehnung an den angloamerikanischen Sprachraum mit conceptual change.
Im Rahmen der Lehr-Lern-Forschung stellen sich hierzu die Fragen: ,Was ist fir
eine wissensstrukturelle Veranderung konstitutiv beziehungsweise was ist hierfir
destruktiv? Im Rahmen einer kognitionspsychologischen Betrachtung wird davon
ausgegangen, dass sich vor allem metakognitive Defizite der Lernenden negativ
auf die Wissensgenese auswirken (b1 SEssa, 1988). Das Individuum prift nicht ohne
weiteres, ob sein themenbezogenes Wissen ein zusammenhéngendes Ganzes
bildet und bemerkt daher dessen Bruchstiickhaftigkeit nicht. Den Lernenden fehlt
ein ,metakonzeptuelles Bewusstsein“ Gber den epistemologischen Status ihres
Wissens. Lernende sind sich selten bewusst, dass das Wissen letztlich nur den
Charakter von mehr oder weniger gut bestatigten Hypothesen hat, die auf Voran-
nahmen (Alltagstheorien) beruhen und die durchaus falsifiziert werden kénnen.
Nach ScHnotz (2006) kdnnen komplexere Wissensstrukturen erst aufgebaut werden,
wenn Inkohérenz zwischen Wahrgenommenem und eigener Theorie systema-
tisch metakognitiv Uberarbeitet wird. Zahlreiche Befunde belegen, dass Lernende
mit naiven epistemologischen Uberzeugungen bestehende Fehlkonzepte kaum
erkennen, wohingegen Lernende mit einem komplexeren Uberzeugungssystem
dazu eher in der Lage sind (vgl. z. B. WiLo/ GERBER, 2006; QIaNN/ PaN, 2002). In der
P&dagogischen Psychologie ist eine entsprechende Wissensveranderung eine der
Voraussetzungen, damit hochwertiges selbstreguliertes Lernen méglich wird. Hierbei
wird ber die Entwicklung von einfachen Lernféhigkeiten hinaus ein Aufbau kom-
plexerer epistemologischer Annahmen aufgrund von kognitiven Konflikten zwischen
bestehenden Uberzeugungen und Wahrgenommenem intendiert (Scrnotz, 2006). Im
Zusammenhang mit kooperativem Lernen fordert Lanp (2000), neben der Vermittlung
inhaltlicher Kompetenzen und dem spezifischen technologischen Systemwissen die
notwendigen epistemologischen Auffassungen zum intentionalen Lernen explizit
zu férdern. Er empfiehlt, neben metakognitive Hilfen (vorgeschriebene Reflexions-
punkte, eingebettete Hinweise, Hilfen zur Organisation und Information) bei den
Lehr-Lern-Arrangements epistemische kommunikative Aktivitdten der Lernenden
(Reflektieren, Diskutieren, kritisches Argumentieren etc.) starker in den Fokus der
Lernarrangements zu stellen. Einige Wissenschaftler sehen das eigentliche Problem
der Vermittlung wissenschaftlichen Wissens in der addquaten Kontextualisierung
der verschiedenen Wissensstrukturen (CaraviTa/HALLDEN, 1994). Nach ihnen miissen
die Schilerinnen und Schiiler vor allem lernen, in welchen Kontexten welche Kon-
zepte sinnvoll angewendet werden kénnen. D. h. die Situiertheit des Wissens wére
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explizit zu thematisieren. Die Wissensverédnderung wird hierbei als Ergebnis eines
Enkulturationsprozesses betrachtet, die kognitive Genese als ein Hineinwachsen
in eine bestimmte Kultur angesehen. Der Erwerb und Gebrauch von Wissen erfolgt
demnach immer in einem Kontext bestimmter Handlungszusammenhénge einer
sozialen (beruflichen) Gemeinschaft (CoLLins/BrowN/NEWMAN, 1989).

Hieraus erwachst eine interessante Fragestellung bezogen auf das duale Ausbil-
dungssystem. Ermdglicht der Lernort Berufsschule durch seine unterschiedlichen
Lehr-Lern-Arrangements die vorstehend geforderte adéaquate Kontextualisierung?
Das kontextgebundene Lernen ist in der Berufs- und Wirtschaftspddagogik zwar
eigentlich nichts Neues und wird auch als wichtig angesehen. Spatestens mit der
Einfuhrung des Lernfeldkonzepts wurde dieses deutlich gemacht. Mit der Einfihrung
wurde der Berufsbezug als strukturelles Leitkriterium fir Curriculum und Unterrichts-
arbeit zentral in den Vordergrund des beruflichen Unterrichts gestellt (KMK, 1996).
Aber sind die getroffenen unterschiedlichen Lehr-Lern-Arrangements im Rahmen
der Lernfelder am Lernort Schule wirklich in der Lage, eine adéquate berufliche
Kultur zur Wissensverdnderung zu schaffen? Oder unterscheiden die Auszubil-
denden in der Berufsschule zwischen ,berufsdienlicher und ,berufsirrelevanter”
Wissensveranderung? Wie férderlich ist hierfur beispielsweise eine Leittext-Einheit
bei Betonbauern zum Schalungsbau in der Schule gegentber einer Unterweisung
von einem Schalungsexperten im Betrieb? Bei angehenden Bankkaufleuten wurde
festgestellt, dass die perzipierte Einbindung in die Expertenkultur im Betrieb stérker
die Leistungsmotivation beeinflusst als das schulische Lernumfeld. Die Leistungs-
motivation h&dngt demnach mit der Zuschreibung eines Expertenstatus bezogen
auf die Arbeitskollegen zusammen (Einbindung in die Expertenkultur) und mit der
Bedeutungsvermittlung hinsichtlich der ausgeiibten Tatigkeiten (Transparenz der
MaBnahmen), d. h. mit dem Erleben von Wichtigkeit bzw. Kompetenzbeimessung
gegenuber Personen und Tétigkeiten des Ausbildungsberufes (RoSENDAHL/STRAKA,
2007). Bezogen auf die Berufs- und Wirtschaftspddagogik ergeben sich so mehrere
Fragestellungen: Wie kann ein metakognitiver Diskurs addquat kontextbezogen in
ein schulisches Szenario implementiert werden? Durch welche Lehr-Lern-Prozesse
wird in der beruflichen Bildung das metakonzeptuelle Bewusstsein geférdert?
Wann befasst sich ein Auszubildender Uberhaupt in der Berufsschule explizit mit
reflexivem Lernen? Oder umgekehrt, was tun Auszubildende, um explizitem Lernen
aus dem Weg zu gehen? Welche Bedeutung hat die argumentative Stringenz, also
die innere Schlissigkeit des (beruflichen) Wissens fur sie? Unterscheiden sie zwi-
schen einer schulischen (Berufs-)Theorie und einer betrieblichen (Berufs-)Theorie?
Welche wissensbezogenen Ansichten haben die Auszubildenden bezogen auf ihre
Fachwissenschaft? Welche Sichtweisen haben sie beispielsweise bezogen auf die
Struktur ihrer Fachwissenschaft, auf die Methoden ihrer Fachwissenschaft und auf
die Gultigkeit des Wissens in ihrer Doméane? Und wie unterstutzen letztendlich die
Lehrenden (Lehrer, Ausbilder etc.) aktiv den metakognitiven Prozess und damit die
Genese eines koharenten Wissens bei Auszubildenden? Wenn es gelingt, die epi-
stemologischen Uberzeugungen der Auszubildenden adaquat zu férdern, kénnen
Lehrende den individuellen Wissenserwerb und damit nicht zuletzt die berufliche
Handlungskompetenz absehbar verbessern.
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3 Zentrale Begriffe und Modelle
3.1 Epistemologische Uberzeugung

