Universitat Paderborn
Fakultat fur Naturwissenschaften
Department Sport und Gesundheit
Institut fir Erndhrung, Konsum und Gesundheit
Fachdidaktik Hauswirtschaft (Konsum, Erndhrung, Gesundheit)

Dissertationsschrift

Exploration und Darstellung fachspezifischer
epistemologischer Uberzeugungen von
Lehramtsstudierenden der
Fachdisziplin Ernahrung und Kulinarik

(Berufsbildung) in Osterreich

Mag.2 OSTR." Gabriela Brigitte Leitner M.A.

Matrikelnummer 6956719



Dissertationsschrift zur Erlangung

des akademischen Grades Dr." phil.

Exploration und Darstellung fachspezifischer
epistemologischer Uberzeugungen von
Lehramtsstudierenden der
Fachdisziplin Ernahrung und Kulinarik

(Berufsbildung) in Osterreich

vorgelegt bei
Prof." Dr." Kirsten Schlegel-Matthies
Universitat Paderborn
Fachdidaktik Hauswirtschaft (Konsum, Ernahrung, Gesundheit)
und
Prof." Dr." Anette Buyken
Universitat Paderborn
Public Health Nutrition
eingereicht von

Mag.? OSTR." Gabriela Brigitte Leitner MA
Padagogische Hochschule Wien
Wien, Janner 2022



Vorwort

Erkenntnis- und wissenschaftstheoretische Uberlegungen sind fiir mich als Lehrperson idealer Weise die Grundlagen fiir
inhaltliche und (fach-) didaktische Setzungen im Unterricht. Um in Osterreich zu einer Lehrperson fiir die Sekundarstufe aus-
gebildet zu werden, ist es notwendig zwei Fachdisziplinen zu studieren. Ich habe mich in den 80-er Jahren einerseits fir die
Naturwissenschaft mit dem Schulfach ,Haushaltsékonomie und Erndhrung” und andererseits fur die Geisteswissenschaft mit
dem Schulfach ,Philosophie, Psychologie, Padagogik® entschieden. Aus der zweiten Richtung kommt auch mein Interesse
an und die Beschéaftigung mit der Epistemologie. Die Generierung von Wissen und dessen Weiterverbreitung in Bildungsein-
richtungen erfordern verantwortlichen Umgang bezuglich der Begriindung des Wahrheitsanspruches von Wissensbestanden.
Das Verstandnis fiir das Zustandekommen von Wissen ist in einer wissenschaftsorientierten Bildungsgesellschaft, die (hof-
fentlich) als Orientierung gilt, wesentlich und muss sowohl Gegenstand als auch Bedingung fur Bildungsprozesse sein. Um
beides zu leisten, sind Lehrpersonen aller Disziplinen angehalten, gemeinsam mit den Lernenden den kritischen Umgang mit
menschlichen Erkenntnismdglichkeiten und der intersubjektiven Priifung von Begriindungen flr Wissensbesténde zu pflegen.
In einer — auch in der Wissensgesellschaft vorherrschenden — arbeitsteiligen Gesellschaft scheint es angebracht, die Einhal-
tung vereinbarter Regeln zur Wissensgenerierung vorauszusetzen. Dieses Vertrauen wird jedoch durch den zunehmenden
Einfluss der Okonomie auf alle Lebensbereiche erschittert. Wissen, so wird zunehmend von Menschen vermutet, kann er-
schlichen, Wahrheit gekauft werden. Die Folgen dieses Vertrauensbruchs bekommen wir derzeit zu spiren: Impfskepsis in
der Sars-Cov-2-Pandemie kostet vielen Menschen das Leben, die personlichen Uberzeugungen gewinnen die Uberhand
gegenuber der (vermeintlich) gekauften Wissenschaft. Mit dem Rickzug auf das personliche Bauchgefihl werden Person-

lichkeitsrechte verbunden und gegentiiber der Offentlichkeit verteidigt.

Personliche Uberzeugungen zu erkennen, die Bereitschaft zu wecken, diese einer einfachen Uberpriifung mittels Logik zu
unterziehen und ggf. zu andern, kdnnte ein Bildungsanspruch sein, welcher in Curricula und Lehrplanen Einzug finden sollte.
Das Festhalten an persénlichen Uberzeugungen als Charakterfestigkeit und Standhaftigkeit zu bewerten, kénnte einer Hal-
tung weichen, welche die Vorlaufigkeit von Wissen und Dazulernen als Reifungs- und Entwicklungsprozess anerkennt. Die
Fachdidaktik und die Fachwissenschaft jeder Disziplin sind angehalten, die spezifischen Heuristiken und ihre Stolperfallen
zum Gegenstand von Unterricht und der Unterrichtsgestaltung zu machen. Das Ziel einer derartigen Reflexion ware der be-
wusste Einsatz wissenstheoretischer Uberlegungen fiir die — an Zielgruppe und Gegenstand angepasste — Unterrichtsgestal-
tung der Lehrenden einerseits und die Entwicklung von reifen, kontextbezogenen und der Mitwelt verpflichteten (i. S. v. rela-

tivistischen) Uberzeugungen der Lernenden andererseits.

Als Lehrpersonenausbildner*in ist mir die Beschaftigung mit den wissenschaftstheoretischen Grundlagen ein besonderes
Anliegen, zumal der Gegenstand der hier dargestellten Auseinandersetzung, namlich Essen und Kulinarik, zu den menschli-
chen Primérerfahrungen zahlt. In diese uberlebenswichtige, von Traditionen, Mythen, Zu- und Vorschreibungen durchwach-
sene Disziplin alltagstaugliche Wissenschaftsorientierung zu implementieren, gleicht der Tatigkeit von Sisyphos. Aber — wie

schreibt Camus — wir missen uns Sisyphos gliicklich vorstellen.

Die vorliegende Arbeit mdchte ich allen widmen, denen humanistische Bildung als Beitrag zu einem friedlichen, gemein-

schaftsorientierten Zusammenleben der Volker in einer globalisierten Welt wertvoll ist.
Wien, im Janner 2022

Gabriela Leitner



Kurzfassung

Die Ermittlung und Messung fachbezogener epistemologischer Uberzeugungen werden in der fach-
didaktischen Forschung fokussiert. Im Unterschied zu allgemeinen epistemologischen Beliefs sollen
fachspezifische im Kontext des Faches erhoben werden. Fiir die Fachdisziplin Ernédhrung und Kuli-
narik besteht kein Erhebungsinstrument, welches diese Beliefs misst. Im Zentrum der Studie steht
die Entwicklung fachbezogener Items und Uberpriifung von Dimensionen epistemologischer Uber-
zeugungen in der Disziplin. Auf Basis eines bewahrten Rahmenkonstrukts (Schommer 1990) zur
Messung allgemeiner epistemologischer Uberzeugungen werden fachspezifische Items fiir drei
Kerndimensionen (Quellen, Struktur, Gewissheit) entwickelt. Eine Befragung von 156 Studierenden
der Fachdisziplin Ernahrung und Kulinarik in der Berufsbildung in Osterreich (Lehramt) liefert eine
erste Orientierung fur Itemschwierigkeit und Dimensionen. Mittels faktorenanalytischer Verfahren
(PCA, KFA) wurden sechs latente Dimensionen sichtbar, welche den drei Kerndimensionen zuge-
zahlt werden konnen. Als Subdimensionen emergieren u. a. ,,intuitives Erndhrungswissen® (Quelle)
und eine handwerkliche, die auf Komplexitat des Ernahrungswissens (Struktur) verweist. Eine Vari-
anzanalyse zeigt Unterschiede im Reifegrad der Uberzeugungen zwischen erstem und fiinftem Se-
mester, sowie geschlechtsbezogene Tendenzen. Forschungsdesiderate verweisen auf eine Verbesse-
rung von Reliabilitat und Validitat des Instruments, Konsequenzen fur Curricula und Unterricht wer-
den abgeleitet.

Abstract

The investigation and the measurement of epistemological beliefs related to a discipline have been
the focus of recent teaching methodology research. In contrast to general epistemological beliefs,
discipline-specific beliefs should be investigated in the disciplinary context. There is no investigative
tool to measure such beliefs in the field of nutrition and cuisine. The focus of this study is to develop
discipline-related measurement items and to identify and validate the dimensions of epistemological
beliefs in the discipline. By applying a proven framework (Schommer 1990) for measuring general
epistemological beliefs, discipline-specific items were developed along three core dimensions:
sources, structure and certainty. Collected data in a survey of 156 students of the discipline of nutri-
tion and cuisine in vocational training in Austria (teacher training) were analyzed to develop an initial
assessment of item complexity and dimensions. A factor analysis (PCA, CFA) reveals six latent di-
mensions, which fall into the three core dimensions. The sub-dimensions “intuitive nutritional
knowledge plus experience” (source) and a craft dimension underscoring the complexity of nutri-
tional knowledge (structure) are identified. An analysis of variance shows differences in the degree
of maturity of beliefs between the first and fifth semester, as well as gender-related tendencies. Re-
search desiderata point to improve the reliability and validity of the questionnaire. The research con-

tributes by deriving consequences for curricula and didactics in the discipline.
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Abklrzungen

AH Ausgangshypothese

ANOVA Analysis of Variance, Varianzanalyse

AV abhangige Variable

AWE Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung

AWE.L Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung — latenter Faktor

CA Cronbachs Alpha

CAEB Connotative Aspects of Epistemological Beliefs

COACTIV Cognitive Activation in the classroom: The Orchestration of Learning Opportuni-
ties for the Enhancement of Insightful Learning in Mathematics

D Subskala dualistische epistemologische Uberzeugungen

DR Subskala dualistische und relativistische epistemologische Uberzeugungen

e Subskala ,,épisteme*

EBQ Epistemological Belief Questionnaire

EBI Epistemic Beliefs Inventory

EDYN Erndhrungswissen ist dynamisch

EDYN.L Erndhrungswissen ist dynamisch — latenter Faktor

EFA exploratorische Faktorenanalyse

EO Erkenntnisobjekt

ES Erkenntnissubjekt

ESIM Ernahrungswissen als einfache Struktur

ESIM.L Ernahrungswissen als einfache Struktur — latenter Faktor

eU epistemologische Uberzeugungen

EW Erndhrungswissen

FQ Fachautoritat als Wissensquelle

FQ.L Fachautoritat als Wissensquelle — latenter Faktor

gof. gegebenenfalls

IQR Interquartalabstand
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k. A. keine Angaben
KFA konfirmatorische Faktorenanalyse
KMO Kaiser-Mayer-Olkin-Koeffizient
M oder MW | Mittelwert
MAP Minimal-Average-Partial-Kriterium
MI Modifikationsindizes
MINT Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik
MLR Multiple Lineare Regression
MSA Measure of Sample Adequacy-Koeffizient
n.s nicht signifikant
NBB Nationaler Bildungsbericht
NV Normalverteilung
PCA Hauptkomponentenanalyse
PH Padagogische Hochschule
PISA Programm for International Student Assessment
PKK Praktisches Erndhrungswissen ist komplex
PKK.L Praktisches Erndhrungswissen ist komplex — latenter Faktor
R Subskala relativistische epistemologische Uberzeugungen
R Statistikprogramm
R? Determinationskoeffizient
RHO Rangkorrelationskoeffizient
RIM Reflective Judgment Modell
S Hauptskala
SES Index | engl.: socioeconomic status
SEQ Schommer Epistemological Questionnaire
SD Standardabweichung
ST subjektive Theorien
T Subskala ,,techné*
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TIMSS Trends in International Mathematics and Science Studies

uv unabhéngige Variable

VSS Very-Simple-Structure-Wert

WES Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk

WES.L Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk — latenter
Faktor
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1 Einleitung

Das Unterrichtsgeschehen als komplexes Zusammenspiel unterschiedlicher Faktoren ist flr alle Be-
teiligten am Unterrichtsprozess herausfordernd, wobei die professionelle Handlungskompetenz der
Lehrperson ein wesentlicher Faktor ist. Der Terminus ,,professer und — daraus abgeleitet — die Pro-
fession verweist dabei auf die Rolle der Ubernahme von Verantwortung der Lehrkraft gegentiber
dem Individuum und gegentiber dem Gemeinwesen (vgl. Zlatkin-Troitschanskaia, Beck, Sembill,
Nickolaus & Mulder, 2009, S. 13) im Sinn einer beglaubigten Verpflichtung, Rechenschaft fir ihr
Handeln abzulegen (vgl. Derrida, 2001, S. 50f.). Ob nun eher eine strukturtheoretische oder eine
handlungstheoretische Deutung des Lehrer*innenhandelns angenommen wird, Lehrpersonenhandeln
geschieht sowohl deutend interaktiv und fallverstehend als auch von gesellschaftlichen Strukturen
mitbestimmt (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 470f.). Das Handlungswissen und die Anforderungen
an Lehrpersonen sind von unterschiedlichen Autorinnen und Autoren in unterschiedlichen Fragestel-
lungen (vgl. z. B. Shulman, 1986, S. 8, 1987, S. 5ff.; Fenstermacher 1994; Bromme, 1997, S. 198,
S. 200; Oeser & Blomeke, 2012, S. 415f.) und mit unterschiedlichen Ergebnissen bearbeitet worden
(siehe auch Kapitel 2.3). Den Kern der Professionalitdt von Lehrpersonen, da ist sich die Fachwelt
einigermaRen einig, bilden Wissen und Kénnen. Uber Struktur, Topologie und Genese von professi-
onsspezifischen Wissenstypen, deren epistemischen Status und ihre mentale Reprasentation besteht
weit weniger Einigkeit. Dabei wird auch ein Mangel an Evidenz festgestellt (vgl. z. B. Baumer &
Kunter, 2006, S. 481).

Objektiviertes Wissen und Konnen einerseits sowie subjektive Uberzeugungen und Werthaltungen
andererseits sind steuernde Bestandteile der Lehr- und damit der Handlungskompetenz von Lehrper-
sonen (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 496). Die angefiihrte Dichotomie aus objektiven und sub-
jektiven Wissensbestanden besteht dabei nur scheinbar, es muss vielmehr von neuronalen Netzwer-
ken ausgegangen werden, die das Eine mit dem Anderen verknipfen. Die Beschaftigung mit und
Bewiltigung von Aufgaben jeglicher Art bewirken die Entwicklung spezifischer persénlicher Sicht-
weisen (Uberzeugungen), die sowohl internal als auch external handlungsleitend wirken (vgl. Sem-
bill & Seifried, 2009, S. 346). Solcherart personlich geférbte Grundorientierungen (vgl. Pajares,
1992, S. 325) tragen zur Orientierungs- und Verhaltenssicherheit bei und wirken bei der Informati-
onsaufnahme sowie beim Wissenserwerb wie ein Filter (vgl. u.a. Sembill & Seifried, 2009, S. 346;
Pajares, 1992, S. 325; Fives & Buehl, 2012, S. 478f.).

