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ABSTRACT (DEUTSCH)

Die Dissertation zielt darauf ab, den wechselseitigen Zusammenhang zwischen
epistemologischen Uberzeugungen und der Férderung von Informationskompetenz im
Hochschulbereich zu untersuchen. Hinsichtlich der aktuellen Literatur zu epistemologischen
Uberzeugungen wird dabei zunidchst ein Mangel an Fragebogen-Verfahren zur Erfassung
epistemologischer Uberzeugungen bei Hochschulstudierenden identifiziert. Demnach
unterscheiden bisher verfligbare Fragebogen lediglich zwischen absoluten und nicht-absoluten
Uberzeugungen, nicht aber zwischen undifferenzierten und differenzierten multiplistischen
Uberzeugungen. Die Arbeit ist daher in zwei Teile untergliedert. Im ersten Teil wird ein
epistemologischer Fragebogen, bestehend aus Items mit absoluten und multiplistischen
Aussagen entwickelt (vier Studien, Gesamt-N = 416). Im zweiten Teil werden mittels dieses
Fragebogens und eines Informationskompetenz-Wissenstests der Einfluss absoluter und
multiplistischer Uberzeugungen auf den Lerngewinn in einem Blended-Learning Training zur
Forderung von Informationskompetenz Psychologie-Studierender (N = 67) sowie die
kurzzeitigen Verdnderungen dieser Uberzeugungen infolge der Trainingsteilnahme untersucht.
Faktorenanalysen zeigen, dass Items mit absoluten und multiplistischen Aussagen auf
unterschiedlichen Faktoren laden. Die finale Faktoren-Losung umfasst k = 23 (von urspriinglich k
= 35) Items mit zwei Faktoren, wobei ltems mit absoluten Aussagen hauptsachlich auf dem
ersten und Items mit multiplistischen Aussagen hauptsachlich auf dem zweiten Faktor laden.
Die daraus abgeleiteten Skalen zeigen eine zufriedenstellende interne Konsistenz. Die
konvergente Validitat der Skalen wird durch signifikante Korrelationen mit den beiden Skalen
des Fragebogens "Connotative Aspects of Epistemological Beliefs" (CAEB) und der Skala "Need
for Cognitive Closure" (NCC) belegt. Querschnittsanalysen zeigen signifikant niedrigere
Mittelwerte der multiplistischen Skala bei zunehmendem Studienfortschritt, wohingegen sich
auf der absoluten Skala keine signifikanten Unterschiede zeigen. Multiple Regressionsanalysen
zeigen, dass hohere Werte auf der multiplistischen Skala mit einem signifikant geringeren

Lernerfolg im Informationskompetenz-Training einhergehen. Hinsichtlich der absoluten Skala



zeigt sich demgegeniber kein signifikanter Zusammenhang. Abhangig von der Teilnahme am
Informationskompetenz-Training lasst sich eine signifikante Zunahme absoluter Uberzeugungen
nachweisen. Multiplistische Uberzeugungen hingegen verdndern sich nicht in Abhangigkeit der
Trainingsteilnahme. Ausgehend von den Ergebnissen wird diskutiert, dass durch die
messtheoretische Differenzierung zwischen absoluten und multiplistischen Uberzeugungen
zusatzliche Informationen (z.B. Uber die Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen)
gewonnen werden kénnen, die mit herkdmmlichen Fragebdgen nicht abgebildet werden. Die
Ergebnisse stiitzen Uberdies die Annahme eines wechselseitigen Zusammenhangs zwischen
epistemologischen Uberzeugungen und Informationskompetenz. Es wird vermutet, dass dieser
wechselseitige Zusammenhang auf einen tendenziell absoluten Charakter von Lerninhalten zur

Informationskompetenz zuriickfihrbar ist.



ABSTRACT (ENGLISCH)

This doctoral dissertation examines the mutual relationship between epistemological beliefs
and fostering information literacy skills in the context of higher education. By reviewing recent
literature, a lack of questionnaires measuring epistemological beliefs appropriately in the
context of higher education is identified. Although currently available questionnaires are
capable of distinguishing between absolute and non-absolute epistemological beliefs, they are
not capable of distinguishing between non-differentiated and differentiated multiplistic beliefs.
Therefore, the dissertation is subdivided into two parts. In the first part, a new epistemological
guestionnaire consisting of items with absolute and multiplistic statements is developed (four
studies, total N = 416). In the second part, the impact of epistemological beliefs on learning
gains in a blended learning training to foster information literacy skills of psychology students is
examined by employing the new epistemological questionnaire and a multiple-choice
information literacy knowledge test (N = 67). Furthermore, short-term changes in
epistemological beliefs depending on participation to the training are investigated. Factor
analyses reveal absolute and multiplistic items to load on different factors. The final factor
solution comprises k = 23 items loading on two factors. Items with absolute statements
predominantly load on the first factor, whereas items with multiplistic statements
predominantly load on the second factor. The two resulting scales show a satisfying internal
consistency. Convergent validity of both scales is evidenced by significant correlations with the
two scales of the questionnaire "Connotative Aspects of Epistemological Beliefs" (CAEB) as well
as with the scale "Need for Cognitive Closure" (NCC). Cross-sectional analyses show significant
lower means of the multiplistic scale with increasing study progress, whereas the means of the
absolute scale do not differ significantly. Multiple regressions reveal multiplistic beliefs to be
obstructive for learning gains, whereas absolute beliefs appear to have no significant impact.
Absolute beliefs significantly increase dependent on training participation, whereas multiplistic
beliefs appear not to be affected by the training. The results suggest that considering
multiplistic beliefs separately leads to more detailed information about epistemological beliefs
among students in higher education (e. g. about the development of epistemological beliefs).

Furthermore, the results support the assumption of a mutual relationship between

A



epistemological beliefs and fostering information literacy skills. This relationship might be

attributable to an absolute nature of learning contents about information literacy.

Vi



EINLEITUNG

1. EINLEITUNG

Angesichts der standig wachsenden Menge und Komplexitat verfligbarer Information und der
daraus resultierenden Uniibersichtlichkeit, gewinnt professionelles Informationsverhalten bzw.
Informationskompetenz zunehmend an Bedeutung (Boon, Johnston & Webber, 2007). Unter
Informationskompetenz werden die Fahigkeiten zusammengefasst, (1) ein Informationsproblem
zu erkennen und zu definieren, (2) effektiv und effizient geeignete Literatur zu lokalisieren und
sich Zugang dazu zu verschaffen, (3) die gewonnenen Informationen und deren Quellen zu
bewerten sowie (4) die Informationen zu nutzen und weiterzuverarbeiten (Association of
College and Research Libraries [ACRL], 1989). Informationskompetenz gilt als Voraussetzung fiir
selbstreguliertes Lernen (Rubin, 2004) und eine gute wissenschaftliche Praxis (Gapski & Tekster,
2009). Die Bedeutung der Forderung von Informationskompetenz wird insbesondere im
Hochschulkontext diskutiert, da Studierende oftmals Defizite darin aufweisen, professionell zu

recherchieren (Heinze, 2008).

Informationsrecherchen im Hochschulkontext werden durch zahlreiche Aspekte beeinflusst.
Uber technische Fahigkeiten (z. B. Benutzung von Fachdatenbanken) hinaus ist fiir
professionelle Recherchen zudem die metakognitive Regulation bzw. die reflektierte
Auseinandersetzung mit der ermittelten Information und dem eigenen Suchprozess bedeutsam
(Hofer, 2004a). Entsprechend ist die Bedeutung der metakognitiven Regulation bei
Informationsrecherchen in aktuellen Diskussionen zur Férderung von Informationskompetenz
an Hochschulen ein zentrales Thema (ACRL, 2014). Es wird gefordert, dass sich
Lehrveranstaltungen zur Informationskompetenz nicht nur auf die Vermittlung von technischen
Fahigkeiten beschranken, sondern auch die kritische Auseinandersetzung mit Information

fordern sollten (Johnston & Webber, 2003).

Metakognitive Prozesse bei Informationsrecherchen werden insbesondere durch individuelle
Uberzeugungen lber Wissen und Wissensprozesse bzw. epistemologische Uberzeugungen
beeinflusst (Hofer, 2004a). Beispielsweise hinterfragen Individuen, die dazu tendieren an eine

existierende Wahrheit zu glauben, Quellen von Informationen weniger griindlich und weniger
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kritisch (z. B. Mason, Boldrin & Ariasi, 2010a). Umgekehrt ist zu beobachten, dass Individuen, die
wahrend einer Informationsrecherche auf kontroverse Information stoBen, Wissen und
Wissensprozesse eines bestimmten Bereichs anschlieBend als komplexer und unsicherer
einschatzen (z. B. Kienhues, Stadtler & Bromme, 2011). Folglich scheint eine wechselseitige
Beziehung zwischen epistemologischen Uberzeugungen und Informationsrecherchen zu

bestehen.

Da metakognitive Fahigkeiten nicht explizit vermittelbar sind und eher implizit erlernt werden
(Kaiser & Kaiser, 2006), erscheint die Beriicksichtigung epistemologischer Uberzeugungen auch
im Kontext der Férderung von Informationskompetenz sinnvoll. Uber die Zusammenhinge
epistemologischer Uberzeugungen und der Férderung von Informationskompetenz ist bislang
jedoch wenig bekannt. Allerdings erscheint die Annahme eines wechselseitigen
Zusammenhangs auch hier naheliegend. Beispielsweise ist anzunehmen, dass Individuen, die
dazu tendieren an eine existierende Wahrheit zu glauben, weniger Anlass flir umfassendere
Recherchen nach unterschiedlichen Quellen sehen (vgl. Hofer, 2004a). Entsprechend sollte auch
die Akzeptanz fir Inhalte zur Informationskompetenz und die Lernleistung in einer
Lehrveranstaltung zur Informationskompetenz geringer sein. Zudem erscheint es naheliegend,
dass beispielsweise die Auseinandersetzung mit der Organisation von Wissen im Rahmen von
Lehrveranstaltungen zur Informationskompetenz zur Reflexion (lber Wissen und

Wissensprozesse anregt.

Das Ziel dieser Arbeit ist es, den wechselseitigen Zusammenhang zwischen epistemologischen
Uberzeugungen und der Lehre von Informationskompetenz zu untersuchen. Dafiir wird
zundchst ein neuer epistemologischer Fragebogen fir die Erfassung epistemologischer
Uberzeugungen im Hochschulkontext entwickelt. AnschlieBend wird dieser Fragebogen im
Rahmen der Evaluation eines Blended-Learning Trainings zur Informationskompetenz
eingesetzt. Es wird untersucht, inwieweit sich epistemologische Uberzeugungen auf den
Lernerfolg in diesem Training auswirken und inwieweit sich epistemologische Uberzeugungen in

Abhédngigkeit der Teilnahme am Training verdndern. Die Untersuchungen sollen einen Beitrag
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zur Forschung (ber individuelle epistemologische Uberzeugungen leisten sowie eine empirische
Grundlage fir die Gestaltung von Lehrveranstaltungen zur Informationskompetenz
bereitstellen. Entsprechend werden die Ergebnisse der Untersuchungen unter Zuhilfenahme

aktueller Befunde und mit Blick auf praktische Implikationen diskutiert.
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2. HINTERGRUND

2.1 Informationskompetenz

Aufbauend auf der Definition des Konzepts ,Informationskompetenz” in der Einleitung werden
im Folgenden zunachst die Begriffe ,Kompetenz”, , Fahigkeiten” und , Metakognition” definiert
und voneinander abgegrenzt. AnschlieBend werden Standards und Modelle zur Beschreibung
der Beschaffenheit von Informationskompetenz und Aspekte der Foérderung von
Informationskompetenz im Hochschulkontext thematisiert. Das Konzept
»Informationskompetenz” wird dabei mit Blick auf die Definitionen der Begriffe ,Kompetenz”,

,Fahigkeiten” und ,Fertigkeiten” diskutiert.

2.1.1 Kompetenz, Fihigkeiten und Metakognition

Unter dem Begriff ,Kompetenz” werden allgemein ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch
sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu koénnen“ (Weinert, 2002, S.27-28) verstanden. Unter
Informationskompetenz werden folglich die Fahigkeiten subsummiert, die zur Losung eines

Informationsproblems notwendig sind.

Nach Hacker (1986) regulieren Fahigkeiten Handlungen und Handlungsabldufe auf drei
verschiedenen Ebenen. Auf der sensumotorischen Ebene sind insbesondere Fertigkeiten bzw.
eingelibte und automatisierte Bewegungsabldaufe bedeutsam. Auf der perzeptiv-begrifflichen
bzw. wissensbasierten Ebene stehen regelbasierte Verhaltensablaufe in vertrauten Situationen
im Vordergrund. Auf der intellektuellen Ebene werden komplexe Situationen und Aufgaben
mittels Planen oder Strategien bewaltigt (vgl. auch Sonntag & Schaper, 1999). Manche Autoren
berlicksichtigen darliber hinaus auch eine vierte Ebene, auf der Handlungen metakognitiv

reguliert werden (Frese & Zapf, 1994).
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,Metakognition“ wird als Denken Uiber Denken definiert (Kaiser & Kaiser, 2006). Es wird
zwischen metakognitivem Wissen und metakognitiver Kontrolle unterschieden. Metakognitives
Wissen beinhaltet die Kenntnisse eines Individuums Uber sich selbst (z. B. eigene Fahigkeiten),
Uber Andere (z. B. Fahigkeiten von Anderen), Gber die Beschaffenheit und das Ziel einer Aufgabe
sowie Strategiewissen bzw. Wissen (Uber die Vor- und Nachteile bestimmter
Handlungsmdglichkeiten zum Erreichen eines Ziels. Metakognitive Kontrolle ist wahrend der
Bearbeitung einer Aufgabe aktiv und umfasst die Planung, Steuerung und Kontrolle der
Bearbeitungsaktivitat. Dazu zdhlt beispielsweise die Kontrolle, wie weit die Bearbeitung der
Aufgabe vorangeschritten ist und wie weit das Ziel noch entfernt ist (Flavell, 1979; Kitchner,

1983).

Mit Blick auf die Fahigkeit, ,effektiv und effizient geeignete Literatur zu lokalisieren und sich
Zugang dazu zu verschaffen®, wird somit beispielsweise die Verwendung der Tastatur oder der
Maus auf der sensumotorischen Ebene und die Bedienung von Suchportalen auf der perzeptiv-
begrifflichen Ebene reguliert. Die Regulation einer strategisch-systematischen Vorgehensweise
(z. B. zunachst geeignete Suchbegriffe extrahieren und anschlieRend mithilfe von Suchportalen
recherchieren) erfolgt hingegen auf der intellektuellen Ebene. Die Wahl bzw. Bewertung einer
geeigneten Suchstrategie (z. B. welches Suchportal am geeignetsten fiir die Bewiltigung der
Aufgabe ist) und die Kontrolle des Recherchefortschritts (z. B. Bewertung des Umfangs und der
Qualitat der vorhandenen Literatur) werden beispielsweise auf der metakognitiven Ebene

reguliert (vgl. z. B. Hofer, 2004a).

2.1.2 Beschaffenheit von Informationskompetenz: Standards und Modelle

In der deutschsprachigen und angloamerikanischen Literatur gibt es neben der eingangs
erwdhnten Definition der ACRL (1989) noch zahlreiche weitere Ansdtze zur Beschreibung der
Beschaffenheit von Informationskompetenz, sowohl in Form von Standards, als auch in Form
von Modellen (Ingold, 2005). Die Standards beschreiben die unter Informationskompetenz
subsummierten Fahigkeiten aus einer normativen Perspektive, d. h. es wird beschrieben, liber

welche Fahigkeiten eine Person verfliigen muss, um als informationskompetent zu gelten (vgl.



HINTERGRUND

auch Mayer, 2015). Das Ziel dieser Standards ist in der Regel die Bereitstellung von Richtlinien
zur Vereinheitlichung und Qualitatssicherung der Forderung von Informationskompetenz
seitens Institutionen und Lehrender. Weit verbreitet sind beispielsweise die Standards der ACRL
(2000), die von Homann (2002) ins Deutsche Ubersetzt wurden und auf Studierende im héheren
Bildungswesen ausgerichtet sind. Demnach sind Studierende informationskompetent, sofern sie
(1) Art und Umfang der benétigten Informationen bestimmen, (2) sich effizienten und effektiven
Zugang zu den bendétigten Informationen verschaffen, (3) Informationen und Quellen kritisch
evaluieren, (4) Informationen effektiv nutzen sowie (5) 6konomische, rechtliche und soziale
Streitfragen, die mit der Nutzung von Informationen zusammenhangen, verstehen. Um
disziplinspezifischen Anforderungen gerecht zu werden, gibt es dariiber hinaus auch auf
bestimmte Fachrichtungen spezialisierte Standards, wie beispielsweise die “Psychology
Information Literacy Standards der ACRL” (2010). Auch seitens deutscher Institutionen wie dem
Bibliotheksverbund Bayern (2011) oder dem Deutschen Bibliotheksverband (2009) gibt es
Standards zur Informationskompetenz. Es ist festzustellen, dass sich diese Standards an denen

der ACRL (2000) orientieren.

Modelle zur Informationskompetenz bzw. zum Informationsverhalten hingegen beschreiben das
Konstrukt in der Regel aus einer prozessbezogenen Perspektive. In einem umfassenden
Uberblick Giber Modelle zur Informationskompetenz aus deutscher und angloamerikanischer
Literatur halt Balceris (2011) fest, dass Informationskompetenz darin (iberwiegend als
Problemldseprozess mit verschiedenen Phasen verstanden wird. Weiterfiihrend integriert
Balceris (2011) mithilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse die Informationskompetenz-Modelle
“Seven Pillars of Information Literacy” (SCONUL Working Group on Information Literacy, 2011),
“The Seven Faces of Information Literacy” (Bruce, 1999), “Information Search Process”
(Kuhlthau, 1988) und “Six Big Skills” (Wood & Kardash, 2002) aus der angloamerikanischen
Literatur sowie ,Das Dynamische Modell der Informationskompetenz“ (Homann, 2000) und
,Lernsystem Informationskompetenz” (Dannenberg, 2000) aus der deutschsprachigen Literatur.
Das Ergebnis der Analyse sind sechs Phasen, die als gemeinsame Schnittmenge der Modelle

aufgefasst werden konnen: (1) Erkennen und Formulieren eines Informationsbedarfs, (2)
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Auswahl geeigneter Quellen, (3) Zugriff auf Information, (4) Beurteilung von Information, (5)
Nutzung der Information und (6) Reflexion der Informationsergebnisse bzw. des
Informationsprozesses. In Ubereinstimmung mit einigen Autoren der untersuchten Modelle (z.
B. Wood & Kardash, 2002) halt auch Balceris (2011) fest, dass die Phasen nicht zwangslaufig
unmittelbar aufeinander folgen missen und die entsprechenden Phasen im Rahmen der Losung
eines Informationsproblems auch mehrfach oder rekursiv durchlaufen werden koénnen
(Homann, 2000; Kuhlthau, 1988). Es ist allerdings anzumerken, dass es sich bei den Arbeiten zu
prozessorientierten Modellen Uberwiegend um konzeptuelle Arbeiten handelt, deren
Annahmen nur selten durch empirische Evidenz untermauert werden. Eine Ausnahme bildet
hierbei das Modell von Kuhlthau (1988), auf dem viele nachfolgende Modelle aufbauen. Eine
weitere Ausnahme bildet die Arbeit von Brand-Gruwel, Wopereis und Vermetten (2005), die
von einer “skill-decomposition” bzw. Methode lauten Denkens wadhrend der Ldsung eines
Informationsproblems seitens Experten und Novizen berichtet. Inhaltlich stimmt das daraus
resultierende Modell weitgehend mit den Inhalten der zuvor erwdhnten Modelle (iberein, die
Zusammenstellung der Phasen unterscheidet sich allerdings teilweise. Beispielsweise wird im
Modell von Brand-Gruwel et al. (2005) zwischen den Phasen der Informationssuche und der
Informationsverarbeitung zusatzlich eine Phase berlicksichtigt, die den Aspekt des Scannens
(bzw. groben Uberfliegens) von Information beinhaltet. Die Phase, die den Zugriff auf
Information betrifft, wird hingegen nicht berticksichtigt. Dies ist darauf zurlckzufiihren, dass
sich das Modell von Brand-Gruwel et al. (2005) vordergriindig auf Informationsproblemldsungen
im freien Web bezieht, wohingegen sich die Modelle zur Informationskompetenz eher auf
wissenschaftliche Informationsproblemlésungen beziehen, bei denen der Zugriff auf
Information von weitaus groRerer Bedeutung ist. Auffdllig ist zudem, dass der Aspekt der
Bewertung bzw. der Reflexion im Modell von Brand-Gruwel et al. (2005) nicht als eigene Phase
aufgefihrt wird, sondern als Bestandteil mehrerer Phasen. Diese konzeptuelle Abweichung
erscheint angemessen und wird zudem der Definition der Beschaffenheit von Fahigkeiten
gerecht, da davon ausgegangen werden kann, dass metakognitive bzw. reflexive Prozesse

beispielsweise auch schon wahrend der Informationssuche bedeutsam sind (vgl. Kapitel 2.1.1).
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Ferner ist allgemein festzustellen, dass Uber die vier in der ACRL-Definition (1989) genannten
Fahigkeiten hinaus haufig noch weitere Aspekte unter dem Begriff ,Informationskompetenz”
subsummiert werden. In den Standards der ACRL (2005) wird beispielsweise eine ethische und
verantwortungsbewusste Nutzung von Information erwahnt (vgl. auch Correia & Teixeira, 2003;
Rader, 2004), wohingegen im integrierten Modell von Balceris (2011) die Reflexion Uber den
Suchprozess genannt wird. Zwischen verschiedenen Autoren variieren allerdings nicht nur die
unter Informationskompetenz subsummierten Fahigkeiten bzw. Aspekte, sondern auch deren
Gewichtung. Angesichts dieses Umstandes betonen einige Autoren die Funktion des Begriffs
,Informationskompetenz” als Uberbegriff einer Vielzahl heterogener Kompetenzen und
Fahigkeiten (vgl. Andretta, 2001; Shapiro & Hughes, 1996; Ingold, 2005). Eine solche Auffassung
erscheint auch mit Blick auf die Definition des Begriffs ,Kompetenz” sinnvoll, da die unter
Informationskompetenz subsummierten Fahigkeiten teilweise fir sich genommen bereits als
Kompetenz aufgefasst werden kdnnen. Besonders ersichtlich erscheint diese Uberlegung, wenn
berlicksichtigt wird, dass unterschiedliche Informationsprobleme hinsichtlich ihrer Komplexitat
und der fiir die Losung des Informationsproblems erforderlichen Fahigkeiten variieren kénnen.
Wahrend bei einer universitaren Abschlussarbeit alle Fahigkeiten vonnoten sein sollten, ist dies
beispielsweise bei einem Referat mit vorgegebener Literatur nicht anzunehmen. In letzterem
Fall erscheint es ausreichend, die Informationen aus der Literatur hinsichtlich ihrer Relevanz zu
bewerten und weiterzuverarbeiten. Mit Blick auf die Definition der ACRL (1989) waren also
lediglich die Fahigkeiten (3) und (4) betroffen.

Wenngleich sich die Definitionen, Modelle und Standards zur Informationskompetenz in der
Literatur teilweise voneinander unterscheiden, wird betont, dass die vier genannten Fahigkeiten
der ACRL-Definition (1989) in allen einschldgigen Definitionen vorkommen und damit einem

definitorischen Konsens entsprechen (Ingold, 2005).

2.1.3 Forderung von Informationskompetenz im Hochschulkontext
Die Thematisierung von Informationskompetenz im Hochschulkontext erscheint insbesondere
deshalb bedeutsam, da zahlreiche Studien zeigen, dass die entsprechenden Fahigkeiten seitens

Studierender oftmals unzureichend sind. Dies gilt sowohl in allgemeiner als auch in fach- bzw.
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disziplinspezifischer Hinsicht (z. B. Franke & Schiiller-Zwierlein, 2008; Heinze, Fink & Wolf, 2009;
Schiller-Zwierlein, 2006). Defizite zeigen sich insbesondere im Bereich der professionellen
Informationssuche, beispielsweise in der Nutzung von Bibliotheksbestanden und
Fachdatenbanken. Die Kompetenzen hinsichtlich einfacher Web-Recherchen werden hingegen
als zufriedenstellend eingeschatzt (Heinze, 2008). Diese Problematik wird auf einen Mangel an
systematischer und fachspezifischer Lehre zur Informationskompetenz zurlickgefiihrt. Viele
Studierende scheinen sich entsprechende Fahigkeiten nach dem Versuch-und-Irrtum-Prinzip
selbst zu erarbeiten, ohne sich dabei profundes Hintergrundwissen anzueignen (Klatt,
Gavriilidis, Kleinsimlinghaus & Feldmann, 2001). Diese Annahme wird unter anderem auch
durch den Befund gestitzt, dass das Informationsverhalten seitens Studierender bei
zunehmender Erfahrung in Informationsrecherchen nicht notwendigerweise professioneller
wird (Warwick, Rimmer, Blandford, Gow & Buchanan, 2009). Entsprechend wird die
Notwendigkeit der Férderung von Informationskompetenz an Hochschulen ausdriicklich betont

(Hochschulrektorenkonferenz [HRK], 2012).

Wie bereits angedeutet erweist sich Informationskompetenz bei genauerer Betrachtung als
dullerst heterogenes Konzept, da die darunter subsummierten Fahigkeiten von
unterschiedlicher Beschaffenheit sind. Entsprechend sind die Fahigkeiten auch in
unterschiedlichem Malie lehr- bzw. forderbar. Beispielsweise erfordert die Fahigkeit der
Beschaffung von Information (vgl. ACRL, 2000) eher technisches Hintergrundwissen (z. B. welche
Fachdatenbanken gibt es in der jeweiligen Disziplin, welche Features einer Fachdatenbank
kdnnen zur Optimierung der jeweiligen Suche beitragen, Bedienung der Benutzeroberflache).
Hingegen erfordert die kontextabhangige Bewertung von Literatur nicht nur Fachwissen zum
jeweiligen Thema und fachspezifisches Methodenwissen (Ettenson, Shanteau & Krogstad, 1987;
Shanteau, 1992), sondern auch die Fahigkeit zur differenzierten Reflexion von Information (King
& Kitchener, 2002). Wahrend Inhalte zu Fachdatenbanken und deren Nutzung explizit gelehrt
und gelernt werden konnen, wird die Fahigkeit zur differenzierten Reflexion eher implizit
erworben; ihre Entwicklung erstreckt sich lber den gesamten Studienverlauf und dartber

hinaus (King & Kitchener, 2002). Weiterflihrend ist in vielen Fachern — wie beispielsweise in der
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Psychologie - ein erheblicher Anteil der Fachliteratur in englischer Sprache verfasst (vgl. z. B.
Krampen, Schui & Bauer, 2012). Die Fahigkeit zur Bewertung und zur Nutzung von Information

setzt daher in diesen Fachern beispielsweise auch (fremd-)sprachliche Fahigkeiten voraus.

Die Forderung aller mit Informationskompetenz assoziierten bzw. assoziierbaren Fahigkeiten
erscheint angesichts deren Heterogenitat, Komplexitat und Vielschichtigkeit kaum madglich. Dies
ist nicht nur in begrenzten Ressourcen seitens Lehrender oder Institutionen begriindet, sondern
in der Natur der Fahigkeiten selbst. Vor diesem Hintergrund ist es nicht Gberraschend, dass sich
Schulungen zur Informationskompetenz an deutschen Hochschulen tiberwiegend auf Inhalte zu
Informationssuchen beschranken, insbesondere zur Nutzung von Bibliotheksangeboten,
Katalogen und Datenbanken oder zur Anwendung von Suchstrategien und Suchtechniken
(Krtiger, 2014). Dieser Umstand scheint nicht nur auf deutsche Hochschulen zuzutreffen. Julien
(2000) berichtet, dass sich Bibliothekare aus Kanada und Neuseeland hinsichtlich der Lehre von
Informationskompetenz hauptsachlich fiir den zweiten Standard (Information zu finden und
darauf zuzugreifen; ACRL, 2000) verantwortlich fihlen und lediglich teilweise fir die brigen
Standards. MacDonald, Rathemacher und Burkhardt (2000) kritisieren die damit einhergehende
Praxis und argumentieren, dass sich die Lehre von Informationskompetenz nicht nur auf
Bedienungsanleitungen im Sinne einer rein technischen Benutzerschulung (z. B. Nutzung einer
spezifischen Datenbank) beschranken sollte. Johnston und Webber (2003) fordern in
Ubereinstimmung, dass Lehre zur Informationskompetenz nicht nur technische Fihigkeiten
vermitteln, sondern auch zur kritischen Reflexion von Information anregen sollte. Mit Blick auf
die verschiedenen Ebenen, die allgemein bei der Ausiibung von Fahigkeiten eine Rolle spielen
(vgl. Kapitel 2.1.1 und 2.1.2), scheint diese Forderung berechtigt. Dies ist auch dann der Fall,
wenn der Fokus einer Lehrveranstaltung zur Informationskompetenz primar auf die Forderung
der Fahigkeit, Information zu finden und darauf zuzugreifen, ausgerichtet ist. Wie bereits
erwahnt, kann davon ausgegangen werden, dass metakognitive bzw. reflexive Prozesse auch
schon in dieser Phase der Informationsproblemlésung bedeutsam sind (vgl. auch Brand-Gruwel
& Stadtler, 2011). Die Bedeutung metakognitiver Prozesse bei Informationssuchen und der

Forderung professionellen Informationsverhaltens wird auch in einem Entwurf zur
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Uberarbeitung der ACRL-Standards (2000) betont. Demnach sollen metakognitive Prozesse in
kiinftigen Konzeptualisierungen bzw. Standards zur Informationskompetenz seitens der ACRL

einen deutlich zentraleren Stellenwert einnehmen (ACRL, 2014).