Epistemologische Uberzeugungen werden in der Literatur oftmals auch als episte-
mologische Reflexionen (BaxTer MagoLDA, 2004), als epistemische Kognitionen (King/
KiTcHENER, 2002), als Wege des Erkennens (BeLENKY/CLINCHY/GOLDBERG/TARULE, 1986)
oder als epistemologisches Verstehen (KuHN/CHENEY/WEINSTOCK, 2000; LEACH/MILLAR/
RyYper/SERE, 2000) bezeichnet. Im englischsprachigen Raum spricht man meistens
von Beliefs oder von Belief Systems. Weder die Padagogische Psychologie noch
die Fachdidaktiken haben sich bislang auf einen einvernehmlich akzeptierten Begriff
verstdndigen kénnen. Der aber wohl verbreitetste Begriff im deutschsprachigen
Raum ist die ,Epistemologische Uberzeugung® (vgl. KoLLer/BAUMERT/NEUBRAND,
2000; ScHiereLe/MoscHNER/HussTEGGE, 2002; KRETTENAUER, 2005). Wie aber ist das
Konstrukt definiert? Beziehungsweise was wird unter diesem Konstrukt subsumiert?
In der Metaanalyse von Horer/PiNTRICH (1997, 117) werden epistemologische Uber-
zeugungen wie folgt definiert: ,(...) individual’ beliefs about the nature of knowledge
and the process of knowing“. Unter epistemologischen Uberzeugungen werden die
Vorstellungen und Ansichten eines Individuums Uber die Struktur des Wissens und
den Wissenserwerb subsumiert. ScHoenFeELD (1998) beschreibt es folgendermafen:
~Beliefs are mental constructs that represent the codification of people’s experiences
and understandings®. Er schliet hierdurch explizit das Erfahrungswissen des Indivi-
duums mit ein. Epistemologische Uberzeugungen thematisieren, wie Erkenntnisse
gewonnen werden und welche praktische Relevanz die Erkenntnisse besitzen.
Detlef UrnaHNE (2006) verbindet epistemologische Uberzeugungen mit kognitiven
Prozessen héherer Ordnung, die Steuerfunktionen auf andere mentale Vorgange
haben. Sie sind nach wissenschaftlicher Auffassung aktiv, wenn Informationen
aufgenommen werden oder Wissen erworben wird. Sie nehmen eine Filterfunktion
bei der Informationsaufnahme wahr (HOFer, 2002). Sie nehmen nach dem (Lern-)
Strukturmodell von WINNE/PERRY (2000, 537) neben anderen Variablen eine zentrale
Bedeutung fiir den Lernprozess und insbesondere fur die Wahl der Lernstrategien
ein. Marlene ScHomMmER-AIKENS (2002, 110) fasst das Konstrukt noch deutlich umfas-
sender auf. 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®. Auch Baumert/Bos/
BrockMANN/GRUEHN/KLIEME/KOLLER/LEHMANN/LEHRKE/NEUBRAND/SCHNABEL/WATERMANN
(2000, 64, 65) gehen von allgemeinen und doménenspezifischen epistemologischen
Uberzeugungen aus. Sie definieren das Konstrukt wie folgt: ,Unter den Begriffen
Lepistemologische Uberzeugungen® (Epistemological Beliefs) bzw. ,Weltbilder
(World Views) werden jene Vorstellungen und subjektiven Theorien subsumiert, die
Personen Uber das Wissen und den Wissenserwerb generell oder in spezifischen
Domanen entwickeln. Sie thematisieren, wie [...] Erkenntnisse gewonnen werden,
welche praktische Relevanz die Erkenntnisse besitzen und vieles mehr.“ An dieser
Formulierung lasst sich erkennen, dass epistemologische Uberzeugungen allgemein
und bezogen auf einzelne Wissenschaftsdisziplinen gebildet werden kénnen und
dass sie einen Teil der subjektiven Theorien bilden (GRoeBEN/WAHL/SCHLEE/SCHEELE,
1988, 22). Epistemologische Uberzeugungen zeichnen sich kongruent zu subjektiven
Theorien durch die folgenden Merkmale aus (vgl. GROEBEN/WAHL/SCHLEE/SCHEELE,
1988; HeLMKE, 2003, 52; DAnN, 1994, 166 ff.):
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vergleichbare Struktur und Verwendung wie wissenschaftliche Theorien,
besitzen Filterfunktion,

handlungsleitende und handlungssteuernde Funktion,

relativ stabile kognitive Struktur, die aber durchaus auch veranderbar ist,
meistens unbewusst und unreflektiert, kbnnen aber auch dem Bewusstsein der
Person unter bestimmten Bedingungen zugénglich gemacht werden.