Ausgangspunkt der Beschéftigung mit Lehrerliberzeugungen ist die Annahme, dass
Uberzeugungen die Art der Begegnung mit der Welt, das heilt in der Schule vor allem
die Begegnung mit Schiilerinnen und Schilern im Unterricht, vorstrukturieren und somit
die Wahrnehmung, die Zielvorstellungen und die damit verbundenen Handlungspléne be-
einflussen. (Voss, Kleickmann, Kuntner & Hachfeld, 2011, S. 235)
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Von der Gestaltung von Aufgaben und Arbeitsauftrdgen bis zur Auswahl von Beispielen oder Zu-
gangen zu Wissen und zur Welt beeinflussen personliche Uberzeugungen von Lehrpersonen die Aus-
gestaltung von Unterricht und Lehr-Lernarrangements. Gleichzeitig ist die wissenschaftliche Be-
schaftigung mit individuellen kognitiven Konstrukten, wie personlichen Uberzeugungen, fiir eine
durch Reliabilitat, Validitat und Objektivitat gepragte Wissenschaft ein grundsétzlich schwieriges
Unterfangen (vgl. Pajares, 1992), trotzdem spricht sich Pajares fiir eine Beforschung von Uberzeu-

gungen im Rahmen von Bildungsprozessen aus:

(..) when specific beliefs are carefully operationalized, appropriate methodology chosen,
and design thoughtfully constructed, their study becomes viable and rewarding. It will
not be possible for researchers to come to grips with teachers' beliefs, however, without
first deciding what they wish belief to mean and how this meaning will differ from that
of similar constructs. It will also be necessary for them to specify what they know about
the nature of beliefs and belief systems, so that research may be informed by the assump-
tions this understanding will create. (Pajares, 1992, S. 308)

Die Erforschung personlicher Uberzeugungen von Lehrpersonen ist fur alle Ebenen der Bildung
(Aus-, Fort- und Weiterbildung) von Lehrpersonen bedeutsam, weil der Zusammenhang von (fach-
)didaktischer Gestaltung von Unterricht mit Denkstrukturen, Werthaltungen und Einstellungen der
Unterrichtenden untersucht und vielfach beschrieben ist (vgl. Kéller, Baumert & Neubrand, 2000, S.
231; Baumert & Kunter, 2006, S. 498; Sembill & Seifried, 2009, S. 345; Lehmann-Grube & Nicko-
laus, 2009, S. 62; Kunter, Kleickmann, Klusmann & Richter, 2011, S. 59f.; Berding & Lamping,
2014, S. 12). Vermittelt Gber das Lehrpersonenhandeln nehmen diese persénlichen kognitiven Struk-
turen der Lehrpersonen auch Einfluss auf den Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiler (vgl. z. B.
Voss, et al., 2011, S. 240).

Diese kognitiven Dispositionen werden in zeitgeméaRen Kompetenzmodellen zum Lehrer*innenhan-
deln als Teil der professionellen Handlungskompetenz angefiihrt (vgl. v.a. Baumert & Kunter, 2006,
S. 482; Krauss, Blum, Brunner, Neubrand, Baumert, Kunter, Besser & Elsner, 2011, S. 157f.; Leh-
mann-Grube & Nickolaus, 2009, S. 60ff.) und sind damit sowohl fir die Lehrpersonenausbildung als
auch fiir die Schul- und Hochschuldidaktik von groRem Interesse. ,,Es gilt weitgehend als selbstver-
standlich, dass die subjektiven Theorien, die Lehrpersonen tber das Lehren und Lernen haben, ihre
allgemeinen Zielvorstellungen, die sie im Unterricht verfolgen, die Wahrnehmung und Deutung von
Unterrichtssituationen, die an Schiler gerichteten Erwartungen, und letztlich auch das professionelle
Handeln beeinflussen (Baumert & Kunter, 2006, S. 499).

In der Studie ,,Cognitive Activation in the classroom: The Orchestration of Learning Opportunities
for the Enhancement of Insightful Learning in Mathematics*, kurz: COACTIV (vgl. Kunter, Bau-
mert, Blum, Klusmann, Krauss & Neubrand, 2011) wird ein generisches Strukturmodell entwickelt

(siehe auch Kapitel 2.3), das Uberzeugungen (,,Beliefs*) neben dem Fach- oder Professionswissen,
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der motivationalen Orientierung und den selbstregulativen Fahigkeiten als Kompetenzfacetten an-
flhrt.

Beliefs oder Uberzeugungen werden hierbei als kategorial getrennte Kompetenzaspekte von Wissen
und Koénnen unterschieden, weil sie einen anderen epistemologischen Status beanspruchen, auch
wenn die Unterschiede flieRend sind (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 496)*. Fenstermacher (1994,

S. 53) proklamiert fir Wissen einen héheren epistemischen Status als fir Beliefs.

Uberzeugungen, so Richardson, werden ,,als psychologisch festgehaltene Verstindnisse, Pramissen
oder Aussagen uber die Welt angesehen, die als wahr angesehen werden™ (Richardson, 1996, S. 4).
Lehmann-Grube und Nickolaus (vgl. Lehmann-Grube & Nickolaus, 2009, S. 61f.) entfalten das
COACTIV Modell weiter und differenzieren die Uberzeugungen genauer aus. In inrem Modell wer-
den Uberzeugungen unterschiedlichen Ursprungs systematisch auf die Handlungsebene des Lehrper-
sonenhandelns bezogen und kategorial in ethisch-moralische und epistemologische Uberzeugungen
unterschieden (Siehe Abbildung 1), welche dann in weitere Subkategorien unterteilt werden.

Uberzeugungen
der
Lehrenden

Epistemologische Ethisch-moralische

Uberzeugungen Uberzeugungen
Uberzeugungen Uberzeugungen Uberzeugungen Uberzeugungen
zur Philosophie zu Lehr- und Zu sozialen zu Rolle und
des Schulfachs Lernprozessen Prozessen Selbstbild

Abbildung 1: Kognitive Dimensionen von Lehrkraften (nach Lehmann-Grube & Nickolaus, 2009, S. 62)

! Abelson beschreibt sieben Merkmale zur Unterscheidung von Wissens- und Uberzeugungssystemen (vgl. Abelson, 1979,
355ff.). Im Vergleich dazu steht Pajares (1992), der einen flieRenden Ubergang von Uberzeugungen und Wissen proklamiert
(vgl. Pajares, 1992, S. 309).
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Auch Baumert und Kunter (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 496f.) differenzieren den Kompeten-
zaspekt ,,Werthaltungen und Uberzeugungen* in: Wertbindungen, epistemologische Uberzeugun-
gen, subjektive Theorien Uber Lernen und Lehren sowie Zielsysteme fiir Curriculum und Unterricht.
Dabei betonen sie, ebenso wie Schommer-Aikins (vgl. Schommer-Aikins, 2002, S. 108), dass Uber-
zeugungen im Gegensatz zu Wissensbestdnden weder widerspruchsfrei sind noch ,,den Anforderun-
gen der argumentativen Rechtfertigung und der diskursiven Validierung (..) genligen* (Baumert &
Kunter, 2006, S. 497).

Ein wichtiges Thema in der einschlagigen Forschung betrifft die Messung erkenntnistheoretischer
Uberzeugungen und anderer damit zusammenhangender methodischer Fragen (vgl. Hofer, 2002, S.
9ff.). Das Konstrukt als solches ist schwer fassbar und weist Domanen- und Disziplinspezifitéat auf.
Durch die unterschiedlichen Befunde der einzelwissenschaftlichen Untersuchungen sind Vergleichs-
studien kaum durchfiihrbar. AuBerdem unterliegen wissensbezogene Beliefs Verdnderungsprozessen
durch Bildungserfahrungen, personliche Erfahrungen oder Sozialisation (vgl. z. B. Schommer,
1993a, S. 365 ff.). Bei Langsschnittstudien miissten diese Einfllsse Berucksichtigung finden. Zudem
sind epistemologische Haltungen zumeist unbewusst und deshalb nicht leicht zu externalisieren (vgl.
Zinn, 2013, S. 127).

Als eine weitere Folge epistemologischer Beliefs von Lehrpersonen sind auch lerntheoretische Ori-
entierungen zu nennen, die wiederum Zugange, Aufgabenstellungen und Strukturierung des Unter-
richts beeinflussen (vgl. Schoenfeld, 1998, S. 20). Pajares (1992) sieht die Bedeutung von Uberzeu-
gungen vor allem auch in der Unterrichtsplanung und der Aufgabenstellung: “Beliefs are instrumen-
tal in defining tasks and selecting the cognitive tools with which to interpret, plan, and make decisi-
ons regarding such tasks; hence, they play a critical role in defining behavior and organizing know-
ledge and information” (Pajares, 1992, S. 325)

Lehrpersonen greifen aber nicht nur bei der Auswahl von Lehr- und Lerndesign auch auf Uberzeu-
gungen zuriick. Lehrpersonen werden im Unterricht haufig vor Situationen gestellt, die rasches Han-
deln notwendig machen, es bleibt keine Zeit fiir Reflexion und den Zugriff auf Wissensstrukturen
oder den Einsatz von kognitiven Strategien. In einer solchen Lage wird gerne auf Uberzeugungen
zuruckgegriffen, die hartn&ckig und besténdig intuitiv schlummern und an der Vernunft vorbei trotz
maoglicher Widerspriiche gedufert werden kénnen. “Unable to use more appropriate knowledge
structures and cognitive strategies in these situations, the teacher uses beliefs and belief structures

with all their problems and inconsistencies.” (Pajares, 1992, S. 312).

Wenn Lehrkréfte Entscheidungen in der Praxis treffen mussen, fr die sie kein akademisches Wissen
zur Verfugung haben, greifen sie auf Bereiche des episodischen, meist impliziten und subjektiven

Erfahrungs- und Reflexionswissen zuriick (vgl. Leuchter, Pauli, Reusser & Lipowsky, 2006, S. 565)
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und damit auf Uberzeugungssysteme mit all ihren Unzulanglichkeiten und Inkonsistenzen (vgl. Paja-
res, 1992, S. 311f.).

Durch die Aufdeckung oder Kenntnis von individuellen Uberzeugungen, so fasst Pajares die ein-
schldgige Forschung zusammen, kann auch das individuelle Verhalten vorausgesagt werden: “Indi-
viduals” beliefs strongly affect their behavior* (Pajares, 1992, S. 326).

Es kénnen demzufolge mehrere Wirkungsebenen von Uberzeugungen im Bereich des Lehrpersonen-
handelns unterschieden werden (vgl. Fives & Buehl, 2012, S. 478ff; Wilde & Kunter, 2016, S. 304f;
Kunter, Pohlmann & Decker, 2020, S. 275):

Uberzeugungen wirken als Filter und beeinflussen sowohl die Wahrnehmung als auch die Interpre-
tation der Wirklichkeit und den Umgang mit Information (vgl. Fives & Buehl, 2012, S. 478f.).
Uberzeugungen bilden einen Rahmen, eine Struktur und ermdglichen, dass Inhalte oder Situationen
eingeordnet und in weiterer Folge bewertet werden konnen (vgl. Fives & Buehl, 2012, S. 479f.).
Uberzeugungen steuern das Handeln der Akteure und Akteurinnen im Unterrichtsgeschehen direkt
(vgl. Fives & Buehl, 2012, S. 479f.).

Filterfunktion
» fir die Wahrnehmung Rahmenfunktion
fr die Bewertun i

g Identifikation won g ?teuerfunkuun

Qﬂ 5; * relevanten Ereignissen g Einordnung und Beurtei- fur das Verhaiten -
E 2 und Inhalten lung einer konkreten Direkte, unmittzlbare g.
= £ —p - . ¥ . =
88 Fotentielie Filter- Situation Auswirkung auf das =
z < . . > Verhalten =2
“':‘ o Menschenkenntnis, Rolle gls Potentislie Rahmen: . E
o — _— ) > =
o % Schiller/in bzw. Lehrer/in Lehrerfahrungen oder Potentieile Einflussfoktoren: =
= E . -ansitze, Kontext Lelbstwirksombkeit, Aufge -
E benprioritdt

—

Abbildung 2: Funktionen von Uberzeugungen (Wilde & Kunter, 2016, S. 304)

“To help learners construct knowledge, teachers need to understand and examine the dimensions of
that knowledge in each aspect of their teaching practice, including assessments” (Barnes, Fives, Ma-

brouk-Hattab & Saiz de La Mora, 2020, S. 1).

Ein weiterer bedeutender Aspekt in der Erforschung von epistemologischen Uberzeugungen liegt in
der bildungs- und wissenschaftstheoretischen Auspragung von Unterrichtsfachern oder Lernfeldern.

Welche Fokussierung weist der Unterrichtsgegenstand oder das Fach (oder die Disziplin) auf, was
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leistet es im Bildungskanon, was kann es nicht leisten? Welcher Bildungsauftrag wird mit dem Lern-
feld verfolgt? Auch dazu tragt die Erforschung epistemischer Uberzeugungen in der jeweiligen Dis-
ziplin bei. ,,Epistemologische Uberzeugungen haben immer gleichzeitig einen instrumentellen und
substanziellen Charakter (Zinn, 2012, S. 75). Wird ein Erhebungsinstrument fir eine bestimmte
Doméne oder Disziplin entwickelt, so kénnen die spezifizierten und fachlich geschérften Items sub-
stanzielle Erkenntnisse sowohl bildungstheoretischer als auch wissenschaftstheoretischer Natur fur
die Disziplin aufzeigen. Die Spezifizierung auf die Doméne oder den Unterrichtsgegenstand bringt
Vorteile und Nachteile mit sich: Vorteilhaft ist, dass die Aussagen spezifisch der Domdne zuge-
schrieben werden kénnen; wahrend sich genau dieser Umstand als Nachteil erweisen kann, weil sich
daraus keine generalisierbaren Erkenntnisse fir alle Disziplinen ableiten lassen (vgl. Zinn, 2012,
75f.).

Aus der Erforschung von epistemologischen Uberzeugungen in Bezug auf die Fachdidaktik wird
auch erwartet, dass Schuler*innenvorstellungen sichtbar und messbar gemacht werden kénnen, da-

mit Lehrpersonen in ihrem fachdidaktischen Handeln darauf Bezug nehmen kdnnen.

1.1 Epistemologische Uberzeugungen in der Fachdis-

ziplin Erndhrung und Kulinarik (Berufsbildung)

Das professionelle Leben einer Lehrperson ist gekennzeichnet von Uberlegungen zum Lernen und
Lehren von Fachwissen, von fachdidaktischen Strategien zur optimalen Vermittlung oder von der
bestmdglichen Festsetzung von Lehr- und Lernzielen und deren Erreichung durch die Lernenden.
Wie bereits im vorherigen Kapitel angedeutet, ist es von Bedeutung auch epistemologische Voraus-
setzungen und Setzungen sowohl bei Lehrenden als auch bei Lernenden hierbei mit zu berticksichti-
gen. Auf der Seite der Lehrenden dient eine solche Berticksichtigung vor allem dazu, die eigene

Unterrichtsentwicklung voranzubringen.