Wie bereits angedeutet, sind metakognitive Fahigkeiten nicht gleichermallen erlernbar wie
beispielsweise die Bedienung einer Suchoberflache. Die Entwicklung kritischen und reflektierten
Denkens wird als ein lebenslanger Prozess betrachtet (Kuhn, 1999). Entsprechend koénnen
Informationskompetenz-Schulungen metakognitive Fahigkeiten nicht direkt lehren, deren
Entwicklung moglicherweise aber beglinstigen. Weiterfilhrend werden metakognitive
Fahigkeiten eher implizit erworben und sind daher kaum explizit vermittelbar (Kaiser & Kaiser,
2006). Umso wichtiger erscheint die Berlicksichtigung individueller Eigenschaften, die sich auf
die metakognitive Regulation allgemein beim Wissenserwerb und speziell bei Recherchen
auswirken. In den vergangenen drei Jahrzehnten sind in Untersuchungen zur metakognitiven
Regulation beim Wissenserwerb insbesondere individuelle Uberzeugungen iiber Wissen und
Wissensprozesse bzw. individuelle epistemologische Uberzeugungen (Hofer & Pintrich, 1997) in

den Fokus der Forschung geriickt.

2.2 Epistemologische Uberzeugungen

Epistemologische bzw. epistemische Uberzeugungen werden allgemein als Uberzeugungen
eines Individuums Uber die Beschaffenheit bzw. die Natur von Wissen und Wissensprozessen
definiert (Hofer & Pintrich, 1997). Die breite Aufmerksamkeit, die diesen Uberzeugungen in der
Wissenschaft zuteil wird, ist insbesondere auf deren malgeblichen Einfluss auf
Informationsverarbeitung (z. B. Kardash & Howell, 2000), Lernen (z. B. Cano, 2005) oder
akademischen Erfolg (z. B. Schommer, 1993) zurlickzufiihren. Zentrale Themen der Forschung
sind insbesondere die Entwicklung, die Struktur und die Kontextabhangigkeit dieser
Uberzeugungen, die im Folgenden naher erldutert werden. AnschlieBend wird auf

Moglichkeiten und Probleme bei der Erfassung epistemologischer Uberzeugungen eingegangen.
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2.2.1 Entwicklungsmodelle epistemologischer Uberzeugungen

Eine der einflussreichsten Arbeiten zur Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen, die
haufig als Ausgangspunkt fiir den Uberwiegenden Anteil der aktuellen Forschung betrachtet
wird (vgl. z. B. Bromme, 2005), ist Perry’s Schema intellektueller und ethischer Entwicklung
(1970). Das Schema basiert auf Piaget’s entwicklungspsychologischem Konzept der kognitiven
Anpassung durch Assimilation und Akkommodation (1972). Assimilation bedeutet, dass ein
Individuum neue Erfahrungen in eigene, bereits vorhandene kognitive Schemata einordnet.
Akkommodation hingegen bedeutet, dass ein Individuum bereits vorhandene kognitive
Schemata modifiziert, sodass die mit den bisherigen Schemata unvereinbaren neuen
Erfahrungen eingeordnet werden kdnnen. Die Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen
wird in Perry’s (1970) Schema als Sequenz neun aufeinanderfolgender Phasen beschrieben, die
wiederum in vier Kategorien zusammengefasst sind. Die Entwicklung beginnt mit den Phasen
des “Dualism”, die mit absoluten Kontrasten wie ,richtig-und-falsch” oder ,,wahr-und-unwahr”
charakterisiert werden kénnen. Wissen wird als Menge von Fakten konzeptualisiert, die durch
Obrigkeiten bzw. Experten transportiert und vermittelt werden. Sobald ein Individuum das
Vorhandensein unterschiedlicher Meinungen zu einem Thema erfahrt, kann es zur
entsprechenden Anpassung der Konzeptualisierung von Wissen kommen. Diese Anpassung
flhrt zu den Phasen des “Multiplism”, in denen zunachst die Diversitat von Meinungen und die
Unsicherheit von Wissen zwar bericksichtigt, allerdings lediglich als temporarer und
Uberwindbarer Zustand erachtet werden, bei existierender Wahrheit. Mit fortschreitender
Entwicklung wird die Annahme einer existierenden Wahrheit verworfen und die Subjektivitat
und Unsicherheit von Wissen betont. In diesen fortgeschrittenen Phasen des “Multiplism”
werden unterschiedliche Meinungen zu einem Thema grundsatzlich als gleichwertig, frei
wiahlbar und beliebig austauschbar angesehen. Uberzeugungen seitens Individuen, dass
Erkenntnisse zwar prinzipiell unsicher sind, allerdings in unterschiedlichem AusmaR valide sein
konnen, fiihren wiederum zu den Phasen des “Relativism”. Die Notwendigkeit der
kontextabhangigen Betrachtung von Wissen wird zunehmend anerkannt und Individuen
nehmen sich zunehmend als aktive Teilhaber am Wissensprozess wahr. Die finalen Phasen der

epistemologischen Entwicklung bzw. die Phasen des “Commitment within Relativism” werden
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durch die Ubernahme von Verpflichtungen und Verantwortlichkeit sowie durch
Identitatsfestigung seitens Individuen innerhalb von Wissensprozessen beschrieben (vgl. auch

Hofer, 2001; Hofer & Pintrich, 1997).

Dariber hinaus gibt es noch weitere Modelle zur Entwicklung epistemologischer
Uberzeugungen, unter anderem das Modell “Women’s Way of Knowing” (Belenky, 1986), das
“Epistemological Reflection Model” (Baxter Magolda, 1992), das “Reflective Judgment Model”
(King & Kitchener, 1994) und das Modell “Argumentative Reasoning” (Kuhn, 1991; Kuhn, Cheney
& Weinstock, 2000). Wenngleich die Modelle teilweise unterschiedliche Schwerpunkte
aufweisen, ist festzuhalten, dass diese Modelle iberwiegend auf Perry’s (1970) Arbeit basieren
und die Entwicklungsabldaufe zwischen den Modellen weitgehend lbereinstimmen. Einen guten
Uberblick tiber die vorhandenen Modelle und deren Gemeinsamkeiten geben Hofer und Pintrich
(1997). Hervorzuheben ist insbesondere das Modell “Argumentative Reasoning” von Kuhn
(Kuhn, 1991; Kuhn et al., 2000), da die voneinander abgegrenzten Entwicklungsphasen durch die
verschiedenen epistemologischen Positionen kontrastiert werden. Es wird zwischen absoluten,
multiplistischen und evaluativen Uberzeugungen unterschieden. Absolute Uberzeugungen
zeichnen sich demnach durch Annahmen aus, dass Wissen auf objektiven Fakten basiert,
Uberdauernd ist und durch Obrigkeiten bzw. Experten transportiert wird. Multiplistische
Uberzeugungen werden durch die Annahmen charakterisiert, dass Wissen auf der Bildung
eigener Ideen beruht, die gegeniliber Expertenmeinungen als gleichwertig zu erachten sind und
dass Wissen allgemein stark wechselhaft und unbestindig ist. Evaluative Uberzeugungen
hingegen werden durch abwiagende Haltungen charakterisiert. Beispielsweise wird die
Uberzeugung, dass Meinungen und Ideen auf der Basis von Argumentationsstrukturen und
Erkenntnissen miteinander verglichen und unterschiedlich bewertet werden koénnen, als
charakteristisch fur evaluatives Denken beschrieben. Als wesentlicher Unterschied zwischen
multiplistischem und evaluativem Denken wird zudem der Grad angesehen, zu dem Individuen
den Kontext von Erkenntnissen bei der epistemologischen Einordnung beriicksichtigen. Elby und
Hammer (2001) argumentieren hierzu mit Blick auf die Wechselhaftigkeit der Physik, dass

verschiedene Erkenntnisse zu unterschiedlichem Grad als sicher bzw. unsicher anzusehen sind.
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Waéahrend sich neuere Theorien und Erkenntnisse durchaus &dndern konnen, scheint die
Erkenntnis, dass die Erde rund ist, vergleichsweise sicher zu sein. Es ist anzumerken, dass sich
solche Unterscheidungen auch innerhalb des Fachbereichs Psychologie identifizieren lassen.
Beispielsweise wird Bandura’s Theorie (Bandura & Kober, 1976) zum Lernen am Modell
verhaltnismaRig weit weniger kontrovers diskutiert als Spitzer’s (2012) Annahmen zur digitalen
Demenz (z. B. Appel & Schreiner, 2014). Entsprechend ist die Beriicksichtigung des Kontexts von

Erkenntnissen auch in der Psychologie bedeutsam.

Bei genauer Betrachtung zeigen sich trotz vieler grundsatzlicher Gemeinsamkeiten auch
Unterschiede zwischen den Modellen von Kuhn (1991) und Perry (1970). Im Modell von Kuhn
(1991) wird die Entwicklungsstufe “Multiplism” durch Denkweisen beschrieben, in denen
Wissen als subjektiv und beliebig konzeptualisiert wird. Im Modell von Perry (1970) werden
hingegen darunter auch Vorstufen subjektivistischen Denkens, die die Annahme einer
existierenden Wahrheit noch enthalten, subsummiert. Darliber hinaus unterscheidet Perry
(1970) zwischen “Relativism” und “Commitment within Relativism”, was Kuhn (1991) zu
evaluativen Uberzeugungen zusammenfasst (vgl. auch Hofer und Pintrich, 1997). Da Kuhn's
(1991) Modell nicht nur eine Unterscheidung der Entwicklungsniveaus, sondern auch der
erkenntnistheoretischen Positionen in der epistemologischen Entwicklung ermdglicht, wird es
als Grundlage fir die weiterfihrende Argumentation in dieser Arbeit verwendet. Die
Verwendung der Begriffe folgt somit ebenfalls dem Modell von Kuhn (1991), sofern es nicht

anders spezifiziert ist.

2.2.2 Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen im Bildungskontext

Studien zeigen, dass die epistemologische Entwicklung mit dem Alter und der Ausbildungsstufe
von Individuen korrespondiert (z. B. Schommer, 1998). Beispielsweise kann wahrend der
sekundiren und der tertidren Ausbildung eine Abnahme absoluter Uberzeugungen zugunsten
komplexerer Konzeptualisierungen von Wissen beobachtet werden (Cano, 2005; Rodriguez &
Cano, 2007). Einen sehr detaillierten Einblick in die Entwicklung epistemologischer

Uberzeugungen von Schiilern bzw. Schiilerinnen und Studierenden geben King und Kitchener

14



HINTERGRUND

(2002) in einer Zusammenfassung zahlreicher Studien, in denen das “Reflective Judgment
Interview” (King & Kitchener, 1994) an High Schools und Colleges in den USA angewendet
wurde.’ Demnach sind bei Schiilern bzw. Schiilerinnen an High Schools iberwiegend absolute
Uberzeugungen feststellbar, wohingegen Studierende an Colleges sowohl absolute als auch
multiplistische Uberzeugungen offenbaren. Insbesondere unter fortgeschrittenen Studierenden
scheinen multiplistische Uberzeugungen verbreitet zu sein. Graduierte Studierende offenbaren
die vergleichsweise am weitesten fortgeschrittenen Uberzeugungen, die sowohl multiplistische
als auch evaluative Uberzeugungen einschlieRen. Verschiedene Autoren stimmen iberein, dass
die am meisten fortgeschrittenen Entwicklungsphasen, die von Perry (1970) in den Kategorien
“Relativism” und “Commitment within Relativism” zusammengefasst sind und verschiedene
Stufen evaluativen Denkens beschreiben, nur von wenigen Individuen erreicht werden (vgl.
Baxter Magolda, 1992; King & Kitchener, 1994). Ein hoherer Bildungsweg scheint hierfiir eine

wichtige Voraussetzung zu sein (vgl. Kuhn, 1991; Hofer, 2001).

2.2.3 Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen

Neben der Entwicklung ist die Dimensionalitit epistemologischer Uberzeugungen eine weitere
viel diskutierte Fragestellung. Der Ausgangspunkt dieser Fragestellung ist eine Studie von
Schommer (1990), in der die Moglichkeit der Unterscheidung zwischen verschiedenen
strukturellen Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen erstmalig diskutiert und

faktorenanalytisch demonstriert wurde (vgl. auch Urhahne & Hopf, 2004).

In der Literatur zu epistemologischen Uberzeugungen gibt es einen weit verbreiteten Konsens,
auf theoretischer Ebene zwischen vier Dimensionen zu unterscheiden (Buehl, 2008; Mason,
Boscolo, Tornatora & Ronconi, 2013). Eine der einschlagigsten Arbeiten zur Beschreibung dieser
Dimensionen ist das Konzept von Hofer und Pintrich (1997). Es basiert auf einem umfassenden
Review und einer inhaltlichen Analyse zuvor publizierter Arbeiten. Die vier Dimensionen sind in

die beiden Bereiche ,Vorstellungen Uber die Struktur des Wissens” und ,Vorstellungen (iber die

! Das “Reflective Judgment Interview” wurde fiir die Forschung zur Entwicklung des “Reflective Judgment Models”
entwickelt und eingesetzt.
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Struktur des Wissenserwerbs” unterteilt (vgl. Urhahne & Hopf, 2004). Der Bereich
yVorstellungen Uber die Struktur des Wissens” umfasst die beiden Dimensionen ,,Sicherheit des
Wissens” und ,Komplexitdt des Wissens”. Die Dimension ,Sicherheit des Wissens” steht fiir
Uberzeugungen, inwieweit Wissen als (iberdauernd angenommen wird. Absolute
Uberzeugungen implizieren die Existenz von (iberdauernder Wahrheit. Komplexere
Uberzeugungen hingegen beriicksichtigen die Wechselhaftigkeit von Wissen. Auf der Dimension
,Komplexitdt des Wissens” wird unterschieden, inwieweit Wissen eher als Anhaufung konkreter
Fakten oder eher als miteinander vernetzte Konzepte und als kontextabhangig betrachtet wird.
Der Bereich ,Vorstellungen (iber die Struktur des Wissenserwerbs” umfasst die beiden
Dimensionen ,,Quelle des Wissens” und , Rechtfertigung des Wissens”. Die Dimension ,Quelle
des Wissens” zeichnet sich durch individuelle Konzepte liber die Herkunft von Wissen aus.
Absolute Uberzeugungen sind durch die Ansicht charakterisierbar, dass Wissen durch Externe
bzw. Obrigkeiten oder Experten transportiert bzw. vermittelt wird, wohingegen komplexere
Uberzeugungen den eigenen Anteil beim Wissenserwerb beriicksichtigen. Die Dimension
,Rechtfertigung des Wissens* steht fiir Uberzeugungen zur Bewertung von Argumenten sowie
zur Nutzung und Interpretation (wissenschaftlicher) Evidenz. Absolute Uberzeugungen
implizieren beispielsweise die Legitimierung von Argumenten mittels der Ubereinstimmung zu
Obrigkeiten bzw. Experten, wohingegen komplexere Uberzeugungen die Notwendigkeit eigener

Bewertungen von Expertenmeinungen bericksichtigen (vgl. King und Kitchener, 1994).

2.2.4 Kontextabhiingigkeit epistemologischer Uberzeugungen

Zahlreiche Studien legen nahe, dass die epistemologischen Uberzeugungen eines Individuums in
Abhangigkeit des Kontexts variieren. Unterschiede werden mit Blick auf verschiedene
wissenschaftliche Disziplinen berichtet (Buehl, Alexander & Murphy, 2002; Limdn, 2006; Muis,
Bendixen & Haerle, 2006; Schommer & Walker, 1995), insbesondere zwischen harten (z. B.
Naturwissenschaften) und weichen Wissenschaften (z. B. Geisteswissenschaften; Braten,
Ferguson, Stromsg & Anmarkrud, 2013; Paulsen & Wells, 1998). Beispielsweise zeigen
Studierende intraindividuelle Unterschiede in der Einschdtzung der Naturwissenschaften

(“science”) und der Psychologie, wobei die Naturwissenschaften allgemein als absoluter
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eingeschatzt werden als die Psychologie (Hofer, 2000). Zudem zeigen sich interindividuelle
Unterschiede. Studierende der Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften schatzen die
Erkenntnisse ihrer jeweiligen Studienfacher als wenig Uberdauernd ein. Studierende mit
ingenieur- oder naturwissenschaftlicher sowie mathematischer Studienausrichtung zeigen
hinsichtlich der Erkenntnisse ihrer jeweiligen Studienfacher vergleichsweise weniger

ausgepragte multiplistische Haltungen (Trautwein, Liidtke & Beyer, 2004).

Dariiber hinaus werden Unterschiede epistemologischer Uberzeugungen in Abhingigkeit
verschiedener Themen diskutiert (Braten & Strgmsg, 2010). Trautwein et al. (2004) berichten
von intraindividuellen Unterschieden in der epistemologischen Einschatzung verschiedener
Themen aus unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen seitens Studierender. Die
Unterschiede zeigen sich auch unter Beriicksichtigung allgemeiner epistemologischer
Uberzeugungen und der Studienausrichtung der Studierenden. Zudem scheinen auch
Themengebiete innerhalb bestimmter Studienficher bzw. Domanen epistemologisch
unterschiedlich eingeschatzt zu werden (vgl. Louca, Elby, Hammer & Kagey, 2004). Stahl und
Bromme (2007) zeigen, dass Studierende der Biologie und ihr verwandter Studiengdnge
Erkenntnisse der Pflanzenbestimmung als Gberdauernder, aber unstrukturierter einschatzen als

Erkenntnisse der Genetik.

2.2.5 Erfassung epistemologischer Uberzeugungen

Ausgehend von den Kapiteln 2.2.1 - 2.2.4 ist festzuhalten, dass zwischen verschiedenen
Entwicklungsstufen (z. B. absolute und multiplistische Uberzeugungen) und verschiedenen
inhaltlichen Dimensionen (z. B. Sicherheit und Komplexitdt des Wissens) epistemologischen
Denkens unterschieden werden kann. Dariber hinaus kénnen intra- und interindividuelle
Unterschiede auf mehreren Ebenen identifiziert werden: Auf allgemeiner, disziplin- und
themenspezifischer Ebene. Entsprechend variieren die zahlreichen Verfahren zur Erfassung
epistemologischer Uberzeugungen nicht nur in der methodischen Herangehensweise (vgl.

Urhahne & Hopf, 2004), sondern auch hinsichtlich des inhaltlichen Schwerpunkts.
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Die am haufigsten berichteten methodischen Herangehensweisen sind qualitative Interviews (z.
B. Boyes & Chandler, 1992; Hofer, 2004b; King & Kitchener, 1994, King & Kitchener, 2002; Perry,
1970) und standardisierte Fragebogen (z.B. Bendixen, Schraw & Dunkle, 1998; Conley, Pintrich,
Vekiri & Harrison, 2004; Hofer, 2000; Schommer, 1990; Stahl & Bromme, 2007; Wood
& Kardash, 2002). Die Anwendung der zuerst entstandenen qualitativen Interviews wird haufig
im Zusammenhang der Untersuchung der individuellen Entwicklung epistemologischer
Uberzeugungen berichtet (vgl. Kapitel 2.2.1). Entsprechend differenzieren diese Instrumente auf
allgemeiner (und nicht auf disziplin- oder themenspezifischer) Ebene detailliert zwischen
verschiedenen Entwicklungsstufen. Spatere Untersuchungen zur Dimensionalitat und
Kontextabhingigkeit epistemologischer Uberzeugungen stiitzen sich insbesondere auf
standardisierte Selbsteinschatzungs-Fragebodgen. Diese Instrumente messen (iberwiegend auf
disziplin- und themenspezifischer Ebene. |hr Schwerpunkt liegt haufig in der Differenzierung
zwischen verschiedenen inhaltlichen Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen,
wohingegen der Entwicklungsstand oftmals weit weniger prazise erfasst wird (Duell &
Schommer-Aikins, 2001; Urhahne & Hopf, 2004). Als Vorteil der qualitativen Interviews wird
insbesondere die detailliertere Erfassung des epistemologischen Entwicklungsstands betont. Als
Vorteile standardisierter Fragebdgen hingegen werden unter anderem die einfachere
Einschitzung der Glte der Instrumente und der wesentlich geringere Aufwand fir die

Anwendung genannt (Krettenauer, 2005; Priemer, 2006).

Standardisierte Fragebdgen erfassen epistemologische Uberzeugungen meist mittels
Selbsteinschatzungen epistemologischer Aussagen auf einer Likert-Skala. Probanden geben an,
zu welchem Grad sie Aussagen wie beispielsweise “Scientists can ultimately get to the truth”
aus dem “Epistemological Questionnaire” (EQ; Schommer, 1990) zustimmen. Je nachdem, was
mit dem jeweiligen Instrument erfasst werden soll, stehen diese Aussagen fiir sich allein, oder
sind in einen bestimmten Kontext eingebettet. Die Aussagen im “Dicipline-Focused
Epistemological Beliefs Questionnaire” (DEBQ; Hofer, 2000) orientieren sich an einer in der
Instruktion genannten Disziplin, z. B. “Truth is unchanging in this subject”. In Instrumenten mit

Ausrichtung auf die themenspezifische Ebene, sind die Aussagen entsprechend mit Blick auf
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bestimmte Themen formuliert (z. B. Braten & Stremsg, 2010; Braten, Strgmsg & Samuelstuen,

2008; Krettenauer, 2005).

Wie bereits angedeutet, unterscheiden viele Fragebégen zwischen verschiedenen Dimensionen
epistemologischer Uberzeugungen. Beispielsweise wird die Aussage “Truth is unchanging in this
subject” der Dimension ,Sicherheit des Wissens” zugeordnet, wohingegen die Aussage “If you
read something in a textbook for this subject, you can be sure it’s true” der Dimension , Quelle

des Wissens” zugeordnet wird (Hofer, 2000).

Die meisten Fragebdgen bestehen aus Items mit Aussagen, die mit absoluten oder evaluativen
Uberzeugungen assoziiert werden. Die zuvor erwdhnten Beispiele beziehen sich auf absolute
Uberzeugungen. Mit evaluativen Uberzeugungen assoziierte Aussagen sind beispielsweise
“Truth means different things to different people” aus dem “Epistemic Beliefs Inventory” (EBI;
Nussbaum & Bendixen, 2003; Schraw, Bendixen & Dunkle, 2002) oder “Ideas in science
sometimes change” (Conley et al., 2004; Elder, 2002). Wenige Fragebdgen enthalten dartber
hinaus Aussagen, die mit multiplistischen Uberzeugungen assoziiert werden kdnnen, z. B. “The

only thing that is certain is uncertainty itself” (Schommer, 1990).

Einen alternativen mehrdimensionalen Ansatz verfolgen Stahl und Bromme (2007) mit dem
Fragebogen “Connotative Aspects of Epistemological Beliefs” (CAEB). Dieser Fragebogen setzt
sich aus Adjektiv-Paaren mit epistemologisch entgegengesetzten Begriffen zusammen,
beispielsweise ,stabil-instabil“. Die Probanden schatzen auf einer Antwortskala ein, ob sie
Wissen zu einer bestimmten Disziplin beispielsweise eher als stabil oder instabil betrachten.
Dabei wird zwischen den Dimensionen “Variability” und “Texture” unterschieden, wobei die
Dimension “Variability” Ahnlichkeiten zur Dimension ,Sicherheit des Wissens” und die
Dimension “Texture” tendenziell Ahnlichkeiten zur Dimension ,Komplexitit des Wissens”

aufweist.
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Es ist eine gangige Praxis, die Ablehnung absoluter und die Zustimmung zu evaluativen
Aussagen seitens Probanden als Indikator fortgeschrittener bzw. differenzierter
epistemologischer Uberzeugungen zu interpretieren. Fiir diese Interpretation sprechen langs-
und querschnittliche Untersuchungen, die zeigen, dass Studierende mit zunehmendem
Studienfortschritt absolute Aussagen eher ablehnen und evaluativen Aussagen eher zustimmen
(Cano, 2005; Pizzolato, Hickleng, Brown & Chaudhari, 2009; Rodriguez & Cano, 2007,
Schommer, Calvert, Gariglietti & Bajaj, 1997). Diese Befunde stimmen mit Studien Uberein, die
mittels Interviews zeigen, dass epistemologische Uberzeugungen im Rahmen der sekundiren
und tertidren Bildung differenzierter werden (z. B. King & Kitchener, 1994; King & Kitchener,
2002; vgl. Kapitel 2.2.2).

Wenngleich die Schlussfolgerungen aus Untersuchungen mit qualitativen Interviews und
standardisierten Fragebdgen haufig Ubereinstimmen, zeigen sich deskriptiv dennoch
unterschiedliche Ergebnismuster hinsichtlich des Entwicklungsfortschritts. Untersuchungen mit
gualitativen Interviews stellen Ubereinstimmend fest, dass die weit fortgeschrittenen
Entwicklungsphasen bzw. evaluative Uberzeugungen seitens Individuen allgemein selten und
meist nur unter der Voraussetzung eines héheren Bildungswegs erreicht werden (vgl. Kapitel
2.2.2; Hofer, 2001). Vor diesem Hintergrund ist es liberraschend, dass in einer Studie von Kuhn
(2000) mittels eines standardisierten Fragebogens bereits unter Schiilern bzw. Schiilerinnen in
der primédren Bildung evaluatives Denken identifizierbar ist. Damit libereinstimmende Hinweise
zeigen sich in einer Studie von Conley et al. (2004), in der die Verdanderungen epistemologischer
Uberzeugungen unter Schiilern bzw. Schiilerinnen in der primiren Bildung infolge eines
neunwochigen Naturwissenschaftskurses berichtet werden. Der verwendete Fragebogen
unterscheidet zwischen vier Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen und setzt sich
entsprechend aus vier Skalen zusammen. Zwei davon bestehen aus Items mit absoluten
Aussagen (“Source”, “Certainty”), die anderen beiden aus Items mit evaluativen Aussagen
(“Development”, “Justification”). Bereits vor dem Kurs zeigen sich sehr hohe Mittelwerte auf
den beiden Skalen mit evaluativen Aussagen. Hinsichtlich der Skala “Justification” kann sogar

von einem Deckeneffekt gesprochen werden, der Mittelwert dieser Skala betragt 4.26 (SD =
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.39), bei einem theoretischen Maximum von 5 (je héher die Zustimmung zu den Items desto
hoher der Mittelwert). Die mittlere Zustimmung zu evaluativen Aussagen ist zudem hoéher als
die Ablehnung absoluter Aussagen. Entsprechend sind infolge des neunwdéchigen Kurses auf den
evaluativen Skalen auch geringere Veranderungen der Mittelwerte zu beobachten. In der Studie
von Krettenauer (2005) werden zudem die Ergebnisse eines standardisierten Fragebogens direkt
mit denen eines qualitativen Interviews intraindividuell verglichen. Es wird gezeigt, dass die
beiden Instrumente hinsichtlich ihrer Einschatzung des individuellen Entwicklungsstands
epistemologischer Uberzeugungen zwar hoch miteinander korrelieren (r = .64), die Ergebnisse
des standardisierten Fragebogens im Vergleich zum qualitativen Interview allerdings auf ein
deutlich hoheres Aufkommen evaluativen Denkens in der Stichprobe schlieen lassen.
Ausgehend von der allgemeinen Annahme, dass der individuelle epistemologische
Entwicklungsstand mittels qualitativer Interviews praziser erfasst wird, liefert dieser Befund
einen Hinweis darauf, dass evaluative Uberzeugungen mittels standardisierter Fragebdgen

Uberschatzt werden.

Ein potenzieller Grund fiir diese Uberschitzung ist, dass Schiiler bzw. Schiilerinnen oder
Studierende moglicherweise die Uberlegene Differenziertheit einer evaluativen Aussage im
Vergleich zu einer absoluten Aussage (vgl. Conley et al.,, 2004) bzw. im Vergleich zu einer
absoluten oder einer multiplistischen Aussage (vgl. Krettenauer, 2005) prinzipiell erkennen. Als
Konsequenz kdnnten sie dazu neigen, der ,richtigen” Aussage im Sinne sozialer Erwiinschtheit
zuzustimmen (vgl. z. B. Amelang & Bartussek, 2001), ohne dass dies ihre tatsachliche
Uberzeugung widerspiegelt. Dariiber hinaus spiegelt die Zustimmung zu evaluativen Aussagen
moglicherweise nicht evaluative Uberzeugungen, sondern lediglich die Abwesenheit absoluter
Uberzeugungen wider. Beispielsweise erscheint es wahrscheinlich, dass ein Individuum mit
multiplistischen Uberzeugungen, das Wissen als stark wechselhaft konzeptualisiert, einer
Aussage wie “Ideas in science sometimes change” (Conley et al.,, 2004) zustimmt.
Demgegeniiber erscheint es eher unwahrscheinlich, dass das Individuum diese Aussage
aufgrund des Worts “sometimes” ablehnt, da es die epistemologische Position der Aussage

nicht grundlegend verdndert, sondern lediglich die multiplistischen Uberzeugungen
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entsprechende Aussage “ldeas in science (permanently) change” abschwiacht. Wahrend
absolute Aussagen sowohl zu multiplistischen als auch zu evaluativen Uberzeugungen
inkompatibel zu sein scheinen, konnten evaluative Aussagen moglicherweise mit beiden

vereinbar sein.