e o o o o

Im Rahmen des Drei-Komponenten-Ansatzes, der Einstellungen als ein System von
Kognition, Affektion und Konation (Handlungsbereitschaft) modelliert (TrianDIS, 1975;
SuLwwoLb, 1969), sieht TORNER (2002) in Abgrenzung zum Wissensbegriff eine star-
kere Betonung der affektiven Komponente bei epistemologischen Uberzeugungen.
Insgesamt betrachtet, gibt es tUber die einzelnen Forschungsbereiche hinweg keine
eindeutige Begriffsdefinition. Birgit ZIEcLER (2006, 552) stellt Folgendes zur Be-
grifflichkeit der epistemologischen Uberzeugungen von Lehrenden fest: ,DiebRicH,
THusseas/KLIEME (2002) stellen direkte Beziige zwischen den Konstrukten ,, Profes-
sionelles Wissen und Beliefs* her und pladieren unter Ruckgriff auf die Topologie
professionellen Wissens (Bromve 1992, 1997) flr eine synonyme Verwendung der
Begriffe. An anderer Stelle werden von Lirowsky (2006) — ebenfalls unter Bezug auf
die Wissenstopologie von Bromme (1997) — den Wissensbereichen, fachliches, fach-
didaktisches und padagogisches Wissen, epistemologische Uberzeugungen sowie
selbstbezogene Kognitionen als weitere Bereiche hinzugefuigt, was einer synonymen
Verwendung widerspricht. Die Tendenz, dass sich immer wieder neue begriffliche
Konstrukte fiir den dhnlichen Gegenstandsbereich etablieren, scheint sich also
fortzusetzen, obwohl gleichzeitig die begriffliche Unschérfe allgemein kritisiert wird
(z. B. TornER 2002; PaJERES 1992).“ Es sind zwar zahlreiche Definitionsvarianten in
der psychologischen und fachdidaktischen Literatur anzutreffen, die aber lediglich
den Charakter eines Arbeitsansatzes vermitteln. Bocpan (1986) stellt hierzu fest:
»90, my hypothesis is: whatever the notion of belief is, it may solve our problem.“ Fur
den vorliegenden Aufsatz soll die oben genannte Umschreibung von Baumert/Bos/
BrockMANN/GRUEHN/KLIEME/KOLLER/LEHMANN/LEHRKE/NEUBRAND/SCHNABEL/WATERMANN
(2000) als vorlaufige Arbeitsdefinition dienen, da sie sowohl von allgemeinen als
auch von spezifischen Vorstellungen zum Wissen und Wissenserwerb ausgeht und
sich somit sehr offen darstellt.

3.2 Theorien und Modelle

Im Folgenden werden zentrale Modelle zu epistemologischen Uberzeugungen
und deren theoretische Annahmen dargestellt. Da die einzelnen Modelle aus der
Weiterflhrung vorausgegangener Modellbildungen entstanden sind, erfolgt die
Darstellung weitestgehend chronologisch, sie erhebt hierbei keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit. AnschlieBend werden Gemeinsamkeiten und kritische Aspekte der
Modelle anhand einer Metaanalyse von Horer/PiNTRICH (1997) diskutiert. Die ersten
Forschungsbemiihungen zu epistemologischen Uberzeugungen machte William
Perry (1970) mit seinem Modell FORMS OF INTELLECTUAL AND ETHICAL DE-
VELOPMENT. Aufbauend auf diesen grundlegenden Ergebnissen erfolgten diverse
Untersuchungen. Sie zeichnen sich vor allem durch unterschiedliche Schwerpunki-
setzungen aus. Perry (ebd.) stellte bei seinen Untersuchungen fest, dass die Art
und Weise, wie Studenten ihre Welt gestalten und mit Sinn fiillen, weniger eine
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Disposition der Persénlichkeit als vielmehr ein Ergebnis eines logisch koharenten,
kognitiven Entwicklungsprozesses ist. Auf der Grundlage ihrer Erhebungen stell-
ten sie ein Entwicklungsstufenmodell auf, bei dem sie von einer fortschreitenden
qualitativen Reorganisation der Sinnstiftung ausgingen. Diese findet vor allem
durch die Beschaftigung des Individuums mit seiner Umwelt statt. PErrY unter-
scheidet neun hierarchische Positionen, wobei einzelne aufgrund von inhaltlichen
Gemeinsamkeiten zu sequenziellen Kategorien zusammengefasst werden kénnen.
Urspriinglich wurde der Verlauf innerhalb des Modells von Perry als ein invarianter
Entwicklungsprozess angesehen, der von allen Individuen durchlaufen wird (ebd.). In
spateren Arbeiten verdffentlichte Perry (1985), dass die Entwicklung auch rekursiv
verlaufen kann. Bei weiterfihrenden Forschungsbemuihungen ergaben sich immer
wieder Schwierigkeiten in der Operationalisierung dieses Modells, aber auch in der
Messung von Veranderungen des Auspragungsgrades (PASCARELLA/TERENZINI, 1991).
Bestrebungen verschiedener Forschergruppen (z. B. BAxTRER MAGOLDA, BELENKY),
die theoretisch getroffenen Annahmen des Modells zu operationalisieren, endeten
meistens in der Modifikation des Schemas. Trotz mehrerer kritischer Anmerkungen
zum Untersuchungsverfahren finden sich einzelne ltems der Skalen von Perry heute
noch in den unterschiedlichsten Erhebungsinstrumenten wieder (z. B. ScHOMMER,
1993). Aus der grundsétzlichen Kritik heraus, dass die Modelle von Perry und an-
deren Forschergruppen meistens auf der Grundlage von Befragungen Gberwiegend
mannlicher Teilnehmer entwickelt wurden und somit mégliche geschlechtsspezifische
Entwicklungen weitgehend ignoriert sind, fihrten BELENkY/CLINCHY/GOLDBERG/ TARULE
(1986) eine Untersuchung durch, um etwaige geschlechtsspezifische Unterschiede
festzustellen. Das von der Forschergruppe auf der Grundlage von Interviewstudien
entwickelte Klassifikationsschema WOMEN'S WAYS OF KNOWING mit seinen fiinf
unterschiedlichen Perspektiven hat trotzdem groBe inhaltliche Uberschneidungen
mit dem Schema von Perry (1970). Es unterscheidet sich von Perrys Modell in der
Annahme, dass der Personlichkeit eines Individuums ein bedeutenderes Gewicht
beigemessen wird und weniger den Einflissen der Umwelt. Das Modell findet vor
allem in der Genderforschung Beriicksichtigung und wurde durch zahlreiche Fol-
gestudien weiter modifiziert (vgl. CLincHy, 1996, 1998; GALOTTI/CLINCHY/AINSWORTH/
LaviN/MansFIELD, 1999; GoLbBeRG, 1996). Das von BaxTER MacoLba (1992, 2004)
entwickelte Modell EPISTEMOLOGICAL REFLECTION MODEL setzt sich aus
vier differenten Kategorien zusammen. Die Art und Weise der Wissensbegriindung
»Ways of knowing“ und geschlechtsspezifische Tendenzen in den Argumentations-
mustern sind an diesem Modell von besonderem Interesse. Im Fokus des Modells
REFLECTIVE JUDGEMENT MODEL von Kinag und KiTcHENER stehen epistemolo-
gische Kognitionen (Kina/KiTcHENER/DAvISON/PARKER/WooD, 1983; KING/KITCHENER,
1994). Sie umfassen die Art, wie der Prozess des Wissens erfasst wird und die
damit verbundene Rechtfertigung der eigenen Uberzeugungen. Das ebenfalls ein-
dimensionale Modell besteht insgesamt aus sieben differenten Phasen, auf denen
sich eine qualitative Veranderung vollzieht. Zusammenhé&ngende Annahmen und
Konzepte, die zur Rechtfertigung von Uberzeugungen herangezogen werden, sind
durch eine Phase reprasentiert und stellen einen Schritt innerhalb der Entwicklung
dar. Von den niedrigen zu den héheren Stufen hin wird der Prozess der Bewertung
komplexer, differenzierter und umfangreicher. Das Modell ist in einer Vielzahl von
Langs- und Querschnittsstudien erprobt worden. Unter anderem wurden in einer
metaanalytischen Studienauswertung mit einer Gesamtstichprobe von 1.500
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Studierenden die in dem Modell festgestellten Unterschiede in den epistemolo-
gischen Uberzeugungen mit zunehmendem Alter und Ausbildungsgrad bestatigt
(King, KitcHENER/Wo0oD, 1994). Auf der Grundlage bestehender Fragebégen (PerRy,
1970; ScHoeNFLED, 1983, 1985; Dweck/LEGGETT, 1988) entwickelte Marlene ScHowm-
MER (1990, 1993, 1998) den Fragebogen ,Epistemological Beliefs Questionnaire”
(EBQ) und untersuchte mit diesem den Einfluss epistemologischer Uberzeugungen
auf akademische Leistungen und Verstehensleistungen. Sie betrachtete als Erste
die epistemologischen Uberzeugungen nicht als ein eindimensionales Konstrukt,
sondern sie geht von einem DIMENSIONSMODELL mit flnf mehr oder weniger
voneinander unabhéngigen Dimensionen aus (ScHoMMER-AIKINS/HUTTER, 2002). Die
Dimensionen kénnen sich hierbei individuell auf einem Kontinuum entwickeln und
weisen bipolare Auspragungen auf, so dass zwischen einer naiven und einer reifen
Position unterschieden wird. Das Modell setzt sich aus zwei Teilbereichen zusam-
men, ein Bereich bezieht sich auf die Beschaffenheit von Wissen, der zweite auf
die Beschaffenheit von Lernen und die Rolle der Autoritaten (Lehrer, Professoren
etc.). Die Modellannahme sieht neben einer konstruktiven auch eine rekursive Ent-
wicklung in den einzelnen Dimensionen vor. Die Modellstruktur wurde in mehreren
eigenen Studien repliziert (z. B. ScHommER, 1993). In einer Vielzahl von Studien, in
denen der EBQ durch andere Forscher eingesetzt wurde, konnte die Struktur nur
teilweise repliziert werden. Die (Dimensions-)Ausweitung in dem Modell wird vor
allem aus konzeptioneller Sicht diskutiert (vgl. z. B. HOreR, 2004; Horer/PINTRICH,
1997; PriEMER, 2006; BUEHL/ALEXANDER/ MURPHY, 2002).