Fur die vorliegende Untersuchung werden die epistemologischen, also wissensbezogenen Uberzeu-
gungen als Teilaspekt der Kompetenzfacetten von angehenden Lehrpersonen der Fachdisziplin Er-
néhrung und Kulinarik aus der Berufsbildung ins Zentrum der Betrachtung gestellt. Epistemische
Uberzeugungen sind individuelle Vorstellungen (iber das Wesen, die Entwicklung und Rechtferti-
gung von Wissen und dem Wissenserwerb (vgl. Hofer & Pintrich, 1997, S. 117). Die Beforschung
epistemologischer Uberzeugungen ist fiir die Fachdidaktik jedes Schulfaches von Bedeutung, weil
ihr Zusammenhang mit der Gestaltung von Lehr- Lernprozessen, Erklarungs- und Deutungsmustern
fachspezifischer Inhalte und der Auswahl von Aufgabenstellungen evident ist (vgl. u. a. Baumert &
Kunter, 2006; S. 498; Neubrand, Jordan, Krauss, Blum & Léwen, 2011, S. 115ff.; Berding & Lam-
ping, 2014, S. 24ff.; Berding, 2015, S. 2).
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Es bestehen Untersuchungen, die sowohl die Generalisierbarkeit von epistemologischen Uberzeu-
gungen Uber alle Wissensbereiche hinweg (vgl. z. B. Schommer &Walker, 1995, S. 429f.; Schom-
mer-Aikins, Duell & Barker, 2003, S. 358) beschreiben, als auch solche, die sie doménenspezifisch
verankern (vgl. z. B. Hofer, 2000, S. 383; Paulsen & Wells 1998, S. 372ff; Muis, Bendixen & Haerle
2006, S. 36) und Studien, die zeigen, dass wissensbezogene Uberzeugungen beides sein kénnen:
sowohl generalisiert als auch spezifisch (vgl. z. B. Hofer, 2000, S. 384; Buehl & Alexander, 2001,
S. 413).

In der empirischen Schul- und Unterrichtsforschung sind die epistemologischen Uberzeugungen von
Lehrpersonen bezogen auf Schulfécher (,,beliefs about subject™, vgl. Chin & Barber, 2010, S. 397)
vor allem im Bereich der Mathematik (vgl. z. B. Kunter et al., 2011; Rolka, 2006), der Physik (z. B.
TIMMS I1I; vgl. Koller et al., 2000; Hopf & Urhane, 2004) und der Chemie (z. B. Cam &Geban,
2011) in ihrer Wirkungsweise (teilweise) untersucht und beschrieben.

Wissensbezogene Uberzeugungen werden auch vermehrt in der Berufsbildung (Deutschland) unter-
sucht (vgl. z. B. Sembill & Seifried, 2009; Mdiller, Paechter & Rebmann, 2008; Berding & Lamping,
2014; Berding, 2015) vor allem fur den Bereich der wirtschaftlichen Bildung.

Das Bewusstmachen von personlichen epistemologischen Kognitionen ist durch die nachhaltige
Auswirkung auf die Unterrichtsgestaltung auch auf der Ebene der Lehrpersonenausbildung bedeut-
sam. Zumal davon ausgegangen werden kann, dass wissensbezogene Uberzeugungen zumeist unbe-
wusst sind (vgl. z. B. Schommer-Aikins, 2004, S. 22; Chinn, Buckland & Samarapungavan, 2011,
S. 146) und sprachlich als intuitiv, implizit, tacit oder informal charakterisiert werden (vgl. Oschatz,
2011, S. 35f.).

Nachdem die Relevanz von epistemologischen Uberzeugungen auf die Unterrichtsfiinrung belegt ist,
sollten auch Ausbildungscurricula und Lehrformate der Hochschuldidaktik in der Lehrpersonenaus-
bildung darauf Bezug nehmen. Es stellen sich auch Fragen, wie und wann fachdidaktische und in-
haltsspezifische Uberzeugungen erworben werden, ob sie sich im Laufe des Studiums und der Be-
rufsbiografie verdndern (vgl. Sembill & Seifried, 2009, S. 345) und welche Formate geeignet sind,
um lernférderliche wissensbezogene Uberzeugungen aufzubauen (vgl. Kunter, Kleickmann, Klus-
mann, Richter, 2011, S. 61).

Fur die Wissensdomane Erndhrung und Kulinarik (Essen) bestehen derartige Forschungen noch
nicht, hier besteht eine deutliche Forschungsliicke. Diese Auseinandersetzung und Diskussion soll
mit der vorliegenden Untersuchung pionierhaft geleistet werden. Das zentrale Anliegen ist es, epis-
temologische Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden der Berufsbildung fiir Schulfacher im Kon-
text der Ernahrungsbildung in Osterreich zu erfassen, um sie messbar, vergleichbar und darstellbar

zu machen. Es sollen fachspezifische ltems sowie Rahmenkonstrukte (Dimensionen) gefunden und
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gepruft werden, um eine erste Orientierung zur Entwicklung eines validen Fragebogens zu bekom-
men, der die wissensbezogenen Uberzeugungen von angehenden Lehrpersonen in der Fachdoméane
Erndhrung und Kulinarik (Essen) zeigt, messen kann und bildungstheoretische sowie wissenschafts-
theoretische Besonderheiten epistemologischer Uberzeugungen in dieser Wissensdoméne ausweist.
Ein Vergleich der nachweisbaren Dimensionen mit anderen mehrdimensionalen Modellen bereits
bestehender Fragebogen zur (fachspezifischen) Epistemologie, v. a. nach Schommer (1990), ist ein

Teilaspekt der theoretischen Auseinandersetzung.

Lehramtsstudierende eignen sich als Zielgruppe fiir diese Untersuchung insbesondere, weil sie noch
in Ausbildung stehen und am Beginn ihrer Professionsentwicklung als Lehrkrafte stehen. Die Wahr-
nehmung und Reflexion ihrer personlichen Uberzeugung in Hochschulseminaren kénnte eine wert-
volle Entwicklung fiir die zukiinftige Unterrichtsgestaltung anstoRen. Einerseits um ihre diagnosti-
sche Kompetenz im Hinblick auf Verstehensprozesse zu verbessern, andererseits um die Vorstellun-
gen und Prékonzepte der zukinftigen Schilerinnen und Schiler zu nutzen. Im Rahmen dieser Un-
tersuchung kann auch geklart werden, ob Studierende hoherer Semester ,,reifere* Uberzeugungen

haben als jlingere Kommilitonen und Kommilitoninnen.

Um die hier angefiihrte Forschungsliicke evidenzbasiert zu schlief3en, ist ein schrittweises Vorgehen

notwendig.

Die fachdidaktische Relevanz von Lehrer*innenvorstellungen zur Erkenntnistheorie oder Wissen-
schaftstheorie liegt nach Kunter und Pohlmann (2009, S. 267) auf mehreren Ebenen:

— als eine Dimension der professionellen Kompetenz (siehe Abbildung 4);

— als grundlegend bedeutsam fiir Lehr- und Lernprozesse;

— im Einfluss, welchen sie auf das personliche Unterrichtshandeln von Lehrkraften haben,

— und in der Wirksamkeit von Lehrpersonen und ihren Vorstellungen fiir Lehr- und Lernpro-

ZESSe.

Die Zielgruppe der Lehramtsstudierenden — als zu Beginn des Studiums ,,Novizen* und nach An-
schluss des Studiums zumindest als kompetente/r Praktiker/in (vgl. Dreyfuss & Dreyfuss, 1987) — ist
fir die Erforschung epistemologischer Orientierung vor allem in der jeweiligen Fachdisziplin aus
mehreren Griinden interessant. Zum einen kann die Entwicklung und ggf. Verédnderung von Fach-
wissen dokumentiert werden und zum anderen wird bei dieser Zielgruppe auch fachdidaktisches
Wissen und Kdénnen als Professionswissen aufgebaut. Durch systematische Reflexion dieses Prozes-
ses kann in der Lehrkrafteausbildung durch die Beschiftigung mit epistemologischen Uberzeugun-
gen auch metakognitives Wissen erworben werden, welches wiederum in erster Linie den eigenen
Kompetenzzuwachs sichtbar macht. Gleichzeitig entsteht aber auch Sensibilitat fir derartige Ent-

wicklungen im Hinblick auf die zukunftige Profession. Diese Argumente belegen auch, dass persén-
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liche wissensbezogene Beliefs Bestandteil einer fachdidaktischen Positionierung im Sinne einer lern-
theoretischen Strategie von Lehrenden bewusst gemacht und offengelegt werden mussen, um beab-
sichtigte Lehr- und Lernprozesse angemessen zu initiieren. Lerntheoretische Orientierungen als
Folge von epistemologischen Uberzeugungen liegen fachdidaktischen Unterrichtsentscheidungen (z.
B. Zugéngen, Strukturierung, Zielsetzungen) zugrunde (vgl. Schoenfeld, 1998. S. 20; Dubberke &
Kunter, 2008, S. 203). So konnte nachgewiesen werden, dass Mathematiklehrkréfte, die konstrukti-
vistisch orientiert sind, hdufiger am Verstehen orientierte Aufgaben stellen (vgl. Staub & Stern, 2002,
S. 354, Diedrich, TulRbass & Klieme, 2002, S. 107).

In Osterreich bestehen unterschiedliche Mdglichkeiten, die Fachdisziplin Erndhrung als Lehramt zu
studieren. Beruflich orientierte Schulen bilden ihre Lehrpersonen an den Padagogischen Hochschu-
len aus und legen die Schwerpunkte im Lernfeld Erndhrung vor allem auf die Spezialisierung und
Qualifizierung flr Betriebe in Tourismus und Freizeitwirtschaft oder auf Berufe mit haushaltsnahen
Arbeiten. Die berufliche Bildung hat berufliche Handlungskompetenz im Sinne einer verantworteten
Bewaltigung beruflicher Aufgaben zum Ziel. Die Zusammenfiihrung unterschiedlicher Systemlogi-
ken und Lernorte, wie dies bei betrieblichem und schulischem Lernen notwendiger Weise erfolgt,
ermdoglicht andere Sichtweisen auf die Domane als dies bei ausschliellich schulischem Lernen er-
folgt (vgl. Buchner & Leitner, 2018, S. 14).

Wie das Wissen um die (richtige) Erndhrung entsteht, wem Menschen in dieser Sache vertrauen und
welcher Art dieses Wissen ist, sind Anhaltspunkte fiir bedeutsame Uberzeugungen von Lernenden
und Lehrenden dieser Fachrichtung. Welche wissensbezogenen Uberzeugungen sind innerhalb der
Fachdisziplin oder Domane Uberhaupt konsensfahig? Was ist fiir das Wissen in der Fachdisziplin
relevant? Welche wissensbezogenen Ansichten spielen welche Rolle? Wo liegt insgesamt der sub-
stanzielle Charakter der epistemologischen Uberzeugungen in der Doméne? Es ist anzunehmen, dass
Uberzeugungen im Erndhrungsbereich aufgrund der Alltagsrelevanz und der Haufigkeit des Erin-

nerns und Wiedererinnerns durch den Anlassfall Essen besonders stabil sind.

Zur fachdidaktischen Bildung gehort auch, die eigenen, stillen Uberzeugungen zu reflektieren, um
zu einem moglichst ,,wahren® Wissen zu kommen, welches guten Gewissens weitergegeben werden
kann. Mit Wissen und seiner Weitergabe wdchst auch die Verantwortung uber dieses Wissen meint
Heitger: ,,.D(d)em Einzelnen, der behauptet, er besitze ein Wissen, (ist) die Pflicht auferlegt, sein
Wissen so gut er kann, (...) so zu begriinden, dass sein Geltungsanspruch von jedem anderen

,miisste‘ nachvollzogen werden ,k6nnen‘*“ (Heitger, 2009, S. 53). Der Paddagoge Heitger proklamiert
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in einem Vortrag an der Universitit Salzburg, dass die Lehrkraft zwei Institutionen verpflichtet sei:

der Wissenschaft und dem eigenen Gewissen?.

1.2 Padagogische Relevanz epistemologischer Uber-

zeugungen von Lehrpersonen fiur die Fachdidaktik

Die Erforschung der personlichen epistemologischen Uberzeugungen von (angehenden) Lehrperso-
nen ist fur Ausbildungsinstitutionen aus mehreren Blickrichtungen relevant. Die Entwicklung einer
— vor allem aus wissensbezogener Sicht — disziplinspezifischen Hochschullehre umfasst die Profes-
sionalisierung aller Akteur*innen des tertiaren Bildungsbetriebes: Hochschullehrpersonen gleicher-
malen wie Auszubildende und bei dieser Gruppe vor allem jene, die selbst ein Lehramt anstreben,
da wissensbezogene Inhalte speziell fur diese Gruppe nicht nur auf fachwissenschaftlicher Ebene,
sondern auch flr Vermittlungsprozesse von groRer Bedeutung sind. In der Forschungsliteratur wer-
den sehr haufig die epistemologischen Uberzeugungen von Lernenden erhoben und kontextualisiert,

seltener jene von Lehrpersonen (vgl. Miller et al, 2008, S. 11).

Aus der Perspektive der Professionalisierung von Hochschullehrpersonen sind (persénliche) episte-
mologische Positionierungen und deren intendierte Anwendung in der Lehre gleichwohl Teil der
professionellen Kompetenz wie eine (iber die Dauer der Berufsbiografie sich erstreckende allgemeine
Reflexion und kontinuierliche Re-Reflexion der epistemologischen Haltung. Dieser Prozess scheint
unabschlielbar, da Erfahrungen mit der Generierung (Forschung), der Rechtfertigung (Methoden,
Wissenschaftstheorie) und dem Transferieren (Vermitteln, Disseminieren, Diskutieren) von Wissen
genuin zur Profession Hochschullehrender gehort. Aus der Literatur wird ersichtlich, dass sich die
erkenntnistheoretischen Einsichten im Lauf der (beruflichen) Beschaftigung in Bezug auf Wissen
und dem Wissenserwerb in Richtung einer zunehmend reflexiven, individualisierten (vgl. Perry,
1970; Belenky, Clichy, Goldberger, Tarule, 1986; Baxter Magolda, 1992, 2002; King & Kitchener,
1994, 2002; Schommer, 1990, Schommer-Aikins, 2002), situations-, kontext- und disziplinspezifi-
schen Verénderung differenzieren (vgl. Hofer & Pintrich, 1997, 2002; Hofer, 2000; Hammer & Elby,
2002; Buehl & Alexander, 2001).