Entsprechend ist zu bedenken, dass der Uberwiegende Teil der Fragebogen vordergriindig
Tendenzen des Vorhandenseins/Nicht-Vorhandenseins absoluter Uberzeugungen bei einem
Individuum zu messen scheint und nicht zwischen multiplistischen und evaluativen
Uberzeugungen unterscheidet. In mehreren Fragebdgen bestehen die Skalen aus Items sowohl
mit absoluten als auch mit evaluativen Aussagen (bei der Auswertung wird eine der beiden
Iltem-Gruppen rekodiert; vgl. z. B. Hofer, 2000). In wenigen Fragebdgen sind zwar Items
enthalten, deren Aussagen mit multiplistischen Uberzeugungen assoziiert werden kdnnen (vgl.
z. B. Schommer, 1990), diese werden bei der Auswertung allerdings gleichermallen wie
evaluative Items behandelt, mit absoluten Items gemeinsam (rekodiert) zu einer Skala

zusammengefasst und nicht separat berlcksichtigt.

AbschlieBend ist zu betonen, dass der Einsatz standardisierter Fragebdgen in der aktuelleren
Forschung die am weitesten verbreitete Herangehensweise zur Messung epistemologischer
Uberzeugungen zu sein scheint. Angesichts der Vielschichtigkeit und der Komplexitat
epistemologischer Uberzeugungen ist bei der Entwicklung und der Anwendung entsprechender
standardisierter Fragebogen insbesondere der Kontext, in dem der Fragebogen eingesetzt

werden soll, zu beriicksichtigen.

2.3 Epistemologische Uberzeugungen, Lernen und Informationsverhalten

Es ist eine naheliegende Vermutung, dass individuelle Konzepte Uber Wissen und
Wissensprozesse den Wissenserwerb eines Individuums beeinflussen. Es erscheint dariiber
hinaus wahrscheinlich, dass Individuen wahrend des Wissenserwerbs Erfahrungen sammeln, die
mit den bisherigen individuellen Konzepten (iber Wissen und Wissensprozesse nur schwer

vereinbar sind. Mit Blick auf Piaget’s entwicklungspsychologisches Konzept (1972) erscheint es
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moglich, dass entsprechende Konzepte infolge solcher Erfahrungen verandert bzw. angepasst
werden. Im Folgenden wird diese wechselseitige Beeinflussung von epistemologischen
Uberzeugungen und Lernen sowie von epistemologischen Uberzeugungen und
Informationsverhalten thematisiert. Darauf basierend wird abschlieRend auf den potenziell
wechselseitigen Zusammenhang zwischen epistemologischen Uberzeugungen und der

Forderung von Informationskompetenz eingegangen.

2.3.1 Einfluss epistemologischer Uberzeugungen auf Lernen und
Informationsverhalten

Wie bereits erwdhnt, wird die Bedeutung epistemologischer Forschung insbesondere im
psychologisch-padagogischen Kontext diskutiert. Dies ist vor allem darauf zurlickzufiihren, dass
zahlreiche Studien belegen, dass epistemologische Uberzeugungen sich auf Lernmotivation,
Lernstrategien und Uberzeugungen lber Lernen auswirken und somit indirekt auch auf die
Lernleistung (Hofer, 2001) und den Erfolg im Bildungskontext (z. B. Cano, 2005; Schommer,
1993). Beispielsweise scheinen Individuen, die Wissen als sicher und Uberdauernd
konzeptualisieren, eher dazu zu neigen, beim Lesen von Texten voreilige und somit
unangemessene Schlussfolgerungen zu ziehen (Schommer, 1990). Individuen, die Wissen als
wenig komplex bzw. als Anhdufung von Fakten verstehen, zeigen zudem einen geringeren
Lernerfolg, da sie sich beim Lernen eher auf das Einpragen und weniger auf das Vernetzen von
Lernelementen konzentrieren (Schommer, Crouse & Rhodes, 1992). Absolute epistemologische
Uberzeugungen scheinen zudem mit undifferenzierten Uberzeugungen {iber Lernen
einherzugehen. Undifferenzierte Uberzeugungen iiber Lernen zeichnen sich beispielsweise
durch die Annahmen aus, dass die Fahigkeit zu Lernen angeboren und Lernen weniger als
langwieriger und arbeitsreicher Prozess zu verstehen ist (vgl. Schommer, 1990). Diese
Uberzeugungen wiederum fiihren ebenfalls tendenziell eher zu oberflachlichen Lernstrategien,
die primar darauf ausgelegt sind, Inhalte wiedergeben zu kénnen anstatt sie tiefergehend zu

verstehen (Cano, 2005; Phan, 2006).
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Der Zusammenhang zwischen absoluten Uberzeugungen und der Tendenz zu oberflichlichen
Lernstrategien ist auch dadurch zu erkldren, dass absolute Uberzeugungen mit einem héheren
Bedurfnis nach kognitiver Geschlossenheit (vgl. Webster & Kruglanski, 1994) einhergehen.
Individuen, die Wissen als absolut bzw. als wenig komplex, Gberdauernd und durch Obrigkeiten
vermittelt konzeptualisieren, weisen ein hdheres Bediirfnis danach auf, bei der Verarbeitung
von Information in einfachen und klaren Strukturen zu denken sowie einfache und schnelle
Antworten auf komplexe Fragen zu bekommen (DeBacker & Crowson, 2006). Das Bedirfnis
nach kognitiver Geschlossenheit geht wiederum mit oberflachlichen Lernstrategien einher
(DeBacker & Crowson, 2009) und scheint daher zum Zusammenhang zwischen absoluten

Uberzeugungen und oberflichlichen Lernstrategien beizutragen.

Darliber hinaus beschaftigen sich zahlreiche Studien mit dem Einfluss epistemologischer
Uberzeugungen auf die Informationsverarbeitung kontroverser Texte. Grundsétzlich scheint die
Abwesenheit  absoluter  Uberzeugungen  seitens eines Individuums fiir  die
Informationsverarbeitung vorteilhaft zu sein. Individuen, die von der Notwenigkeit des
Vergleichs verschiedener Quellen zur Beurteilung der Validitdit von Behauptungen weniger
Uberzeugt sind, weisen eine schlechtere Leistung bei der Integration von Information zu
kontroversen Themen auf (Braten et al., 2013). Gleiches gilt fiir Individuen, die Wissen zu einem
bestimmten Thema als wenig komplex und wenig wechselhaft betrachten (Braten & Strgmsg,
2009; Braten & Strgmsg, 2010). Teilweise scheint die Abwesenheit multiplistischer
Uberzeugungen ebenfalls vorteilhaft zu sein. Individuen, die die Bedeutsamkeit der Bildung
einer eigenen Meinung betonen, weisen bei der Bearbeitung mehrerer Texte ein weniger tiefes
Verstandnis hinsichtlich der Argumente in einzelnen Texten auf. Es wird vermutet, dass sich
Individuen mit multiplistischen Uberzeugungen zu stark auf die Bildung einer eigenen Meinung
konzentrieren, die Argumente der Autoren der Texte daher nicht prazise genug erfassen und
voreilig eigene Schlussfolgerungen konstruieren. Es wird angenommen, dass diese
Vorgehensweise insbesondere bei Texten mit komplexen Sachverhalten und Argumenten
nachteilig ist. Entsprechend ist auch die Leistung in der Integration der Information der

entsprechenden Texte geringer (Braten et al., 2013; Strgmsg, Braten & Samuelstuen, 2008). In
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einem solchen Kontext scheint die absolute Uberzeugung, dass Wissen durch Obrigkeiten

transportiert wird, vergleichsweise sogar hilfreicher zu sein (Braten et al., 2008).

Zu einer dhnlichen Einschatzung kommen auch Elby und Hammer (2001), die argumentieren,
dass es nicht immer vorteilhaft ist, Wissen als unsicher und wechselhaft zu konzeptualisieren.
Insbesondere bei Lerninhalten, die als deterministisch angesehen werden kdénnen (z. B.
Newtonsche Gesetze), konnte es vergleichsweise eher produktiv sein, diese als gegebene
Wahrheit zu betrachten. Insbesondere bei kontraintuitiven Lerninhalten sollten Individuen mit
entsprechenden absoluten Uberzeugungen hartnickiger darin sein, die Lerninhalte zu
verstehen, (Hammer, 1994) wohingegen Individuen mit multiplistischen Uberzeugungen die
Lerninhalte voreilig als nicht vollstandig elaboriert betrachten konnten (diSessa, Elby &

Hammer, 2003).

Zusammenfassend kann davon ausgegangen werden, dass sowohl absolute als auch
multiplistische Uberzeugungen in verschiedenen Kontexten auf direkte und indirekte Weise
hinderlich fiir den Lernerfolg sein kdnnen. Problematisch scheint insbesondere die Tendenz der
generalisierenden Konzeptualisierung von Wissen zu sein, die sowohl absoluten als auch
multiplistischen Uberzeugungen inhdrent ist und in bestimmten Kontexten moglicherweise zu
inadaquaten Erwartungen seitens eines Individuums gegeniliber der Beschaffenheit von
Lerninhalten fihrt. In diesem Zusammenhang ist insbesondere die Konsistenzhypothese von
Muis (2007) erwahnenswert, wonach der Lernerfolg seitens Individuen am hochsten ist, wenn
individuelle epistemologische Uberzeugungen mit der epistemologischen Natur von
Lerninhalten Ubereinstimmen (Franco et al., 2012). Die besten Voraussetzungen und das
hochste Ausmall metakognitiver Kontrolle wahrend der Informationsverarbeitung scheinen
allgemein Individuen aufzuweisen, deren epistemologische Uberzeugungen durch abwigende

bzw. evaluative Haltungen beschreibbar ist (Muis & Franco, 2010).

Im Vergleich zum Umgang mit vorgegebenen Informationen (worauf sich der iberwiegende

Anteil der bisher erwadhnten Studien bezieht) sind bei Informationsrecherchen zusétzliche
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Anforderungen zu bewaltigen, da nicht nur die Informationsverarbeitung sondern auch der
Suchprozess auf metakognitiver Ebene reguliert werden muss (vgl. z. B. Braten & Strgmsg,
2006). Beispielsweise sind in Abhdngigkeit der Aufgabenstellung der Umfang der bendétigten
Literatur einzuschatzen sowie Suchstrategien zu bewerten und auszuwadhlen. Wahrend der
Recherche spielt insbesondere die Hinterfragung bzw. Kontrolle des Recherchefortschritts eine
Rolle, um davon ausgehend die Recherche fortzusetzen oder zu beenden. Zur Beurteilung des
Recherchefortschritts sind unter anderem der Umfang und die Qualitat der recherchierten
Literatur bedeutsam (vgl. z. B. Hofer, 2004a; vgl. Kapitel 2.1.1). Wenngleich beispielsweise die
Bewertung der Qualitdt von Information auch bei der Verarbeitung vorgegebener Literatur eine
Rolle spielen kann, ist dieser metakognitive Prozess bei Informationsrecherchen auch fir die

Einschatzung des Recherchefortschritts relevant.

Es wird betont, dass insbesondere die adaquate Durchfihrung reiner Internet-Recherchen
metakognitiv und epistemologisch anspruchsvoll ist (Braten & Strgmsg, 2005), da Information
im Internet unkontrolliert publiziert und verbreitet werden kann. Qualitatssichernde
MaBnahmen durch Verlage, Herausgeber oder durch Peer-Review kommen dabei nicht zum
Einsatz (Mason et al., 2010a). Es ist allerdings anzumerken, dass Individuen auch bei Recherchen
nach wissenschaftlicher Literatur nicht umhinkommen, die gefundenen Treffer kritisch zu
beurteilen. Wenngleich die mittlere Qualitat der Treffer durch entsprechende Suchstrategien
erhoht werden kann (z. B. Nutzung von Fachdatenbanken), ist zu betonen, dass
Qualitatskontrollen (z. B. Peer-Review) nicht fiir alle wissenschaftlichen Beitrage gleichermaRen
durchgefiihrt werden. Zudem weisen die Qualitatskontrollen selbst auch Defizite auf, sodass
deren Zuverlassigkeit teilweise infrage gestellt wird (z. B. Hjgrland, 2012). Dariiber hinaus hangt
die mittlere Qualitat der Treffer auch vom verwendeten Such-Tool ab. Insbesondere das weit
verbreitete Google Scholar™ wird in diesem Zusammenhang haufig kritisiert (Giustini & Kamel

Boulos, 2013; Mayr & Walter, 2007).

Studien, die epistemologische Prozesse wahrend Informationssuchen mittels der Methode

lauten Denkens untersuchen, zeigen, dass epistemologische Reflexionen den Suchprozess auf
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metakognitiver Ebene regulieren (Hofer, 2004a). Dabei kdnnen alle vier von Hofer und Pintrich
(1997) vorgeschlagenen Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen identifiziert werden
(Hofer, 2004a; Mason et al., 2010a). Analog zu Studien, die den Zusammenhang zwischen
epistemologischen Uberzeugungen und Informationsverarbeitung untersuchen, gibt es auch mit
Blick auf Informationsrecherchen Befunde, dass die Abwesenheit absoluter Uberzeugungen
vorteilhaft sein kann. Individuen, die Wissen als komplex und vernetzt sowie unsicher und
wechselhaft konzeptualisieren, hinterfragen Informationen und deren Herkunft bei
Informationssuchen kritischer und griindlicher (Mason et al., 2010a). Dariiber hinaus fallt ihnen
der Umgang mit kontroversen Informationen leichter (Mason, Boldrin & Ariasi, 2010b;

Whitmire, 2004).

2.3.2 Einfluss von Lernen und Informationsverhalten auf epistemologische
Uberzeugungen

Altere  Studien thematisieren insbesondere langfristige Entwicklungsverldufe und
Verinderungen epistemologischer Uberzeugungen im Bildungskontext (vgl. Kapitel 2.2.2).
Aktuelle Studien konzentrieren sich hingegen eher auf vergleichsweise kurzfristige

Veranderungen sowie auf Situationen, die zu Veranderungen betragen.

Vor dem Hintergrund, dass epistemologische Uberzeugungen Lernen beeinflussen, gibt es
verschiedene Uberlegungen, wie die Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen im
Lehrkontext gefordert werden kann (vgl. Hofer, 2001). Valanides und Angeli (2005) berichten,
dass epistemologische Uberzeugungen im Kontext eines Trainings zur Verbesserung kritischen
Denkens differenzierter werden. Muis und Duffy (2013) vergleichen die Veranderungen
epistemologischer Uberzeugungen im Rahmen zweier parallel stattfindender Statistikkurse iiber
ein Semester an einer Universitdt. In einem der beiden Kurse wurden die Dimensionen
epistemologischer Uberzeugungen nach Hofer und Pintrich (1997) bei der Vermittlung der
Lerninhalte explizit berlicksichtigt. Um beispielsweise die Unsicherheit bzw. Wechselhaftigkeit
zu thematisieren, wurden Streitfragen und ungeklarte Probleme in der Statistik in das

Lehrmaterial integriert. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die individuellen epistemologischen
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Uberzeugungen im entsprechenden Kurs eher zugunsten differenzierter Uberzeugungen
entwickeln und die Studierenden in diesem Kurs Uberdies bessere Priifungsleistungen zeigen.
Weiterflihrend zeigen Conley et al. (2004), dass auch unter Schilern bzw. Schiilerinnen in der
primaren Bildung infolge einer Lehrveranstaltung zur Einfiihrung in die Chemie als Wissenschaft,
die epistemologische Uberzeugungen bei der Vermittlung der Lerninhalte beriicksichtigt, eine

verbesserte Differenzierung epistemologischer Uberzeugungen feststellbar ist.

Darlber hinaus zeigen Studien, dass kurzfristige Verdanderungen in epistemologischen
Uberzeugungen insbesondere bei der Konfrontation mit widerspriichlichen Informationen zu
beobachten sind (Ferguson, Braten & Stremsg, 2012; Ferguson, Braten, Stremsg & Anmarkrud,
2013). Einer Studie von Kienhues, Stadtler und Bromme (2011) zufolge ist die Veranderung
epistemologischer Uberzeugungen infolge einer Informationssuche davon abhingig, ob
Individuen dabei auf konsistente oder kontroverse Information stoRen. Individuen, die als
medizinische Laien nach Informationen zu einem bestimmten medizinischen Thema suchen und
dabei auf kontroverse Informationen stofRen, schatzen das Thema danach multiplistischer ein,
als Individuen, die auf konsistente Information stoRen. Disziplinspezifische Uberzeugungen zur
Medizin im Allgemeinen verandern sich hingegen in beiden Fallen vergleichbar zugunsten
multiplistischer Uberzeugungen. Bei Laien scheint demnach bereits die Auseinandersetzung mit
einem komplexen Thema zu Veranderungen in der epistemologischen Konzeptualisierung einer
Disziplin zu fihren. Weiterflihrend scheint einer Studie von Kienhues, Bromme und Stahl (2008)
zufolge bereits die Auseinandersetzung mit einem Text, der Meinungsunterschiede und
Veranderungen in den Ansichten zu einem Thema behandelt, mit Veranderungen

epistemologischer Uberzeugungen zugunsten multiplistischer Uberzeugungen einherzugehen.

Es l3sst sich festhalten, dass Veranderungen epistemologischer Uberzeugungen nicht nur infolge
einer direkten Konfrontation mit widerspriichlichen Informationen zu beobachten ist. Die
Auseinandersetzung mit einem Text, der Widerspriiche thematisiert, oder mit einem komplexen
Thema scheinen ebenfalls zu messbaren Verdnderungen zu fuhren (vgl. auch Gill, Ashton &

Algina, 2004). Die Nachhaltigkeit dieser Effekte ist allerdings bislang nicht hinreichend
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untersucht. Angesichts der langwierigen Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen (vgl.
Kapitel 2.2.2) erscheint es eher unwahrscheinlich, dass die einmalige Auseinandersetzung mit
widerspriichlichen und/oder komplexen Informationen tiefgreifende Veranderungen nach sich

zieht.

2.3.3 Fazit: Epistemologische Uberzeugungen und Lehre von Informationskompetenz
Wenngleich es mehrere Studien gibt, die den Zusammenhang epistemologischer
Uberzeugungen und Informationsverhalten thematisieren, ist vergleichsweise wenig iiber das
Verhaltnis epistemologischer Uberzeugungen und Forderung professionellen
Informationsverhaltens bzw. Informationskompetenz bekannt. Vor dem Hintergrund der
wechselseitigen Beziehung zwischen epistemologischen Uberzeugungen und
Lernen/Informationsverhalten erscheint es naheliegend, diese auch im Kontext der Lehre von
Informationskompetenz anzunehmen. Beispielsweise vermutet Hofer (2004), dass Individuen,
die Wissen tendenziell als absolut, wenig wechselhaft und einfach strukturiert
konzeptualisieren, wenig Anlass flir umfassendere Suchen nach verschiedenen Quellen mit
unterschiedlichen Meinungen und Autoren sehen. Entsprechend konnte die Akzeptanz fir
Inhalte, die sich mit dem Auffinden und dem Bewerten verschiedener Quellen beschaftigen,
geringer sein. Weiterfilhrend ist davon auszugehen, dass Individuen mit multiplistischen
Uberzeugungen die Vorteile von Hilfsmitteln, die zur Differenzierung der Qualitit von Literatur
und zur gezielten Vorabselektion von Information beitragen, weniger erkennen. Beispielsweise
sollten Individuen, die die Bedeutsamkeit der Bildung einer eigenen Meinung betonen und die
Uberzeugung vertreten, dass unterschiedliche Meinungen und Informationen grundsatzlich als
gleichwertig anzusehen sind, weniger die Vorteile der Nutzung von Fachdatenbanken im

Vergleich zu kommerziellen Suchmaschinen erkennen.

Umgekehrt erscheint es wahrscheinlich, dass Lehre zur Informationskompetenz mit
Verdnderungen in epistemologischen Uberzeugungen eingehgeht. Es scheint naheliegend, dass
die Auseinandersetzung mit Inhalten wie beispielsweise Wissensspeicherung und -organisation

in Fachdatenbanken, Publikationsformen wund -prozessen (z. B. Peer Review) oder
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bibliometrische Indizes (z. B. Journal Impact Factor) innerhalb einer bestimmten Disziplin zu

Reflexionen Gber Wissen und Wissensprozesse in dieser Disziplin anregen.

Das Ziel dieser Arbeit ist es, diesen potenziellen wechselseitigen Zusammenhang zwischen

epistemologischen Uberzeugungen und der Lehre zur Informationskompetenz zu untersuchen.

2.4 Kontext der Untersuchungen

Im Folgenden wird der Kontext erldutert, in den die Untersuchungen dieser Arbeit einzubetten
sind. Zunachst wird kurz das Projekt ,,Blended Learning von Informationskompetenz” (BLInk) am
Leibniz-Zentrum fir Psychologische Information und Dokumentation (ZPID) vorgestellt.
AnschlieBend wird das in diesem Projekt entwickelte Training zur Informationskompetenz

beschrieben.

2.4.1 Projekt , Blended Learning von Informationskompetenz“

Die Arbeit basiert auf Untersuchungen im Rahmen des Projekts BLInk am ZPID im Zeitraum
zwischen 2012 - 2015. Das Projekt wird durch Mittel aus dem Pakt fiir Forschung und
Innovation des Bundes und der Lander geférdert, die im Rahmen des Wettbewerbsverfahrens
(SAW) der Leibniz-Gemeinschaft eingeworben wurden. Es zielt primar darauf ab, dem intra- und
extracurricularen Mangel an disziplinspezifischer Lehre von Informationskompetenz im Fach
Psychologie an der Universitat Trier und dem allgemeinen Mangel systematisch-experimenteller
Lehrevaluation zur Lehre von Informationskompetenz entgegenzuwirken. Die primaren Ziele des
Projekts sind daher die Entwicklung, Evaluation und Implementierung eines Blended Learning
Trainings der Informationskompetenz, das auf die fachspezifischen Bedirfnisse von

Studierenden der Psychologie zugeschnitten ist.

2.4.2 Beschreibung des Blended Learning Trainings zur Informationskompetenz
Die Konzeption des Trainings basiert auf einem Blended-Learning-Ansatz. Der Begriff “Blended
Learning” bezeichnet die Kombination von Online- und Prasenzlehre in einer Lehrveranstaltung

(Garrison & Kanuka, 2004). Dieser Ansatz wurde gewdhlt, da er mit verschiedenen Vorteilen im
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Vergleich zu reiner Online- oder Prasenzlehre einhergeht und danach strebt, die Starken von
Online- und Prdsenzlehre zu integrieren bzw. die jeweiligen Schwachen zu kompensieren
(Garrison & Vaughan, 2008). Wahrend Online-Lehre zeit- und ortsunabhéngiges Lernen sowie
individuell anpassbare Lerntempi gewahrleistet, sind in Prasenzveranstaltungen die Erorterung
von Verstandnisfragen und Diskussionen zur Forderung kritischen Denkens einfacher
umsetzbar. Studien zeigen, dass Blended-Learning-Lehrveranstaltungen im Vergleich zu reiner
Online- bzw. Face-to-Face-Lehre haufig mit hoheren Lerngewinnen seitens der Teilnehmer
einhergehen (Kerres, 2012). Zudem weisen Blended-Learning-Lehrveranstaltungen im Vergleich
zu reinen Online-Lehrveranstaltungen niedrigere Dropout-Raten auf (Lépez-Pérez, Pérez-Lépez

& Rodriguez-Ariza, 2011).

In Ubereinstimmung mit der Uberwiegenden Mehrheit der Informationskompetenz-
Lehrveranstaltungen in Deutschland (vgl. Kapitel 2.1.3), liegt der Schwerpunkt des Trainings in
der Forderung der Fahigkeit, Information zu suchen und darauf zuzugreifen. Die Lerninhalte sind
in drei Module untergliedert. Das erste und umfangreichste Modul befasst sich mit Inhalten zum
Auffinden von Information. Dazu zdhlt die Vermittlung von Inhalten wie beispielsweise
Verschlagwortung/Thesauri, Suchen in Fachdatenbanken oder Suchen in Google Scholar™. Das
zweite Modul befasst sich mit Inhalten zum Zugriff auf Information und Suchstrategien bei
bereits vorliegender Literatur. Dazu zahlen beispielsweise die Vermittlung von Inhalten zu
Linkresolvern oder Suchen nach Literatur von einem bestimmten Autor. Das dritte Modul
befasst sich mit Inhalten, die mit der Fahigkeit der Bewertung von Information assoziierbar sind.
Dies schliel8t Inhalte zu Peer-Review oder bibliometrische Indizes mit ein (z. B. Journal Impact

Factor). Die Bearbeitungsdauer der Online-Materialien betragt insgesamt ca. sieben Stunden.

GemaR der Empfehlung von Arnold, Kilian, Thillosen und Zimmer (2004) dient die Onlinelehre
zur konkreten Vermittlung der Inhalte. Die Prasenzlehre hingegen dient der Klarung
individueller Fragen sowie der Vertiefung und der Integration der Inhalte, beispielsweise durch
Diskussionen. Ziel der Integration des Wissens ist es, die Kontextabhangigkeit der Vor- und

Nachteile von Such- und Bewertungsmoglichkeiten herauszuarbeiten. Beispielsweise werden die
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Vor- und Nachteile der Nutzung bestimmter Suchtools in unterschiedlichen Kontexten oder die
Aussagekraft bibliometrischer Indizes diskutiert. Dadurch sollen die Studierenden dazu befahigt
werden, je nach Ausgangslage selbststandig situationsaddquate Suchstrategien zu entwickeln
und auszufihren. In der Onlinelehre werden die Inhalte expositorisch mittels Texten, Grafiken
und Lehrvideos vermittelt, in der Prasenzlehre explorativ und problembasiert. Die Gesamtdauer

der Prasenzlehre betragt ca. 3 Stunden.

Wie bereits erwahnt, ist das Training auf den Fachbereich Psychologie zugeschnitten.
Entsprechend werden beispielsweise Inhalte zur professionellen Verwendung von
Fachdatenbanken mit Blick auf einschlagige Fachdatenbanken im Fachbereich Psychologie

(insbesondere PsycINFO/PSYNDEX) vermittelt und diskutiert.

Es bestehen zwei Varianten des Trainings, eine standardisierte und eine individualisierte
Variante. Die standardisierte Variante des Trainings ist flr Studienanfanger geeignet, die im
Rahmen ihres Studiums noch nicht selbststindig zu Themen recherchieren miissen. Die
Onlinelehre beinhaltet in dieser Variante standardisierte Ubungsaufgaben. In der Prisenzlehre
kommen ebenfalls standardisierte Ubungsaufgaben zum Einsatz, die Vor- und Nachteile z. B.
verschiedener Suchmoglichkeiten werden hierbei mittels fiktiver Problemstellungen diskutiert.
Die individualisierte Variante des Trainings ist fir fortgeschrittene Studierende vorgesehen, die
im Rahmen des Trainings zu einem eigenen Thema recherchieren, das fiir ihr Studium relevant
ist (z. B. Thema ihrer Abschlussarbeit). Die Ubungsaufgaben in der Onlinelehre sind offen
gestaltet, die Studierenden werden dazu aufgefordert, zu ihren individuellen Themen zu
recherchieren. In der Prdsenzlehre recherchieren die Studierenden ebenfalls zu eigenen
Themen, Diskussionen z. B. lber die Vor- und Nachteile verschiedener Suchmdéglichkeiten

werden anhand individueller Beispiele der Studierenden diskutiert.

Dariliber hinaus kann das Training adaptierbar gestaltet werden. Mithilfe eines Wissenstests
wird dabei vor dem Training das Informationskompetenz-Wissen seitens der Studierenden

ermittelt. Die Studierenden bekommen abhangig von ihrem Vorwissen individuelle
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Empfehlungen, welche Bestandteile der Onlinelehre sie bearbeiten sollten und welche sie

vernachlassigen kdnnen.

Detailreiche Beschreibungen des Trainings sind auch in Peter (2015) und Peter und Leichner

(2014) auffindbar.