3.3 Modellibergreifende Aspekte

Die eindimensionalen Entwicklungsmodelle von Perry, BELENKY und BAxTER MAGOLDA
gehen davon aus, dass sich epistemologische Uberzeugungen im Laufe der Zeit
verandern. Grundlage hierflr bilden die Annahmen Piagets. Eine Ausnahme bildet
hier das Modell von Marlene ScrommeR. Epistemologische Uberzeugungen entwi-
ckeln sich in ihrem Modell vor allem durch den sozialen Austausch und den dadurch
erfahrenen Input individuell durch das Subjekt selbst (Horer/PiNTRICH, 1997). Von
den einzelnen Forschergruppen wurden unterschiedliche Zugange und Intentionen
zur Erfassung wissensbezogener Vorstellungen und Uberzeugungen gewahlt. Ei-
nige gehen von Vorstellungen zur Beschaffenheit des Wissens aus, andere eher
von den Vorstellungen, die Lernende vom Lernen haben und andere gehen von
unabhangigen wissensbezogenen Dimensionen aus. Wieder andere sehen darin
kognitive Prozesse an sich. Trotz dieser heterogenen Zugange lassen sich tber die
einzelnen Modelle hinweg einige Gemeinsamkeiten finden. In einer Metaanalyse
konnten vier Dimensionen identifiziert werden, die allen Modellen mehr oder weniger
inhdrent sind (Horer/PiNTRICH, 1997). Im Folgenden werden die vier ,gemeinsamen
Dimensionen“ zusammenfassend dargestellt:
¢ Die Dimension Sicherheit des Wissens bildet ein Kontinuum. Dieses reicht von
einer existenten absoluten, verbindlichen Wahrheit, die auch nicht mehr hinter-
fragt werden muss, bis hin zu einer relativistischen Sichtweise. Diese geht von
einem eher vorlaufigen und sich allméhlich entwickelnden Wissen aus. Das
Wissen wird nicht als endgliltig angesehen, sondern es ist immer offen fiir neue
Interpretationen.
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* Beider Dimension Einfachheit des Wissens wird das Wissen auf der einen Seite
als eine bloBe Ansammlung einzelner, unverbundener, nebeneinander stehender
Tatsachen gedeutet. Auf dem Kontinuum wechselnd zur anderen Seite wird das
Wissen als eng miteinander verbundene Konzepte interpretiert, die komplexer
Struktur sein kénnen.

* Die Uberzeugungen, dass Wissen nur von Autoritéten (Lehrern etc.) erhalten werden
kann und somit die Quellen des Wissens auBBerhalb der eigenen Person liegen auf
der einen Seite und Vorstellungen von der eigenen Person als am Wissensprozess
beteiligt auf der anderen Seite bilden die diametralen Sichtweisen der Dimension
~Wissensquellen®. Die bloBe grundlegende Erkenntnis, dass man selbst an der
Entwicklung von Wissen beteiligt ist, bildet den Zenit der meisten Modelle.

¢ Die Art und Weise der Bewertung von Wissen wird durch die Dimension ,Wis-
sensbegrindung® erfasst. Der Umgang mit Beweisen, Expertisen und Autoritéten
und deren Beurteilung stehen hierbei im Brennpunkt der Betrachtung. In dem
AusmaB, in dem das Subjekt lernt, Hinweise zu bewerten und Uberzeugungen
zu begriinden, bewegt es sich auf einem Kontinuum von dualistischen Uber-
zeugungen Uber eine Akzeptanz von mehreren Meinungen hin zur abgeleiteten
Begriindung von individuellen Uberzeugungen.