Die vorliegende Studie geht einen ersten Schritt in Richtung einer Aufdeckung und Messung sol-
cherart disziplinspezifischer Uberzeugungen fiir die Doméne der Erndhrung und Kulinarik. Als Er-

gebnis fir die Hochschullehre ist zu erwarten, dass die Thematisierung und der bewusste Umgang

2 Marian Heitger, Vortrag ,Wozu Schule“ am 22.Symposion zu Fragen der inneren Schulreform am 24. und 25. Oktober 2001,

Institut fur Medienpadagogik, Salzburg.
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mit fachbezogenen epistemologischen Uberzeugungen in der (universitaren) Lehrpersonenausbil-
dung vor allem auf der Ebene der fachdidaktischen (Aus-)Bildung positive Entwicklungen in Rich-
tung einer Verbesserung der Wissensvermittlung leisten kann. Fir manche Unterrichtsfacher hat
diese Entwicklung bereits begonnen (siehe auch Kapitel 2.4.9; 2.4.10), fur den Fachbereich der Er-
néhrung und Kulinarik liefert die vorliegende Studie evidenzbasierte Daten und Ergebnisse, um ei-

nen wissenschaftlichen Diskurs in der Fachdisziplin anzuregen.

Vielleicht kdnnte die Reflexion epistemologischer Konzepte Anregungen zu einem erweiterten Er-
nahrungs- und Gesundheitsverstandnis liefern, welches Lehrpersonen und weiteren Akteur*innen im
Zusammenhang mit Erndhrung und Essen in der Schule neue Perspektiven erdffnet. Die Public-
Health-Nutrition setzt auch, wie die wissensbezogene Forschung, an einer erkenntnisorientierten
Schnittstelle an. Die Beschaftigung mit epistemologischen Uberzeugungen kénnte Einfluss auf die
Public Health Nutrition-Perspektive von Akteur*innen im Schulverpflegungsfeld haben und so zu
einem Uberdenken eines ausschlieBlich naturwissenschaftlichen Zugangs fihren (vgl. Kroke, Jansen,
Depa, Sladkova & Buyken, 2020, S. M32f.).

Auf der Ebene der schulischen Fachdidaktik besteht einerseits die Notwendigkeit der Auseinander-
setzung der Lehrenden mit den eigenen fach- und/ oder doméanenbezogenen epistemologischen Uber-
zeugungen (siehe oben), andererseits sollen die wissensbezogenen Uberzeugungen der Schiilerinnen

und Schiler im Lernprozess Berucksichtigung finden, um vor allem
e ansprechende, effiziente und wirksame, Lehr- und Lernangebote zu gestalten,

o epistemologische Konzepte und Fehlkonzepte (,,misconceptions*) aufzudecken und zu ver-

andern (,,concept changing®) sowie

o Differenzierungen und die Weiterentwicklung epistemologischer Positionierung anzustof3en

und sichtbar zu machen.

Die Bedeutung der epistemologischen Uberzeugungen fiir die Didaktik eines Faches umfasst auch
den fachbezogenen wissenschafts- und bildungstheoretischen Anspruch. Die wissensbezogenen
Uberzeugungen geben Antworten darauf, ,,welche Fragen in einem Fachgebiet iiberhaupt berechtig-
terweise gestellt und mit welchen Verfahren und mit welcher Sicherheit beantwortet werden konnen*
(Zinn, 2013, S. 75). Dieser wissenschaftstheoretische Anspruch ist in Zeiten von rasant zunehmender
popularwissenschaftlicher Kommunikation bedeutsam. Hier sind der Erndhrungs- und der Gesund-
heitsbereich insbesondere betroffen. Es gilt, Lehrpersonen ein tragfahiges Handwerkszeug zu geben,
wissenschaftliche Erkenntnisse von populdrwissenschaftlichen aufgrund entsprechender Kriterien zu

unterscheiden und auf aktuelle Kontexte anzuwenden.
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Zu dieser wissenschaftstheoretischen Perspektive kommen noch der Bildungsauftrag und das Fach-
verstandnis einer Disziplin oder eines Lernfeldes hinzu, welche ebenso im Zusammenhang mit epis-

temologischen Beliefs — zumindest teilweise — festgestellt werden kdnnen.

Professionelles Handeln im Lehrberuf beriicksichtigt Mdglichkeiten, welche die jeweilige konkrete
Schule oder Hochschule sowie aktuelle gesellschaftliche Entwicklungen bieten. Die interindividuelle
kognitive Bereitschaft sich ergebende Lerngelegenheiten aktiv zu nutzen, erfahrungsbasiert zu ver-
tiefen und auf das fachliche Lernen anzuwenden, ist ein bedeutsames Merkmal fir beruflichen Erfolg
von Lehrkréften (vgl. Kunter et al., 2011, S. 63).

Um die Entwicklung der professionellen Kompetenz von angehenden Lehrpersonen voranzubringen,
sind optimierte formale und informelle Lerngelegenheiten relevant, welche insbesondere in der
Erstausbildung Qualifikation ermdglichen. Die Heraushildung angemessener fachspezifischer epis-
temologischer Uberzeugungen gehort, wie das abgebildete Modell (Abbildung 3) zeigt, zu den per-
sonlichen Voraussetzungen der Lehrkraft und sollte in der Ausbildung und berufsbezogenen Fortbil-
dung entsprechende Berticksichtigung finden.

Kontext
Bildungssystem, Individuelle Schule

Schiilerergebnisse
— Fachliches Lernen
— Motivational-
Professionelle emotionale
Kompetenz Professionelles Entwicklung
I Nutzung von = Rrofessionswissen Verhalten
€7 |l Lerngelegen- —»| — Uberzeugungen || — Unterriche 5
gelegenheiten hzgiterzlj _ Matvatianals _ Beratung Lehrerergebnisse
Merkmale — Kooperation — Innovation und
— Selbstregulative — Allgemeines Weiterentwick-
Fihigkeiten Arbeitsverhalten lung
7Y — Beruflicher
Aufstieg
— Berufliches
Persinliche Voraussetzungen WohlbeRnden
Kognitive Fihigkeiten, Motivation, Personlichkeit

Abbildung 3: Das Angebots-Nutzungs-Modell (Kunter et al., 2011, S. 59)

Im folgenden Kapitel wird erlautert welchen kognitiven Strukturen epistemologische Uberzeugun-
gen grundsatzlich zugerechnet werden und von welchen Konzepten sie abgegrenzt werden missen.
Weiters werden ausgewahlte, fur den vorliegenden Zusammenhang grundlegende relevante Studien

zur Erfassung, Messung und Interpretation von epistemologischen Beliefs chronologisch vorgestellt.
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Dabei werden allgemeine von doménenspezifischen epistemologischen Uberzeugungen unterschie-
den und Entwicklungsaspekte ausgefiihrt.

Im vierten Kapitel werden die zentralen Fragestellungen, das Untersuchungskonzept und die wissen-
schaftstheoretische Position der Studie erlautert, bevor der Prozess der qualitativen Erfassung fach-
spezifischer Items dargestellt wird. Aufbauend auf den entwickelten Items zur Fachdisziplin Ernédh-
rung und Kulinarik erfolgt im sechsten Kapitel eine Beschreibung der Versuchsanlage (Fragebogen,
Aussagenkatalog) und der Datenerhebung. Hier wird auch die befragte Stichprobe vorgestellt.

Das Kapitel mit der Nummer sieben beinhaltet die Datenaufbereitung mit den statistischen Verfahren
zur Verbesserung von Validitat und Reliabilitat sowie auch alle statistischen Auswertungsverfahren.
Die Meilensteine der statistischen Datenbearbeitung sind Itemanalyse und Hauptkomponentenana-
lyse zur Datenreduktion und Auffindung grundlegender Muster oder Kategorien in den Auspragun-
gen. Darauf folgt eine Konfirmatorische Faktorenanalyse, mit welcher die exploratorisch angedeu-
teten Schemata der epistemologischen Dimensionen gepruft werden. Daraus wird als Teilbereich der
Konfirmatorischen Faktorenanalyse ein Strukturgleichungsmodell entwickelt, welches die epistemo-
logischen Dimensionen der Studierendeniiberzeugungen zeigt.

Eine zweite faktorenanalytische Bewertung der Daten erfolgt im Entwicklungsaspekt mittels Haupt-
komponentenanalyse. Konnen die erhobenen Messdaten Auskunft darliber geben, ob die befragten
Studierenden eher reife epistemologische Uberzeugungen hegen oder sind die gemessenen Beliefs
eher einer einfachen dualistischen Ordnung zugehorig? Die Ergebnisse dieses hypothesensuchenden
Verfahrens werden schlieflich mittels Varianzanalyse auf den Zusammenhang zu Geschlecht und
Studiendauer gepriift.

Im vorletzten Kapitel werden die Ergebnisse des quantitativen Untersuchungsteils dargestellt und
das entwickelte Instrument diskutiert. Es werden auch Limitationen angefiihrt. Mit dem Fazit aus
den vorliegenden Ergebnissen und dem prospektiven Ausblick auf die Forschungsdesiderata endet

das Kapitel neun.
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2 Wissen und epistemologische Beliefs im (Fach-)Unterricht

Das folgende Kapitel gibt einen Einblick in die verschiedenartigen theoretischen Grundkonzepte der
Untersuchung von wissensbezogenen Uberzeugungen und ihrer Bedeutung in padagogischen Kon-
texten. In einem ersten Schritt werden flr den Zusammenhang bedeutende Begriffe geklart. An-
schlieBend wird das kognitive Konzept der epistemologischen Uberzeugungen von ahnlichen Kon-
zepten, wie ,,Nature of Science* oder ,,Subjektive Theorien, soweit als mdglich abgegrenzt. Es wird
in einer Typologie des Wissens Uberblicksartig geklart, zu welchem Bereich wissensbezogene Hal-
tungen z&hlen und welche Bedeutung sie fur Berufsgruppen haben, deren Hauptaufgabe das Ermég-
lichen von fachlichem Kompetenzerwerb ist. Das Hauptaugenmerk liegt in diesem Kapitel auf der
Vorstellung der vielen unterschiedlichen Studien zur Feststellung und Messung epistemologischer
Sichtweisen, wobei Untersuchungen vorgestellt werden, in welchen Schilerinnen und Schiler als
Probanden befragt werden, als auch jene, welche diese Uberzeugungen bei Lehrpersonen erheben.
Diese Vorgehensweise wurde deshalb gewdhlt, weil die vorgestellten Modelle als Meilensteine in
der Forschungsgeschichte des Themas gelten kénnen und insofern paradigmatisch fir einen be-
stimmten Aspekt der Forschung stehen. Die Reihenfolge in der Beschreibung erfolgt einerseits auf-
grund historischer Entwicklungen, andererseits vom Allgemeinen zum Speziellen, wobei die Spezi-
fizierung bei den epistemologischen Uberzeugungen der Berufshildung — gemaR der vorliegenden
Fragestellung — und schlief3lich bei der Moglichkeit, Fortschritte in der Entwicklung der erkenntnis-

theoretischen Betrachtungsweise von Individuen festzustellen, endet.

2.1 Begriffsklarungen

Ausgehend von den griechischen Ursprungsbegriffen ,,epistémé®, in der Bedeutung von Wissen, und
,»logos, welches auch als Lehre oder Erklarung iibersetzt werden kann, sind die Fragen nach Art,
Form und Prozess der Entstehung, Rechtfertigung und Argumentation menschlichen Wissens ,,Pfahl-
wurzeln® der philosophischen Auseinandersetzung seit Jahrhunderten (vgl. Buehl & Alexander,
2001, S. 386). Im Themenbereich von epistemologischen Uberzeugungen sind Begriffe relevant, die
unterschiedlichen Wissensdoménen angehdren. Sowohl Philosophie, als auch Psychologie und Pé-
dagogik sind als Bezugsdisziplinen bedeutsam. Die fur diese Dissertationsschrift bedeutsamen Be-
griffe werden im Folgenden in ihrer grundlegenden Bedeutung dargelegt. Relevante, dem Konzept
der epistemologischen Beliefs ahnliche Kognitionskonzepte werden kurz vorgestellt und — soweit
mdoglich — voneinander abgegrenzt. Dass dies ein schwieriges Unterfangen ist weil} bereits Pajares,
der in seinem Artikel ,,Teacher's Beliefs and Educational Research: Cleaning up a Messy Construct*

(1992) uiber Uberzeugungen folgendes aussagt:

Sie (die Uberzeugungen, Anm. d. Verfass.) reisen verkleidet und oft unter alias —
Einstellungen, Werte, Urteile, Axiome, Meinungen, Ideologien, Wahrnehmungen,
Konzeptionen, Konzeptsystemen, Vorurteile, Dispositionen, implizite Theorien,
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explizite Theorien, persénliche Theorien, innere mentale Prozesse, Handlungs-
strategien, Regeln von Praxis, praktische Prinzipien, Perspektiven, Repertorien
des Verstandnisses und soziale Strategie, um nur einige zu nennen, die in der
Literatur gefunden werden koénnen. (Pajares, 1992, S. 309)

Diese von Pajares so umfangreich aufgezihlten Begriffe, welche ,,Beliefs* oder Uberzeugungen mit-
beschreiben aber nicht vollstdndig in ihrem Bedeutungsgehalt abdecken, auf ihre semantische und
wissenschaftstheoretische Herkunft genauestens zu untersuchen, ist nicht Gegenstand der vorliegen-
den Studie. Das Mischkonstrukt der epistemologischen Uberzeugungen aus genuin philosophischer
(,,Epistemologie®), fiir die Erforschung ihrer Auspragung und Wirkungen im menschlichen Denken
und Handeln aber schlie3lich psychologischer Herkunft oder ,,Natur®, bleibt auch im Folgenden er-
halten. Wissenschaftstheoretische Flexibilitat und Wendigkeit scheinen flr das Verstandnis der Zu-
sammenhénge von Denken, Wahrnehmen, Handeln und der sprachlichen Reprasentation dieser Vor-

gange notwendig, um sie fur Forschung sichtbar zu machen.

2.1.1 Epistemologie — Erkenntnistheorie — Wissenschafts-

theorie

Als Erkenntnistheorie oder Epistemologie wird die Lehre von den Mdglichkeiten, Bedingungen und
Grenzen der Erkenntnis bezeichnet, aber auch was Erkenntnis wesenhaft Gberhaupt ist, welche Ziele
sie verfolgt und welche Methoden ihr zur Verfiigung stehen. Dabei wird das Verhaltnis von erken-
nendem Subjekt, Erkenntnisobjekt und Erkenntnisinhalt thematisiert (vgl. Kunzmann, Burkhard &
Wiedmann, 1991, S. 13). Die Begriffe Epistemologie und Erkenntnistheorie werden in der vorlie-
genden Arbeit in Anlehnung an die deutschsprachige Wissenschaftstradition weitgehend synonym
verwendet. Die Begriffsbedeutungen der franzosischen Schule der Epistemologie (z. B. bei Ba-

chelard, 1980; Althusser, Foucault, Derrida) wird bewusst ausgespart.