2.5 Untersuchungsgegenstand und Hypothesen

Das Ziel dieser Arbeit ist es, den wechselseitigen Einfluss epistemologischer Uberzeugungen und
der Lehre von Informationskompetenz zu untersuchen. Da sich die im Training vermittelten
Inhalte zur Informationskompetenz Uberwiegend auf die Disziplin Psychologie als Ganzes
beziehen (z. B. Suchen in der Fachdatenbank PSYNDEX), erscheint mit Blick auf die
verschiedenen Ebenen, auf denen epistemologische Uberzeugungen erfasst werden kénnen
(vgl. Kapitel 2.2.4), die Verwendung eines disziplinspezifischen Fragebogens als die
angemessenste Herangehensweise. Unter Berlicksichtigung der Annahme, dass sowohl absolute
als auch multiplistische Uberzeugungen mit einer geringeren Akzeptanz der Inhalte zur
Informationskompetenz einhergehen koénnen, erscheint es zudem wichtig, einen
epistemologischen  Fragebogen zu verwenden, der zwischen diesen beiden
Uberzeugungsrichtungen unterscheidet bzw. die beiden Uberzeugungsrichtungen separat misst.
Da eigenen Recherchen zufolge kein bisher publizierter Fragebogen diesen Anforderungen
entspricht (vgl. Kapitel 2.2.5), ist die zugrundeliegende Arbeit in zwei Teile untergliedert. Im
ersten Teil (Teil A) der Arbeit wird die Entwicklung und die empirische Validierung eines neuen
epistemologischen Fragebogens berichtet, im zweiten Teil (Teil B) wird der wechselseitige
Einfluss von epistemologischen Uberzeugungen und der Lehre von Informationskompetenz

untersucht.

2.5.1 Teil A: Hypothesen zur Entwicklung eines neuen epistemologischen
Fragebogens
Wie bereits in Kapitel 2.2.5 argumentiert, scheint der Uberwiegende Anteil der

epistemologischen  Fragebdgen  primar zwischen absoluten und vergleichsweise
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fortgeschrittenen epistemologischen Uberzeugungen zu unterscheiden. Die Abgrenzung
zwischen multiplistischen und evaluativen Uberzeugungen erscheint allerdings mit Blick auf
inhaltliche Fragen ebenfalls erforderlich (vgl. Kapitel 2.3.1). Es ist darliber hinaus fraglich,
inwieweit die Vermischung von Items mit absoluten und multiplistischen Aussagen auf einer
Skala (mit Rekodierung einer der beiden Item-Gruppen; vgl. z. B. Schommer, 1990) als
angemessene Herangehensweise betrachtet werden kann, da messtheoretisch zwischen den
beiden Uberzeugungsrichtungen kein starker linear negativer Zusammenhang zu erwarten ist.
Absolute Uberzeugungen sollten zur Zustimmung zu absoluten Aussagen und zur Ablehnung
multiplistischer Aussagen fiihren. Multiplistische Uberzeugungen sollten umgekehrt zur
Ablehnung absoluter Aussagen und zur Zustimmung zu multiplistischen Aussagen fiihren.
Evaluative Uberzeugungen hingegen sollten mit einer prinzipiellen Ablehnung der
generalisierenden Charakteristik sowohl absoluter als auch multiplistischer Aussagen
einhergehen, da solche Aussagen mit abwadgenden bzw. den Kontext bericksichtigenden
Haltungen weitgehend unvereinbar zu sein scheinen. Folglich ist lediglich ein geringer negativer
Zusammenhang zwischen absoluten und multiplistischen Aussagen zu erwarten. Darauf
aufbauend wird angenommen, dass Items mit absoluten und multiplistischen Aussagen in einer
Faktorenanalyse auf unterschiedlichen Faktoren laden. Es soll daher ein Itempool entwickelt
werden, der aus Iltems mit absoluten und multiplistischen Aussagen besteht. Die vier
epistemologischen Kategorien nach Hofer und Pintrich (Sicherheit, Komplexitdt, Quelle und
Rechtfertigung; 1997) sollen dabei ebenfalls beriicksichtigt werden. Es wird erwartet, dass
faktorenanalytisch Dimensionen abgeleitet werden konnen, die sich hinsichtlich der beiden

Uberzeugungsrichtungen unterscheiden (Hypothese A1).

Zur Bestimmung der konvergenten Validitdt aus diesen Dimensionen gebildeter Skalen weist
insbesondere der CAEB (vgl. Kapitel 2.2.5) vorteilhafte Eigenschaften auf. Wie bereits erwahnt,
bestehen dessen Items nicht aus epistemologischen Aussagen, sondern aus Adjektiv-Paaren mit
jeweils einem absoluten Begriff und einem multiplistischen Gegenbegriff, beispielsweise
,objektiv-subjektiv”. Auf der zugehorigen Antwortskala geben Individuen an, ob sie Wissen in

der jeweiligen Disziplin eher mit dem absoluten oder mit dem multiplistischen Begriff
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assoziieren. Absolute und multiplistische Uberzeugungen sollten daher zu einer Antworttendenz
zugunsten des jeweiligen Begriffs fihren. Es wird daher erwartet, dass die Zustimmung zu
absoluten Aussagen des neu entwickelten Fragebogens mit einer Antworttendenz zugunsten
absoluter Begriffe des CAEB einhergeht (Hypothese A2.1). Zudem wird erwartet, dass die
Zustimmung zu multiplistischen Aussagen des neu entwickelten Fragebogens mit einer
Antworttendenz zugunsten multiplistischer Begriffe des CAEB einhergeht (Hypothese A2.2). Die
Skalen des neuen Fragebogens sollten somit abhingig von der Uberzeugungsrichtung in

unterschiedlicher Richtung mit den Skalen des CAEB korrelieren.

Zur weiterflihrenden Bestimmung der konvergenten Validitat eignet sich iberdies ein Mal} zur
Bestimmung des Bediirfnisses nach kognitiver Geschlossenheit (vgl. Kapitel A3.1). Es ist zu
davon auszugehen, dass das Bedurfnis nach einfachen und klaren Strukturen sowie einfachen
Antworten innerhalb komplexer Sachverhalte allgemein mit generalisierten bzw.
verallgemeinerten epistemologischen Uberzeugungen einhergeht. Entsprechend wird erwartet,
dass ein hoheres Bedirfnis nach kognitiver Geschlossenheit mit einer héheren Zustimmung zu
absoluten Aussagen (Hypothese A3.1) und einer hoheren Zustimmung zu multiplistischen
Aussagen (Hypothese A3.2) einhergeht, da beide Varianten epistemologischer Aussagen eine
generalisierte Sichtweise Uber die Beschaffenheit von Wissen bzw. Wissensprozessen

widerspiegeln.

Zuletzt soll Uberpriift werden, ob mittels der Skalen des neuen Fragebogens Unterschiede
epistemologischer Uberzeugungen in Abhingigkeit des Studienfortschritts erfasst werden
kénnen. Ausgehend von der Erkenntnis, dass epistemologische Uberzeugungen iiber den
Verlauf der tertidaren Ausbildung zunehmend differenzierter werden (vgl. Kapitel 2.2.2), wird
erwartet, dass ein allgemeiner Trend der kontinuierlichen Abnahme in der Zustimmung sowohl
zu absoluten (Hypothese A4.1) als auch zu multiplistischen Aussagen (Hypothese A4.2)

beobachtbar ist.
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2.5.2 Teil B: Hypothesen zur Untersuchung des wechselseitigen Zusammenhangs
zwischen epistemologischen Uberzeugungen und der Lehre zZur
Informationskompetenz

Auf der Basis des in Teil A entwickelten Fragebogens wird in Teil B dieser Arbeit der
wechselseitige Zusammenhang zwischen epistemologischen Uberzeugungen und der Lehre von
Informationskompetenz untersucht. Es soll sowohl der Einfluss epistemologischer
Uberzeugungen auf den Lernerfolg seitens Studierender in dem in Kapitel 2.4.2 beschriebenen
Seminar, als auch der Einfluss der Teilnahme am Seminar auf epistemologische Uberzeugungen

untersucht werden.

Wie bereits in Kapitel 2.3.3 erlautert, ist zu erwarten, dass Individuen bzw. Studierende mit der
Tendenz zu absoluten epistemologischen Uberzeugungen weniger Anlass fir die
Professionalisierung von Literatur-Recherchen sehen und daher eine geringere Akzeptanz fir
die Lehre von Informationskompetenz aufweisen. Beispielsweise sollten Studierende, die
tendenziell davon ausgehen, dass sich die Meinungen verschiedener Autoren nur geringfligig
voneinander unterscheiden und wenig verdnderlich sind, wenig Anlass fiir umfassendere
Suchen nach moglichst aktueller Literatur oder nach verschiedenen Quellen mit
unterschiedlichen Meinungen und Autoren sehen. Folglich wird erwartet, dass eine hohere
Zustimmung zu absoluten Aussagen mit einem geringeren Lernerfolg in einem
Informationskompetenz-Seminar einhergeht (Hypothese B1.1). Weiterfihrend ist davon
auszugehen, dass Studierende mit multiplistischen Uberzeugungen die Vorteile der Nutzung
professioneller Hilfsmittel flir Recherchen weniger erkennen. Beispielsweise sollten
Studierende, die von der Bedeutsamkeit der Bildung einer eigenen Meinung und der
Gleichwertigkeit von Information U(iberzeugt sind, eine geringere Akzeptanz fir Inhalte
aufweisen, die die gezielte Vorabselektion und die (Fremd-)Bewertung von Information
thematisieren (z. B. Suchen in Fachdatenbanken mit der Einschrankung auf Literatur mit Peer-

Review).
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Daher wird erwartet, dass eine hohere Zustimmung zu multiplistischen Aussagen ebenfalls mit
einem geringeren Lernerfolg in einem Informationskompetenz-Seminar einhergeht (Hypothese

B1.2).

Zur Absicherung dieser Untersuchungen ist die Berlcksichtigung von Kontrollvariablen
bedeutsam, um auszuschlieBen, dass potenzielle Zusammenhange zwischen epistemologischen
Uberzeugungen und dem Lernerfolg durch Drittvariablen konfundiert werden. Dabei sind
insbesondere solche Drittvariablen zu bericksichtigen, bei denen davon ausgegangen werden
kann, dass sie sowohl epistemologische Uberzeugungen als auch den Lernerfolg in der Lehre
von Informationskompetenz beeinflussen. Dazu zahlt der Lernerfolg im Studium. Der
Zusammenhang zwischen epistemologischen Uberzeugungen und dem Lernerfolg im Studium
ist gut belegt (vgl. Kapitel 2.3.1). Uber den Zusammenhang zwischen dem Lernerfolg im Studium
und dem Lernerfolg in der Lehre von Informationskompetenz ist eigenen Recherchen zufolge
wenig bekannt, ein entsprechender Zusammenhang ist allerdings naheliegend. Beispielsweise
erscheint es wahrscheinlich, dass ehrgeizige Studierende ein groReres Interesse am Erwerb von
Schliisselkompetenzen fir das Studium aufweisen. Darliber hinaus ist ein indirekter
Zusammenhang zwischen dem Lernerfolg im Studium und dem Lernerfolg in der Lehre von
Informationskompetenz anzunehmen, da Studierende mit elaborierteren Lernstrategien in
beiden Fallen erfolgreicher sein sollten. Weiterfihrend ist der Studienfortschritt der
Teilnehmenden zu beriicksichtigen. Verdnderungen epistemologischer Uberzeugungen in
Abhdngigkeit des Studienfortschritts sind umfassend belegt (vgl. Kapitel 2.2.2). Einer
Untersuchung von Leichner, Peter, Mayer und Krampen (2013a) zufolge zeigt sich zudem, dass
fortgeschrittene Studierende ein umfassenderes Wissen zu Inhalten zur Informationskompetenz

aufweisen.

Wie es bereits aus Kapitel 2.4.2 hervorgeht, werden in einer Lehrveranstaltung zur
Informationskompetenz zahlreiche Inhalte vermittelt, die sich mit wissenschaftlichen Prozessen,
der systematischen Dokumentation und Strukturierung sowie dem Auffinden von Information

bzw. Wissen beschéiftigen. Sofern die Lehrveranstaltung auf eine bestimmte Disziplin
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ausgerichtet ist, erscheint es wahrscheinlich, dass die Auseinandersetzung mit diesen Inhalten
zur Reflexion Gber Wissen und Wissensprozesse in dieser Disziplin anregt. Befunde zeigen, dass
bereits im Rahmen kurzzeitiger epistemologisch bedeutsamer Interventionen (z. B.
Konfrontation mit widerspriichlichen Informationen) Veranderungen epistemologischer
Uberzeugungen festgestellt werden kénnen (vgl. Kapitel 2.3.2). Wenngleich die Nachhaltigkeit
und damit die Aussagekraft dieser kurzzeitigen Effekte infrage gestellt werden kann, zeigen
diese Studien, dass epistemologische Fragebogen sensitiv flir Veranderungen infolge solcher
Interventionen sind. Da angenommen wird, dass eine Lehrveranstaltung zur
Informationskompetenz eine Intervention ist, die zur Auseinandersetzung mit
epistemologischen  Fragen anregt, sollten sich infolge der Teilnahme am
Informationskompetenz-Training Verinderungen in den epistemologischen Uberzeugungen
Studierender zeigen. Es wird erwartet, dass mittels der Inhalte zur Informationskompetenz den
Studierenden ein differenzierteres Bild Gber Wissen und Wissensprozesse vermittelt wird. Die
im Training enthaltenen Inhalte betreffen Moglichkeiten und Techniken zur Erfassung der
Gesamtheit an Literatur zu einem Thema, um beispielsweise unterschiedliche Meinungen zu
einem Thema beriicksichtigen, dltere und bekanntere mit aktuelleren Konzepten vergleichen
oder sich eine eigene Meinung bilden zu kénnen. Die Inhalte sind folglich unmittelbar mit der
Auseinandersetzung mit epistemologischen Fragen verknipft, da Inhalte zu Techniken zur
Erfassung der Gesamtheit an Literatur zu einem Thema und die Erlauterung deren Nutzens im
Konflikt mit absoluten Uberzeugungen stehen sollten. Es wird daher erwartet, dass die
Teilnahme am Training zu einer verstarkten Ablehnung absoluter Aussagen fihrt (Hypothese
B2.1). Weiterfliihrend werden im Training Inhalte vermittelt, die zu einer Vorabselektion von
Information beitragen und die Mdéglichkeiten der strukturierten Erfassung von Wissen aufzeigen
(z. B. eine Suche in Fachdatenbanken nach Literatur mit Peer-Review). Die Erlauterung solcher
strukturierter Methoden sollte mit einer Reduzierung der Wahrnehmung der Komplexitdt von
Wissen einhergehen. Zudem werden bei der Vermittlung von Mdglichkeiten, eine Suche nach
Information vorab sinnvoll einzugrenzen, verschiedene Konzepte thematisiert, die sich mit der
Differenzierung, der (Fremd-)Bewertung von Literatur und bibliometrischen Indizes

beschaftigen sowie deren sinnvollen Einsatz erldutern. Die Auseinandersetzung mit diesen
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Inhalten sollte daher mit einer verstirkten Ablehnung multiplistischer Uberzeugungen

einhergehen (Hypothese B2.2).
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3. TEIL A: ENTWICKLUNG DES NEUEN EPISTEMOLOGISCHEN
FRAGEBOGENS

In diesem Teil werden die Untersuchungen zu den Hypothesen aus Kapitel 2.5.1 zur Entwicklung
des neuen epistemologischen Fragebogens berichtet. Die Untersuchungen basieren auf Daten
aus vier integrierten Studien, da die daraus resultierende StichprobengréBe gilinstige
Bedingungen fir faktorenanalytische Verfahren bereitstellt. Im Folgenden werden die
verschiedenen Studien und die darin eingesetzten Instrumente, die fiir die Untersuchungen
relevant sind, genauer erlautert. AnschlieBend werden aus den Items des neuen
epistemologischen Fragebogens mittels faktorenanalytischer Verfahren Skalen gebildet und
deren konvergente Validitat untersucht. Zuletzt wird untersucht, ob mittels der Skalen des
neuen Fragebogens Unterschiede epistemologischer Uberzeugungen in Abhingigkeit des

Studienfortschritts festgestellt werden kdnnen.

3.1 Methoden

3.1.1 Erhebungen und Stichproben

Die Studienteilnehmer aus allen vier Studien waren zum Zeitpunkt der Erhebung Psychologie-
Studierende an der Universitat Trier. Die Teilnahme wurde in allen Studien vergiitet. In den
Erhebungen aller Studien wurden demografische Daten erhoben, unter anderem zum
Geschlecht, Alter und Studienfortschritt. Dabei wurde zudem sichergestellt, dass die

Teilnehmenden Studierende der Psychologie im Hauptfachstudium waren.

Die Daten der ersten Studie (Stichprobe 1) wurden mittels einer Online-Umfrage im Rahmen des
BLInk-Projekts erhoben. In dieser Studie wurde nicht kontrolliert, wo die Teilnehmenden die
Umfrage bearbeiteten. Aus den Protokolldateien des Umfragesystems war zu entnehmen, dass
die Umfrage von einem Teil der Teilnehmenden innerhalb des Campusnetzes der Universitat
Trier und vom anderen Teil innerhalb des Netzes eines privaten Internetproviders bearbeitet
wurde. Insgesamt beendeten N = 184 Teilnehmende die Befragung. Zunachst wurden n = 9 Fille

aus dem Datensatz entfernt, da sie bereits an einer explorativen Voruntersuchung
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teilgenommen hatten und daher nicht den Einschlusskriterien dieser Studie entsprachen.
Infolge deskriptiver Analysen wurden n = 2 Falle entfernt, da sie ab der Halfte der Befragung die
Fragen nicht mehr beantwortet hatten und somit sehr viele fehlende Werte aufwiesen. Weitere
n = 2 Falle wurden auf Grund extremer bzw. unglaubwirdiger Antwortmuster entfernt. Die
verbleibenden N = 171 Teilnehmenden waren im Mittel M = 22.68 (SD = 2.68) Jahre alt, wobei
84.8% der Fdlle weiblich und 15.2% der Falle mannlich waren. Die Stichprobe wurde in
Abhangigkeit des Studienfortschritts in vier Gruppen unterteilt: n = 35 Studierende im ersten
Jahr des Bachelor-Studiums, n = 34 Studierende im zweiten Jahr des Bachelor-Studiums, n = 71
Bachelor-Studierende waren im dritten Jahr oder spater und n = 31 waren im Master- oder
Diplomstudium (zu diesem Zeitpunkt waren die Studierenden des Master- und des

Diplomstudiums hinsichtlich des Studienfortschritts vergleichbar).

Die Daten der zweiten und dritten Studie (Stichprobe 2) wurden im Kontext zweier Studien zur
Evaluation der Wirksamkeit des in Kapitel 2.4.2 beschriebenen Informationskompetenz-
Trainings im BLInk-Projekt erhoben. Es wurden jeweils die Daten der Pra-Testung verwendet, da
die Teilnehmenden zu diesem Zeitpunkt noch nicht das Training durchlaufen hatten und die
Erhebung somit noch frei von Einflissen der Untersuchung war. Ein Grund fir die
Zusammenlegung der beiden Studien zu einer Stichprobe war die hohe Ubereinstimmung der
Erhebungsbedingungen. In beiden Studien wurden die Daten kontrolliert in einem PC-Pool der
Universitat Trier mittels Online-Umfragen in Kleingruppen von n = 9 bis n = 21 Studierenden
erhoben. Ein weiterer Grund fiir die Zusammenlegung waren Unterschiede im Studienfortschritt
zwischen den beiden Studien. In der zweiten Studie waren die Teilnehmenden im ersten und
zweiten Studienjahr des Bachelor-Studiums, die dritte Studie hingegen umfasste Bachelor-
Studierende mit einer Studiendauer von mindestens drei Jahren sowie Studierende im Master-
Studiengang. Durch die Zusammenlegung wurde erreicht, dass Untersuchungen zum Einfluss
des Studienfortschritts auf epistemologische Uberzeugungen (Hypothesen A4.1 und A4.2) mit
denen in Stichprobe 1 verglichen werden konnten. An der zweiten Studie nahmen insgesamt N
= 71 Studierende teil. Zunachst wurden n = 3 Falle auf Grund eines vorzeitigen Studienabbruchs

entfernt. Infolge deskriptiver Untersuchungen wurde n = 1 Fall auf Grund eines extremen
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Altersunterschieds im Vergleich zu den Ubrigen Teilnehmenden entfernt. Weiterfiihrend
wurden n = 12 Fille entfernt (die Teilnehmenden hatten bereits an der ersten Studie
teilgenommen). Aus der zweiten Studie wurden folglich N = 55 Félle beriicksichtigt. An der
dritten Studie nahmen insgesamt N = 68 Studierende teil. Es wurden n = 2 Falle auf Grund eines
vorzeitigen Studienabbruchs entfernt. Zudem wurden n = 2 Fidlle entfernt, da die
Teilnehmenden zum Zeitpunkt der Teilnahme im ersten und im zweiten Studienjahr waren und
daher nicht den Einschlusskriterien dieser Studie entsprachen. Darliber hinaus wurden n = 2
Falle entfernt, da die Teilnehmenden bereits an einer vorherigen Studie teilgenommen hatten.
Aus der dritten Studie wurden folglich N = 62 Falle beriicksichtigt. Die N = 117 Teilnehmenden
von Stichprobe 2 waren im Mittel M = 23.35 Jahre alt (SD = 3.53), 86.3% waren weiblich und
13.7% mannlich. Die Stichprobe bestand aus n = 32 Studierenden im ersten Jahr und n = 23
Studierenden im zweiten Jahr des Bachelor-Studiengangs (zweite Studie) sowie n = 30 Bachelor-

Studierenden im dritten Jahr oder spater und n = 32 Master-Studierenden (dritte Studie).

Die Daten der vierten Studie (Stichprobe 3) wurden im Rahmen des Projekts , Entwicklung
professioneller Wissensnetzwerke bei Erstsemestern” (WiSe) mittels einer Online-Umfrage
erhoben. Das Projekt wurde ebenfalls durch Mittel aus dem Pakt fiir Forschung und Innovation
des Bundes und der Lander gefordert, die im Rahmen des Wettbewerbsverfahrens (SAW) der
Leibniz-Gemeinschaft eingeworben wurden. Es wurden keine Falle entfernt. Die N = 128
Teilnehmenden waren im Mittel M = 20.47 Jahre alt (SD = 2.58), 81.2% waren weiblich und
18.8% mannlich. Alle Teilnehmenden waren Studierende des Bachelor-Studiengangs im ersten

Studienjahr.

Aus den drei Stichproben ergab sich eine Gesamtstichprobe von N = 416 Studierenden.

3.1.2 Messinstrumente
Zur Untersuchung der Hypothesen wurde ein neuer epistemologischer Fragebogen mit
insgesamt 35 Items entwickelt. Davon beinhalteten 19 Items absolute und 16 Items

multiplistische Aussagen. Die Items des Fragebogens wurden so formuliert, dass sie auf eine in
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der |Instruktion genannten Disziplin ausgerichtet waren. Um der inhaltlichen Breite
epistemologischer Uberzeugungen gerecht zu werden, wurden die Aussagen zudem auf die
Dimensionen ,Sicherheit des Wissens”, ,,Komplexitat des Wissens®, ,Quelle des Wissens” und
»,Rechtfertigung des Wissens” nach Hofer und Pintrich (1997) ausgerichtet. Zu jeder dieser
Dimensionen wurden Items mit absoluten und multiplistischen Aussagen gebildet. Zur
Dimension , Komplexitat des Wissens” wurden beispielsweise die absolute Aussage , Auf Fragen
gibt es in dieser Disziplin stets genau eine richtige Antwort” und die multiplistische Aussage , Fir
die Fragen und Probleme in dieser Disziplin gibt es jeweils verschiedene mdégliche Erklarungen,
von denen man nie wirklich sagen kann, welche besser oder schlechter sind” gebildet. Einige
dieser Aussagen wurden aus dem DEBQ und dem EQ angepasst und libernommen. In Tabelle 1
sind die Aussagen mitsamt der zugehorigen epistemologischen Position und der Dimension nach
Hofer und Pintrich (1997) aufgelistet. In der Instruktion wurden die Teilnehmenden angewiesen,
den Grad ihrer Zustimmung zu den jeweiligen Aussagen auf einer flinfstufigen Likert-Skala
anzugeben und die Aussagen auf die Disziplin Psychologie auszurichten (,,Stimme eher nicht zu“;
,Stimme eher zu“). Um die Qualitdt der Antworten zu erhéhen, wurde zudem eine ,,weild nicht“-
Antwortkategorie erganzt (Stieger, Reips & Voracek, 2007). Dadurch wurde den Teilnehmenden
ermoglicht, die Beantwortung eines Items zu vermeiden, wenn sie eine Aussage nicht richtig
verstanden oder keine Meinung zu einer Aussage hatten. Der Fragebogen wurde seitens der

Teilnehmenden aller drei Stichproben bearbeitet (vgl. Kapitel 3.1.1).

Weiterfiihrend wurde der CAEB zur Uberpriifung der konvergenten Validitit der auf
faktorenanalytischer Grundlage gebildeten Skalen des neuen epistemologischen Fragebogens
eingesetzt. Bei der Konzeption bzw. Konstruktion des CAEB von Stahl und Bromme (2007)
wurden urspriinglich drei Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen beriicksichtigt,
,Komplexitdt des Wissens”, ,Sicherheit des Wissens” und ,Quelle des Wissens”. Aus den
Analysen gingen jedoch nur zwei Faktoren hervor, die seitens der Autoren als “Variability” und
“Texture” bezeichnet werden. Der Faktor “Variability” (k = 7 Iltems) ist inhaltlich vergleichbar mit
der Dimension ,Sicherheit des Wissens” nach Hofer und Pintrich (1997), wohingegen sich der

Faktor “Texture” (k = 10 Items) Uberwiegend aus Items zu ,Komplexitdt des Wissens” und
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,Quelle des Wissens” zusammensetzt. Die Zwei-Faktorenstruktur wird (berdies von den
Autoren in einer zweiten Studie konfirmatorisch bestatigt. Die auf der Grundlage der beiden
Faktoren gebildeten Skalen weisen in den verschiedenen Anwendungen und Stichproben der
Arbeit von Stahl und Bromme (2007) liberwiegend eine akzeptable bis gute interne Konsistenz
auf; Cronbach’s a der Skala “Texture” variiert von .78 bis .86 und Cronbach’s a der Skala

“Variability” variiert von .68 bis .76.

Der CAEB wurde seitens der Teilnehmenden der Stichproben 2 und 3 bearbeitet (vgl. Kapitel
3.1.1). Die Teilnehmenden gaben bei jedem der 17 Adjektiv-Paare an, welchen Begriff sie eher
mit der Disziplin Psychologie assoziieren (vgl. Kapitel 2.2.5). Die Items der beiden Dimensionen
“Variability” und “Texture” enthalten jeweils umgekehrt kodierte Items, die fir die Auswertung

rekodiert wurden.

Dartber hinaus wurde zur weiterfiihrenden Bestimmung der konvergenten Validitat der Skalen
des neuen epistemologischen Fragebogens eine von Schlink und Walther (2007) konstruierte
Kurzskala (k = 16 Items) zur Erfassung des Bediirfnisses nach kognitiver Geschlossenheit
eingesetzt. Die Skala weist eine gute interne Konsistenz auf; Cronbach’s a betrdgt in allen drei in
der Arbeit vorgestellten Studien .78. Zudem liefern die Autoren Belege fiir die konvergente

Validitat als auch die Konstruktvaliditat der Skala.
Die Skala zur Erfassung des Bediirfnisses nach kognitiver Geschlossenheit wurde seitens der

Teilnehmenden der Stichprobe 3 bearbeitet. Die Skala enthalt umgekehrt kodierte Items die fir

die Auswertung rekodiert wurden.

44



TEIL A: ENTWICKLUNG DES NEUEN EPISTEMOLOGISCHEN FRAGEBOGENS

Tabelle 1
Epistemologische Aussagen des neuen epistemologischen Fragebogens

Item- Dimension nach Epistemologische Epistemologische Aussage

numm Hofer und Pintrich Position

er (1997)

1 Sicherheit absolut Das meiste, was in dieser Disziplin wahr ist, ist bereits bekannt.

2 Quelle absolut Um Aussagen von Experten in dieser Disziplin beurteilen zu kdnnen, muss man
selbst ein Experte sein.

3 Rechtfertigung absolut In dieser Disziplin gibt es Standardmethoden, die fir alle Fragestellungen die
geeignetsten sind.

4 Sicherheit multiplistisch Das, was Wissenschaftler/innen in dieser Disziplin als richtig erachten, ist in
standigem Wandel.

5 Rechtfertigung absolut Die Aussagekraft einer wissenschaftlichen Arbeit kann in dieser Disziplin fast
immer durch die Kompetenz der Wissenschaftler/innen begriindet werden.

6 Rechtfertigung absolut Je besser der Ruf von Wissenschaftlern ist, desto besser ist deren
wissenschaftliche Arbeit.

7 Komplexitat absolut Zu den wichtigen Themen sind die Wissenschaftler/innen dieser Disziplin alle der
gleichen Meinung.

8 Quelle absolut Wenn der Inhalt eines Lehrbuchs dieser Disziplin den eigenen Erfahrungen
widerspricht, sollte man seine Meinung am Lehrbuch ausrichten.

9 Quelle multiplistisch Was in dieser Disziplin richtig und was falsch ist, kann man ausschlieflich durch
eigenes Nachdenken entscheiden.

10 Rechtfertigung absolut Die Qualitat einzelner wissenschaftlicher Arbeiten wird in dieser Disziplin von
allen Wissenschaftlern sehr dhnlich bewertet.

11 Quelle absolut Um sich zu einem Thema in dieser Disziplin eine Meinung zu bilden ist es am
besten, die Auffassung eines Experten zu Gbernehmen.