Horer/PiNTRICH schlagen vor, in Abgrenzung zu den Konzeptionen epistemologischer
Uberzeugungen als bereichsiibergreifende Stufen einerseits und unabhéngigen
Dimensionen andererseits das Konstrukt als in sich koh&rente Laientheorie aufzu-
fassen. Es bildet demzufolge ,structures of interrelated propositions that are inter-
connected and coherent” (Horer/PinTRICH 1997; HOFER, 2001, 360). Nach ScHmin/
Lutz (2007, 30) entspricht das Konstrukt hiermit dem Postulat einer Strukturanalogie
zwischen objektiven (wissenschaftlichen) und subjektiven Theorien. Koharenz wird
hierbei im Sinne argumentativer Stringenz verstanden. Die Konzeption als Theorie
gegenlber den bereichslbergreifenden Stufenmodellen hat den Vorteil, dass diese
wissensbezogenen Theorien fir einzelne wissenschaftliche Doménen spezifisch sein
kénnen (ebd.). Ob und inwieweit epistemologische Uberzeugungen tiber verschie-
dene Wissensbereiche (z. B. Technik, Naturwissenschaften, Geisteswissenschaften)
variieren oder ob sie ein bereichsibergreifendes Konstrukt darstellen, kann nach
Sichtung der Literatur nicht trennscharf geklart werden. Eine Reihe empirischer
Befunde zeigt enge Verknipfungen zwischen ,verschiedenen® epistemologischen
Uberzeugungen und unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen (vgl. Jenna/
JOHNSON/ANDERSON, 1993; Voss/TYLER/YENGO, 1983; ScHoenFELD, 1998) auf. Dies
legt nahe, dass wissensbezogene Vorstellungen doménenspezifisch anzusehen
sind. Die vorliegenden bereichsspezifischen Differenzen in den epistemologischen
Uberzeugungen werden vor allem auf die unterschiedliche Struktur der Disziplinen
zurlickgefiihrt. Es liegen aber auch Befunde vor, die das Konstrukt bereichsunab-
hangig ansehen. Bei Studierenden der Mathematik und Geschichte wurden durch
BueHL/ALexanper/MurPHY (2002) Faktoren bereichsspezifischer epistemologischer
Uberzeugungen identifiziert. Bei den weitergehenden Auswertungen wurden dann
moderate Korrelationen zwischen den Faktoren mit den von ScHomMmER postulierten
Dimensionen (certain knowledge, simple knowledge, fixed ability, quick learning)
vorgefunden. Die Ergebnisse werden als Hinweise dafir interpretiert, dass es zum
einen zugrundeliegende epistemologische Uberzeugungen gibt, zum anderen aber
auch Uberzeugungsunterschiede beziiglich der einzelnen Fachgebiete existieren.
Eine Vielzahl der Forschergruppen geht davon aus, dass es bereichsibergreifende
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epistemologische Uberzeugungen gibt, die allerdings bereichsspezifisch modifiziert
werden mussen (z. B. Horer, 2000; BUeHL/ALEXANDER/MuURPHY, 2002). Die meisten
aktuellen Forschungen gehen von einem Dimensionsmodell aus (z. B. PACHTER/
ResmANN, 2005; PRIEMER, 2006; URHAHNE, 2006; TORNER, 2002; GERBER, 2004). Die
Anzahl der bereichsunabhangigen Dimensionen ist aber nach wie vor noch nicht
geklart (vgl. z. B. Bromme, 2005, 191 ff.).

4 Bilanz des empirischen Forschungsstandes

Die im Folgenden dargestellte Bilanz des empirischen Forschungsstandes erhebt keinen
Anspruch aufVollstandigkeit, dieses istaufgrund der zahlreichen Forschungsansétze und
-befunde nicht méglich. Fir einen ersten Einblick erscheint es hinreichend, die Situ-
ation zu beschreiben und dabei auf einige zentrale empirische Befunde einzugehen.
Sie beziehen sich zum einen auf die Padagogische Psychologie, die Fachdidaktiken
der Mathematik und Naturwissenschaften sowie auf die Forschungsansétze im
Bereich der Berufs- und Wirtschaftspddagogik. Da die Fachdidaktiken der Mathe-
matik und der Naturwissenschaften wichtige fachdidaktische Bezugsdisziplinen der
gewerblich-technischen Berufsfelder sind (z. B. RoroHL, 1979), erscheint es sinnvoll,
auf die Befunde der beiden Doménen néher einzugehen. In beiden Bereichen werden
die epistemologischen Uberzeugungen sowohl fiir den Lehr-Lern-Prozess als auch
unter bildungstheoretischer Sichtweise als wichtig und bedeutungsvoll angesehen.

4.1 Padagogische Psychologie

Die zahlreichen Befunde aus der Padagogischen Psychologie belegen, dass die
epistemologischen Uberzeugungen eine bedeutende Relevanz fiir das Lernen ha-
ben (vgl. ScHommMER, 1998; ScHoMMER-AIKENS/DUELL/BARKER, 2003; DANN, 1994; QIAN/
PaN, 2002; GALLAGHER, 2002; RyaN, 1984). Dementsprechend nehmen sie Einfluss
auf Motivation, Denken, Schlussfolgern, Problemldsen, Auswahl der Lernstrate-
gien und nehmen somit auch Einfluss auf die Lernleistungen. Sie besitzen eine
handlungssteuernde und handlungsleitende Funktion (Dann, 1994). So erbringen
Studierende, die Wissen als einfach und sicher ansehen, geringere akademische
Leistungen als Studierende mit weiter entwickelten epistemologischen Uberzeu-
gungen (ScHommeR 1990, 1993; Horer/PINTRICH, 1997; HorFeR, 2000). Studierende mit
einer dualistischen Sicht auf Wissen wenden vermehrt Lernstrategien zur bloBen
Uberpriifung des Textverstandnisses an, wohingegen Studierende mit einer eher
relativistischen Sicht auf Wissen bevorzugt Strategien zur Herstellung klarer und
nachvollziehbarer Beziehungen zwischen den Textaussagen auswdahlen (Rvan,
1984). Effekte konnten auch im Umgang mit Fehlkonzepten (vgl. Qian/Pan, 2002)
und im Problemldseverhalten (GaLLagHER, 2002) festgestellt werden. Studierende
mit einem komplexeren Uberzeugungssystem gehen demnach besser mit Fehlkon-
zepten um und kdnnen diese eher &ndern als Studierende mit den gleichen Fehl-
vorstellungen, die iiber naive epistemologische Uberzeugungen verfigen. In einer
Studie zum Lernen mit Hypermedia wurden signifikant geringere Leistungen bei
den Probanden festgestellt, die Lernen als eine angeborene Fahigkeit ansehen und
davon ausgehen, dass Lehrer und Professoren als Autoritédten allwissender Wissens-
vermittlung anzusehen sind (BeEnpixen/HARTLEY, 2003). In einer L&ngsschnittstudie
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mit Studierenden verschiedener Fachrichtungen wurde keine signifikante Korrelation
zwischen dem Konstrukt und der Studienleistung (Variablen: Uberwachungsstra-
tegie, Anstrengungsmanagement und Vordiplomsnote) festgestellt (SscHIEFELE/
StreBLow/ERmMGAsSEN/MoscHNER, 2003). Da diese Befunde dem zuvor geschilderten
Forschungstenor grundsétzlich widersprechen, entspringen hieraus Fragestellungen
nach deren méglichen Ursachen. Die einzelnen Forschungsbemiihungen gehen von
differenten epistemologischen Modellen aus. Die meisten Betrachtungen basieren
auf einem Dimensionsmodell, beinhalten aber unterschiedliche Dimensionen. Die
Forschergruppen gehen von verschiedenen Einflussmodellen auf das Lernen aus
und benutzen heterogene Untersuchungsdesigns und Skalen. Der (iberwiegende
Teil der empirischen Untersuchungen in der P&dagogischen Psychologie bezieht
sich auf Studierende verschiedener Fachrichtungen. Empirische Untersuchungser-
gebnisse zum Lernen, die bei Studierenden gewonnen wurden, kdnnen aber nicht
ohne weiteres auf den allgemeinen und beruflichen Unterricht (ibertragen werden.
Im Bereich der Padagogischen Psychologie erfolgt meistens eine doméaneniber-
greifende Betrachtung des Konstrukts, nur wenige Studien liegen im Bereich der
doménenspezifischen Betrachtung vor. Hierauf wird im Rahmen des vorliegenden
Aufsatzes spéater nochmals ausfuhrlicher eingegangen. Horer (2001) geht bei seinem
Gesamtmodell fir den Lehr-Lern-Prozess davon aus, dass die epistemologischen
Uberzeugungen Einfluss auf die Lernstrategie, die Lernmotivation und die Uber-
zeugung zum Unterricht und Lernen haben. Eine bedeutende Komponente bildet
in seinem Modell die epistemologische Uberzeugung der Lehrenden, die iiber die
Unterrichtstatigkeit und das padagogische Handeln Einfluss auf die wissensbezo-
genen Vorstellungen der Lernenden nehmen. Betrachtet man den Erwerb episte-
mologischer Uberzeugungen insbesondere vor dem Hintergrund des Einflusses der
Enkulturation, so kommt dieser Komponente eine besondere Bedeutung zu. Bezogen
auf den beruflichen Unterricht sind hierbei neben den Berufsschullehrkraften vor
allem auch die Ausbilderinnen und Ausbilder sowie die weiteren Arbeitskolleginnen
und Kollegen zu berlicksichtigen.