“Epistemology, or the theory of knowledge, is that branch of philosophy which is concerned with
the nature and scope of knowledge, its presuppositions and basis, and the general reliability of the
claims to knowledge” (Hamyn, 1967, S. 8f.).

Da sich die vorliegende Untersuchung mit subjektiven Uberzeugungen iiber fachliche Wissensbe-
stdnde beschaftigt, stellt Erkenntnistheorie, als Theorie des Wissens Uber Wissen im weitesten Sinn,
den grundgelegten Untersuchungsgegenstand dar. Epistemologie ist mit den Quellen, der wesenhaf-
ten Natur, den Methoden, Grenzen und Rechtfertigungen von Wissen befasst (vgl. Hofer, 2002, S.
4). Im engeren Sinn ist der Gegenstand der Untersuchung die Entwicklung persénlicher Kognitionen
von Studierenden in Bezug auf Erndhrungswissen, also wie Einzelne Vorstellungen von und tber

Ern&hrungswissen entwickeln und dieses nutzen, um sich und die Welt zu verstehen.

Mit den Voraussetzungen und Grundlagen von Erkenntnis in den Einzelwissenschaften beschaftigt

sich die Wissenschaftstheorie. Der Ubergang von der Erkenntnistheorie zur Wissenschaftstheorie ist
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nicht eindeutig. Habermas beschreibt in seinem Werk ,,Erkenntnis und Interesse (1968) die Aufl6-
sung der Erkenntnistheorie durch die Wissenschaftstheorie oder durch den Aufschwung des Positi-

vismus und das damit einhergehende Fehlen von Reflexion.

Erkenntnistheoretisch, und das heil3t: als eine Kategorie méglicher Erkenntnis
laRt sich Wissenschaft namlich nur begreifen, solange nicht Erkenntnis entweder
Uberschwenglich mit dem absoluten Wissen einer gro3en Philosophie oder blind-
lings mit dem szientistischen Selbstverstandnis des faktischen Forschungsbe-
triebs gleichgesetzt wird. (Habermas, 1968, S. 12)

Er kritisiert die Anwendung der Wissenschaftstheorie dahingehend, dass sie daftir verwendet wird,
den Glauben an die Wissenschaft und ihre Proklamation im alleinigen Besitz der Wahrheit zu wah-
nen (Szientismus), anstatt — wie es ihre eigentliche Aufgabe ware — diese Proklamation zu reflektie-

ren.

Zweifel an der Wissenschaft und ihren Erkenntnissen spielt auch in den persénlichen epistemischen
Uberzeugungen im Bereich des Ernahrungswissens eine nicht unerhebliche Rolle. In einigen Studien
zu epistemischen Uberzeugungen von Studierenden Iésst sich eine Entwicklung von epistemischen
Beliefs zeigen. Hohere Semester vertreten demnach weniger absolutistische oder dualistische Uber-
zeugungen (vgl. z. B. Perry, 1979, S. 205; Baxter Magolda, 2002, S. 94). Es ist zu erwarten, dass mit
der Dauer des Studiums auch die Multiplizitat und Kontextbezogenheit des Erndhrungswissens be-

wusster wird.

Wissenschaftsbezogene Erkenntnis vermeidet Irrationalitat, geht von praktischen und theoretischen
Problemen aus und wird als Wahrheitssuche im Sinn von objektiv erklarbarer Theorie verstanden.
Die Gegenstande der Erkenntnis (die Welt) werden beschrieben, von anderen abgegrenzt, in Theo-
rien, Relationen und Modalitdten gefasst und diese durch kritische Argumentation auf ihren Wahr-

heitsgehalt hin Gberprft.
2.1.2 Wissen — Glaube = Irrtum

“Knowledge is conceived as certain, based on evidence, justified according to objective and rational
criteria, and without affective or evaluative components. Belief is conceived as uncertain, unproven,
a ‘personal truth’, as alternative conceptions or misconceptions not supported by objective evidence,

which are affectively and evaluatively connoted” (Boldrin & Mason, 2009, S. 108).

Der Gegenbegriff zum ,,Wissen“ im Sinne von ,,Wahrheit“ ist im Deutschen gemeinhin angenommen
der ,,Glaube*, nach Flusser ist es aber vielmehr der ,,Irrtum® (vgl. Flusser, 1997, S. 16). Riickt man
diesen Gegenbegriff starker in den Fokus, so wird deutlicher, dass rechtfertigbares Wissen und recht-
fertighare Meinung oder Uberzeugung (engl.: ,,belief) auf derselben ,.Seite” der Annéiherung an
Evidenz stehen. “Belief is the source of all knowledge — requiring tacit assent, intellectual passion,

shared idioms and cultural heritage, affiliation to a like-minded community“ (Grant, 2007, S. 3).
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Durch die Vielzahl an englischer Literatur, welche sich mit dem Bereich der epistemologischen
Uberzeugungen befasst, kommt die semantische Bedeutung des ,,Glaubens* im Zusammenhang mit
Uberzeugungen starker hervor, weil die englische Ubersetzung fiir Uberzeugung und Glauben ,,be-
lief* ist. Damit werden Wissensiiberzeugungen in den Bereich der personlichen Haltung und Ein-
stellung subjektiviert und sprachlich (inhaltlich) zumindest mit Implikationen von Vermutungssys-
temen behaftet. “Knowledge and beliefs are inextricably intertwined, but the potent affective, eval-
uative, and episodic nature of beliefs makes them a filter through which new phenomena are inter-
preted” (Pajares, 1992, S. 325).

Fenstermacher weist explizit darauf hin, dass der Begriff ,,Wissen“ in den Sozialwissenschaften an-
ders verwendet wird als in der Epistemologie (vgl. Fenstermacher, 1994, S. 25). Wissen im episte-
mologischen Sinn erfordert mehr Evidenz, Rechtfertigung und Reflexion und beansprucht damit ei-
nen héheren epistemologischen Status.

“This includes beliefs about the definition of knowledge, how knowledge is constructed, how
knowledge is evaluated, where knowledge resides, and how knowing occurs” (Hofer, 2002, S. 4).
Insbesondere im Bereich der personlichen Uberzeugungen in Bezug auf Essen und Ernahrung muss
auf den flieRenden Ubergang von Wissen und Glauben hingewiesen werden. In der vorliegenden
Untersuchung werden trotz aller semantischen Nebenklange die Begriffe ,,Uberzeugung® und ,,Be-
lief gleichgesetzt. Gleichwohl bleibt die Unschérfe dieser zentralen Begriffe und sie verpasst der

Thematik eine zusétzliche Vieldeutigkeit.
2.1.3 Epistemologische Uberzeugungen/Beliefs

Die epistemologischen Uberzeugungen von Lehrpersonen und Lernenden werden von unterschied-
lichen Wissenschaftsdisziplinen untersucht, wobei vor allem in der padagogischen Psychologie (vgl.
z. B. Hofer, 2001; Schommer-Aikins, Duell & Barker, 2003) und in der Entwicklungspsychologie
(vgl. z. B. King & Kitchener, 2002) eine langere Forschungstradition vorliegt. Fir die Erforschung
wissensbezogener Uberzeugungen interessiert sich zunehmend auch die fachdidaktische For-
schungsgemeinschaft (vgl. z. B. Schoenfeld, 1983, 1985, 1998; Grigutsch, Raatz & Torner, 1998;
Hopf & Urhane, 2004; Priemer, 2006).

Die groBe Vielzahl von Definitionen fiir epistemologische Uberzeugungen weist Grofteils in die-
selbe Richtung, setzt aber unterschiedliche Schwerpunkte. Epistemologische Uberzeugungen bertih-
ren, genauso wie moralische Uberzeugungen (vgl. Oser, 1997, S. 488; Bender & Hertrampf, 2014,
S. 7) die Schnittstelle zwischen Philosophie, Psychologie und Padagogik.

Bereits Pajares (1992) versucht, Ordnung in den Forschungsdschungel der 1990er Jahre in Bezug

auf die Beliefforschung zu bringen. Er beschreibt 16 Eigenschaften oder Merkmale von berufsbezo-
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genen Uberzeugungen von Lehrer*innen. Einige davon sind v. a. fiir die Erforschung von epistemo-
logischen Uberzeugungen bedeutend (vgl. Pajares, 1992, S. 324 ff.). Als Merkmale fiir Beliefs nennt
er zusammenfassend: Sie besitzen eine Filterfunktion fur die Interpretation der Welt und episodische
Qualitat. Sie sind als Systeme organisiert und erfullen ihre Funktion als Unterstitzung fur das Ver-
stehen der Welt und des Selbst. “The belief system has an adaptive function in helping individuals
define and understand the world and themselves” (Pajares, 1992, S. 324). Sie weisen eine Tendenz
zur Bestandigkeit auf und damit besteht auch die Problematik der Verédnderung von handlungsleiten-
den epistemischen Uberzeugungen (vgl. Pajares, 1992, S. 324ff.).

Die Definition von Koller et al. verweist auf unterschiedliche Konzeptionen, welche Ahnlichkeiten
haben ,,Unter den Begriffen ,epistemologische Uberzeugungen‘ (Epistemological Beliefs) bzw.
, Weltbilder (World Views) werden jene Vorstellungen und subjektive Theorien subsumiert, die Per-
sonen iiber das Wissen und den Wissenserwerb generell oder in spezifischen Doménen entwickeln*

(Koller et al., 2000, S. 230; Hervorhebungen im Original).

Ganz allgemein werden Vorstellungen, Auffassungen und Haltungen in der englischsprachigen Li-
teratur als ,,conceptions® bezeichnet. Nicht immer steht hinter diesem Begriff tatséchlich ein theore-
tisch elaboriertes padagogisches oder psychologisches Konzept. Dieses fehlt beispielsweise bei Be-
zeichnungen, wie ,,worldview* oder ,,Weltbild*. ,,Haltungen* fallen in den Bereich der Wertbindung
und Professionsmoral (vgl. Baumert, Kunter, 2006, S. 497) und sind dem jeweils vorausgesetzten

Menschenbild angeglichen.

Aufbauend auf den vorher angeflihrten Begriffen und Abgrenzungen werden fiir die vorliegende

Dissertation epistemologische Uberzeugungen wie folgt verstanden.

“Epistemic beliefs are representations about the nature, organization, and sources of knowledge, its

truth value and justification criteria of assertions” (Murphy & Mason, 2006, S. 316).

Subjektive Vorstellungen lber Struktur, Genese, Rechtfertigung und Validierung von Wissen stehen
im Zentrum von epistemischen Uberzeugungen. Sie beeinflussen als kognitive Denkmuster oder Re-
prasentationen die personliche Art Wissen zu klassifizieren und fur richtig oder wahr, bestandig oder
unbestandig, einfach oder komplex, gerechtfertigt oder ungerechtfertigt zu halten. Epistemische
Uberzeugungen wirken somit als kognitive ,,Filter* im Sinn von (zumindest teilweise) stillem Wissen
und werden eingesetzt, um Entscheidungen zu treffen, Empfehlungen zu geben und Orientierung zu

schaffen.

Hofer und Pintrich beschreiben in ihrer umfangreichen Review (1997) die Dimensionen, welche ep-
istemische Uberzeugungen ausmachen, wie folgt: “We have proposed the construct of epistemolog-

ical theories composed of the four dimensions of certainty of knowledge, simplicity of knowledge,
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source of knowledge, and justification for knowing as a way to help clarify the research and thinking”
(Hofer & Pintrich, 1997, S. 133).

Im Bereich der Struktur von Wissen (im Modell von Hofer und Pintrich als “simplicity of know-
ledge”) reichen die Uberzeugungen zu Wissen als vereinzeltes einfaches Insel- oder Faktenwissen
bis hin zu hoch vernetztem Wissen. Beziiglich der Gewissheit von Wissen (“certainty of knowledge”)
reicht die Spannweite von Wissen als (berdauernde Wahrheiten bis hin zur relativistischen Konzep-
tion von Wissen als dynamisch und kontextabhangig. Der Bedeutungshorizont der Wissensgenese
erstreckt sich von der ungepriiften Ubernahme von Wissen und der Annahme eines angeborenen,
instinktiven Wissens bis hin zur Wissensgenese als soziale Konstruktionsleistung (vgl. VVoss et al.,
2011, S. 236).
Fur die vorliegende Forschung sind diese vier Dimensionen, die Hofer und Pintrich beschreiben
ebenso von Bedeutung. Die epistemischen Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden in Bezug auf
die Fachwissenschaft der Ernédhrung werden zu folgenden Dimensionen erfragt:

— zur Bestandigkeit und Stabilitdt von Erndhrungswissen (,,certainty of knowledge®);

— zur Struktur von Erndhrungswissen (,,simplicity of knowledge*);

— zu den Quellen von Erndhrungswissen (,,source of knowledge*) und dabei moglicher Weise

implizit zur Rechtfertigung von Erndhrungswissen (,,justification of knowledge*).

Die meisten der Forscherinnen und Forscher, welche wissenshezogene Uberzeugungen beforschen,
verfolgen einen entwicklungspsychologischen Ansatz. Aufbauend auf den Arbeiten von Piaget
(1970) stellt sich die Frage, ob es sensible Phasen oder (iberhaupt Phasen in der intellektuellen Ent-
wicklung im Zusammenhang mit erkenntnistheoretischen Vorstellungen gibt. Das Ursprungsmodell
zur Messung von wissensbezogenen Uberzeugungen von Perry (1970) geht auch bei Studierenden
von einer messbaren Veranderbarkeit mit zunehmendem Semester aus. Kuhn und Park (2005) schla-
gen ebenso eine Klassifikation des epistemischen Denkens vor. Ihr Modell unterscheidet ebenso wie
viele andere, Stufen des erkenntnistheoretischen Verstehens. Sie gehen davon aus, dass erst in der
mittleren bis spaten Kindheit die Entwicklung einer konstruktivistischen ,,theory of mind*-Phase er-
folgt (vgl. Kuhn & Park, 2005, S. 112f.). Fir die vorliegende Forschung ist dieser Aspekt interessant,
weil davon auszugehen ist, dass sich erkenntnistheoretische Uberzeugungen mit fortschreitender Bil-

dung und Ausbildung in Richtung von mehr Multiplizitat verandern.

Die Veréanderbarkeit von epistemischen Uberzeugungen kann in den angesprochenen Dimensionen
sowohl synchron als auch asynchron erfolgen. Die Wahrscheinlichkeit fiir Synchronizitat ist al-
lerdings eher gering. Schommer-Aikins beschreibt die Entwicklung als eher personlich und asyn-
chron: ,there are times during development that an individual may believe that knowledge is highly

complex, yet simultaneously believe that knowledge is highly certain. What is key here is that this
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synchrony or asynchrony will vary depending at what point in development an individual is”

(Schommer-Aikins, 2002, S. 110).