12 Quelle multiplistisch Wenn in dieser Disziplin etwas sehr kompliziert erscheint, sollte man sich zur
Erklarung eine eigene Struktur zurechtlegen.

13 Komplexitat multiplistisch Wenn sich Auffassungen zweier Wissenschaftler in dieser Disziplin
widersprechen, dann sind diese Auffassungen als gleichwertig zu erachten.

14 Rechtfertigung multiplistisch Die Kriterien zur Beurteilung der Qualitat einer wissenschaftlichen Arbeit sind in
dieser Disziplin schwammig, da jeder darunter etwas anderes versteht.

15 Sicherheit multiplistisch Keine Theorie ist in dieser Disziplin auf Dauer als gesichert anzusehen, alles kann
zu jedem Zeitpunkt widerlegt werden.

16 Komplexitat absolut Auf Fragen gibt es in dieser Disziplin stets genau eine richtige Antwort.

17 Sicherheit multiplistisch Was heute noch als gliltiges Wissen bezeichnet wird, kann in dieser Disziplin
morgen schon als vollig Giberholt gelten.

18 Komplexitat multiplistisch Um Beispielfragen hinreichend beantworten zu kénnen, miissen Konzepte stets
flexibel und kreativ angewendet und kombiniert werden.

19 Sicherheit multiplistisch Das einzig Gewisse in dieser Disziplin scheint mir die Ungewissheit.

20 Quelle multiplistisch Meistens reicht in dieser Disziplin ein gesunder Menschenverstand, um Aussagen
von Experten zu beurteilen.

21 Sicherheit absolut Die Wahrheit ist in dieser Disziplin unveranderlich.

22 Rechtfertigung multiplistisch Bei der Beurteilung oder Evaluation einer wissenschaftlichen Publikation in dieser
Disziplin sollte man den Ruf der Autoren am besten gar nicht bericksichtigen.

23 Komplexitat multiplistisch Auch zu gut erforschten Phdnomenen in dieser Disziplin haben verschiedene
Wissenschaftler oft sehr unterschiedliche, aber trotzdem gleichwertige
Erklarungen.

24 Quelle multiplistisch Wenn der Inhalt eines Lehrbuchs dieser Disziplin den eigenen Erfahrungen
widerspricht, sollte man seine Meinung an den eigenen Erfahrungen ausrichten.

25 Quelle absolut Was richtig und was falsch ist, kann in dieser Disziplin nur von Experten beurteilt
werden.

26 Rechtfertigung multiplistisch Unterschiedliche Wissenschaftler/innen kommen in dieser Disziplin zu sehr
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27

28

29

30

31

32

33

34

35

Quelle

Quelle

Komplexitat
Rechtfertigung
Sicherheit
Komplexitat

Komplexitat

Sicherheit

Komplexitat

multiplistisch

absolut

absolut
absolut
absolut
absolut

multiplistisch

absolut

absolut

unterschiedlichen Bewertungen tber die Qualitadt einzelner wissenschaftlicher
Arbeiten.

Um sich zu einem Thema in dieser Disziplin eine Meinung zu bilden, ist es am
besten, sich an der eigenen Erfahrung zu orientieren.

Wenn in dieser Disziplin etwas sehr kompliziert erscheint, sollte man nach einer
Erklarung durch einen Experten oder ein gutes Lehrbuch suchen und diese
libernehmen.

Wenn sich die Auffassungen zweier Wissenschaftler/innen in dieser Disziplin
widersprechen, liegt eine(r) der beiden falsch.

In dieser Disziplin gibt es klare Kriterien zur Beurteilung der Qualitat einer
wissenschaftlichen Arbeit.

Viele Theorien in dieser Disziplin sind mittlerweile bewiesen und kénnen auch in
Zukunft nicht widerlegt werden.

Wenn sich jemand zu einem Thema innerhalb dieser Disziplin nicht eindeutig
positionieren kann, hat er / sie sich nur noch nicht ausreichend informiert.

Flr die Fragen und Probleme in dieser Disziplin gibt es jeweils verschiedene
mogliche Erklarungen, von denen man nie wirklich sagen kann, welche besser
oder schlechter sind.

Das aktuelle Wissen in dieser Disziplin wird auch in ferner Zukunft Bestand
haben.

Wenn man ein Konzept dieser Disziplin verstanden hat, lassen sich die Antworten
auf Beispielfragen logisch daraus ableiten.

Anmerkung. Die ltemnummern entsprechen der Reihenfolge der Items im Fragebogen.
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3.2 Ergebnisse

3.2.1 Auswertung und Behandlung der ,weif nicht“-Antworten

Fir Untersuchungen zur ,weiB-nicht“-Antwortkategorie des neuen epistemologischen
Fragebogens werden Methoden zur Analyse fehlender Werte eingesetzt. Deskriptive Analysen
zeigen, dass die ,weiR-nicht“-Antwort bei lediglich vier Items in mehr als 10% der Falle
vorkommt, jedoch bei keinem Item in mehr als 15%, was als verhadltnismalRig geringes
Aufkommen betrachtet werden kann (vgl. Lidtke, Robitzsch, Trautwein & Koller, 2007). Die
Haufigkeit der ,,weiR-nicht“-Antworten in den Fallen variiert zwischen 0% und 34%, lediglich ein
Fall weist 43% auf. Uber alle Fille und Variablen des neuen epistemologischen Fragebogens
hinweg weist die , weil-nicht“-Antwort einen Anteil von 5.1% auf. Zur ndheren Untersuchung
der vier Items mit mehr als 10% der ,weilR-nicht“-Antworten werden t-Tests berechnet, um zu
analysieren, ob die Wahl der ,weiR-nicht“-Antwort des jeweiligen ltems mit Mittelwerts-
Unterschieden der Auspragung der anderen Variablen des Fragebogens einhergeht (vgl. Baltes-
Gotz, 2014). Es zeigen sich lediglich vereinzelte signifikante Zusammenhange (p < .05), die
angesichts der a-Fehler-Inflation allerdings auch zu erwarten sind. Weiterfiihrend zeigen sich
keine signifikanten Zusammenhange zwischen der Haufigkeit der ,,weill-nicht“-Antworten pro
Fall und den Variablen Studienfortschritt, Alter, Geschlecht und Stichprobe (auf Grund der
teilweise unterschiedlichen Erhebungsbedingungen wurde auch diese Variable beriicksichtigt,
vgl. Kapitel 3.1.1).2 Ergdnzend liefert der MCAR-Test (“Missing completely at random”) unter
Berlicksichtigung aller Iltems des Fragebogens kein signifikantes Ergebnis (x2[5539]= 5655.96; p =
ns) und deckt somit keine Verletzung der MCAR-Bedingung auf (Little & Rubin, 2002).

Zusammenfassend kann daher festgehalten werden, dass das Aufkommen der ,weiR-nicht”-
Antwort als zuféllig (bzw. die MCAR-Bedingung als erfiillt) betrachtet werden kann. Die ,weil3-
nicht“-Werte werden daher als fehlende Werte behandelt. Fiir den Umgang mit fehlenden
Werten wird insbesondere die Methode der multiplen Imputation empfohlen, da

Simulationsstudien zufolge diese Methode mit dem geringsten AusmaR an Verzerrung der

2 Auf Grund der extrem rechtsschiefen Verteilung der Haufigkeit der ,weiR-nicht“-Antworten wurden zur Analyse
des Zusammenhangs mit Alter und Studienfortschritt Spearman-Korrelationen und zur Analyse des
Zusammenhangs mit Geschlecht und Stichprobe Kruskal-Wallis-Tests durchgefihrt.
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Daten einhergeht. Insbesondere dem listen- oder paarweisen Ausschluss sowie einer einfachen
Imputation ist dieses Verfahren lberlegen. Bei weniger als 50% fehlender Werte in den Fallen
wird die Abweichung bzw. Verzerrung von Imputationen (im Vergleich zu tatséchlich
beobachteten Werten) als unproblematisch eingestuft (Lidtke et al., 2007). Die nachfolgenden
Analysen zur Faktorenstruktur des neuen epistemologischen Fragebogens und zur internen
Konsistenz der daraus abgeleiteten Skalen basieren auf fliinf Imputationen. Es werden die

Mittelwerte der jeweils aus den finf Imputationen hervorgehenden Koeffizienten berichtet.

3.2.2 Untersuchung der Faktorenstruktur

Die Untersuchungen zur Faktorenstruktur des neuen epistemologischen Fragebogens basieren
auf den integrierten Daten aller drei Stichproben, da die daraus resultierende StichprobengréfRe
von N = 416 als gute Voraussetzung fir faktorenanalytische Verfahren gilt (vgl. Field, Miles &
Field, 2012). Das Kaiser-Meyer-Olkin-Kriterium einer Hauptkomponentenanalyse Uber alle 35
Iltems weist einen Wert von .72 auf, die Diagonalwerte der Anti-Image-Matrix liegen, abgesehen
von ltem 22 (.47) alle (iber dem Wert von .5, was auf eine gute Eignung der Iltems fir
faktorenanalytische Verfahren hinweist (vgl. Field et al., 2012). Untersuchungen der Eigenwerte
zeigen, dass der Eigenwert von zwolf Faktoren grofRer als eins ist. Der Scree-Test offenbart
zudem keine eindeutige Knickstelle, leichte Knicke sind nach zwei, drei und funf Faktoren
feststellbar. Nachfolgende Hauptkomponentenanalysen mit Varimax-Rotation und einer vorab
festgelegten Anzahl an Faktoren zeigen jedoch (unabhangig von der festgelegten Anzahl an
Faktoren) die klare Tendenz, dass absolute Items mit absoluten Items und multiplistische Items
mit multiplistischen Items auf denselben Faktoren laden. Da die Faktorenlésungen mit drei und
finf vorab festgelegten Faktoren inhaltlich kaum interpretierbar zu sein scheinen, wird die
Anzahl der Faktoren auf zwei festgelegt, mit einem absoluten und einem multiplistischen
Faktor. Der Hauptkomponentenanalyse mit zwei vorab festgelegten Faktoren und Varimax-
Rotation zufolge weist der Uberwiegende Teil der absoluten Items auf dem ersten Faktor
Ladungen groRer als .30 auf, abgesehen von den Items 2, 25, 30, 34 und 35. Der (iberwiegende
Teil der multiplistischen Items weist auf dem zweiten Faktor Ladungen groRer als .30 auf,

abgesehen von den Items 13 und 22 (vgl. Tabelle 2).
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Tabelle 2

Faktorenladungen aller 35 Items des neuen epistemologischen Fragebogens

Item- Aussage Faktor 1  Faktor 1

nummer

29 Wenn sich die Auffassungen zweier Wissenschaftler/innen in dieser Disziplin 0.57 -0.10
widersprechen, liegt eine(r) der beiden falsch.

7 Zu den wichtigen Themen sind die Wissenschaftler/innen dieser Disziplin alle der gleichen 0.53 -0.21
Meinung.

16 Auf Fragen gibt es in dieser Disziplin stets genau eine richtige Antwort. 0.53 -0.10

11 Um sich zu einem Thema in dieser Disziplin eine Meinung zu bilden ist es am besten, die 0.53 -0.04
Auffassung eines Experten zu Gibernehmen.

21 Die Wahrheit ist in dieser Disziplin unveranderlich. 0.51 -0.04

31 Viele Theorien in dieser Disziplin sind mittlerweile bewiesen und kénnen auch in Zukunft 0.46 -0.28
nicht widerlegt werden.

6 Je besser der Ruf von Wissenschaftlern ist, desto besser ist deren wissenschaftliche 0.45 -0.05
Arbeit.

32 Wenn sich jemand zu einem Thema innerhalb dieser Disziplin nicht eindeutig 0.39 -0.04
positionieren kann, hat er / sie sich nur noch nicht ausreichend informiert.

1 Das meiste, was in dieser Disziplin wahr ist, ist bereits bekannt. 0.39 -0.10

8 Wenn der Inhalt eines Lehrbuchs dieser Disziplin den eigenen Erfahrungen widerspricht, 0.38 -0.19
sollte man seine Meinung am Lehrbuch ausrichten.

28 Wenn in dieser Disziplin etwas sehr kompliziert erscheint, sollte man nach einer Erklarung 0.38 -0.06
durch einen Experten oder ein gutes Lehrbuch suchen und diese Gbernehmen.

10 Die Qualitat einzelner wissenschaftlicher Arbeiten wird in dieser Disziplin von allen 0.36 -0.22
Wissenschaftlern sehr dhnlich bewertet.

3 In dieser Disziplin gibt es Standardmethoden, die fur alle Fragestellungen die 0.33 0.03
geeignetsten sind.

5 Die Aussagekraft einer wissenschaftlichen Arbeit kann in dieser Disziplin fast immer durch 0.32 0.08
die Kompetenz der Wissenschaftler/innen begriindet werden.

34 Das aktuelle Wissen in dieser Disziplin wird auch in ferner Zukunft Bestand haben. 0.26 -0.32

25 Was richtig und was falsch ist, kann in dieser Disziplin nur von Experten beurteilt werden. 0.21 -0.21

2 Um Aussagen von Experten in dieser Disziplin beurteilen zu kdnnen, muss man selbst ein 0.18 0.11
Experte sein.

35 Wenn man ein Konzept dieser Disziplin verstanden hat, lassen sich die Antworten auf 0.14 0.07
Beispielfragen logisch daraus ableiten.

30 In dieser Disziplin gibt es klare Kriterien zur Beurteilung der Qualitdt einer -0.02 -0.19
wissenschaftlichen Arbeit.

17 Was heute noch als giiltiges Wissen bezeichnet wird, kann in dieser Disziplin morgen -0.22 0.60
schon als vollig Gberholt gelten.

27 Um sich zu einem Thema in dieser Disziplin eine Meinung zu bilden, ist es am besten, sich 0.25 0.57
an der eigenen Erfahrung zu orientieren.

15 Keine Theorie ist in dieser Disziplin auf Dauer als gesichert anzusehen, alles kann zu -0.17 0.57
jedem Zeitpunkt widerlegt werden.

19 Das einzig Gewisse in dieser Disziplin scheint mir die Ungewissheit. -0.04 0.56

9 Was in dieser Disziplin richtig und was falsch ist, kann man ausschlieBlich durch eigenes 0.25 0.51
Nachdenken entscheiden.

26 Unterschiedliche Wissenschaftler/innen kommen in dieser Disziplin zu sehr -0.06 0.51
unterschiedlichen Bewertungen (iber die Qualitat einzelner wissenschaftlicher Arbeiten.

4 Das, was Wissenschaftler/innen in dieser Disziplin als richtig erachten, ist in standigem -0.24 0.48
Wandel.

24 Wenn der Inhalt eines Lehrbuchs dieser Disziplin den eigenen Erfahrungen widerspricht, 0.30 0.47
sollte man seine Meinung an den eigenen Erfahrungen ausrichten.

18 Um Beispielfragen hinreichend beantworten zu kénnen, miissen Konzepte stets flexibel -0.09 0.44

und kreativ angewendet und kombiniert werden.
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20 Meistens reicht in dieser Disziplin ein gesunder Menschenverstand, um Aussagen von 0.43 0.40
Experten zu beurteilen.

33 Fiir die Fragen und Probleme in dieser Disziplin gibt es jeweils verschiedene mégliche -0.07 0.39
Erklarungen, von denen man nie wirklich sagen kann, welche besser oder schlechter sind.

14 Die Kriterien zur Beurteilung der Qualitdt einer wissenschaftlichen Arbeit sind in dieser 0.20 0.35
Disziplin schwammig, da jeder darunter etwas anderes versteht.

12 Wenn in dieser Disziplin etwas sehr kompliziert erscheint, sollte man sich zur Erklarung -0.07 0.33
eine eigene Struktur zurechtlegen.

23 Auch zu gut erforschten Phdnomenen in dieser Disziplin haben verschiedene -0.26 0.32
Wissenschaftler oft sehr unterschiedliche, aber trotzdem gleichwertige Erklarungen.

13 Wenn sich Auffassungen zweier Wissenschaftler in dieser Disziplin widersprechen, dann 0.21 0.14
sind diese Auffassungen als gleichwertig zu erachten.

22 Bei der Beurteilung oder Evaluation einer wissenschaftlichen Publikation in dieser -0.03 0.08

Disziplin sollte man den Ruf der Autoren am besten gar nicht berlcksichtigen.

Anmerkung. Die ltemnummern entsprechen der Reihenfolge der Items im Fragebogen. Die fettgedruckten Ladungen in der
Spalte zu Faktor 1 sind die Ladungen der absoluten Items, die fettgedruckten Ladungen in der Spalte zu Faktor 2 sind die
Ladungen der multiplistischen Items.

Infolge schrittweisen Entfernens dieser ltems weisen die Items 1, 5 und 12 in nachfolgenden
Hauptkomponentenanalysen ebenfalls Ladungen unter .30 auf und werden daher ebenfalls
schrittweise entfernt. Gleiches geschieht mit den Items 20 und 24 auf Grund von
Mehrfachladungen. Die finale Lésung umfasst 23 Items mit 12 absoluten Items auf dem ersten
Faktor und 11 multiplistischen Items auf dem zweiten Faktor. Durch den ersten Faktor werden
14% und durch den zweiten Faktor 13%, insgesamt also 27% der Varianz aufgeklart. Die finale
Loésung unterscheidet folglich lediglich zwischen absoluten und multiplistischen Uberzeugungen
und nicht zwischen unterschiedlichen Dimensionen nach Hofer und Pintrich (1997). Es ist
allerdings anzumerken, dass auf beiden Faktoren mindestens zwei Items jeweils zu den vier
Dimensionen nach Hofer und Pintrich (1997) laden. Die vier Dimensionen sind daher inhaltlich

auf beiden Faktoren in vollem Umfang reprasentiert.
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Tabelle 3

Faktorenladungen der finalen Lésung des neuen epistemologischen Fragebogens mit 23 Items

Iltem- Aussage Faktor 1  Faktor 2

nummer

29 Wenn sich die Auffassungen zweier Wissenschaftler/innen in dieser Disziplin 0.60 -0.08
widersprechen, liegt eine(r) der beiden falsch.

11 Um sich zu einem Thema in dieser Disziplin eine Meinung zu bilden ist es am besten, die 0.57 0.02
Auffassung eines Experten zu Ubernehmen.

16 Auf Fragen gibt es in dieser Disziplin stets genau eine richtige Antwort. 0.56 -0.09

21 Die Wahrheit ist in dieser Disziplin unveranderlich. 0.55 -0.02

7 Zu den wichtigen Themen sind die Wissenschaftler/innen dieser Disziplin alle der gleichen 0.53 -0.20
Meinung.

8 Wenn der Inhalt eines Lehrbuchs dieser Disziplin den eigenen Erfahrungen widerspricht, 0.50 -0.04
sollte man seine Meinung am Lehrbuch ausrichten.

6 Je besser der Ruf von Wissenschaftlern ist, desto besser ist deren wissenschaftliche 0.46 0.00
Arbeit.

31 Viele Theorien in dieser Disziplin sind mittlerweile bewiesen und kénnen auch in Zukunft 0.46 -0.25
nicht widerlegt werden.

32 Wenn sich jemand zu einem Thema innerhalb dieser Disziplin nicht eindeutig 0.44 0.02
positionieren kann, hat er / sie sich nur noch nicht ausreichend informiert.

28 Wenn in dieser Disziplin etwas sehr kompliziert erscheint, sollte man nach einer Erklarung 0.42 0.00
durch einen Experten oder ein gutes Lehrbuch suchen und diese Gbernehmen.

10 Die Qualitat einzelner wissenschaftlicher Arbeiten wird in dieser Disziplin von allen 0.37 -0.21
Wissenschaftlern sehr dhnlich bewertet.

3 In dieser Disziplin gibt es Standardmethoden, die fiir alle Fragestellungen die 0.34 0.10
geeignetsten sind.

17 Was heute noch als giiltiges Wissen bezeichnet wird, kann in dieser Disziplin morgen -0.20 0.69
schon als vollig Gberholt gelten.

15 Keine Theorie ist in dieser Disziplin auf Dauer als gesichert anzusehen, alles kann zu -0.14 0.65
jedem Zeitpunkt widerlegt werden.

19 Das einzig Gewisse in dieser Disziplin scheint mir die Ungewissheit. -0.05 0.58

26 Unterschiedliche Wissenschaftler/innen kommen in dieser Disziplin zu sehr -0.03 0.57
unterschiedlichen Bewertungen tber die Qualitat einzelner wissenschaftlicher Arbeiten.

4 Das, was Wissenschaftler/innen in dieser Disziplin als richtig erachten, ist in standigem -0.21 0.54
Wandel.

9 Was in dieser Disziplin richtig und was falsch ist, kann man ausschlieflich durch eigenes 0.20 0.46
Nachdenken entscheiden.

27 Um sich zu einem Thema in dieser Disziplin eine Meinung zu bilden, ist es am besten, sich 0.16 0.46
an der eigenen Erfahrung zu orientieren.

33 Fir die Fragen und Probleme in dieser Disziplin gibt es jeweils verschiedene mogliche -0.09 0.42
Erklarungen, von denen man nie wirklich sagen kann, welche besser oder schlechter sind.

18 Um Beispielfragen hinreichend beantworten zu kénnen, miissen Konzepte stets flexibel -0.15 0.41
und kreativ angewendet und kombiniert werden.

14 Die Kriterien zur Beurteilung der Qualitat einer wissenschaftlichen Arbeit sind in dieser 0.21 0.38
Disziplin schwammig, da jeder darunter etwas anderes versteht.

23 Auch zu gut erforschten Phanomenen in dieser Disziplin haben verschiedene -0.29 0.33

Wissenschaftler oft sehr unterschiedliche, aber trotzdem gleichwertige Erklarungen.

Anmerkung. Die Iltemnummern entsprechen der Reihenfolge der Items im Fragebogen. Die fettgedruckten Ladungen in der

Spalte zu Faktor 1 sind die Ladungen der absoluten Items, die fettgedruckten Ladungen in der Spalte zu Faktor 2 sind die
Ladungen der multiplistischen Items.

Auf der Grundlage der Hauptkomponentenanalysen und den Faktorenladungen der Items ist

festzuhalten, dass die Hypothese A1l als bestatigt betrachtet werden kann. Es kdnnen
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Dimensionen abgeleitet werden, die sich hinsichtlich absoluter und multiplistischer

Uberzeugungen unterscheiden.

3.2.3 Untersuchung der internen Konsistenz und der konvergenten Validitat

Die fiir die Stichproben 1, 2 und 3 separat durchgefiihrten Reliabilitdtsanalysen der aus den
vorherigen Hauptkomponentenanalysen abgeleiteten Skalen ergeben zufriedenstellende Werte,
sowohl flir die absolute als auch fiir die multiplistische Skala. Zufriedenstellende Werte zeigen
sich auch hinsichtlich der beiden Skalen des CAEB (vgl. Tabelle 4). Die weiterfihrenden
Untersuchungen basieren auf fallweise gebildeten arithmetischen Mittelwerten der Skalen.
Hohe Werte auf der absoluten Skala indizieren eine hohe Zustimmung zu absoluten Aussagen,
hohe Werte auf der multiplistischen Skala indizieren eine hohe Zustimmung zu multiplistischen
Aussagen. Niedrige Werte auf den Skalen des CAEB indizieren eine Tendenz zugunsten absoluter
Begriffe und hohe Werte eine Tendenz zugunsten multiplistischer Begriffe. Uni- und bivariate
Verteilungsanalysen mittels Box- und Scatterplots weisen auf einen Fall in Stichprobe 3 mit
einem bivariaten AusreiBer der absoluten und multiplistischen Skala hin, der in den
nachfolgenden Berechnungen daher nicht berilcksichtigt wird. Die nachfolgenden

Berechnungen mit Stichprobe 3 erfolgen daher mit einer StichprobengréRe von N = 127.

In allen drei Stichproben (vgl. Tabelle 4) zeigt sich ein geringer negativer Zusammenhang
zwischen der absoluten und der multiplistischen Skala, wobei der Zusammenhang in Stichprobe
1 geringer ausfallt (p < .10) als in den Stichproben 2 und 3 und der Zusammenhang in Stichprobe
2 (p < .05) geringer ausféllt als in Stichprobe 3 (p < .001). In der Gesamtstichprobe (N = 416)
zeigt sich ein negativ korrelativer Zusammenhang der beiden Skalen von r = -.21 (p < .001).
Allgemein kann daher festgehalten werden, dass die Zustimmung zu absoluten Aussagen
geringfligig mit der Ablehnung multiplistischer Aussagen bzw. die Ablehnung absoluter

Aussagen geringfligig mit der Zustimmung zu multiplistischen Aussagen einhergeht.

Die beiden CAEB-Skalen korrelieren signifikant positiv miteinander (in beiden Fallen mit p <

.001). Weiterfiihrend zeigen sich signifikant negative Korrelationen der CAEB-Skalen und der
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absoluten Skala mit unterschiedlichem Signifikanzniveau (p < .10; p < .05; p < .001). Die
Zustimmung zu absoluten Aussagen geht demnach mit einer Antworttendenz zugunsten
absoluter Begriffe der Adjektiv-Paare des CAEB einher. Die korrelativen Zusammenhange der
CAEB-Skalen mit der multiplistischen Skala koénnen durch vergleichsweise hdhere
Korrelationskoeffizienten und héhere Signifikanzniveaus beschrieben werden (p < .01; p <.001).
Die Zustimmung zu multiplistischen Aussagen geht wiederum mit einer Antworttendenz
zugunsten multiplistischer Begriffe der Adjektiv-Paare des CAEB einher. Die Hypothesen A2.1
und A2.2 kénnen daher als bestatigt betrachtet werden. Weiterfiihrend ist den Ergebnissen zu
entnehmen, dass die absolute und die multiplistische Skala vergleichsweise starker mit der Skala

“Variability” als mit der Skala “Texture” zu korrelieren scheinen.

Tabelle 4
Korrelationen der Skalen des neuen epistemologischen Fragebogens und des CAEB

Stichprobe 1 (N =171)

1 2 3 4
1  Absolute Skala (.72)
2 Multiplistische Skala -.11t (.70)
3  CAEB Variability - - -
4  CAEB Texture - - - -
Stichprobe 2 (N =117)
1 2 3 4
1  Absolute Skala (.66)
2 Multiplistische Skala -.21%* (.61)
3 CAEB Variability -, 3Gk 38 ** (.71)
4  CAEB Texture -.20* 23 Hkk (.76)
Stichprobe 3 (N =127)
1 2 3 4
1  Absolute Skala (.69)
2 Multiplistische Skala -.26** (.72)
3 CAEB Variability - QG X oY Aokt (.68)
4  CAEB Texture -.18* ALHR* N Rkl (.73)

Anmerkung. Die Zahlen in Klammern in den diagonalen Zellen sind die Cronbach’s a-Werte der jeweiligen Skala. t p <.10;
*p<.05; ** p<.01; *** p<.001.

53



TEIL A: ENTWICKLUNG DES NEUEN EPISTEMOLOGISCHEN FRAGEBOGENS

Die Berechnungen zur Erfassung des Bedlirfnisses nach kognitiver Geschlossenheit basieren auf
Daten aus Stichprobe 3 (vgl. Kapitel 3.1.2). Da ein Fall keine Daten zur Skala zum Beddrfnis nach
kognitiver Geschlossenheit aufweist, betragt der Stichprobenumfang N = 126. Die Skala weist
eine gute interne Konsistenz auf (Cronbach’s a = .80). Die Untersuchungen mit dieser Skala
basieren ebenfalls auf fallweise gebildeten arithmetischen Mittelwerten. Hohe Werte auf der
Skala indizieren ein hohes Bedirfnis nach kognitiver Geschlossenheit. Es zeigen sich ein
signifikant positiver Zusammenhang mit der absoluten Skala (r = .19; p < .05) und ein marginal
signifikant positiver Zusammenhang mit der multiplistischen Skala (r = .14; p < .10). Ein hoheres
Bediirfnis nach kognitiver Geschlossenheit geht demnach mit einer héheren Zustimmung zu
absoluten und multiplistischen Aussagen einher. Die Hypothesen A3.1 und A3.2 kénnen daher

ebenfalls als weitgehend bestatigt betrachtet werden.

Die Untersuchungen zu den Unterschieden der Mittelwerte der absoluten und der
multiplistischen Skala in Abhangigkeit des Studienfortschritts basieren auf Daten aus den
Stichproben 1 und 2 (vgl. Kapitel 3.1.2). Es werden jeweils zwei univariate Varianzanalysen pro
Stichprobe (Stichproben 1 und 2) berechnet, jeweils mit der absoluten und der multiplistischen
Skala als abhdngige Variable (insgesamt also vier univariate Varianzanalysen). Die unabhangige
Variable geht aus der Kategorisierung des Studienfortschritts hervor und ist durch vier
Kategorien beschreibbar: Studierende im Bachelor-Studiengang im ersten (Kategorie 1) und
zweiten Studienjahr (Kategorie 2), Studierende im Bachelor-Studiengang ab dem dritten
Studienjahr (Kategorie 3) sowie Studierende im Master-Studiengang (Kategorie 4; vgl. Kapitel
3.1.1). Mittels der Ergebnisse linearer polynomialer Kontraste werden zudem die jeweiligen

Mittelwerte der Studienfortschritt-Kategorien hinsichtlich eines linearen Trends untersucht.