4.2 Fachdidaktik Mathematik und Naturwissenschaften

Waéhrend im Fokus der Paddagogischen Psychologie Uberwiegend die doménenu-
bergreifende Betrachtung des Konstrukts steht, beziehen die Fachdidaktiken die
epistemologischen Uberzeugungen konkret auf ihre entsprechende Doméne. Im
Vordergrund der Untersuchungen steht weniger die Konstruktion eines Modells zur
Beschreibung der Genese epistemologischer Uberzeugungen, sondern es geht
vielmehr darum, Ansichten und Uberzeugungen der Schiilerinnen und Schiiler zur
Wissenschaftsdisziplin zu erheben und auf Konsistenz und Adaquatheit zu prifen.
Dies umfasst sowohl die Rekonstruktion von Vorstellungen uber die Wissenschafts-
disziplin als auch die Frage nach der Ubereinstimmung mit verschiedenen erkennt-
nistheoretischen bzw. philosophischen Strémungen. Ihr Forschungsziel besteht
darin, aus den Divergenzen zwischen Schillervorstellungen und Expertenansichten
einen Unterricht zu gestalten, der zu adaquateren Ansichten fuhrt. Das Konstrukt
wird daher oftmals auch anders bezeichnet. Im Bereich der Naturwissenschaften
spricht man vielfach von den Ansichten Uber die Naturwissenschaften ,Nature of
Science” (vgl. AIkenHEAD, 1987; DeveLaki, 1998; HoTtTECKE, 2001). Es handelt sich
daher um naturwissenschaftsspezifische epistemologische Uberzeugungen. Die
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Untersuchung des Konstrukts in den mathematischen und naturwissenschaftlichen
Fachdidaktiken erfolgt daher nicht nur unter einem gerichteten Blickwinkel, um
Lernprozesse zu beférdern, sondern immer auch mit einem bildungstheoretischen
Anspruch (BAuMERT/Bos/BRocKMANN/GRUEHN/KLIEME/KOLLER/LEHMANN/LEHRKE/NEUBRAND/
ScHNABEL/WATERMANN, 2000). Demnach geben die fachbezogenen intuitiven Theorien
Uber Wissen und Wissensgenese auch Antworten darauf, welche Fragen in einem
Fachgebiet Gberhaupt berechtigterweise gestellt und mit welchen Verfahren und mit
welcher Sicherheit beantwortet werden kénnen. Die Klarung dessen, was Facher
oder Disziplinen in ihrer spezifischen Fokussierung leisten und wo ihre Grenzen
liegen, gehdrt unumstritten zum Bildungsauftrag eines jeden allgemeinen und be-
ruflichen Unterrichtsfaches. Epistemologische Uberzeugungen haben daher immer
gleichzeitig einen instrumentellen und substantiellen Charakter. Wie bereits oben
erwéahnt, sind in den Fachdidaktiken Mathematik und Naturwissenschaften zahl-
reiche Forschungsbemiihungen zu verzeichnen. Hierbei sind ebenfalls wie in der
Padagogischen Psychologie mehrere positive Effekte auf das Lernen bei reiferen
epistemologischen Uberzeugungen festgestellt worden (vgl. URHAHNE, 2006; PRIEMER,
2003, 2006; HaLLoun, 1996). Aufgrund der erkannten Relevanz des Konstrukts flr
den Lehr-Lern-Prozess zdhlen epistemologische Uberzeugungen in den beiden
Fachdidaktiken Mathematik und Physik zum Kern der mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Grundbildung (Literacy). Das Konstrukt wurde daher auch in
beiden TIMSS-Studien (TIMSS Il und IlI) untersucht. In der TIMSS/III-Studie wurde
der Zusammenhang epistemologischer Uberzeugungen und Motivation, Wahl der
Lernstrategie sowie der Lernleistung untersucht (ebd.). Es wurde festgestellt, dass
sich ein schematisches Weltbild in Mathematik negativ auf die drei vorgenannten
Variablen auswirkt. Die Schiilerinnen und Schiiler mit der Uberzeugung, Mathematik
sei das bloBe Anwenden von Lésungsalgorithmen auf vorgegebene Aufgaben, sind
weniger interessiert, verwenden vermehrt Oberflachenstrategien beim Lernen und
erreichen niedrigere Fachleistungen. Der Einfluss einer schematischen Mathema-
tikkonzeption wird hierbei tUber Fachinteresse und Memorierstrategien vermittelt.
Schilerinnen und Schiler mit einem relativistischen Weltbild in Mathematik hinge-
gen auBerten ein gréBeres Interesse am Fach, und als mégliche Folge dessen lag
auch ihre Fachleistung héher. Analoge Beziehungen wurden fiir das Fach Physik
nachgewiesen.