Der Erforschung von epistemologischen Uberzeugungen widmet sich nicht nur die psychologische
Forschung, sondern auch die fachdidaktische Forschung, allen voran die Arbeiten von Schoenfeld
(1988, 1992) in Bezug auf die Mathematik. Aufbauend auf seiner Konzeption mathematischer Welt-
bilder von Schiilerinnen und Schulern entwickelten weitere Forscher und Forscherinnen Messinstru-
mente zu deren Erfassung (vgl. u. a. Grigutsch, 1996; Torner & Grigutsch, 1994), auf welchen wie-
derum Untersuchungen zu epistemischen Uberzeugungen von Lehrpersonen aufbauen (vgl. z. B.
Kunter et al., 2011).

Die im Folgenden angefiihrten Begriffe und dahinterstehenden Konzepte befassen sich mit subjekti-
ven Kognitionsaspekten unterschiedlicher Reichweite. Ihre Ahnlichkeit und Abgrenzung vom Kon-
zept der epistemologischen Beliefs wird — so es moglich ist — deutlich gemacht.

2.1.4 Konzept ,,Subjektive Theorien*

Die Grundannahmen des Forschungsprojekts der Subjektiven Theorien (ST), beziehen sich auf die
(moralische) Uberlegung, dem Erkenntnisobjekt (EO) ,,andere Merkmale, insbesondere weniger
Kompetenzen* zuzuschreiben als dem Erkenntnissubjekt (Groeben & Scheele, 2010, S. 151). Um
diese Asymmetrie zu vermeiden, sollen die beiden an der Erkenntnis beteiligten Erkenntnispartner
parallel (im Sinn von gleichwertig) betrachtet werden. Durch diese Betrachtungsweise kommen deut-
licher hohere geistige Kognitionsaspekte beider Seiten in den Focus (vgl. Groeben & Scheele, 2010,
S. 151). In ihrem ,,epistemologischen Subjektmodell” ist das erkennende Subjekt (z. B. die Lehrper-
son), genauso wie das zu erkennende Objekt (z. B. der Schiller, die Schilerin) handlungsféhig, in-
tentional, wertorientiert und entwickelt Theorien, um sich die Welt und sich in der Welt zu erklaren.
Im Handlungsdruck der Alltagsrealitat werden diese Theorien nicht systematisch oder intersubjektiv
abgesichert, sondern bleiben situativ und personlich. ,,Wir nennen die komplexen reflexiven Kogni-
tionen, die als Sinndimension des Handelns fiir das EO die Funktionen der Erkl&rung, Prognose und
Handlungsleitung erfiillen, daher ,,Subjektive Theorien* (vgl. Groeben & Scheele, 2010, S. 152).

Mehrere Studien versuchen den Einfluss von subjektiven Lehr- und Lerntheorien auf die Unterrichts-
gestaltung zu belegen, vor allem bezlglich konstruktivistischer und rezeptiver Lehr- und Lerngestal-
tung, mit z.T. widersprichlichen Ergebnissen. Insbesondere Lernzielpraferenzen scheinen dabei eine

hohe regulative Funktion einzunehmen (vgl. Baumert & Kunter, 2006, S. 500f.).

Wahl (2001) hat vor dem Hintergrund der ST fir die Lehrpersonenbildung ein Modell entwickelt,

welches anhand von prototypischen Alltagsvignetten Handlungstendenzen greifbar und ggf. verén-
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derbar machen soll. Das Konzept der ST ist fiir die Bewusstwerdung prototypischer Modellsituatio-
nen im Kontext der Unterrichtsentwicklung fur die einzelne Lehrperson bedeutsam und muss mit der
jeweiligen Lehrperson individuell entwickelt werden. Als handlungsnahes situatives Orientierungs-
schema, welches zweckgerichtete, sinnvolle Handlungsleitung ermdglicht, sind ST deutlich durch

Routinen entwickelt, gefestigt und diesen unterworfen.

Epistemologische Kognitionen liegen — im Gegensatz dazu — kaum in konsistenten Mustern vor.
Epistemische Uberzeugungen konnen in einer Person zur selben Thematik gleichzeitig sowohl ab-
solutistisch-naiv als auch relativistisch-multiplizistisch® emergieren (vgl. Schommer, 2002, S. 112f.).
Sie entwickeln sich nicht linear, sondern bediirfen einer stetigen Uberarbeitung: Chandler et al. be-
schreiben die Entwicklung von epistemischen Uberzeugungen als “more spiral than linear and that
individuals must often confront and re-confront the same epistemic issue at different junctures along
the path towards maturity (Chandler, Hallett & Sokol, 2002, S. 160). Das erscheint als ein wesent-
licher struktureller Unterschied beider Konzepte.

Epistemologische Theorien sind ebenso subjektiv wie ST, unterscheiden sich aber auch inhaltlich
deutlich, weil sie sich auf Wissen und den Wissenserwerb beziehen und damit eine eng gefiihrte
Betrachtung er6ffnen.

Berding (2016) sieht den zentralen Unterschied zwischen ST und Uberzeugungen darin, dass ST
Aussagen Uber die eigentliche Struktur eines Systems treffen, diese also lber eine implizite Argu-

mentationsstruktur verfiigen missen (vgl. Berding, 2016, S. 83).
2.1.5 Konzept ,,Nature of Science“

Im Konzept Nature of Science (NOS), im deutschsprachigen Raum nach Héttecke (2001) auch als
,,Natur der Naturwissenschaft* bezeichnet, wird versucht, Lernenden die Entstehung, Entwicklung
und Rechtfertigung naturwissenschaftlichen Wissens, mit der Betonung auf Wissenschaft, nahezu-
bringen. Ledermann (2007) subsummiert NOS sehr allgemein als bestehend aus: Wissensbestand,
Methode/n, um Wissen zu generieren, und als eine bestimmte Art des Wissens. “NOS typically refers
to the epistemology of science, science as a way of knowing, or the values and beliefs inherent to
scientific knowledge and its development” (Ledermann, 2007, S. 833). Er weist insbesondere auf
den methodologischen Unterschied von Beobachtung und Schlussfolgerung hin und verweist darauf,

dass auch naturwissenschaftliches Wissen veranderbar und nicht absolut ist.

% Im Sinne von Multiplismus (Philosophie): mehrere giiltige Interpretationen/Wahrheiten. (vgl. https://glosbe.com/en/en/multi-

plism)
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Die Abgrenzung zum Konzept der epistemologischen Uberzeugungen besteht im stirkeren Wissen-
schafts-betriebs-bezug und seiner Folgen auf den Wissensbestand und die Generierung von objekti-
viertem Wissen im Konzept der NOS, wihrend sich subjektive epistemische Uberzeugungen stéarker
auf den personlichen Bedeutungszusammenhang von Wissen, seine Struktur und Herkunft sowie
seine zugeschriebene Bestandigkeit berufen. Der Wissensbestand bei erkenntnistheoretischen Be-
liefs kann auch aus personlichen Erfahrungen und Selbstreflexion als Wissensquelle stammen und
entspricht damit nicht der (objektivierten) Rechtfertigung von Wissen in der NOS. Der Wissenser-
werb ist im Konzept der epistemologischen Uberzeugungen auch methodologisch weiter gefasst als
bei NOS, die sich auf den Wissenschaftsbetrieb als solchen beziehen muss. In der Epistemologie
geht es deutlicher um die Reflexion des Verhéltnisses von erkennendem Subjekt zum Objekt und
den Bedingungen des Erkennens, sowie der Wissensaneignung.

Kremer und Neumann (2013) gelingt es, die Konzeption epistemologischer Uberzeugungen von
NOS an mehreren Punkten abzugrenzen. Sie stellen fest, dass sich die NOS in der Naturwissen-
schaftsdidaktik weniger auf allgemeine Eigenschaften der Naturwissenschaften fokussiert, sondern
vielmehr darauf, welche dieser Eigenschaften fur den naturwissenschaftlichen Schulunterricht rele-
vant sind (vgl. Neumann & Kremer, 2013, S. 211).

Die Forscherinnen beschreiben fiinf unterschiedliche Aspekte, welche die Konzepte unterscheiden:

(1) Die Disziplinspezifitat, welche nur fiir die epistemischen Uberzeugungen, nicht aber fiir die
NOS besteht;

(2) Inhaltliche Aspekte der Konzepte: Es gibt Ahnlichkeiten und Uberlappungen der beiden
Konzepte, aber es geht das eine nicht im anderen auf, sie sind also durchaus unterschiedlich
(vgl. Neumann & Kremer, 2013, S. 221f.).

(3) Die eingenommene Perspektive (epistemische Beliefs sind persdnlich wahrend NOS in-
tersubjektiv/objektiv ist);

(4) Die Rechtfertigung der Konzeption (Uberzeugungen weisen einen anderen epistemischen
Status auf als naturwissenschaftliches Wissen);

(5) Und schlieBlich die normative Setzung von Teilbereichen der Nature of Science, welche ex-
plizit als Bildungsinhalte schulischen Lernens vermittelt werden sollen, wéhrend epistemi-
sche Uberzeugungen eher deskriptiven Charakter haben (vgl. Neumann & Kremer, 2013, S.
224).

,ZAnhand dieser Aspekte werden Gemeinsamkeiten und Unterschiede der beiden Theorierahmen
deutlich. Da die Unterschiede jedoch teilweise sehr subtil sind, ist keine scharfe Abgrenzung mdg-
lich* (Neumann & Kremer, 2013, S. 227).

AbschlieRend muss festgestellt werden, dass die vorgestellten Konzeptionen subjektiver kognitiver

Implikationen auf das (Lehrpersonen-) Handeln keineswegs durchgéngig deutliche Trennschérfe
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aufweisen. Uberlappungen werden sichtbar und kénnen nicht ausgeschlossen werden. Die Proble-
matik der Definition und Abgrenzung des Konzeptes der epistemologischen Beliefs von anderen
kognitionsbezogenen Konzepten stellt eine Limitation der diesbezliglichen Forschung dar und ist in
den meisten diesbeziglichen Publikationen beschrieben. Hofer und Pintrich schreiben dazu: “Defin-
ing the construct [of epistemological understanding] is problematic, as there are discrepancies in
naming the construct as well as in defining the construct, to the extent that it is sometimes unclear to
what degree researchers are discussing the same intellectual territory” (Hofer & Pintrich, 1997,
S. 111).

2.2 Wissen als Grundlage des Lehrens

Es besteht eine grolRe Anzahl von verschiedenartigen Wissenstaxonomien, die sich in Abhéngigkeit
von der Anwendung beispielsweise in thematische, strukturelle und berufsbezogene einteilen lassen.
Jeder der vorliegenden Versuche Wissen in Ordnungsstrukturen zu fassen, geht von einem zugrun-

deliegenden Menschenbild und demzufolge von Denk- und Lernvorstellungen aus.

Zu Beginn des 21. Jahrhundert geht man im Bereich der Padagogischen Psychologie von drei Grund-

kategorien von Wissensstrukturen aus: Deklaratives, Prozedurales und Selbstreguliertes Wissen.

Die epistemischen Uberzeugungen von Lehrpersonen zum Wissen im Lernfeld Erndhrung und Ku-
linarik (Essen), welche im Fragebogen erfragt werden, sind mit den im Folgenden vorgestellten Wis-
sensarten verkniipft. Es werden sowohl Uberzeugungen zu deklarativem Wissen erfragt (z. B. Aus-
sage 23: ,,Das Wissen um die richtige Erndhrungsweise wurde von Generation zu Generation wei-
tergegeben.*) als auch zu prozeduralem Wissen (z. B. Aussage 48: ,,Neue und innovative Rezepturen

und Erkenntnisse aus der Kiichenpraxis haben grofen Einfluss auf die Lehre.*).

In den 1940er Jahren unterscheidet Ryle (1945) Wissen in ,,Wissen, dass* (im Orig. “knowing that")
und ,,Wissen, wie“ (“knowing how*), welches im spiteren Verlauf als deklaratives und prozedurales
Wissen beschrieben wird (vgl. Ziem, 2013, S. 147). Deklaratives Wissen als sehr weit gefasste Ka-
tegorie umfasst Faktenwissen, Kenntnisse uber Sachverhalte und Konzepte und wird zumeist als
Proposition, als Aussage mit Wahrheitswert in einem bestimmten Kontext, ausgesprochen. Hierzu
zdhlen sowohl tausende von Fakten, (z. B. Farben, Zahlen, Bezeichnungen) als auch Konzepte (z. B.

Gattung, Fahrzeuge, Pflanzen) oder Phanomene (z. B. Liebe, Freiheit).

Deklaratives Wissen wird in zwei Bereiche unterschieden: Einerseits ist es als bezeichnendes oder
semantisches Wissen sprachlich fassbar, mehr oder weniger abstrakt, als Information gut vermittel-
bar und beinhaltet ,,Schemata“ zum besseren Verstidndnis. Schemata ermoglichen Orientierung in
der Fille von Informationen und kénnen beispielsweise hierarchisch in oben und unten organisiert

sein oder thematisch geordnet und aufgeschliisselt werden. Unser Geddchtnis verwendet tausende
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von solcherart nitzlichen Schubladen. "We simply could not organize all that we know effectively
without something like an integrated collection of schemata. Unfortunately, schemata also may cre-
ate problems because they enable us to generate inferences consistent with what we already know,

even though that inference may not be justified in every case® (Shraw, 2006, S. 248).

Andererseits wird deklaratives Wissen als episodisch bezeichnet und ist in biografische Strukturen
und Situationen eingebettet. Unser Wissensgedachtnis wird auch durch Lebensereignisse und Zeit-
ereignisse organisiert. Der Abruf von Wissen wird tber episodische, biografische Erlebnisse und
Erfahrungen begtinstigt. So wird jeder Zeitgenosse und jede Zeitgenossin in Zukunft einen personli-
chen, biografischen Zugang zur Corona-Krise haben, da sich diese Krankheitswelle als unumgangli-
ches zeitgeschichtliches Ereignis erweist.

Schraw unterscheidet auch prozedurales Wissen in zwei Teilbereiche: Skripts und Algorithmen oder
Heuristiken (vgl. Shraw, 2006, S. 246f.). Prozedurales Wissen oder Handlungswissen ist oft unbe-
wusst, von Routinen tiberlagert (Was genau tun wir, wenn wir Schi fahren?), korperlich, praktisch
nutzbar. Es ist das Wissen, wie etwas zu tun ist. Skripts haben eine &hnliche Funktion wie die Sche-
mata im deklarativen Wissen: Sie helfen bei der Organisation unzahliger situativ und kontextuell
zusammengehoriger Handlungsweisen und -formen, indem diese dem jeweiligen ,,Drehbuch* ange-
passt werden und damit wenig Aufmerksamkeit binden. Dies kénnen sowohl soziale Situationen
(Unterricht erteilen) als auch Alltagsroutinen (Zahne putzen, Tee zubereiten, Teige herstellen usf.)
sein. “Scripts can also lead to biased reactions to people or automated responses rather than critical
evaluation of arguments“ (Shraw, 2006, S. 249). Fir den Unterricht im Lernfeld Erndhrung wird
prozedurales Wissen der Lehrperson sowohl auf der Ebene der Unterrichtsentwicklung und -gestal-
tung genutzt als auch in der Routine der Praxis der Nahrungszubereitung. Der mit der hier vorge-
stellten Forschung entwickelte Fragebogen (siehe Anhang B) erhebt zum Bereich des prozeduralen

Wissens passende epistemologische Uberzeugungen in einer Subdimension (siehe Kapitel 5.2).