Allgemein ist infolge deskriptiver Analysen der Mittelwerte und Standardabweichungen
zunachst festzustellen, dass die Skalenmittelwerte der absoluten Skala in beiden Stichproben
und jeweils in allen Studienfortschritt-Kategorien kleiner sind als die der multiplistischen Skala
(vgl. Tabelle 5). Explorative t-Tests bei gepaarten Stichproben zeigen, dass diese acht

Unterschiede in den Mittelwerten auch statistisch bedeutsam sind (die t-Werte variieren
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zwischen -6.83 und -12.26; alle p < .001). Hinsichtlich der Streuungen hingegen zeigen sich
deskriptiv keine Auffalligkeiten.

Tabelle 5
Mittelwerte und Standardabweichungen der absoluten und multiplistischen Skala in
Abhdngigkeit des Studienfortschritts

Mittelwerte (Standardabweichungen)

BS1 BS2 BS3+ M

Stichprobe 1 Absolute Skala 2.16 (0.43) 2.07 (0.63) 2.08 (0.44) 2.13 (0.40)
Multiplistische Skala  3.23 (0.55) 3.25(0.54) 3.19(0.51) 3.01(0.54)

Stichprobe 2 Absolute Skala 2.07 (0.43)  2.08(0.55)  1.91(0.43)  2.04(0.38)
Multiplistische Skala  3.37 (0.40)  3.47(0.42)  3.26(0.47)  3.11(0.54)

Anmerkung. BS1 = Studierende im ersten Jahr des Bachelor-Studiengangs; BS2 = Studierende im zweiten Jahr des Bachelor-
Studiengangs; BS3+ = Studierende ab dem dritten Jahr des Bachelor-Studiengangs; M = Studierende des Master-Studiengangs.

Vier Levene-Tests, die alle nicht signifikant sind (jeweils fiir die beiden Stichproben und die
beiden Skalen), weisen darauf hin, dass die Varianzen zwischen den Studienfortschritt-
Kategorien homogen sind. Die Koeffizienten der vier Varianz- und Kontrastanalysen sind in
Tabelle 6 aufgelistet. Die Varianzanalysen zu Stichprobe 1 zeigen keine signifikanten
Unterschiede in den Mittelwerten der absoluten und der multiplistischen Skala in Abhangigkeit
der Studienfortschritt-Kategorien. Die Kontrast-Analysen ergeben keinen signifikanten Trend
hinsichtlich der absoluten Skala und einen signifikanten Trend hinsichtlich der multiplistischen
Skala (p < .05). Der Trend der multiplistischen Skala ist deskriptiven Betrachtungen der
Mittelwerte zufolge negativ. Die Varianzanalysen zu Stichprobe 2 zeigen keine signifikanten
Unterschiede in den Mittelwerten der absoluten Skala und signifikante Unterschiede in den
Mittelwerten der multiplistischen Skala (p < .05). In Ubereinstimmung zu den Ergebnissen zu
Stichprobe 1 zeigen die Kontrast-Analysen in Stichprobe 2 keinen signifikanten Trend
hinsichtlich der absoluten Skala und einen signifikanten Trend hinsichtlich der multiplistischen
Skala (p < .01). Der Trend der multiplistischen Skala ist deskriptiven Betrachtungen der
Mittelwerte zufolge auch in Stichprobe 2 negativ. Deskriptiven Betrachtungen der Mittelwerte
zufolge ist dieser negative Trend in beiden Stichproben allerdings erst ab dem zweiten

Studienjahr im Bachelor-Studiengang zu beobachten (vgl. Tabelle 5).
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Tabelle 6
Koeffizienten der Varianzanalysen und linearen Kontraste der Unterschiede absoluter und
multiplistischer Uberzeugungen in Abhdngigkeit des Studienfortschritts

Varianzanalysen Linearer Trend

Abhéngige Variable F (3, 167) p part n’ F (1, 167) p
Stichprobe  Absolute Skala 0.35 ns .01 0.07 ns
1

Multiplistische Skala 1.32 ns .02 3.10 *

Abhangige Variable F(3,113) p part n’ F(1,113) p
Stichprobe  Absolute Skala 0.89 ns .02 0.56 ns
2

Multiplistische Skala 3.22 * .08 7.40 ok

Anmerkung. Die unabhangige Variable der Varianzanalysen ist jeweils der Studienfortschritt; ns p > .05; * p <.05; ** p < .01

In Abhangigkeit des Studienfortschritts zeigen sich in beiden Stichproben keine signifikanten
Unterschiede in den Mittelwerten der absoluten Skala und kein signifikanter linearer Trend.
Ausgehend von diesen Ergebnissen kann die Hypothese A4.1 daher nicht bestatigt werden.
Wenngleich sich die Mittelwerte der multiplistischen Skala lediglich in Stichprobe 2 signifikant
unterscheiden, zeigt sich in beiden Stichproben Ubereinstimmend ein signifikant negativer
linearer Trend. Das bedeutet, dass mit zunehmendem Studienfortschritt die Skalenmittelwerte
kleiner werden. Die Hypothese A4.2 kann daher bestatigt werden, allerdings mit der
Einschrankung, dass die Zustimmung zu multiplistischen Aussagen erst ab dem zweiten

Studienjahr im Bachelor-Studiengang sukzessive abnimmt.

3.3 Diskussion

3.3.1 Reflexion der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Hauptkomponentenanalysen offenbaren, dass aus den Items mit absoluten
und multiplistischen Aussagen jeweils eine Skala gebildet werden kann. Die beiden Skalen
korrelieren geringfligig negativ miteinander. Hohere Werte auf der absoluten Skala gehen mit
Werten auf der CAEB-Skala zugunsten absoluter Uberzeugungen einher. Héhere Werte auf der
multiplistischen Skala gehen mit Werten auf der CAEB-Skala zugunsten multiplistischer

Uberzeugungen einher. Hohere Werte auf der absoluten und der multiplistischen Skala gehen
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zudem mit einem héheren Bediirfnis nach kognitiver Geschlossenheit einher. In Abhangigkeit
des Studienfortschritts zeigen sich lediglich auf der multiplistischen Skala Unterschiede in den
Mittelwerten. Ab dem zweiten Studienjahr zeigt sich ein negativer Trend zugunsten einer

Abnahme multiplistischer Uberzeugungen bei steigendem Studienfortschritt.

Die Ergebnisse unterstitzen den Ansatz der separaten Berlcksichtigung absoluter und
multiplistischer Uberzeugungen. Der Ansatz folgt einer Kritik von Elby und Hammer (2001) an
gangigen Instrumenten zur Erfassung epistemologischer Uberzeugungen, in der betont wird,
dass nicht nur absolute, sondern auch multiplistische Uberzeugungen undifferenziert und
hinderlich fiir den Lernerfolg sein kdnnen. Diese Vermutung wird durch verschiedene
empirische Befunde gestiitzt (z. B. Stregmsg et al., 2008). Der Ansatz wird in der
zugrundeliegenden Arbeit dahingehend erweitert, dass es nicht nur aus inhaltlicher sondern
auch aus messtheoretischer Perspektive sinnvoll erscheint, multiplistische Denkansatze in
Fragebégen zur Erfassung epistemologischer Uberzeugungen separat zu beriicksichtigen (vgl.
Kapitel 2.5.1). Diese Annahme wird durch die Hauptkomponentenanalysen gestiitzt, wonach

absolute und multiplistische Items auf unterschiedlichen Faktoren laden.

Die beiden aus den Hauptkomponentenanalysen hervorgehenden Skalen korrelieren, wie
bereits erwahnt, lediglich moderat negativ miteinander. Der negative Zusammenhang ist auf die
epistemologische Widersprichlichkeit zwischen absoluten und multiplistischen Aussagen
zurlickzufiihren. Die Annahme der epistemologischen Widerspriichlichkeit wird durch die
unterschiedlichen Richtungen der Korrelationen zu den Skalen des CAEB unterstitzt, die sich
aus Items mit epistemologisch  widerspriichlichen  Begriffen = zusammensetzen.
Interessanterweise sind die Korrelationen der absoluten und der multiplistischen Skala
untereinander niedriger als der (iberwiegende Teil der Korrelationen mit den Skalen des CAEB.
Dieser Befund zeigt, dass sowohl die absolute als auch die multiplistische Skala
epistemologisches Denken abbilden, trotz der verhaltnismaRig niedrigen Korrelationen zwischen
diesen beiden Skalen. Zudem weisen beide Skalen in beiden Stichproben einen starkeren

Zusammenhang zur Skala “Variability” als zur Skala “Texture” auf. Die Items des neuen
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epistemologischen Fragebogens scheinen inhaltlich ndher an den Adjektiv-Paaren der Skala
“Variability” zu liegen. Ein moglicher Grund dafiir ist, dass die Items des neuen
epistemologischen Fragebogens nach den Dimensionen von Hofer und Pintrich (1997) gebildet
wurden und die Items der Skala “Texture” inhaltlich zu einem gewissen Ausmal} von diesen

Dimensionen abweichen (vgl. Stahl & Bromme, 2007).

Das lediglich geringe Ausmall der negativen Korrelation zwischen der absoluten und der
multiplistischen Skala ist erwartungskonform, der lediglich geringfligige Zusammenhang
zwischen  absoluten und  multiplistischen  Aussagen geht bereits aus den
Hauptkomponentenanalysen hervor. Wie bereits in Kapitel 2.5.1 argumentiert, wird davon
ausgegangen, dass der Zusammenhang zwischen der absoluten und der multiplistischen Skala
nicht ausschliefllich durch die epistemologische Widerspriichlichkeit der Aussagen bestimmt
wird, sondern auch von der allgemeinen Tendenz eines Individuums, Wissen generalisierend zu
konzeptualisieren. Evaluative Uberzeugungen sollten allgemein mit generalisierenden Aussagen
unvereinbar sein, zur Ablehnung sowohl absoluter als auch multiplistischer Aussagen fihren
und den negativen Zusammenhang zwischen der absoluten und der multiplistischen Skala
dadurch abschwdchen. Die Annahme dieses Einflusses wird wiederum durch die Korrelation

beider Skalen mit der Skala zum Bediirfnis nach kognitiver Geschlossenheit unterstitzt.

Die Befunde sprechen zusammenfassend dafiir, dass mit dem neuen epistemologischen
Fragebogen disziplinspezifische epistemologische Uberzeugungen umfassender erfasst werden
konnen. Die Zustimmung zu absoluten Aussagen bei gleichzeitiger Ablehnung mutliplistischer
Aussagen indiziert demnach absolute Uberzeugungen. Die Ablehnung absoluter Aussagen bei
gleichzeitiger Zustimmung zu multiplistischen Aussagen indiziert multiplistische Uberzeugungen.
Die Ablehnung sowohl absoluter als auch multiplistischer Aussagen indiziert hingegen evaluative
Uberzeugungen. Dieser indirekte Weg ermdoglicht es, evaluative Uberzeugungen zu messen,
ohne die aus messtheoretischer Sicht kritisch zu betrachtenden Items mit evaluativen Aussagen
zu verwenden (vgl. Kapitel 2.2.5). Entsprechend kann nicht nur zwischen absoluten und

vergleichsweise fortgeschrittenen epistemologischen Uberzeugungen unterschieden werden,
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sondern auch zwischen multiplistischen und evaluativen Uberzeugungen. Letztere
Unterscheidung erscheint insbesondere mit Blick auf Untersuchungen zum Zusammenhang
zwischen epistemologischen Uberzeugungen und Lernen bedeutsam. Theoretische
Uberlegungen und empirische Befunde sprechen dafiir, dass nicht nur absolute sondern auch
multiplistische Uberzeugungen in bestimmten Kontexten fiir den Lernerfolg auf verschiedene
Weise hinderlich sein konnen (z. B. Braten et al., 2013). Durch die Unterscheidung zwischen
multiplistischen und evaluativen Uberzeugungen ist daher eine prizisere Erfassung und ein
detailreicherer Einblick in die Wirkungsweise und die Veranderungen epistemologischer

Uberzeugungen in verschiedenen Kontexten méglich.

Trotz der Belege zur konvergenten Validitat der absoluten Skala zeigen sich keine Unterschiede
in den Mittelwerten und kein negativer Trend im Sinne einer kontinuierlichen Abnahme der
Zustimmung zu absoluten Aussagen bei steigendem Studienfortschritt. Die Mittelwerte der
multiplistischen Skala unterscheiden sich hingegen in einer der beiden fiir diese Fragestellung
untersuchten Stichproben, ein negativer Trend bei steigendem Studienfortschritt ist in beiden
Stichproben feststellbar. Im Vergleich zu den Mittelwerten der multiplistischen Skala sind die
Mittelwerte der absoluten Skala in allen Kategorien des Studienfortschritts in beiden
Stichproben deutlich niedriger. Diese Befunde lassen darauf schlieRen, dass absolutes Denken
unter den Psychologie-Studierenden an der Universitat Trier bereits zu Beginn des Studiums
wenig verbreitet ist. Die Auseinandersetzung mit multiplistischem Denken scheint zu
Uberwiegen. Ausgehend von den Befunden vorheriger Studien zur Entwicklung
epistemologischer Uberzeugungen im Bildungskontext (z. B. King und Kitchener, 2002; vgl.
Kapitel 2.2.2) kann zudem davon ausgegangen werden, dass die geringere Zustimmung zu
multiplistischen Aussagen bei hoherem Studienfortschritt eine hohere Differenziertheit
epistemologischer Uberzeugungen bzw. einen tendenziellen Ubergang von multiplistischen zu

evaluativen Uberzeugungen widerspiegelt.

Diese Befunde stehen nur teilweise im Einklang mit den Befunden vorheriger Studien, aus

denen hervorgeht, dass zu Beginn der tertidgren Ausbildung nicht nur multiplistische sondern
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auch absolute Uberzeugungen verbreitet sind (z. B. King und Kitchener, 1994; vgl. Kapitel 2.2.2).
Die Diskrepanz dieser Befunde ist moglicherweise darauf zurlckfihrbar, dass die
Auseinandersetzung mit epistemologischen Fragen im Psychologie-Studium in besonderem
Ausmal’ erforderlich zu sein scheint. Green und Hood (2013) betonen, dass das Psychologie-
Studium die kritische Auseinandersetzung und die Integration von Wissen aus unterschiedlichen
Quellen in besonderem MaRe fordert. Demnach ist die Integration und Bewertung von
Information unterschiedlicher Qualitat fir das Verstdandnis psychologischer Konzepte und

Theorien essenziell.

Wenngleich sich lediglich auf der multiplistischen Skala Unterschiede in den Mittelwerten in
Abhangigkeit des Studienfortschritts zeigen, ist an den Standardabweichungen der Mittelwerte
zu erkennen, dass die Zustimmung zu absoluten und multiplistischen Aussagen unter den
Studierenden in vergleichbarem AusmalR variiert. Da allerdings die Zustimmung zu absoluten
Aussagen allgemein vergleichsweise niedrig ist und sich keine Unterschiede in Abhangigkeit des
Studienfortschritts zeigen, ist davon auszugehen, dass sich diese Unterschiede auf einem
verhaltnismaRig differenzierten epistemologischen Niveau bewegen. Weiterfliihrend ist
festzuhalten, dass sich auch bei fortgeschrittenen Studierenden unterschiedliche Tendenzen in
der Zustimmung zu absoluten Uberzeugungen zeigen, sodass absolute Uberzeugungen auch bei

Untersuchungen mithilfe solcher Stichproben berlicksichtigt werden sollten.

Interessanterweise zeigt sich der negative Trend bzw. die Abnahme der Zustimmung zu
multiplistischen Aussagen deskriptiv erst ab dem zweiten Studienjahr. Deskriptiv ist in beiden
fir diese Fragestellung untersuchten Stichproben zwischen dem ersten und dem zweiten
Studienjahr sogar ein geringfligiger Zuwachs in der Zustimmung zu multiplistischen
Uberzeugungen zu erkennen. Dieser Befund ist im Einklang mit den Ergebnissen von King und
Kitchener (2002), die berichten, dass multiplistische Uberzeugungen iberwiegend in

fortgeschrittenen Stadien der tertidren Ausbildung differenzierter werden.
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3.3.2 Limitationen

Selbstverstandlich weist die zugrundeliegende Untersuchung auch einige Limitationen auf.
Sowohl die Hauptkomponentenanalysen als auch die niedrigen Korrelationen zwischen der
absoluten und der multiplistischen Skala sprechen fiir eine separate Bericksichtigung absoluter
und multiplistischer Uberzeugungen. Allerdings kann nicht selbstverstindlich davon
ausgegangen werden, dass diese Befunde auf jeden Kontext Ubertragbar sind. Wie bereits
argumentiert, wird davon ausgegangen, dass der negative Zusammenhang durch die
Unvereinbarkeit der generalisierenden Charakteristik sowohl absoluter als auch multiplistischer
Aussagen mit evaluativen Uberzeugungen abgeschwicht wird. Entsprechend ist zu erwarten,
dass eine Faktorenlésung, in der absolute und multiplistische Items auf unterschiedlichen
Faktoren laden, nur in Stichproben replizierbar ist, in denen Individuen mit der Tendenz zu
evaluativen Uberzeugungen vorhanden sind. Folglich sind weitere Untersuchungen vonndten,
um zu Uberpriifen, inwieweit sich die Faktorenlosung in dieser Arbeit auf andere Kontexte, wie

beispielsweise andere Studiengange oder der sekundaren Ausbildung, Gibertragen lassen.

Ferner kann die ibereinstimmende Korrelation zwischen der absoluten und der multiplistischen
Skala mit dem MaR zur Erfassung des Bedirfnisses nach kognitiver Geschlossenheit als Indiz
daflr betrachtet werden, dass die Zustimmung zu absoluten und multiplistischen Aussagen mit
der Tendenz generalisierender Sichtweisen einhergeht. Solche Sichtweisen sind mit
abwigenden bzw. evaluativen Uberzeugungen weitgehend unvereinbar. Weiterfiihrend nimmt
die Zustimmung zu multiplistischen Aussagen bei steigendem Studienfortschritt ab. Beides
spricht dafiir, dass die Ablehnung sowohl absoluter als auch mutliplistischer Aussagen
evaluative Uberzeugungen indiziert. Allerdings basieren diese Schlussfolgerungen lediglich
indirekt auf empirischer Evidenz. Weitere Studien, die den Zusammenhang der Skalen mit den
Ergebnissen z. B. eines qualitativen Interviews untersuchen, waren hierfir aufschlussreich.
Zudem basiert der Befund der Veridnderungen epistemologischer Uberzeugungen in
Abhangigkeit des Studienfortschritts nicht auf einer Langsschnittuntersuchung und ist daher in

seiner Aussagekraft eingeschrankt.
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Zuletzt ist zu erwdhnen, dass es mittels des neuen epistemologischen Fragebogens nicht
moglich ist, epistemologische Uberzeugungen speziell mit Blick auf einzelne Dimensionen von
Hofer und Pintrich (1997) zu untersuchen. Es ist allerdings anzumerken, dass die vier
Dimensionen inhaltlich jeweils mit mindestens zwei Items auf der absoluten und
multiplistischen Skala berlicksichtigt werden. Es kann daher festgehalten werden, dass das

Konstrukt ,epistemologische Uberzeugungen” durch die beiden Skalen repréasentiert wird.

3.3.3 Zwischenfazit fiir nachfolgende Untersuchungen in dieser Arbeit

Der in Teil A neu entwickelte epistemologische Fragebogen ermdglicht die weiterfiihrenden
Untersuchungen und ist somit ein essenzieller Bestandteil dieser Arbeit. Mithilfe dieses
Instruments kénnen epistemologische Uberzeugungen auf disziplinspezifischer Ebene erfasst
und zugleich zwischen absoluten und multiplistischen Uberzeugungen unterschieden werden.
Darauf aufbauend ist es moglich, den Einfluss disziplinspezifischer absoluter und multiplistischer
Uberzeugungen auf den Lernerfolg seitens Psychologie-Studierender in einem Training zur

Informationskompetenz in Teil B zu untersuchen.

62



TEIL B: UNTERSUCHUNG DES WECHSELSEITIGEN ZUSAMMENHANGS ZWISCHEN
EPISTEMOLOGISCHEN UBERZEUGUNGEN UND LEHRE VON INFORMATIONSKOMPETENZ

4. TEIL B: UNTERSUCHUNG DES WECHSELSEITIGEN ZUSAMMENHANGS
ZWISCHEN EPISTEMOLOGISCHEN UBERZEUGUNGEN UND LEHRE VON
INFORMATIONSKOMPETENZ

In diesem Teil werden die Untersuchungen zu den Hypothesen aus Kapitel 2.5.2 berichtet. Die
Untersuchungen basieren auf einer Studie zur Evaluation der Wirksamkeit des in Kapitel 2.4.2
beschriebenen Informationskompetenz-Trainings, in der auch der neue epistemologische
Fragebogen eingesetzt wurde, dessen Entwicklung in Teil A beschrieben ist. Im Folgenden
werden die Studie und die darin eingesetzten Instrumente, die fiir die Untersuchungen relevant
sind, genauer erldutert. Anschliefend werden in einem Exkurs die Ergebnisse der
Wirksamkeitsevaluation bzw. zum Lerngewinn in Abhangigkeit der Teilnahme in Ausziigen
berichtet, soweit sie fir die nachfolgenden Untersuchungen bedeutsam sind. Darauf aufbauend
werden der Einfluss epistemologischer Uberzeugungen auf den Lerngewinn sowie die
Verdnderungen epistemologischer Uberzeugungen in Abhingigkeit der Teilnahme untersucht

(vgl. Kapitel 2.5.2).

4.1 Methoden

4.1.1 Stichprobe

Insgesamt wurden N = 71 Studierende der Psychologie fiir die Studie rekrutiert. Die Teilnahme
an der Studie wurde vergitet. Es wurden n = 3 Falle auf Grund eines vorzeitigen Abbruchs aus
dem Datensatz entfernt. Zudem wurde n = 1 Fall auf Grund eines extremen Altersunterschieds
im Vergleich zu den restlichen Fallen entfernt. Von den verbleibenden N = 67 Teilnehmenden
waren 77.6% weiblich und 22.4% mannlich. Das durchschnittliche Alter betrug M = 21.67 (SD =
2.38). Die Stichprobe bestand aus n = 34 Studierenden im ersten Jahr und n = 33 Studierenden
im zweiten Jahr des Bachelor-Hauptfachstudiums. Die N = 67 Falle dieser Stichprobe waren
teilweise bereits in Stichprobe 2 (zweite Studie) in Teil A enthalten (vgl. Kapitel 3.1.1). In Teil A
wurden von den N = 67 Fallen allerdings noch n = 12 Falle entfernt, da die Personen bereits in

Stichprobe 1 in Teil A enthalten waren. Da die Falle aus Stichprobe 1 in Teil A fir die
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Untersuchungen in Teil B allerdings keine Rolle spielen, wurden die n = 12 Falle in Teil B

beibehalten.

4.1.2 Durchfithrung

Die Dauer der gesamten Studie betrug vier Wochen, wobei die Durchfiihrungen des Trainings
jeweils zwei Wochen dauerten. Die Teilnehmenden wurden in vier Gruppen unterteilt. Es
wurden zu drei Zeitpunkten Daten erhoben, zu Beginn der Studie (T1), zwei Wochen spater in
der Mitte der Studie (T2) und nochmals zwei Wochen spater zum Ende der Studie (T3). Die
Datenerhebungen erfolgten jeweils an zwei aufeinanderfolgenden Tagen, mit unterschiedlichen
Terminen fiir die Gruppen. Die Daten wurden kontrolliert in einem PC-Pool der Universitat Trier
mittels Online-Umfragen erhoben. Unmittelbar nach der Datenerhebung zu T1 war seitens der

Teilnehmenden eine weitere Online-Umfrage von zu Hause aus zu bearbeiten.

Das in Kapitel 2.4.2 beschriebene Training wurde insgesamt vier Mal durchgefiihrt, zwei Mal
zwischen T1 und T2 (Gruppe 1 und 2) sowie zwei weitere Mal zwischen T2 und T3 (Gruppe 3 und
4). Es wurde die standardisierte Variante des Trainings durchgefiihrt, ohne Adaptierbarkeit (vgl.

Kapitel 2.4.2). Alle Teilnehmenden absolvierten somit das Training auf die gleiche Weise.

Die Gruppeneinteilung erfolgte mittels Randomisierung. Den Teilnehmenden wurden abhangig
von ihrer Gruppenzugehorigkeit die jeweiligen Termine zu den Erhebungen und den
Trainingsdurchfiihrungen mitgeteilt. Sofern die Teilnehmenden riickmeldeten, dass sie einen
der Termine nicht wahrnehmen konnten, wurden sie einer der drei verbleibenden Gruppen
randomisiert zugeteilt. In der finalen Gruppenzuordnung umfasste Gruppe 1 n =17, Gruppe 2 n
= 20, Gruppe 3 n = 17 und Gruppe 4 n = 13 Teilnehmende. Fir die Auswertung werden die
Gruppen 1 und 2 zu Experimentalgruppe 1 (EG1; n = 37) und die Gruppen 3 und 4 zu
Experimentalgruppe 2 (EG2; n = 30) zusammengefasst, da die Teilnehmenden in EG1 das

Training zwischen T1 und T2 absolvierten und die Teilnehmenden in EG2 zwischen T2 und T3.
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Wie bereits erwdhnt, betrug die Dauer einer Trainingsdurchfiihrung zwei Wochen. Zunachst
wurden die Module 1 und 2 der Onlinelehre freigeschaltet und durch die Teilnehmenden
bearbeitet. AnschlieRend wurde die erste Prasenzveranstaltung durchgefiihrt, zur Vertiefung
und Reflexion der Inhalte der Module 1 und 2. Im Anschluss wurde Modul 3 der Onlinelehre
freigeschaltet, dessen Inhalte wiederum in einer nachfolgenden Prasenzveranstaltung vertieft
und reflektiert wurden. Die Prasenzveranstaltungen wurden von einer Diplom-Psychologin mit
mehrjahriger Lehrerfahrung geleitet; als Co-Trainer fungierte ein Master-Student der

Psychologie.

4.1.3 Messinstrumente
In der Erhebung T1 wurden demografische Daten erhoben, unter anderem zum Geschlecht,
Alter und Studienfortschritt. Dabei wurde auch sichergestellt, dass die Teilnehmenden

Studierende der Psychologie im Hauptfachstudium waren.

Epistemologische Uberzeugungen wurden zu allen drei Messzeitpunkten mittels des in Teil A

beschriebenen neuen epistemologischen Fragebogens erhoben.

Zur Erfassung des Lernerfolgs wurde ein Informationskompetenz-Wissenstest zu allen drei
Messzeitpunkten eingesetzt. Der Test besteht insgesamt aus k = 35 Items, wobei k = 34 Items im
Multiple-Choice-Format gestaltet sind und k = 1 Item in einem offenen Antwortformat. Die
Multiple-Choice-ltems bestehen jeweils aus einer Frage und drei Antwortmaéglichkeiten, wobei
die Anzahl korrekter Antworten zwischen den Items variiert. Flr jede korrekt angekreuzte oder
freigelassene Antwortoption werden Teilpunkte von 0.33 vergeben, sodass die Punktzahl eines

Iltems dem Prozentsatz korrekter Antworten fiir dieses Item entspricht. Ein Beispielitem lautet:
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Welche Aussagen liber die Recherche in Google Scholar und in Fachdatenbanken

sind korrekt?

o Google Scholar verwendet Volltextsuche, d.h. es wird (berpriift, ob der
Suchbegriff in einem Dokument enthalten ist.

o Mithilfe von Fachdatenbanken kénnen Metadaten (Abstracts, Schlagwérter,
Titel etc.) durchsucht werden.

o Google Scholar bietet Volltextzugriff zu allen Zeitschriftenartikeln.

Anmerkung: Die erste und die zweite Antwortoption sind korrekt.

In der Studie von Leichner, Peter, Mayer und Krampen (2013b) wird berichtet, dass
Hauptkomponentenanalysen fiir eine Zusammenfassung aller ltems zu einer Gesamtskala
sprechen (vgl. auch Leichner et al., 2013a). Der Cronbach’s a-Wert zu der Gesamtskala betragt
in dieser Studie .49. In einer Studie von Rosman, Mayer und Krampen (Rosman, Mayer &
Krampen, im Druck) weist die Gesamtskala hingegen einen Cronbach’s a-Wert von .64 auf.
Weiterfiihrend zeigt sich in letzterer Studie eine signifikante Korrelation der Gesamtskala zu
einem “Situational judgment”-Test zur Informationskompetenz. Zudem zeigen sich signifikante
Korrelationen zu einem Punktwert, der auf der Auswertung seitens der Probanden bearbeiteter
Rechercheaufgaben basiert, sowie zu einem Punktwert, der auf der Auswertung der
Professionalitat der Vorgehensweise bei der Bearbeitung dieser Aufgaben basiert. Sowohl in der
Studie von Leichner, Peter, Mayer und Krampen (2013b) als auch in der Studie von Rosman,
Mayer und Krampen (Rosman et al., im Druck) zeigen sich signifikante Unterschiede in der
Gesamtskala in Abhédngigkeit des Studienfortschritts. Fortgeschrittene Studierende weisen
demnach erwartungskonform ein hoheres Informationskompetenz-Wissen auf.
Zusammenfassend kann daher festgehalten werden, dass die beiden Studien viele Belege fiir die
Validitat der aus dem Informationskompetenz-Wissenstest hervorgehenden Skala aufweisen. Im
Kontext der Erfassung des Lerngewinns des Informationskompetenz-Trainings weist die Skala
zudem eine hohe curriculare Validitat auf, da die Items Uberwiegend Wissen zu den unter

Informationskompetenz subsummierten Fahigkeiten der Informationssuche, des Zugriffs auf
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Information und zur Bewertung von Information erfassen, was im Einklang mit der inhaltlichen

Ausrichtung des Trainings steht (vgl. Kapitel 2.4.2).