4.3 Doménenspezifische Betrachtung

Ein bedeutender Vorteil einer doménenspezifischen Erforschung des Konstrukts ist
die schérfere und spezifischere Zusammenstellung von Instrumenten. Ansichten und
wissensbezogene Uberzeugungen sind nur in geringerem MaBe universell. Vielmehr
stehen sie direkt im Zusammenhang mit einem Anwendungsbereich (z. B. TRAUTWEIN/
LUbTke/BEYER, 2004; BRomME, 2005). Durch eine doménenspezifische Betrachtung
entsteht eine grundlegende Inhaltsproblematik bezogen auf die Konstruktion von
geeigneten und allseits innerhalb der Doméne akzeptierten Instrumenten. Dieses
soll am Beispiel der Naturwissenschaften gezeigt werden. In einer Metaanalyse der
Befunde doméanenspezifischer Betrachtungen flr den Bereich der Naturwissen-
schaften werden folgende epistemologische Uberzeugungen zusammenfassend
festgestellt (PiEmMER, 2006, 160):

* Ansichten Uber die Praxis naturwissenschaftlichen Arbeitens
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¢ Ansichten lber den epistemologischen Status naturwissenschaftlichen Wissens
¢ Ansichten Uber die Strukturierung und Klassifikation von Wissen
¢ Ansichten Uber die persénliche Bedeutung naturwissenschaftlicher Inhalte

Diese Ansichten kénnten durchaus auf den beruflichen Unterricht, domé&nenspezi-
fisch modifiziert, Gbertragen werden und somit als ein Grundgeriist zur Entwicklung
einer rein doméanenspezifischen Erfassung im Bereich des beruflichen Lernens
dienen. Beispielsweise Ubertragen auf das Berufsfeld der Bautechnik kénnte es
folgendermaBen aussehen:

* Ansichten tber die Praxis bautechnischen Arbeitens (Wie erfolgt die Generierung
des Wissens in der bautechnischen Doméne? Welche Methoden und Verfahren
werden von den Bautechnikern verwendet? etc.)

e Ansichten Uber den epistemologischen Status des bautechnischen Wissens
(Welche Bedeutung haben doméanenbezogene Aussagen, GesetzméaBigkeiten
und Theorien? etc.)

¢ Ansichten Uber die Strukturierung und Klassifikation von Wissen (Wie sind der
Aufbau und die Einteilung der bautechnischen Domé&ne? etc.)

¢ Ansichten Uber die persénliche Bedeutung der Gegenstande und Inhalte der
Bautechnik (Wie ist die Relevanz der Inhalte fur das tagliche Leben? Welche
Bedeutung haben die Dimensionen der Technik fur das Individuum? etc.)

Die so adaptierten Ansichten stellen méglicherweise relevante Perspektiven flr das
bautechnische Berufsfeld dar. Aber sie sind doch relativ willkiirlich und wahrschein-
lich unscharf und kénnten demnach auch nicht iberzeugend eine adaquate episte-
mologische Uberzeugung fiir die bautechnische Domane abbilden. Hinzu kommt,
dass die Auffassungen, welche epistemologischen Ansichten fir eine Doméne als
adaquat gelten kénnen, von Wissenschaftlern der entsprechenden Doméne unter
Umstanden sehr unterschiedlich hergeleitet und begriindet werden. Die Schwie-
rigkeit, allseits akzeptierte domanenspezifische epistemologische Uberzeugungen
zu generieren, sollte aber nicht so interpretiert werden, dass es nicht méglich oder
sinnvoll sei, grundsatzliche wissensbezogene Ansichten der gewerblich-technischen
Doménen zu diskutieren. Der vorliegende Aufsatz soll insbesondere auch durch
diese Feststellung zur Diskussion (iber wissensbezogene Uberzeugungen in den
gewerblich-technischen Doméanen anregen. Durch eine Erhebung von wissensbe-
zogenen Uberzeugungen der Auszubildenden bezogen auf ihre Domane kdénnten
diese auf Konsistenz und Adaquatheit geprift und einem diesbeziglichen Theo-
riekonstrukt gegentubergestellt werden. Dieses wiirde sowohl die Rekonstruktion
von Vorstellungen Uber die Wissenschaftsdisziplin als auch die Frage nach der
Ubereinstimmung mit verschiedenen erkenntnistheoretischen Strémungen um-
fassen. Ein perspektivisches Forschungsziel besteht darin, aus den Divergenzen
der Vorstellungen der Lernenden und den Expertenansichten einen Unterricht zu
gestalten, der unter anderem zu adaquateren beruflichen Ansichten fihren kénnte.

4.4 Berufs- und Wirtschaftspadagogik

Birgit ZIEGLER (2006) setzte sich im Rahmen eines Uberblickartikels mit den sub-
jektiven Theorien von Lehrenden und hier vor allem mit den persdnlichkeitsstruk-
turellen Grundlagen von Lehrenden und den Auswirkungen auf deren didaktisches
Handeln auseinander. In ihrem Aufsatz erfolgt eine Differenzierung der unter dem
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Oberbegriff subjektive Theorien subsumierten theoretischen Konstrukte. Auf der
Grundlage fehlender Befunde zu epistemologischen Uberzeugungen innerhalb der
Berufs- und Wirtschaftspddagogik geht sie (2006, 552) explizit nicht ndher auf das
Konstrukt ein (s.0.). AbschlieBend fordert sie in ihrem Aufsatz Studien, die Aussagen
zu Wirkungszusammenhéngen zwischen persoénlichkeitsstrukturellen Merkmalen
der Lehrpersonen und beruflichen Lehr-Lern-Prozessen erlauben sowie Studien
zu deren Entwicklung und Veréanderung (ebd.). In zwei neueren Veréffentlichungen
aus dem Bereich der Wirtschaftspddagogik werden zum einen Befunde aus der
Lehr-Lern-Forschung zum Konstrukt berichtet (MULLER/PAECHTER/REBMANN, 2008)
und zum anderen die Ergebnisse einer Pilotstudie vorgestellt (MULLER/SuLIMMmA,
2008). In der Pilotstudie wurden 185 Lehrende an berufsbildenden Schulen im Alter
von 27 bis 49 Jahren zu epistemologischen Uberzeugungen befragt. Die Erhebung
erfolgte mit dem Fragebogen Epistemic Belief Inventory (EBI), der von ScHraw/
Benbixen/DunkLE (2002) erstellt wurde. Die Autoren gehen hierbei theoretisch von
einem mehrdimensionalen Modell aus und stellen durch eine faktorenanalytische
Auswertung vier unabhangige Bezugskontexte von Wissen und Lernen bei den
Lehrkréaften im Vorbereitungsdienst fest. Dieser Befund wurde als korrespondierend
mit den vier Dimensionen von ScHoMmMmER (1990) interpretiert: Quelle des Wissens,
Struktur des Wissens, Geschwindigkeit des Lernprozesses sowie die Kontrolle
Uber Lernprozesse wurden bei den Probanden nachgewiesen. Weiterhin wurde ein
signifikanter Unterschied (p < 0,01) zwischen Mannern und Frauen in der Dimensi-
on Geschwindigkeit des Lernprozesses bezogen auf deren Entwicklungsgrad der
epistemologischen Uberzeugung festgestellt. Demnach besitzen die Probandinnen
(M = 4,46; SD = ,43; n = 103) reifere epistemologische Uberzeugungen als die Pro-
banden (M = 4,22; SD = ,60; n = 82). Der Betrag des Mittelwerts M = 1,00 steht fiir
einen naiven und der Betrag M = 5,00 fiir einen weit entwickelten Auspragungsgrad.
Geschlechtsspezifische Unterschiede im Hinblick auf den Entwicklungsgrad der epi-
stemologischen Uberzeugungen konnten bereits in frilheren Studien nachgewiesen
werden (vgl. BELENKY/CLINCHY/GOLDBERGER/TARULE, 1997; PERRY 1999). Sowonhl fir die
weiteren Dimensionen als auch die Untersuchung des Grades epistemologischer
Uberzeugungen in Abh&ngigkeit verschiedener Merkmale (Altersgruppe, Ausbildung,
berufliche Fachrichtung) konnten keine Unterschiede festgestellt werden.