Das Wissen daruber, wie das Gedachtnis arbeitet und wie Denken und Lernen erfolgt, bezeichnet
Schraw als Selbstregulationswissen und unterteilt es in Anlehnung an Alexander (vgl. Alexander,
2003, S. 10) dichotom in domé&neniibergreifendes und domanenspezifisches Wissen (vgl. Shraw,
2006, S. 250f.). Domdnentbergreifend wird Wissen z. T. als metakognitiv bezeichnet und in Bezug
auf Kognitionen und ihre Regulation betrachtet, wahrend doménenspezifisches Wissen fiir die Ent-
wicklung von Expertentum unerléasslich ist. Eigene Uberzeugungen zu (er-) kennen und das Wissen
tber persdnliche Meinungen, Haltungen und ihre Herkunft oder ihre Quellen gehért in den Bereich
des Selbstregulationswissens. Insbesondere fur Lehrpersonen ist es bedeutsam, Bewusstheit darlber

zu erlangen, welchen Uberzeugungssystemen vertraut wird, und immer wieder einen kritischen Blick
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darauf zu werfen, ob das Vertrauen gerechtfertigt ist. Ebenso gilt es die Meinungssysteme von Schi-
lerinnen und Schiilern zu kennen, um diese kognitiven Konzepte in die Gestaltung der Lehr- und

Lernprozesse einzubauen.

Ein ebenfalls im weiteren Sinn dichotomes (Teil-) Konzept des Wissens beschreibt Polanyi (1966)
indirekt, indem er proklamiert, dass Menschen mehr wissen als sie sagen kénnen (vgl. Polanyi, 1983,
S. 4). Dieses ungesagte stille (engl. ,.tacit) Wissen nennt er implizit und grenzt es damit vom expli-
ziten, semantisch und formal duBerbaren, mitteilbaren Wissen ab. Allerdings raumt er gleichzeitig
ein, dass die ,,Grenze™ zwischen dem stillen und dem ausgesprochenen Wissen nicht deutlich zu
ziehen ist. Es gibt kein Entweder-Oder, denn alles was Menschen wissen, hat auch eine verborgene,
,stille Komponente. Er beschreibt einen Prozess, in welchem diese Wissensarten miteinander in
Wechselwirkung stehen. Grant, der Polanyis Thesen 2007 Uberprifte, beschreibt dies als ein Kon-
tinuum innerhalb der Wissensarten: “Where there is a high degree of acceptance on the use and
specificity of the language used (spoken, written, represented) the knowledge can be highly explicit
to most. Where a more sophisticated level of knowledge and experience is needed for the language
to have meaning, the level of shared tacitness increases” (Grant, 2007, S. 178). Wenn es — vor allem
sprachlich — gelingt, das stille Wissen zu &uRern, ist eine Ubertragung von Person zu Person moglich.
Aber es gibt auch unbeschreibliches (im Original: ,,ineffable*) Wissen (vgl. Grant, 2007, S. 178).
Implizites Wissen wohnt einer Person sowohl kognitiv als auch kérperlich inne und &uRert sich in

Handlungen, Haltungen und im Engagement.

Fur die vorliegende Fragestellung zu epistemischen Uberzeugungen von (angehenden) Lehrpersonen
im Bereich Erndhrung und Kulinarik (Essen) sind alle hier genannten Wissensarten relevant, da im
Fragebogen sowohl Uberzeugungen zu deklarativem Wissen als auch zu prozeduralem Wissen er-
fragt werden. Epistemische Uberzeugungen sind dem selbstregulativen Wissen zuzuordnen und kon-
nen als implizites oder ,,stilles* Wissen fiir die Planung und Gestaltung von Unterricht relevant wer-

den, vor allem, wenn sie unbewusst bleiben.

2.3 Das Wissen von (angehenden) Lehrpersonen

In some cases, a belief is accepted with slight or almost no attempt to state the
grounds that support it. In other cases, the ground or basis for a belief is deliber-
ately sought and its adequacy to support the belief examined. This process is
called reflective thought; it alone is truly educative in value, (...). (Dewey, 1910,
Kap.1, 81)

In der Literatur lassen sich unterschiedliche Ansétze finden, um Wissen von Lehrpersonen zu klas-
sifizieren. Es stellt sich dabei fir die vorliegende Forschung immer die Frage, wo Uberzeugungen

verortet werden oder welchen kognitiven Konstrukten sie zugerechnet werden.
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Shulman beschreibt (1986, 1987) in einer Art topografischer Systematik verschiedene Wissensdo-

ménen flr Lehrpersonen:

o Allgemeines padagogisches Fachwissen (“general pedagogical knowledge*)

e Fachwissen (“subject-matter content knowledge™)

e Fachdidaktisches Wissen (“pedagogical content knowledge™)

e Wissen bezlglich des Fachcurriculums (“curriculum knowledge™)

e Wissen Uber die Psychologie der Lernenden (“knowledge of learners®)

¢ Organisationswissen bezuglich Bildungsinstitutionen (“knowledge of educational context™)
e Wissen Uber Bildungsziele, -zwecke, -werte,

e philosophisches und bildungshistorisches Wissen (vgl. Shulman, 1987, S. 8).

Die Verortung von epistemischen Uberzeugungen in der Struktur von Shulman ist nicht eindeutig.
Die kognitiven Konzepte sind in seiner Struktur indirekt dem Bereich des fachdidaktischen Wissens

zuzuordnen. Im didaktischen Konzept missen folgende Voraussetzungen Beriicksichtigung finden:

(...) the conceptions and preconceptions that students of different ages and back-
grounds bring with them to the learning of those most frequently taught topics
and lessons. If those preconceptions are misconceptions, which they so often
are, teachers need knowledge of the strategies most likely to be fruitful in reor-
ganizing the understanding of learners, because those learners are unlikely to
appear before them as blank slates. (Shulman, 1986, S. 9f.)

Trotz dieser ansprechenden und ambitionierten Aufschliisselung setzt sich in der Praxis haufig eine
Dreiteilung von Fachwissen, paddagogischem Wissen und fachdidaktischem Wissen immer wieder

durch. Dieses Muster zeigt sich auch in den Curricula vieler Lehramtsstudiengange.

Bromme (1997) erweitert die angefuihrten Wissensbesténde der Lehrkréfte um den Bereich des Be-
ratungswissens und um einen Bereich, den er ,,Philosophie des Schulfaches® nennt. Unter diesem
Aspekt subsummiert er implizite Unterrichtsinhalte, wie personliche Auffassungen der Lehrkraft
tiber das Fach und den Zugang, die auch einen wertenden Unterton haben kénnen. Bromme raumt
hier ein, dass dieser philosophische Bereich eines Schulfaches von anderen Wissensaspekten schwer
abzugrenzen ist, und ,,...ein tieferes Verstandnis (disziplindres Wissen) und mehr und anderes fach-
spezifisch-padagogisches Wissen...“ erfordert (Bromme, 1997, S. 197). Die Art und Weise, durch
welche Erkenntnisform eine Lehrkraft eigene Einsichten gewinnt und welcher Erkenntnisweg zu ei-
nem guten Ergebnis fuhrt, ist It. Bromme wesentlicher Bestandteil der Philosophie eines Schulfaches.
Diese bewertenden Aspekte der Fachphilosophie, so betont Bromme, werden im Begriff der Uber-
zeugungen oder Beliefs rekonstruiert. Bei Bromme finden die epistemologischen Uberzeugungen

hier ihren ,,Platz* im Kanon des Lehrpersonenwissens.
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In einem Artikel zum Thema Lehrerwissen fasst Neuweg (2006) dieses in Anlehnung an Popper's
Drei-Welten-Theorie (Popper, 1978) in drei Abschnitte:

Als Wissen 1 bezeichnet er das Ausbildungswissen oder Wissen im objektiven Sinn ,,iiber das Buch*
und vermerkt, dass die anzuwendenden Kriterien flr diese Wissenskategorie diejenigen der Wahr-
heit, Wahrheitsfahigkeit, Begriindbarkeit und Systematik sind. Die Wissensbestande im zweiten Be-
reich werden als subjektives Wissen bezeichnet, womit Wissen gemeint ist, welches als psychologi-
sches Konstrukt die kognitiven Strukturen der Lehrperson umfassen. Er betont in diesem Wissens-
bereich explizit, dass dieses Lehrpersonenwissen ,,unscharfe Rander (vgl. Neuweg, 2006, S. 452)
in Bezug auf das Kénnen aufweist, sich der Termini einer psychologischen Fachsprache bedient
(Schema, Skript) und Denkstile, Uberzeugungen und Werthaltungen umfasst. Die Perspektive des
Lehrer*innenhandelns steht hier im Mittelpunkt.

Als Wissen 3 schlieBlich setzt er die Konnerschaft, das Wissen wie. ,,Dass beispielsweise ein Lehrer
eine Klasse zu fithren ,weil}‘, bedeutet dann, dass er sie fihren kann. Ihm ,Wissen‘ zuzuschreiben

bedeutet, ihm eine Verhaltensdisposition zuzuschreiben* (Neuweg, 2006, S. 452).

. Wissen 1 Wissen 2 Wissen 3
Lehrer*innen
wissen LERNEN WISSEN HANDELN
] Wabhrheit, . ..
Rechtfertigungs- Wahrhaftigkeit, Transformation, Kdnnerschaft,
; Vernetzung, von aul3en
kriterien Systematik, . mentale Strukturen beobachtbar
Begriindbarkeit
Ausbildungswissen, Subjektives Wissen, Wissen, wie;
N ) kognitive Strukturen:
objektives Wissen, . P
Topografie des »=uber das Buch* Schemata, Skripts, Know-how;
Wissens Fachwissen, Der|1ks.tller,] ST, episte- Routine,
Fachdidaktisches |10 09o¢Ne .y
Wissen Uberzeugungen, Episodisches
! Werthaltungen Handlungswissen;

durch Erfahrung

Theorie-Praxis-Verknipfung

Tabelle 1: Konzept des Lehrpersonenwissens (eigene Darstellung in Anlehnung an Neuweg 2006,
S. 453)

Ein moglicher weiterer Angelpunkt, um welchen sich die Debatte beziiglich des Wissens von (ange-
henden) Lehrpersonen dreht, ist das Theorie-Praxis-Modell mit der Frage, wie man als Lehrperson
tatig werden muss, um Kompetenzen bei Schiilerinnen und Schulern zu fordern. Dabei werden Brii-

che zwischen Wissen und Handeln beschrieben, fir die Erklarungen gesucht und gefunden werden.
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,,Zielbild ist dabei die Lehrperson, die anwenden kann, was sie weil3, und zu begriinden vermag, was
sie tut.”“ (Neuweg, 2011, S. 33). Wie unterscheidet sich Lehrerwissen von Lehrerkénnen?

Lerntheoretische Uberlegungen, die Haltungen und Einstellungen von Lehrpersonen ins Zentrum
stellen, kommen notwendiger Weise auf diesen Zusammenhang zwischen Wissen und Handeln. Mit
der Einfiihrung der Kompetenzorientierung kommt eine zusatzliche Deutungsebene in die didakti-
sche und lerntheoretische Debatte: die Konnerschaft. Ist Kénnen eher mehr dem Wissen oder dem

Handeln zugeordnet?

Die vielleicht folgenreichste Begleiterscheinung (...) ist die Annahme, Kompetenz
sei sinnvoll als eine Art mentaler Substanz hinter dem beobachtbaren Tun auf-
zufassen. Sie macht Handeln zum bloRen Anhangsel eines im Prinzip bestimm-
baren und vermittelbaren Wissens, lenkt vom eigentlich relevanten Phanomen
padagogischer Kdnnerschaft ab und liefert, (...) die Lehrerbildungsdidaktik einem
kognitionspsychologischen Diskurs aus, von dem her weder der bildungstheore-
tische Wert eines Studiums bestimmbar ist noch auch brauchbare Modellierun-
gen des Lernens an der Erfahrung und am Modell des Meisters zu gewinnen
sind. (Neuweg, 2011, S. 34f.)

Neuweg Kritisiert die integrativen Theorien, welche den festgestellten Theorie-Praxis-Bruch mehr
oder weniger verschwinden lassen (wollen), da sich ,,(...) intervenierende Variablen in Form von
Wahrnehmungs- und Denkgewohnheiten, Uberzeugungen, Einstellungen (...)* (Neuweg, 2011, S.
40). zwischen Theorie und Praxis drédngen, die ,,(...) von rigiden Regeln und Techniken gerade im
Gegenteil unabhangig machen und dabei helfen, Ubersimplifizierungen zu vermeiden und neue
Problemdimensionen zu sehen® (Neuweg, 2011, S. 41). Er pladiert flr eine bewusste Trennung die-
ser Ebenen in der Lehrer*innenbildung: Wahrung der wissenschaftlichen Distanz mittels Theorie,

wie dies im Status des Studierens als Kultur etabliert ist, und dem Einlassen auf die Praxis.

Die COACTIV-Studie (vgl. Kunter et al., 2011) weist im Bereich des fachdidaktischen Wissens als
weitere Verastelung des Lehrpersonenwissens wiederum drei Bereiche aus:
(1) Wissen Uber das didaktische und diagnostische Potenzial von Aufgaben, Wissen (iber

die kognitiven Anforderungen und impliziten Wissensvoraussetzungen von Aufgaben,
ihre didaktische Sequenzierung und die langfristige curriculare Anordnung von Stoffen,

(2) Wissen uber Schiilervorstellungen (Fehlkonzeptionen, typische Fehler, Strategien)
und Diagnostik von Schillerwissen und Verstandnisprozessen,

(3) Wissen Uber multiple Repréasentations- und Erklarungsmaéglichkeiten (Baumer &
Kunter, 2006, S. 495).

Im gleichen Artikel schreiben Baumert und Kunter den Bereichen Wissen, Werthaltungen und Uber-
zeugungen unterschiedliche Kompetenzfacetten zu, anerkennen aber gleichzeitig, dass die padago-

gische Praxis des Lehrer*innenhandelns diese Unterscheidung nicht trifft.
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als Prozess
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Abbildung 4: Modell professioneller Handlungskompetenz — Professionswissen (eigene Darstellung
nach Baumert & Kunter, 2006, S. 482)

Baumert und Kunter (2006) machen die beschriebenen Wissensbestande grafisch sichtbar (siehe Ab-
bildung vier). Sie erweitern den Wissensbestand im Sinne des Kompetenzbegriffs von Weinert
(2001) um Motivation (volitionale Aspekte), Selbstregulation und Uberzeugungen oder Werthaltun-
gen und bemerken, dass wissenschaftstheoretisch Uberzeugungen und Wissen unterschiedlichen
epistemologischen Status mit flieBenden Ubergangen erkennen lassen (vgl. Baumert & Kunter, 2006,
S. 496).