Zur Kontrolle des Lernerfolgs im Studium wurde ein Test zur Erfassung psychologischen Wissens
eingesetzt. Der Test war ein Bestandteil der Online-Erhebung, die seitens der Teilnehmenden
unmittelbar nach der T1-Erhebung durchgefiihrt wurde. Der Test besteht aus k = 21 Items, die
psychologisches Wissen zu sogenannten “Core Concepts” prifen. Diese “Core Concepts” sind
besonders haufig in psychologischen Lehrblichern thematisierte Konzepte, beispielsweise zur
klassischen Konditionierung. Der Test prift Wissen lUber Konzepte aus den Fachbereichen
Allgemeine Psychologie, Differenzielle Psychologie, Sozialpsychologie, Biopsychologie, Klinische
Psychologie, Padagogische Psychologie und Methodenlehre/Statistik. Der Gberwiegende Teil der
Iltems besteht aus Aussagen zu einem bestimmten Konzept, wobei zu jeder Aussage explizit
angegeben werden muss, ob sie als richtig oder falsch erachtet wird. Bei weiteren ltems sind
beispielsweise Satze zu vervollstandigen, mehrere Begriffe zwei unterschiedlichen Konstrukten
zuzuordnen und Bilder zu beschriften. Pro Item wird ein Punkt vergeben. Der Punktwert wird

durch den Prozentsatz korrekter Antworten pro Iltem bestimmt. Ein Beispielitem lautet:

Die kristalline Intelligenz...

a) ...ist angeboren.

b) ... wird durch die Umwelt bestimmt.

c) ... beschreibt die Dimension rechnerisch-mathematischer Féhigkeiten.
d) ... wird durch Faktenwissen beeinflusst.

e) ... beschreibt die Dimension figural-bildhafter Denkfédhigkeiten.

Anmerkung: Die Antwortoptionen b) und d) sind als korrekt, die Ubrigen drei als
falsch zu deklarieren. Fiir jede korrekte Deklarierung werden bei diesem ltem 0.2

Punkte vergeben.
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In der Studie von Peter, Leichner, Mayer und Krampen (in Vorbereitung) wird berichtet, dass
Hauptkomponentenanalysen eindeutig flr eine Faktorenlésung mit einem Faktor sprechen. Die
aus den k = 21 Items gebildete Skala weist demnach Cornbach’s a-Werte von .84 und .82 bei
Studierenden der Psychologie und einen Wert von .74 bei Studierenden der
Bildungswissenschaften auf. Es zeigen sich erwartungskonforme signifikante Unterschiede in
den Skalenmittelwerten in Abhadngigkeit des Studienfortschritts; fortgeschrittene Studierende
der Psychologie und der Bildungswissenschaften weisen demnach ein hoheres Wissen zu
psychologischen Konzepten auf. Weiterfiihrend zeigen sich signifikante Korrelationen der Skala
zum Abiturdurchschnitt und zur subjektiven Einschatzung der Leistung im Studium.
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Studie viele Belege fiir die Validitat der
Skala hervorbringt. Zudem besitzt auch diese Skala eine hohe curriculare Validitat, da die fir die
Testentwicklung verwendeten Konzepte im Studium der Psychologie an der Universitat Trier

gelehrt werden (Universitat Trier, 2012).

4.2 Ergebnisse

4.2.1 Reliabilitit der Skalen

Die Skala zur Erfassung des Informationskompetenz-Wissens weist zu T1 einen Cronbach’s a-
Wert von .63, zu T2 von .80 und zu T3 von .55 auf. Weiterfiihrend werden jeweils innerhalb der
Gruppen EG1 und EG2 die Skalenwerte der Messzeitpunkte korreliert, zwischen denen kein
Training durchgefiihrt wurde. Die Korrelation zwischen T1 und T2 in EG2 betragt r = .71 (p <
.001), die Korrelation zwischen T2 und T3 in EG1 betragt r = .79 (p < .001). Die Reliabilitdat der

Skala kann in dieser Studie daher insgesamt als zufriedenstellend betrachtet werden.

In Ubereinstimmung mit den Untersuchungen in Teil A zeigt sich auch in dieser Stichprobe zu
den drei Messzeitpunkten, zu denen der neue epistemologische Fragebogen eingesetzt wurde,
lediglich ein geringes Aufkommen von Antworten der ,,weiR-nicht“-Antwortkategorie. Uber die
Gesamtzahl der Items k = 3 * 23 = 69 Items zeigt sich lediglich bei kK = 3 Items ein hoheres

Aufkommen als 10%, bei keinem dieser k = 3 Items ist es héher als 15%. Es wird daher davon
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ausgegangen, dass das Aufkommen auch in dieser Stichprobe als zufallig (MCAR; Little & Rubin,
2002) angesehen werden kann. Zur Berechnung der Cronbach’s a-Werte wird in dieser
Stichprobe der paarweise Fallausschluss gewahlt, da die StichprobengrofRe von N = 67 fir ein
Verfahren wie beispielsweise Multiple Imputation zu klein ist. Sofern das Aufkommen von
Antworten der ,weiR-nicht“-Antwortkategorie als verhaltnismalRig gering und als zufallig
erachtet wird, ist die Wahrscheinlichkeit einer Verzerrung durch paarweisen Fallausschluss

allerdings auch gering (Ludtke et al., 2007).

Die absolute Skala weist zu T1 einen Cronbach’s a-Wert von .72, zu T2 von .75 und zu T3 von .67
auf. Die multiplistische Skala weist zu T1 einen Cronbach’s a-Wert von .56, zu T2 von .66 und zu
T3 von .70 auf. Weiterfihrend werden jeweils innerhalb der Gruppen EG1 und EG2 die
Skalenwerte der Messzeitpunkte korreliert, zwischen denen kein Training durchgefiihrt wurde.
Die Korrelation der absoluten Skala zwischen T1 und T2 in EG2 betragt r = .61 (p < .001), die
Korrelation zwischen T2 und T3 in EG1 betrdagt r = .76 (p < .001). Die Korrelation der
multiplistischen Skala zwischen T1 und T2 in EG2 betragt r = .62 (p < .001), die Korrelation
zwischen T2 und T3 in EG1 betragt r = .78 (p < .001). Die Reliabilitat der absoluten und der
multiplistischen Skala zu den unterschiedlichen Messzeitpunkten kann in dieser Studie daher

insgesamt als zufriedenstellend betrachtet werden.

Der Cronbach’s a-Wert der Skala zur Erfassung psychologischen Wissens betragt in dieser

Stichprobe .75.

4.2.2 Exkurs: Uberpriifung der Wirksamkeit des Informationskompetenz- Trainings
mithilfe des Informationskompetenz-Wissenstests

Da die Wirksamkeit des Informationskompetenz-Trainings eine zentrale Voraussetzung fir die
weiterflihrenden Untersuchungen der Hypothesen ist, werden die Ergebnisse der Wirksamkeits-
Evaluation im Folgenden auszugsweise berichtet. Die vollstandigen Ergebnisse zur Uberpriifung

der Wirksamkeit der Trainings-Variante mit standardisierten Ubungsaufgaben und ohne
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Adaptierbarkeit des in Kapitel 2.4.2 beschriebenen Blended-Learning Trainings zur Forderung
der Informationskompetenz Psychologie-Studierender, werden in Leichner, Peter, Mayer und
Krampen (2014b) berichtet. Bei den dafiir durchgefiihrten Datenerhebungen wurden neben
dem in Kapitel 4.1.3 beschriebenen Informationskompetenz-Wissenstest zudem Recherche-
Aufgaben eingesetzt (vgl. Leichner, Peter, Mayer & Krampen, 2014a). Auf Grund ihrer
Reliabilitdt erweisen sich die Recherche-Aufgaben als geeignet fiir die Evaluation des Trainings
mittels der Untersuchung von Unterschieden in den Mittelwerten. Zur Pradiktion des
individuellen Lernerfolgs mittels Regressionsverfahren, die bei den nachfolgenden
Untersuchungen zum Zusammenhang zwischen epistemologischen Uberzeugungen und dem
Lernerfolg zum Einsatz kommen, erweist sich die Reliabilitat jedoch als nicht ausreichend. In der
zugrundeliegenden Arbeit werden daher lediglich die Ergebnisse des Informationskompetenz-

Wissenstests berichtet.

Die Mittelwerte der Skala zur Erfassung des Informationskompetenz-Wissens in Abhadngigkeit
der Messzeitpunkte und der Studienbedingung (EG1 vs. EG2) sind in Tabelle 7 dargestellt. Die
Unterschiede der Mittelwerte in Abhdngigkeit der Teilnahme am Training werden mittels einer
messwiederholten Varianzanalyse untersucht. Der Mauchly-Test auf Spharizitat zeigt, dass die
Varianzen der Differenzen zwischen den drei Messzeitpunkten nicht homogen sind (p < .001).
Im Folgenden werden daher die korrigierten Werte nach Greenhouse-Geisser berichtet. Die
messwiederholte Varianzanalyse mit allen drei Messzeitpunkten des Informationskompetenz-
Wissenstests und der Studienbedingung zeigt einen signifikanten Haupteffekt des
messwiederholten Faktors (F[1.54, 100.38] = 216.53; p < .001; part. n = .77) sowie eine
signifikante Interaktion des messwiederholten Faktors und der Studienbedingung (F[1.54,
100.38] = 73.13; p < .001; part. n = .53). Zudem zeigt sich ein signifikanter Haupteffekt der
Gruppe (F[1, 65] = 14.39; p < .001; part. n = .18).
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Tabelle 7
Mittelwerte des Informationskompetenz-Wissenstests

Messzeitpunkt
Gruppe T1 T2 T3
EG1 0.59 (0.06) 0.76 (0.05) 0.75 (0.05)
EG2 0.61 (0.06) 0.62 (0.05) 0.75 (0.05)

Anmerkung. EG1 = Experimentalgruppe 1; EG2 = Experimentalgruppe 2. T1 = erster Messzeitpunkt; T2 = zweiter Messzeitpunkt;
T3 = dritter Messzeitpunkt.

Zur naheren Untersuchung der Unterschiede in Abhangigkeit der Studienbedingung werden t-
Tests verwendet. Zu T1 zeigt sich kein signifikanter Unterschied (t[65] = 0.78; p = ns), zu T2 zeigt
sich ein signifikanter Unterschied (t[65] = 10.47; p < 0.01) und zu T3 zeigt sich wiederum kein
signifikanter Unterschied (t[65] = 0.37; p = ns). Die Teilnehmenden der Gruppe EG1 weisen zu T2
ein signifikant hoheres Informationskompetenz-Wissen auf. Uber die drei Messzeitpunkte
hinweg zeigt sich in Abhdngigkeit der Trainings-Teilnahme ein  Anstieg im
Informationskompetenz-Wissen der Teilnehmenden, was auch den Mittelwerten in Tabelle 7 zu

entnehmen ist.

Die Wirksamkeits-Evaluation belegt einen Lerngewinn bzw. eine Zunahme des
Informationskompetenz-Wissens in Abhangigkeit der Trainingsteilnahme. Darauf aufbauend soll
nun untersucht werden, inwieweit dieser Lerngewinn durch epistemologische Uberzeugungen
beeinflusst wird. Zudem wird der Einfluss der Teilnahme am Informationskompetenz-Training

auf epistemologische Uberzeugungen untersucht.

4.2.3 Untersuchung des Einflusses epistemologischer Uberzeugungen auf den
Lerngewinn im Informationskompetenz-Training

Die Pradiktion des Lerngewinns wird mittels einer hierarchischen Regression schrittweise
untersucht. Als Kriterium bzw. abhangige Variable dieser Regression werden die Skalenwerte
des Informationskompetenz-Wissenstests zu T3 verwendet. Die Skalenwerte des
Informationskompetenz-Wissenstests zu T1 werden als Pradiktor in der Regression

berlicksichtigt. Durch diese Vorgehensweise wird der von den Ausgangswerten
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(Informationskompetenz-Wissen zu T1) unabhangige Lerngewinn untersucht.
Konfundierungseffekte durch Zusammenhdnge zwischen weiteren Pradiktoren (z. B. die
epistemologischen Skalen) und den Ausgangswerten des Informationskompetenz-Wissenstests
(T1) kénnen dadurch verhindert werden. Zur Untersuchung von Verdnderungen in abhangigen
Variablen ist diese Vorgehensweise gegeniliber der Pradiktion von Differenzwerten, die durch
reine Subtraktion gebildet werden (beispielsweise bei einer Kovarianzanalyse mit
Messwiederholung), deutlich tGberlegen (vgl. Klatt et al., 2001). Da sich die beiden Gruppen EG1
und EG2 hinsichtlich der Studienbedingungen unterscheiden (EG1 absolvierte das Training
zwischen T1 und T2, EG2 zwischen T2 und T3) und die Messwerte von T2 bei der Untersuchung
des Lerngewinns nicht mit einflieBen, wird die Studienbedingung (EG1 vs. EG2) in

nachfolgenden Untersuchungen als Kontrollvariable in der Regression beriicksichtigt.

Uni- und bivariate Verteilungsanalysen mittels Box- und Scatterplots weisen darauf hin, dass
sich keine Falle mit Extremwerten in den Daten befinden. Die Korrelationen zwischen den
Skalenwerten des Informationskompetenz-Wissenstests zu T1, den Skalenwerten des
Informationskompetenz-Wissenstests zu T3, der absoluten Skala, der multiplistischen Skala und
den Skalenwerten der Skala zur Erfassung psychologischen Wissens sind in Tabelle 8 dargestellt.
Es zeigt sich eine signifikante Korrelation zwischen den Skalenwerten des
Informationskompetenz-Wissenstests zu T1 und den Skalenwerten des Informationskompetenz-
Wissenstests zu T3 (p < .01). Ein hoheres Informationskompetenz-Wissen zu T1 geht somit mit
einem hoheren Informationskompetenz-Wissen zu T3 einher. Es zeigen sich keine signifikanten
Korrelationen zwischen den Skalenwerten des Informationskompetenz-Wissenstest zu T1 und
den beiden epistemologischen Skalen. Es zeigen sich hingegen eine marginal signifikant negative
Korrelation zwischen den Skalenwerten des Informationskompetenz-Wissenstest zu T3 und der
absoluten Skala (p < .10) sowie eine signifikant negative Korrelation zwischen den Skalenwerten
des Informationskompetenz-Wissenstest zu T3 und der multiplistischen Skala (p < .05). Eine
hohere Zustimmung zu absoluten und multiplistischen Aussagen geht folglich mit einem

geringeren Informationskompetenz-Wissen zu T3 einher. Die beiden epistemologischen Skalen
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weisen keinen signifikanten Zusammenhang auf. Die Skala zur Erfassung psychologischen
Wissens korreliert signifikant mit den Skalenwerten des Informationskompetenz-Wissenstest zu
T1 (p < .001) und zu T3 (p < .01). Ein hoheres psychologisches Wissen geht somit mit einem
hoheren Informationskompetenz-Wissen zu T1 und zu T3 einher. Es zeigen sich hingegen keine
signifikanten Korrelationen der Skala zur Erfassung psychologischen Wissens mit den beiden

epistemologischen Skalen.

Tabelle 8

Bivariate Korrelationen der Skalenwerte

1 2 3 4 5

1 Informationskompetenz-Wissen (T1) 1.00

2 Informationskompetenz-Wissen (T3) 33 1.00

3 Absolute Skala (T1) 14 - 114t 1.00

4  Multiplistische Skala (T1) .00 -.24* 12 1.00

5 Psychologie-Wissen (T1) AQHH* 34x* .04 13 1.00

Anmerkung. T1 = erster Messzeitpunkt; T3 = dritter Messzeitpunkt. t p <.10; * p <.05; ** p <.01; *** p < .001.

Der Zusammenhang zwischen den fiinf Skalen und den Variablen Studienbedingung (EG1 vs.
EG2) und Studienfortschritt (Studierende im ersten Jahr und Studierenden im zweiten Jahr des
Bachelor-Hauptfachstudiums der Psychologie) wird mittels t-Tests untersucht. Hinsichtlich der
Variable Studienbedingung zeigen sich keine signifikanten Unterschiede in den Mittelwerten der
flinf Skalen. Hinsichtlich der Variable Studienfortschritt zeigt sich ein signifikanter Unterschied in
den Mittelwerten der Skala zur Erfassung psychologischen Wissens (t[65] = 6.48; p < .001) und
kein signifikanter Unterschied in den Mittelwerten der Ubrigen vier Skalen. Die Studierenden im
zweiten Jahr des Bachelor-Hauptfachstudiums der Psychologie weisen demnach ein signifikant
hoheres psychologisches Wissen auf. Eine Kreuztabelle zwischen den Variablen
Studienbedingung und Studienfortschritt zeigt, dass die Haufigkeiten in den vier Zellen zwischen
n = 14 und n = 20 variieren. Dem )(Z—Test nach Pearson zufolge sind die Unterschiede in den

Haufigkeiten der Zellen nicht signifikant.
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Fir die weiterflhrenden regressionsanalytischen Untersuchungen wird die Variable
Studienbedingung mit EG1 = 0 und EG2 = 1 kodiert. Sofern diese Variable in einer Regression als
Pradiktor ein positives Beta aufweist, weist die Gruppe EG2 somit eine hohere Auspragung des
Kriteriums auf. Hinsichtlich der Variable Studienfortschritt werden die Studierenden im ersten
Jahr mit 0 und die Studierenden im zweiten Jahr mit 1 kodiert. Ein positives Beta bedeutet
somit, dass die Studierenden im zweiten Jahr eine hoéhere Auspragung des Kriteriums

aufweisen.

Die hierarchische Regression ist in zwei Schritte untergliedert. Das Kriterium sind die
Skalenwerte des Informationskompetenz-Wissenstests zu T3. Die Pradiktoren sind im ersten
Schritt die Skalenwerte des Informationskompetenz-Wissenstests zu T1 sowie die absolute und
die multiplistische Skala. Im zweiten Schritt werden die Kontrollvariablen als Pradiktoren
erganzt, das Kriterium wird somit zusatzlich durch die Skala zur Erfassung psychologischen

Wissens sowie die Studienbedingung und Studienfortschritt vorhergesagt.

AusreiRer-Analysen zufolge zeigen sich keine Falle, deren Leverage-Wert lGber dem kritischen

Wert von 0.31 liegt. Der kritische Wert ergibt sich aus der Formel von Stevens (2002):

3x(Anzahl Pradiktoren+1) _ 3x7
N 67

~ 0.31. Weiterfihrend zeigen sich keine Falle, deren Cook’s

Distanz-Wert groRer ist als 1 und keine Falle, deren Residuum mehr als drei
Standardabweichungen vom Mittelwert der Residuen abweicht. Es kann folglich davon
ausgegangen werden, dass die Ergebnisse der Regression nicht durch einzelne Falle verzerrt

werden (Field et al., 2012).

Die Ergebnisse der hierarchischen Regression sind in Tabelle 9 dargestellt. Im ersten Schritt
werden die Skala zum Informationskompetenz-Wissen zu T1 sowie die absolute und die
multiplistische Skala zur Pradiktion der Skalenwerte des Informationskompetenz-Wissenstests
zu T3 eingesetzt. Das Gesamtmodell erweist sich als signifikant (R[3, 63] = .43; R?[3, 63] = .19; p

< .01). Untersuchungen der standardisierten Betas zufolge erweisen sich die Skala zum
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Informationskompetenz-Wissen zu T1 (p < .01) und die multiplistische Skala (p < .05) als
signifikante Pradiktoren. Die Skala zum Informationskompetenz-Wissen zu T1 weist ein positives
Beta und die multiplistische Skala ein negatives Beta auf. Eine hohere Zustimmung zu
multiplistischen Aussagen geht demnach mit einem geringeren Lerngewinn einher. Die absolute

Skala weist ebenso ein negatives Beta auf, dieses ist allerdings nicht signifikant.

Im zweiten Schritt der Regression werden die Kontrollvariablen zum Modell erganzt. Dazu
zahlen die Skala zur Erfassung psychologischen Wissens, die Studienbedingung und der
Studienfortschritt. Es zeigt sich, dass durch die Erganzung dieser Variablen signifikant zusatzliche
Varianz der Skalenwerte des Informationskompetenz-Wissenstests zu T3 aufgeklart wird (AR[3,
63] = .09; ARZ[S, 63] = .08; p < .05). Insgesamt klaren die Pradiktoren somit 27% der Varianz der
Skalenwerte des Informationskompetenz-Wissenstests zu T3 auf. Untersuchungen der
standardisierten Betas zufolge erweisen sich die Skala zum Informationskompetenz-Wissen zu
T1 und die multiplistische Skala weiterhin als signifikante Pradiktoren (beide p < .05), auch die
jeweilige Richtung der Pradiktion bleibt gleich. Das Beta der Skala zum Informationskompetenz-
Wissen zu T1 fallt allerdings geringer aus als im Modell im ersten Schritt. Die Skala zur Erfassung
psychologischen Wissens erweist sich zudem als signifikanter Pradiktor (p < .05). Ein hdheres
psychologisches Wissen geht mit einem hoheren Lerngewinn einher. Die Betas der
Kontrollvariablen Studienbedingung und Studienfortschritt erweisen sich jeweils als nicht

signifikant.
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Tabelle 9
Koeffizienten der hierarchischen Regression
AR AR? B SEB B p

Schritt 1 0.43 0.19 ok
Konstante 0.71 0.08 ok
Informationskompetenz-Wissen 0.30 0.10 035 %
(T1)
Absolute Skala -0.02 0.01 -0.14
Multiplistische Skala -0.03 0.01 -0.22 *
Schritt 2 0.09 0.08 *
Konstante 0.72 0.08 *oAx
Informationskompetenz-Wissen 0.20 011 0.24 "
(T1)
Absolute Skala -0.02 0.01 -0.14
Multiplistische Skala -0.03 0.01 -0.27 *
Psychologie-Wissen 0.01 0.00 0.35 *
Studienbedingung -0.01 0.01 -0.09
Studienfortschritt -0.01 0.02 -0.11

Anmerkung. AR Anderung in R; AR’ Anderung in R’; B nicht-standardisiertes Beta; SE B Standardfehler des nicht-standardisierten
Betas; B standardisiertes Beta; * p <.05; ** p <.01; *** p < .001.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die absolute Skala zwar erwartungskonform
ein negatives Beta in der multiplen Regression aufweist, aber dennoch keinen signifikanten
Beitrag zur Pradiktion des Lernerfolgs zeigt. Die Ergebnisse unterstitzen die Hypothese B1.1,
wonach eine héhere Zustimmung zu absoluten Aussagen mit einem geringeren Lernerfolg in
einem Informationskompetenz-Seminar einhergeht, somit nicht. Hingegen erweist sich die
multiplistische Skala als signifikanter Pradiktor. Eine geringere Zustimmung zu multiplistischen
Aussagen geht demnach mit einem hoheren Lernerfolg einher. Dies ist auch unter
Berlicksichtigung der Kontrollvariablen der Fall. Die Hypothese B1.2 kann demnach als bestatigt

betrachtet werden.
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4.2.4 Untersuchung des Einflusses der Teilnahme am Informationskompetenz-
Training auf epistemologische Uberzeugungen

Der Einfluss der Teilnahme am Informationskompetenz-Training auf epistemologische
Uberzeugungen wird mittels messwiederholter Varianzanalysen untersucht. Dafiir werden
jeweils fiir die absolute und die multiplistische Skala die Unterschiede der Mittelwerte der drei
Messzeitpunkte in Abhangigkeit der Trainingsteilnahme bzw. der Studienbedingung (EG1 vs.
EG2) untersucht.

Der Mauchly-Test auf Spharizitat zur Untersuchung der Homogenitat der Varianzen der
Differenzen der absoluten Skala ist nicht signifikant, die Bedingung der Spharizitat kann folglich
als gegeben betrachtet werden. Im Folgenden werden daher die Werte unter der Annahme der
Spharizitat berichtet. Die messwiederholte Varianzanalyse mit allen drei Messzeitpunkten der
absoluten Skala und der Studienbedingung zeigt einen signifikanten Haupteffekt des
messwiederholten Faktors (F[2, 130] = 12.66; p < .001; part. n? = .16) sowie eine signifikante
Interaktion des messwiederholten Faktors und der Studienbedingung (F[2, 130] = 4.56; p < .05;
part. n? = .07). Der Haupteffekt der Gruppe erweist sich hingegen als nicht signifikant (F[1, 65] =
2.50; p = ns; part. n? = .04).

Zur ndheren Untersuchung der Unterschiede der Mittelwerte der absoluten Skala in
Abhdngigkeit der Studienbedingung werden t-Tests berechnet. Die Mittelwerte der drei
Messzeitpunkte in Abhangigkeit der Studienbedingung und die Koeffizienten der t-Tests sind in
Tabelle 10 abgebildet. Zu T1 zeigt sich kein signifikanter Unterschied (t[65] = 1.27; p = ns), zu T2
zeigt sich ein signifikanter Unterschied (t[65] = 2.67; p < 0.01) und zu T3 zeigt sich wiederum
kein signifikanter Unterschied (t[65] = 0.06; p = ns). Die Teilnehmenden der Gruppe EG1 weisen
zu T2 eine signifikant héhere Zustimmung zu absoluten Aussagen auf. Uber die drei
Messzeitpunkte hinweg zeigt sich in Abhdngigkeit der Trainings-Teilnahme ein Anstieg in der
Zustimmung zu absoluten Aussagen seitens der Teilnehmenden, was auch den Mittelwerten in

Tabelle 10 zu entnehmen ist.
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Der Mauchly-Test auf Spharizitat zur Untersuchung der Homogenitdat der Varianzen der
Differenzen der multiplistischen Skala ist signifikant (p < .05), die Bedingung der Spharizitat kann
folglich nicht als gegeben betrachtet werden. Im Folgenden werden daher die Werte der
Greenhouse-Geisser-Korrektur berichtet. Die messwiederholte Varianzanalyse mit allen drei
Messzeitpunkten multiplistischen Skala und der Studienbedingung zeigt einen signifikanten
Haupteffekt des messwiederholten Faktors (F[1.82, 118.06] = 6.41; p < .01; part. n? = .09). Die
Interaktion des messwiederholten Faktors und der Studienbedingung hingegen ist nicht
signifikant (F[1.82, 118.06] = 0.00; p = ns; part. n? = .00). Der Haupteffekt der Gruppe erweist
sich ebenfalls als nicht signifikant (F[1, 65] = 0.22; p = ns; part. n? = .00).

Auch hier werden zur naheren Untersuchung der Unterschiede der Mittelwerte der absoluten
Skala in Abhangigkeit der Studienbedingung t-Tests berechnet. Die Mittelwerte der drei
Messzeitpunkte in Abhangigkeit der Studienbedingung und die Koeffizienten der t-Tests sind in
Tabelle 10 abgebildet. Alle drei t-Tests sind nicht signifikant. Uber die drei Messzeitpunkte
hinweg zeigt sich eine Abnahme in der Zustimmung zu multiplistischen Uberzeugungen,

allerdings nicht in Abhangigkeit der Studienbedingung bzw. der Teilnahme am Training.

Tabelle 10
Untersuchungen der Mittelwertunterschiede der Studienbedingungen jeweils fiir die
drei Messzeitpunkte

EG1 EG2 t (65) p

Absolute Skala T1 2.20(0.52) 2.03 (0.50) 1.27 ns

T2 2.38 (0.54) 2.07 (0.40) 2.67 *

T3 2.37(0.39) 2.37 (0.49) 0.06 ns

Multiplistische T1 3.48 (0.42) 3.43 (0.47) 0.43 ns
Skala

2 3.32 (0.50) 3.28 (0.49) 0.37 ns

T3 3.35 (0.51) 3.30 (0.44) 0.44 ns

Anmerkung. EG1 = Experimentalgruppe 1; EG2 = Experimentalgruppe 2. T1 = erster Messzeitpunkt; T2 = zweiter
Messzeitpunkt; T3 = dritter Messzeitpunkt. ns p >.05; ** p <.01.
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Die Ergebnisse unterstiitzen weder die Hypothese B2.1 noch die Hypothese B2.2. Weder auf der
absoluten noch auf der multiplistischen Skala zeigt sich eine Abnahme der Zustimmung zu den
jeweiligen Aussagen in Abhangigkeit der Trainingsteilnahme. Erwartungswidrig zeigt sich eine
Zunahme in der Zustimmung zu absoluten Aussagen in Abhangigkeit der Teilnahme am Training.
Weiterfiihrend zeigt sich eine allgemeine Abnahme in der Zustimmung zu multiplistischen

Aussagen, allerdings nicht in Abhangigkeit der Trainingsteilnahme.