5 Forschungsdesiderata fur den beruflichen Unterricht

Durch die vorausgehenden Betrachtungen sollte akzentuiert werden, dass die
Thematik ,epistemologische Uberzeugungen® eine bedeutende Relevanz fiir den
Lehr-Lern-Prozess besitzt. Insbesondere die Fachdidaktiken der Mathematik und der
Naturwissenschaften untersuchen das Konstrukt derzeit engagiert und versprechen
sich hiervon positive Auswirkungen, zum einen bezogen auf den Lehr-Lern-Prozess
und zum anderen bezogen auf die Diskussion bildungstheoretischer Aspekte inner-
halb der beiden Doménen. Die Forschungsbemuhungen im Bereich der Berufs- und
Wirtschaftspadagogik sind hingegen gering. Bezogen auf die epistemologischen
Uberzeugungen von Lernenden sind bisher weder in der Berufs- noch in der Wirt-
schaftspadagogik Forschungsaktivitdten festzustellen. Angesichts der berichteten
Forschungsbefunde wére die Aufnahme von eigenen Forschungsaktivitdten zum
beruflichen Unterricht zu begriiBen, insbesondere auch im Bereich einer domanen-
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spezifischen Betrachtung des Konstrukts. Hierbei kann die vorstehend beschriebene

Befundlage als Ausgangsbasis dienlich sein. Folgende Aspekte waren flr die For-

schungsdesiderata im beruflichen Bereich zu konstatieren:

» Esware festzustellen, welche Verfahren es zur Erhebung epistemologischer Uber-
zeugungen von Lernenden derzeit gibt und welche fiir den beruflichen Lernbereich
relevant sind. Um einen stérkeren Bezug des Konstrukts zur jeweiligen beruflichen
Domane zu erhalten, sollte vor allem eine domanenspezifische Erhebung gepruift
werden. Die wissenschaftstheoretische Ausrichtung der gewerblich-technischen
Berufsfelder an den erkenntnistheoretischen Vorgehensweisen in der Naturwis-
senschaft und der Mathematik legt es nahe, die empirischen Forschungsbefunde
der beiden Disziplinen hierzu auf Nutzung zu tberprifen und gegebenenfalls fiir
die gewerblich-technischen Schwerpunkte modifiziert zu adaptieren.

* Die empirischen Befunde zum Konstrukt beziehen sich im Bereich der Padago-
gischen Psychologie uberwiegend auf Studierende, in den Fachdidaktiken kon-
zentrieren sie sich auf die Schilerinnen und Schdiler des jeweiligen Unterrichts-
fachs. Die Ergebnisse kénnen aufgrund differenter Merkmalsauspréagungen (Alter,
Bildungsstand, doméanenspezifisch etc.) nicht ohne weiteres auf die Lernenden im
beruflichen Bereich Ubertragen werden. Zur Verbesserung der externen Validitat
(hier: Stichprobe) sollten Replikationsstudien gezielt mit Lernenden im beruflichen
Sektor durchgefliihrt werden. Da nach wie vor die Frage noch nicht geklart ist,
wie viele und welche Dimensionen dem Konstrukt angehdren, kénnten diese
Ergebnisse auch einen Beitrag zur weiteren Theoriebildung leisten.

* Um etwaige Differenzen in den epistemologischen Uberzeugungen von Ler-
nenden verschiedener Berufsfelder und Schulformen im beruflichen Bereich
festzustellen, waren entsprechende Vergleichsstudien erforderlich. Dabei waren
potenzielle Pradiktoren (Intelligenz, Motivation, Selbstkonzept etc.) entsprechend
einzubeziehen und zu beachten. Diese Untersuchungen kénnten moéglicherweise
auch dazu beitragen, die teilweise heterogenen kognitiven Voraussetzungen der
Auszubildenden unterschiedlicher Doménen (NikoLaus/Heizmann/KNOLL, 2005)
besser zu verstehen. Auch waren neue Bezugspunkte zur weiteren Erforschung
des selbstorganisierten Lernens absehbar (SeEmBILL/WUTTKE/SEIFRIED/EGLOFFSTEIN/
RauscH, 2007) sowie zur Untersuchung der Methodenkompetenz, da sie Uber
die Lernkompetenz, speziell die Nutzung unterschiedlicher Lernstrategien, einen
Einfluss auf diese nimmt. Eine verstarkte Untersuchung der Lernstrategien wére
ein weiteres interessantes Desiderat der berufs- und wirtschaftspadagogischen
Forschung (TenBerg, 2009).

e Ein zentraler Bereich fir die berufliche Forschung wére die Untersuchung des
Konstrukts im Hinblick auf die beiden Lernorte Betrieb und Schule. Hier liegt ein
wichtiger Forschungsauftrag fir den Bereich der Berufs- und Wirtschaftspada-
gogik. Unterscheiden sich die epistemologischen Uberzeugungen der Ausbilder
im Betrieb erheblich von denen der Lehrer in der Schule, und welchen Einfluss
hat das auf die ,dualen” Auszubildenden? Differenzieren die Auszubildenden
beim Aufbau ihrer wissensbezogenen Uberzeugungen méglicherweise zwischen
beiden Lernorten?

» Perspektivisch sind Studien zur Férderung der epistemologischen Uberzeu-
gungen im beruflichen Unterricht anzustreben. Da Lernprozesse von mehreren
Pradiktoren beeinflusst werden (s.0.), ist die Entwicklung einer differenzierten
Prozessdiagnostik notwendig, um eindeutige Effekte festzustellen. Da der
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Komplex derzeit in der Padagogischen Psychologie intensiv erforscht wird, sind
mdglicherweise mittelfristig Ergebnisse zu erwarten, deren Assimilation férderlich
fur die berufsbezogene Forschung sein kénnte.
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