4.4 Diskussion

4.3.1 Reflexion der Ergebnisse

Die Wirksamkeits-Evaluation belegt einen Lerngewinn bzw. eine Zunahme des
Informationskompetenz-Wissens in Abhdngigkeit der Trainingsteilnahme. Die Korrelation der
beiden Messzeitpunkte zu Beginn und zum Ende der Studie (T1 und T3) indiziert gemaR den
Konventionen nach Cohen (1988) lediglich einen mittelgroBen Effekt, der deutlich unter den
Effektstarken der Reliabilitdtsanalysen zu diesem Instrument in dieser Studie liegt (vgl. Kapitel
4.2.1). Dies st unter anderem auf interindividuell unterschiedliche Eigenschaften

zurlickzufiihren, die den Lerngewinn beeinflussen.

Die Untersuchungen zeigen, dass Unterschiede im Lerngewinn insbesondere durch den Grad
der Zustimmung zu multiplistischen Uberzeugungen erkldrt werden kdnnen. Je geringer die
Zustimmung zu multiplistischen Aussagen zu Beginn des Trainings ausfallt, desto hoher ist der
Lerngewinn. Hingegen leisten absolute Uberzeugungen entgegen den Erwartungen keinen
statistisch bedeutsamen Beitrag zur Aufklarung der Unterschiede im Lerngewinn. Diese Befunde
zeigen sich auch unter Kontrolle des psychologischen Wissens, des Studienfortschritts und der
Studienbedingung. Es ist allerdings anzumerken, dass die drei Kontrollvariablen keine
signifikanten Zusammenhange zu den epistemologischen Skalen und lediglich teilweise

signifikante Zusammenhange zum Informationskompetenz-Wissen aufweisen.
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Bivariate Korrelationen der Variablen untereinander zeigen im Unterschied zu den Ergebnissen
aus Teil A keinen signifikanten Zusammenhang zwischen der absoluten und der multiplistischen
Skala. Entgegen den Erwartungen ist der Korrelationskoeffizient zudem sogar leicht positiv. Wie
bereits in Kapitel 2.5.1 erldutert, werden zwei verschiedene Einfllisse angenommen, die sich auf
den Zusammenhang zwischen absoluten und multiplistischen Uberzeugungen auswirken. Der
erste Einfluss ist durch die epistemologische Widerspriichlichkeit absoluter und multiplistischer
Aussagen bedingt. Es wird davon ausgegangen, dass dieser Einfluss zu einem negativen
Zusammenhang zwischen absoluten und multiplistischen Aussagen fihrt. Der zweite Einfluss ist
hingegen durch die Tendenz charakterisierbar, inwieweit Wissen generalisierend
konzeptualisiert wird. In Kapitel 2.5.1 wird argumentiert, dass dieser Einfluss den negativen
Zusammenhang zwischen absoluten und multiplistischen Uberzeugungen lediglich abschwichen
sollte. Moglicherweise variiert die Tendenz, Wissen mehr oder weniger generalisierend zu
konzeptualisieren (vgl. Kapitel 2.5.1), in der untersuchten Stichprobe jedoch so stark, dass der

Korrelationskoeffizient sogar leicht positiv ausfallt (allerdings nicht signifikant).

Die Vermutung, dass Individuen mit absoluten Uberzeugungen wenig Anlass fiir umfassendere
Suchen nach verschiedenen Quellen sehen (vgl. Hofer, 2004) und somit eine geringere
Akzeptanz fir Inhalte zur Informationskompetenz aufweisen, wird auf der Grundlage dieser
Ergebnisse nicht bestatigt. Allerdings ist zu berlcksichtigen, dass in der Stichprobe die
Zustimmung zu absoluten Aussagen im Vergleich zur Zustimmung zu multiplistischen Aussagen
verhaltnismaRig niedrig ist. Jedoch ist den Streuungen der Mittelwerte zu entnehmen, dass die
Zustimmung zu absoluten Aussagen zu einem dhnlichen Ausmald variiert, wie die Zustimmung zu
multiplistischen Aussagen. Es ist daher denkbar, dass sich die Unterschiede in den absoluten
Uberzeugungen auf einem verhiltnismiRig differenzierten epistemologischen Niveau bewegen
und sich daher nicht (oder nur sehr geringfligig) auf die Akzeptanz der Lerninhalte des

Informationskompetenz-Trainings auswirken (vgl. auch Teil A bzw. Kapitel 3.3.1).
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Hingegen erweist sich die multiplistische Skala als signifikanter Pradiktor fir den Lernerfolg. Es
scheint, dass Individuen, die von der Bedeutsamkeit der Bildung einer eigenen Meinung und der
Gleichwertigkeit von Information (iberzeugt sind, tendenziell eine geringere Akzeptanz fir
Inhalte zur Informationskompetenz und somit eine geringere Lernleistung aufweisen. Diese
Ergebnisse ergidnzen bisherige Erkenntnisse, denen zufolge multiplistische Uberzeugungen in
bestimmten Kontexten hinderlich fiir den Lernerfolg sein kénnen (z. B. Braten et al., 2008).
Zudem unterstlitzen die Ergebnisse die Annahme von Elby und Hammer (2001), die
argumentieren, dass in bestimmten Kontexten multiplistische Uberzeugungen sogar

hinderlicher fiir den Lernerfolg sein kénnen als absolute Uberzeugungen.

Die Ergebnisse der Untersuchungen zum Einfluss des Informationskompetenz-Trainings auf
epistemologische Uberzeugungen sind lberraschend. In Abhingigkeit der Trainingsteilnahme
zeigt sich ein Zuwachs in absoluten Uberzeugungen. Uber den Verlauf der Studie hinweg zeigt
sich zudem eine Abnahme multiplistischer Uberzeugungen, die den Ergebnissen zufolge jedoch

unabhangig von der Trainingsteilnahme ist.

Die Veranderungen epistemologischer Uberzeugungen in Abhingigkeit der Teilnahme am
Training sind nicht eindeutig interpretierbar. Gemaf dem in Teil A herausgearbeiteten Schema
ist der Befund der Zunahme in der Zustimmung zu absoluten Aussagen in Abhdngigkeit der
Trainingsteilnahme nicht ausreichend, um als Zunahme absoluter Uberzeugungen interpretiert
zu werden. Fir diese Interpretation misste erganzend die Zustimmung zu multiplistischen
Uberzeugungen in Abhingigkeit der Trainingsteilnahme abnehmen. Da sich letzterer Befund
jedoch nicht zeigt, kann auch nicht von einer Zunahme absoluter Uberzeugungen ausgegangen
werden. Zudem sind die Schlussfolgerungen aus Teil A zu bericksichtigen, wonach sich
Studierende der Psychologie im Verlauf ihres Studiums primar mit multiplistischem Denken

Ill

auseinandersetzen (vgl. auch King und Kitchener, 2002). Ein ,Rickfall” in absolutes Denken
infolge der Teilnahme am Informationskompetenz-Training erscheint daher eher

unwahrscheinlich, zumal das in dieser Studie durchgefilihrte Training die Inhalte differenziert
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vermittelt. Eine solche Interpretation ist auch mit Blick auf die Langwierigkeit der Entwicklung
epistemologischer Uberzeugungen (vgl. z. B. Hofer, 2001) nicht iberzeugend. Es erscheint eher
plausibel, dass die Studierenden die Inhalte zur Informationskompetenz aufnehmen, ihre
multiplistischen Tendenzen aber deshalb nicht direkt aufgeben. Moglicherweise koexistieren
zundchst multiplistische Uberzeugungen mit den tendenziell absoluten Einfliissen des
Informationskompetenz-Trainings in den epistemologischen Konzepten der Studierenden. Die
erwartete Abnahme in der Zustimmung zu absoluten und/oder multiplistischen Aussagen wiirde
demnach erst spater eintreten, wenn sich die beiden Uberzeugungsrichtungen zu abwégenden
bzw. evaluativen Uberzeugungen ergdnzen. Nachfolgende Studien sind vonndten, um die
langfristigen Auswirkungen der Teilnahme an einem Informationskompetenz-Training auf die

Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen genauer einschitzen zu kdnnen.

4.3.2 Limitationen

Selbstverstandlich weist auch diese Studie einige Limitationen auf. Wie bereits erwahnt, sind
nachfolgende Studien vonndéten, um die Auswirkungen der Teilnahme am
Informationskompetenz-Training auf die Verdnderungen epistemologischer Uberzeugungen
angemessen einschatzen zu kdnnen. Insbesondere liber die langfristigen Auswirkungen lassen
sich im Rahmen dieser Arbeit lediglich Vermutungen aufstellen. Die Veranderungen
multiplistischer Uberzeugungen, die zwischen den Gruppen nicht variieren, werfen zudem
Fragen auf. Eine mogliche Erklarung ist, dass diese Veranderungen durch ein externes Ereignis
(z. B. eine Lehrveranstaltung im Psychologie-Studium) verursacht wurden. Moglicherweise
konnten auch Testeffekte die Ursache sein. Die letztere Moglichkeit erscheint nicht
unwahrscheinlich, da auch in einer anderen Studie Veranderungen in epistemologischen
Uberzeugungen bei wiederholter Testung und ohne zwischenzeitliche Einflussnahme berichtet
werden (Kienhues et al., 2008). Dessen ungeachtet weist die multiplistische Skala in dieser
Studie eine zufriedenstellende Reliabilitdit auf (vgl. Kapitel 4.2.1). Folglich kann davon

ausgegangen werden, dass die Veranderungen interindividuell weitgehend vergleichbar sind.
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Zudem ist es eindeutig, dass die Veranderungen nicht auf die Teilnahme am

Informationskompetenz-Training zuriickzufihren sind.

Weiterfihrend beschranken sich die Untersuchungen auf den Fachbereich Psychologie. Wie
Hofer (2000) bereits festhalt, kann davon ausgegangen werden, dass unterschiedliche
Fachbereiche bzw. Disziplinen von unterschiedlicher epistemologischer Beschaffenheit sind.
Entsprechend konnen die Ergebnisse und deren Interpretation nicht selbstverstandlich auf
andere Fachgebiete (ibertragen werden. Es sind weitere Studien vonndéten, um den
wechselseitigen  Einfluss  epistemologischer ~Uberzeugungen und der Lehre von
Informationskompetenz zwischen verschiedenen Disziplinen zu vergleichen bzw. zu

kontrastieren.

Wie bereits in den Limitationen in Teil A angemerkt, unterscheidet der neue epistemologische
Fragebogen nicht zwischen verschiedenen Dimensionen nach Hofer und Pintrich (1997).
Entsprechend kann in dieser Studie nicht untersucht werden, ob es Unterschiede im
wechselseitigen Zusammenhang zwischen epistemologischen Uberzeugungen und der Lehre

von Informationskompetenz in Abhangigkeit der jeweiligen Dimension gibt.
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5. GESAMTDISKUSSION

Die Erkenntnisse der zugrundeliegenden Arbeit sind fiir zwei verschiedene Bereiche bedeutsam.
Der erste Bereich betrifft die messtheoretischen Erkenntnisse zu epistemologischen
Uberzeugungen, der insbesondere fiir die Forschung zu epistemologischen Uberzeugungen von
Relevanz ist. Der zweite Bereich betrifft die Erkenntnisse zum wechselseitigen Zusammenhang
zwischen epistemologischen Uberzeugungen und der Lehre zur Informationskompetenz. Diese
Erkenntnisse sind nicht nur fir die Forschung sondern auch fiir die Praxis der Gestaltung von

Lehrveranstaltungen zur Informationskompetenz bedeutsam.

5.1 Diskussion der messtheoretischen Erkenntnisse zu epistemologischen
Uberzeugungen

Die Arbeit greift die Befunde und Erkenntnisse bisheriger Forschung zu epistemologischen
Uberzeugungen auf, denen zufolge nicht nur absolute sondern auch multiplistische
Uberzeugungen in bestimmten Kontexten hinderlich fiir Informationsverarbeitung und Lernen
sein kbnnen (z. B. Braten et al., 2008). Diese Befundlage wird in dieser Arbeit zunachst zu einem
messtheoretischen Ansatz erweitert, der die separate Bericksichtigung absoluter und
multiplistischer Uberzeugungen in einem Fragebogen vorsieht. In dem Ansatz wird davon
ausgegangen, dass absolute Uberzeugungen mit der Zustimmung zu absoluten Aussagen und
der Ablehnung multiplistischer Aussagen einhergehen. Multiplistische Uberzeugungen sollten
umgekehrt zur Ablehnung absoluter Aussagen und zur Zustimmung zu multiplistischen
Aussagen fiihren. Evaluative Uberzeugungen hingegen sollten mit einer prinzipiellen Ablehnung
der generalisierenden Charakteristik sowohl absoluter als auch multiplistischer Aussagen
einhergehen, da solche Aussagen mit abwadgenden bzw. den Kontext bericksichtigenden
Haltungen weitgehend unvereinbar zu sein scheinen. Der Ansatz folgt einer Kritik von Elby und
Hammer (2001) an gingigen Instrumenten zur Erfassung epistemologischer Uberzeugungen, in
der betont wird, dass nicht nur absolute, sondern auch multiplistische Uberzeugungen
undifferenziert und hinderlich fiir den Lernerfolg sein kénnen. Die beiden Autoren gehen

iberdies davon aus, dass es Kontexte geben sollte, in denen sich multiplistische Uberzeugungen
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sogar als hinderlicher fiir Informationsverarbeitung und Lernen erweisen als absolute

Uberzeugungen.

Die Ergebnisse in Teil A dieser Arbeit unterstlitzen den messtheoretischen Ansatz dieser Arbeit.
Im Zuge der Entwicklung eines neuen epistemologischen Fragebogens wird gezeigt, dass
faktorenanalytisch zwischen absoluten und multiplistischen Aussagen unterschieden werden
kann. Es werden eine absolute und eine multiplistische Skala gebildet. Die konvergente Validitat
der beiden Skalen wird zudem belegt. Der neue epistemologische Fragebogen gewahrleistet
somit einen praziseren Einblick in individuelle epistemologische Uberzeugungen, da die
epistemologische Differenziertheit nicht nur durch den Grad des Vorhandenseins absoluter
Uberzeugungen erfasst wird (vgl. Kapitel 2.2.5). Die Tendenz zugunsten multiplistischer
Generalisierungen wird ebenfalls beriicksichtigt. In weiterflihrenden Studien erscheint es jedoch
wichtig, zu untersuchen, inwieweit die faktorenanalytische Unterscheidung zwischen absoluten
und multiplistischen Aussagen auf andere Kontexte libertragbar ist. Wie bereits in Kapitel 2.5.1
argumentiert, wird davon ausgegangen, dass evaluative Uberzeugungen mit dem
generalisierenden Charakter absoluter und multiplistischer Aussagen unvereinbar sind und
somit zur tendenziellen Ablehnung beider Aussagetypen fihren. Tendenzen zugunsten
evaluativer Uberzeugungen in einer Stichprobe sollten somit den negativen korrelativen
Zusammenhang zwischen absoluten und multiplistischen Aussagen abschwachen. Dem ist
allerdings auch zu entnehmen, dass evaluative Uberzeugungen in einer Stichprobe existieren
miissen, damit sich die in dieser Arbeit identifizierte Faktorenstruktur replizieren lasst.
Insbesondere die Anwendung qualitativer Instrumente wie beispielsweise dem “Reflective
Judgment Interview” (King & Kitchener, 1994) in nachfolgenden Studien kdnnte hilfreich sein,
um die Stirke des Zusammenhangs zwischen absoluten und multiplistischen Uberzeugungen in

Abhingigkeit des Aufkommens evaluativer Uberzeugungen in einer Stichprobe zu untersuchen.

Sofern davon ausgegangen werden kann, dass Tendenzen zugunsten evaluativer
Uberzeugungen in einer Stichprobe vorhanden sind (beispielsweise in einer Stichprobe

bestehend aus Psychologie-Studierenden; vgl. Green & Hood, 2013), erscheint die separate
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Erfassung absoluter und multiplistischer Uberzeugungen sinnvoll. Dies zeigen auch die
Ergebnisse aus Teil A, denen zufolge sich lediglich hinsichtlich multiplistischer Uberzeugungen
Unterschiede in Abhangigkeit des Studienfortschritts zeigen. In Teil B wird zudem untersucht,
inwieweit sich absolute und multiplistische Uberzeugungen auf den Lernerfolg in einem
Informationskompetenz-Training auswirken. Es wird gezeigt, dass sich insbesondere
multiplistische Uberzeugungen als hinderlich fiir den Lernerfolg erweisen, wohingegen absolute
Uberzeugungen keine bedeutsamen Auswirkungen auf den Lernerfolg zu haben scheinen.
Dieser Befund stltzt die Annahmen von Elby und Hammer (2001), die argumentieren, dass sich
multiplistische  Uberzeugungen in  bestimmten Kontexten als hinderlicher fiir
Informationsverarbeitung und Lernen erweisen kénnen als absolute Uberzeugungen. Die
Befunde aus Teil A und B legen nahe, dass multiplistische Uberzeugungen insbesondere in
Stichproben, in denen fortgeschrittene epistemologische Uberzeugungen zu erwarten sind,
separat berlcksichtigt werden sollten. Eine solche Vorgehensweise ermoglicht tiefgehendere
Einblicke in die wechselhaften Zusammenhinge epistemologischer Uberzeugungen und
anderen Konstrukten (z. B. Informationsverarbeitung und Lernen) und Uberdies die
Untersuchung weiterfiihrender Fragestellungen. Beispielsweise beschaftigt sich die
gegenwartige Forschung umfangreich mit den Zusammenhdngen epistemologischer
Uberzeugungen und Konfrontationen mit widerspriichlichen Informationen (z. B. Kienhues et
al., 2008; Kienhues et al., 2011). In Ergdnzung zu den Befunden dieser Studien (vgl. auch Kapitel
2.3) erscheint es beispielsweise sinnvoll, zusatzlich die Zusammenhadnge epistemologischer
Uberzeugungen und Konfrontationen mit Informationen zu untersuchen, die sich durch
unterschiedlich valide Argumentationsstrukturen auszeichnen. Es ist zu erwarten, dass fir
solche Fragestellungen der in dieser Arbeit entwickelte neue epistemologische Fragebogen
hilfreich ist, da fir die Beurteilung der Qualitdt von Argumenten insbesondere die

Differenziertheit multiplistischer Uberzeugungen bedeutsam sein sollte.
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5.2 Diskussion der Erkenntnisse zum wechselseitigen Zusammenhang
zwischen epistemologischen Uberzeugungen und der Lehre zur
Informationskompetenz

Die Befunde dieser Arbeit bestatigen die Annahme eines wechselseitigen Zusammenhangs
zwischen epistemologischen Uberzeugungen und der Lehre von Informationskompetenz. Die
Befunde weichen allerdings teilweise von den Hypothesen ab. Lediglich multiplistische
Uberzeugungen erweisen sich als hinderlich fiir den Lernerfolg, absolute Uberzeugungen
hingegen nicht. Zudem ist kein Riickgang in der Zustimmung zu absoluten und multiplistischen
Aussagen in Abhangigkeit der Teilnahme am Training festzustellen. Die Zustimmung zu
absoluten Aussagen steigt in Abhdngigkeit der Trainingsteilnahme, wohingegen sich die
Zustimmung zu multiplistischen Aussagen nicht in Abhangigkeit der Trainingsteilnahme

verandert.

Bromme, Pieschl und Stahl (2010) argumentieren, dass unterschiedliche Lerninhalte von
unterschiedlicher epistemologischer Beschaffenheit sein kénnen. Davon ausgehend deuten die
Ergebnisse in Teil B darauf hin, dass Inhalte zur Informationskompetenz im Kontext der Lehre
von Informationskompetenz im Fach Psychologie von ihrer epistemologischen Natur her einen
absoluten Charakter aufweisen. Diese Interpretation erkldart die Befunde, dass lediglich
multiplistische Uberzeugungen zu einem bedeutsamen AusmaR inkompatibel zu den Inhalten
des Trainings zu sein scheinen und die Zustimmung zu absoluten Aussagen in Abhangigkeit der
Trainingsteilnahme zunimmt. Der absolute Charakter kann darauf zuriickgefiihrt werden, dass
Lerninhalte zur Informationskompetenz konkrete Techniken und Methoden bereitstellen, die
den Umgang mit wissenschaftlichen Themen erleichtern. Beispielsweise ermoglichen Suchen in
Fachdatenbanken, sich durch gezielte Einschrankungen (z. B. Suche nach einem Literatur-
Review) systematisch in ein komplexes Thema einzuarbeiten. Das Erlernen dieser Inhalte konnte
folglich dazu fiihren, dass ein Fachgebiet umgekehrt als weniger komplex wahrgenommen wird.
Andere Einschrankungen einer Suche (z. B. Suchen nach Literatur mit Peer-Review) oder die
Verwendung bibliometrischer Indizes (z. B. Journal Impact Factor) ermoglichen eine gezielte

Vorabselektion von Information, fiir die zunachst keine eigene Meinungsbildung erforderlich ist.
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Das Erlernen dieser Inhalte konnte mit der Erkenntnis einhergehen, dass es hilfreich sein kann,

sich auf Bewertungen seitens Anderer (z. B. Peer-Review) oder mittels Indizes zu verlassen.

Es ist zu betonen, dass das in dieser Studie durchgefiihrte Training darauf abzielt, die Vor- und
Nachteile der jeweiligen Techniken und Methoden zu Literaturrecherchen sowie deren
kontextabhangigen Einsatz zu vermitteln. Weiterfliihrend ist anzumerken, dass die Inhalte auf
verschiedene Weisen vermittelt werden, es kommen expositorische, problembasierte, als auch
explorative Methoden (vgl. z. B. Kerres, 2012) sowie die Kombination aus Online- und
Prasenzlehre zum Einsatz. Es erscheint daher eher unwahrscheinlich, dass die Ergebnisse auf
einen Zusammenhang zwischen epistemologischen Uberzeugungen und der Art der Vermittlung

zurlickgefihrt werden kénnen (vgl. Tsai, 2000).

Die Perspektiven fir weiterfilhrende Forschungsarbeiten ergeben sich aus den Limitationen der
Untersuchungen in Teil B. Wie bereits erwdhnt, erscheint es angesichts der Langwierigkeit der
Entwicklung epistemologischer Uberzeugungen sinnvoll, die ldngerfristigen Auswirkungen eines
Informationskompetenz-Trainings auf Verdnderungen epistemologischer Uberzeugungen zu
untersuchen. Eine bedeutsame Frage ist es zudem, ob und wie sich diese Veranderungen auf die
metakognitive Regulation von Informationsrecherchen auswirken. Studien z. B. mit der
Methode lauten Denkens (vgl. z. B. Hofer, 2004a) kdnnten in diesem Kontext zu tiefergehenden

Erkenntnissen fihren.

Ferner erscheint bei Untersuchungen zum wechselseitigen Zusammenhang zwischen
epistemologischen Uberzeugungen und der Lehre zur Informationskompetenz die
Berlicksichtigung unterschiedlicher Disziplinen bedeutsam. Ein Grund dafir ist, dass sich
Unterschiede in epistemologischen Uberzeugungen in Abhingigkeit der Disziplin zeigen (vgl.
Kapitel 2.2.4). Beispielsweise schatzen Studierende der Rechts-, Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften die Erkenntnisse ihrer jeweiligen Studienfacher als weniger Gberdauernd
ein als Studierende mit ingenieur- oder naturwissenschaftlicher sowie mathematischer

Studienausrichtung (Trautwein et al., 2004). Es wird vermutet, dass diese Unterschiede darauf
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zurlickzufiihren sind, dass die Inhalte bzw. Themen der jeweiligen Disziplinen hinsichtlich ihrer
Koharenz variieren (vgl. Braten et al., 2013). Es ist nicht davon auszugehen, dass beispielsweise
die Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Meinungsstrémungen innerhalb eines Themas in
den Studiengdngen der jeweiligen Disziplinen Uberall gleichermalRen von Beginn an stattfindet
und notwendig ist. Entsprechend ist auch nicht davon auszugehen, dass Lerninhalte zur
Informationskompetenz in jedem Kontext den beschriebenen absoluten Charakter aufweisen,
da die Inhalte in anderen Disziplinen moéglicherweise keine komplexitatsreduzierende Wirkung

aufweisen.

Zudem wird in den Untersuchungen dieser Arbeit nicht zwischen verschiedenen Dimensionen
nach Hofer und Pintrich (1997) unterschieden. Wie bereits angedeutet, bietet insbesondere die
Dimension ,Komplexitdit des Wissens” im Zusammenhang mit der Forderung von
Informationskompetenz interessante neue Forschungsperspektiven. Diese Dimension weist
inhaltliche  Uberschneidungen mit den Konzepten ,Informationsiberflutung” und
yInformationsangst” auf, die in der Literatur zur Informationskompetenz haufiger erwahnt
werden. Die beiden Konzepte thematisieren insbesondere den Stress, den Individuen erleben,
wenn sie einer ibermaligen Menge an Information ausgesetzt sind und nicht wissen, wie sie
mit dieser Situation umgehen konnen (Bawden & Robinson, 2008). Verdnderungen
epistemologischer Uberzeugungen infolge der Teilnahme an einem Informationskompetenz-

Training kdnnten teilweise durch eine Reduktion von Informationsangst vermittelt werden.

Die Ergebnisse dieser Arbeiten sind Uberdies von praktischer Relevanz. Der absolute Charakter
von Lerninhalten zur Informationskompetenz ist fiir die Gestaltung von Lehrveranstaltungen zur
Informationskompetenz im Fachbereich Psychologie Giberaus bedeutsam. Wie bereits erlautert,
ist der absolute Charakter trotz einer differenzierten Vermittlung der Inhalte zur
Informationskompetenz in dem in dieser Studie durchgefiihrten Training deutlich erkennbar.
Eine kontextabhadngige Vermittlung der Inhalte, die Diskussionen Uber die Moéglichkeiten und
Grenzen des Einsatzes verschiedener Tools und Hilfsmittel zuldsst, erscheint daher unbedingt

erforderlich. Beispielsweise ermoglichen es Fachdatenbanken, sich einem komplexen Thema mit
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einer gewissen Systematik anzundhern, unter anderem durch gezielte Suchen nach Literatur-
Reviews. Allerdings gibt es nicht zu jedem Thema aktuelle und qualitativ hochwertige
Uberblicksarbeiten, eine solche Strategie ist somit nicht immer zielfiihrend. Zudem ist nicht
davon auszugehen, dass es in jeder Situation angemessen ist, ausschlieflich in Fachdatenbanken
nach Literatur zu suchen. Insbesondere bei interdisziplindren Themen sollte es hilfreich sein,
Recherchen durch Suchen in Google Scholar™ zu erganzen. Weiterfliihrend kénnen Kriterien wie
Peer-Review oder bibliometrische Indizes fiir eine grobe Einschatzung der Qualitadt von Literatur
sicherlich hilfreich sein, allerdings konnen diese Hilfsmittel die eigene Einschatzung der Qualitat
von Literatur selbstverstandlich nicht ersetzen. Durch die Beriicksichtigung einer solchen
differenzierten Integration  der  Lerninhalte in  einer  Lehrveranstaltung  zur
Informationskompetenz ist zu verhindern, dass unbeabsichtigt ein inaddaquates (absolutes) Bild
von der Beschaffenheit von Wissen und Wissensprozessen vermittelt wird. Diese
Schlussfolgerung unterstitzt die Forderung von MacDonald et al. (2000) sowie von Johnston
und Webber (2003), dass sich Lehrveranstaltungen zur Informationskompetenz nicht nur auf

rein technische Benutzerschulungen beschranken sollten.

Ferner stellt sich auf der Grundlage der Befunde die Frage, wie eine Lehrveranstaltung zur
Informationskompetenz gestaltet werden kann, um multiplistische Uberzeugungen seitens
Studierender besser aufzufangen. Eine Moglichkeit ware es, vor der Vermittlung von Inhalten
zur Informationskompetenz eine epistemologische Intervention durchzufiihren. Studien zeigen,
dass es maoglich ist, epistemologische Uberzeugungen durch gezielte Interventionen zu
verandern (z. B. Valanides & Angeli, 2005). Da die Nachhaltigkeit von Kurzzeit-Interventionen
allerdings infrage gestellt werden kann (vgl. Kapitel 2.3.2), erscheint es am sinnvollsten, die
Vermittlung der Inhalte zur Informationskompetenz in ein Seminar zu integrieren, das sich zuvor
Uber einen gewissen Zeitraum mit epistemologischen Fragen auseinandersetzt. Die
Auseinandersetzung sollte sich zudem gezielt an der Differenzierung multiplistischer
Uberzeugungen orientieren, beispielsweise wie unterschiedliche Meinungen hinsichtlich ihrer

Validitat voneinander abgegrenzt werden kdnnen.
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5.3 Fazit

AbschlieBend ist festzuhalten, dass die zugrundeliegende Arbeit einen Einblick in den
wechselhaften Zusammenhang epistemologischer Uberzeugungen und Férderung von
Informationskompetenz gewahrleistet. Aus den Befunden lassen sich Implikationen fir
nachfolgende Forschungsarbeiten und fiir die Gestaltung von Lehrveranstaltungen zur
Informationskompetenz ableiten. Die Arbeit leistet einen Beitrag sowohl zur aktuellen
Forschung zu individuellen epistemologischen Uberzeugungen als auch zu aktuellen

Entwicklungen im Kontext der Vermittlung von Informationskompetenz.
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