2.4 Studien zur Erforschung epistemologischer

Uberzeugungen

Die wissenschaftliche Erforschung von epistemischen Uberzeugungen findet ihren Ausgangspunkt
in den Arbeiten von William G. Perry (1913-1998) (vgl. Perry, 1970), der sich fir die intellektuellen
und ethischen Bildungs- und Lernerfahrungen von ménnlichen Studierenden an der Harvard Univer-
sitat in den 1950er Jahren interessierte. Auf seinen Annahmen und Kilassifizierungen bauen nachfol-
gende Forscherinnen und Forscher auf, verfeinern und erweitern sie (vgl. z. B. King, Kitchener, Da-
vison, Parker & Woo0d,.1983; King & Kitchener, 1994). Spielen zu Beginn dieser Forschung noch
geschlechtsspezifische Unterschiede die grofie Rolle (vgl. z. B. Baxter Magolda, 1992; Belenky et
al., 1986), so verzweigen sich die weiteren Forschungen mehr und mehr in alle Richtungen und in
verschiedene Spezialdisziplinen. Eine bis ins Jahr 2002 zuriickgehende Review dieses Forschungs-
bereichs wurde von Hofer & Pintrich (2002) erstellt.
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Es wurden Messinstrumente entwickelt und geprift (vgl. z. B. Baxter Magolda & Porterfield, 1988;
Moore, 1989), Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen identifiziert (vgl. Schommer, 1990,
1994) und unterschiedliche Zusammenhange schulischer Fragestellungen (z. B. Motivation, Selbst-

konzept) mit epistemischen Uberzeugungen hergestellt.

Vor allem den Zusammenhang von intellektuellen Leistungen und Wissensaneignung untersuchen
einige der Forscher*innen (vgl. z. B. Ryan, 1984, S. 256f.; Schommer, 1990, S. 503, 1993a, S. 367f.;
Schommer, Crouse, & Rhodes, 1992, S. 441f.).

Dabei geht es auch immer wieder um die Frage, ob zunehmende Lern- und Bildungserfahrungen die
epistemologischen Uberzeugungen verandern und in welcher Art und Weise sie das tun (vgl. z. B.
Schommer, 1990, S. 501; Schommer, 1993 b, S. 410). Die Annahme, dass sich naive (“dualistic®,
“fact-oriented*) und reifere (“relativistic, “context-oriented*) epistemische Uberzeugungen unter-
scheiden lassen, ist ein gerne verwendetes, aber wenig reflektiertes Subkonstrukt innerhalb der ver-
schiedenen Modelle (vgl. Ryan, 1984, S. 248).

Nachdem die meisten Forscherinnen und Forscher einen entwicklungspsychologischen Ansatz ver-
folgen, stellt sich die Frage, ob es Uberhaupt sensible Phasen oder berhaupt Phasen in der intellek-
tuellen Entwicklung im Zusammenhang mit erkenntnistheoretischen Vorstellungen gibt. “Regardless
of the number of stages, positions, or perspectives, the sequence invariably suggests movement from
a dualistic, objectivist view of knowledge to a more subjective, relativistic stance and ultimately to a

contextual, constructivist perspective of knowing” (Hofer, 2002, S. 7).

Stellvertretend fur diese Modelle schlagen beispielsweise Kuhn und Weinstock von der Columbia
Universitat (2002) eine Klassifikation des epistemischen Denkens vor. Ihr Modell unterscheidet wie
viele andere auch Stufen (,,levels®) des erkenntnistheoretischen Verstehens. Sie gehen davon aus,
dass es erst in der mittleren bis spéaten Kindheit zur Entwicklung einer konstruktivistischen “theory
of mind“-Phase kommt (Kuhn & Weinstock, 2002, S. 126). lhr Stufenmodell zeigt dies anhand von
in Tabelle zwei dargestellten Kriterien, die erkenntnistheoretische Positionen darstellen. Dabei gehen
sie von vier Stufen aus, welche sie als Realisten, Absolutisten, Multiplisten und Evaluisten bezeich-
nen. Diese epistemische Haltung setzen sie in Zusammenhang mit dem Umgang mit Behauptungen,
der Wahrnehmung von Wirklichkeit, der Herkunft und Gewissheit von Wissen sowie der Bewertung

kritischen Denkens (siehe Tabelle zwei).
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Umgang Die Das Wissen... Kritisches
Bezeichnung Wirklichkeit... Denken...
der Stufe Behauptungen
Behauptungen sind o ...kommt aus einer ist nicht
. . ...ist direkt
Realisten Kopien der realen externen Quelle notwendi
erkennbar. o g.
Welt. und ist sicher.
...ist ein Vehikel,
AbSO|utiSten Behauptungen Sind um Be.hauptur.l-
Fakten, welche die ist direkt ...kommt aus einer ~ 9€n mit der Wirk-
Wirklichkeit korrekt 00 % externen Quelle lichkeit zu verglei-
oder inkorrekt und ist sicher. chen und sie als
reprasentieren. wahr oder falsch
festzulegen.
Behauptungen sind
i etz gg;ﬁfﬁ;ﬁﬂegsu%?r_ ...ist nicht ...wird von Men- o
direkt schen erdachtund ~ ---istirrelevant.
gen und gelten nur ; .
g S erkennbar. ist unsicher.
fur den, der sie au-
Rert.
Behauptungen sind ...ist geschatzt als
Evaluativisten Urteile, die nach Vehikel, das fun-
Argumentations- ...ist nicht ...wird von Men- dierte Aussagen
und Beweiskriterien  direkt schen erdachtund  f3rdert und das
bewertet und vergli- erkennbar. ist unsicher. Verstandnis
chen werden kon- Verbessert_
nen.

Tabelle 2: Entwicklungspsychologische Stufen des erkenntnistheoretischen Verstehens. (Quelle: nach
Kuhn & Weinstock, 2002, S. 124)

Die im Folgenden vorgestellten Konstrukte zur Auffindung von erkenntnistheoretischen Uberzeu-
gungen sind fiir die vorliegende Studie als vorausgehende Arbeiten zu verstehen. Sie beleuchten
jeweils bestimmte Aspekte, die fur die vorliegende Forschung theoriebildend und relevant sind.
Grundsatzlich gehen die meisten Modelle mit qualitativen Methoden (v. a. Interviews: offene Inter-
views, Tiefeninterviews, Interviewsets) an das Thema heran. Viele Forscherinnen und Forscher un-

tersuchen dabei einen bestimmten Aspekt epistemischer Kognitionen.

Berding (2015) gibt einen guten Uberblick Gber die verschiedenen theoretischen Zugange und deren
Ausgangspunkte in der Erforschung von epistemischen Kognitionen (siehe Abbildung fiinf). Dabei
wird die weiter unten beschriebene Entwicklung sichtbar. Er unterscheidet die Modelle hinsichtlich
der Dimensionen anhand derer sie konzipiert werden und ob die Konstrukte ,,epistemische Kogniti-
onen in ihrer kleinsten Grundform als ,Uberzeugungen‘ konzeptualisieren, wie z. B. Schommer
(1990), oder feine, kontextabhangige Strukturen annehmen, die keine Uberzeugungen darstellen, wie
z. B. Elby und Hammer (2010)“ (Berding, 2015, S. 3).

Seite 48 von 315



Wissen und epistemologische Beliefs im (Fach-)Unterricht 49

Epistemische
Kognitionen
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B (Belenky et al. 1986) 1l Epistemological Belief Epistemological
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(Hofer/Pintrich 1997)

Reflective Judgment
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(Chan 2006)
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Torney-Purta 2008)

Epistemic Cognition
— (Chinn/Buckland/
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Abbildung 5: Modelle zur Erfassung epistemologischer Kognitionen (Berding, 2015, S. 4)

Es kdnnen auch unterschiedliche Forschungsstrange (vgl. Hofer & Pintrich, 1997; Buehl & Alexan-
der, 2001) unterschieden werden: Epistemologische Uberzeugungen haben einen Einfluss auf das
Denken und Argumentieren von Individuen (vgl. z. B. Kuhn, 1991; King & Kitchener, 1994), auf
die Interpretation der Erfahrungen in Bezug auf den Wissenserwerb (vgl. z. B. Perry, 1994; Baxter
Magolda, 2002) und auf die Auswahl von Aufgaben sowie Problemstellungen in der Schule und
deren Bewaéltigung durch Schlerinnen und Schiler (vgl. z. B. Ryan, 1984; Schommer, 1990, 1994).

Im Folgenden werden Studien und Modelle zur Erforschung epistemologischer Uberzeugungen vor-
gestellt, die jeweils als Meilensteine die Forschungslandschaft dieser Thematik kennzeichnen. Dies

erfolgt zum grofRen Teil historisch-chronologisch.

2.4.1 Das Schema der intellektuellen und ethischen

Entwicklung (Perry)

William Perry begann Anfang der 1950er Jahre in Harvard mit L&ngsschnittstudien, welche die Bil-
dungserfahrungen von Studierenden an der Universitét erforschen. Er kann als ,,Vater™ der Erfor-

schung epistemischer Uberzeugungen gelten.

Seite 49 von 315



Wissen und epistemologische Beliefs im (Fach-)Unterricht 50

Er begann in den 1950er und 1960er Jahren mit Erstsemestrigen und befragte diese jahrlich mittels
Interviews (Langsschnitt). Der GroBteil seiner Stichprobe waren Ménner. Diese Forschung filihrte
zum Entwurf eines Instruments, ,,CLEV*“ — eine Art Checkliste fir Bildungswerte — die er u. a. auf
der Grundlage von Adornos Forschung zur autoritdren Persodnlichkeit (1995) entwickelte. Dabei ging
er von der Erwartung aus, dass die Reaktion der Studierenden auf die pluralistischen Zugéange, wel-
che sie an der Universitat erfuhren, auf ihre Persdnlichkeit zuriickzufiihren sei (vgl. Hofer & Pintrich,
1997, S. 90). Einige der urspringlichen Formulierungen des CLEV findet man in spéteren Forschun-
gen zu epistemischen Uberzeugungen wieder. Im Schommer Fragebogen (Schommer, 1990), der
wiederum unmittelbar fiir die vorliegende Forschung relevant ist, ist folgendes Item aus dem CLEV
auffindbar: "The best thing about science courses is that most problems have only one right answer*
(Hofer & Pintrich, 1997, S. 90).

Die Auswertung fihrte schlie3lich zur Erkenntnis, dass die Art und Weise, wie Studierende die Welt
verstehen, einen intellektuellen und kognitiven Entwicklungsprozess beschreibt, den Perry als ,,in-
tellectual Pilgrim’s Progress* bezeichnete (Perry, 1974, S. 3).

Aus dieser Arbeit heraus entwarfen Perry und Mitarbeiter*innen (1970) ein Schema der intellektu-
ellen und ethischen Entwicklung, welches in vier Ebenen mit neun Stufen (Positionen) und zugeho-
rigen Ubergangskennzeichen von einer Position in die nachste beschrieben wurde. In dieser zweiten
Langsschnittstudie wurde das Schema validiert und 109 Erstsemestrige tber vier Jahre befragt. Auch
diese Gruppe bestand zum Grofteil aus (weien) Mannern. “The (..) model reflects the critical inter-
twining of cognitive and affective perspectives at the heart of a college education - a difficult journey
toward more complex forms of thought about the world, one’s discipline/area of study, and one’s
self* (Moore, 2002, S. 19).

Das Stufenmodell, welches die epistemologischen studentischen Aussagen klassifiziert, reicht von
einer absolutistischen oder dualistischen Sicht auf Wissensbestdnde in Ebene eins (richtig oder
falsch) Giber den Zweifel und das Recht auf eigene Meinung in Ebene zwei bis hin zur Kontextbezo-
genheit (relativistisch) von Wissensbestanden in Ebene drei. Die vierte Ebene stellt erkenntnistheo-
retisch den grofiten Wandel in der Perspektive des Schemas dar (vgl. Perry, 1970, S. 205). Wissen
ist hier nicht (mehr nur) bezogen auf die ,,epistémé, sondern ethische Verpflichtung und Verantwor-

tung.

4 CLEV Abkurzung fir: “Cecklist of Educational Values”. (vgl. Hofer & Pintrich, 1997, S. 90)
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Bateman und Donald kamen 1987 bei einer Testung dieses Schemas an Studierenden zum Ergebnis,
dass Perrys Ebenen nicht abgebildet werden konnten, sondern dass es im Wesentlichen zwei Positi-
onen sind, welchen Studierende Wissen zuordnen. ,, The first is that knowledge consists of facts and
data, and that professors should supply them. The second is that knowledge is a quest in which stu-
dents have responsibility for their own learning, and are expected to be able to judge the validity of
arguments and to identify and defend their own point of view* (Bateman & Donald, 1987, S. 27).
Das Ergebnis der Untersuchung hat auBerdem gezeigt, dass erfolgreiche Studierende (leider ohne
Angabe, wie der Erfolg gemessen wurde, Anm. d. Verfass.) eine groRere Tendenz hatten, die zweite
Position zu Gbernehmen und zu vertreten, wahrend die Mehrheit der untersuchten Studierenden sich

mit der ersten Position weitestgehend einverstanden erklarte (vgl. Bateman & Donald, 1987, S. 27).

Als unzureichend vor allem in Bezug auf die Verallgemeinerungen muss das Schema von Perry auf-
grund der fehlenden Genderperspektive bezeichnet werden. Es sind kaum weibliche Studierende be-
fragt worden, die Auswertungen diesbeziiglich sind unvollstandig und unklar (vgl. Hofer & Pintrich,
1997, S. 93).

Moore Kritisiert vor allem die Perspektive auf die Entwicklungsdynamiken in derartigen Schemata
und die damit einhergehenden (problematischen) Implikationen, wie:

e die Vorstellung des ,,Normalen®, welche zugrunde liegt;

e die (angenommene) Unausweichlichkeit von Entwicklung;

o die fehlende Beriicksichtigung soziokultureller und historischer Einfliisse und

o die Gefahr der ,,Schubladisierung® von Menschen aufgrund der Feststellung ihrer ,,Position*

im Schema (vgl. Moore, 2002, S. 25).

Das Schema von Perry legt nahe, dass die intellektuelle und ethische Entwicklung von Studierenden,
vor allem von Lehramtsstudierenden, mit einer Veranderung der Sichtweise in Bezug auf ihr eigenes
Lernen oder Studieren und in Bezug auf das Lernen der zukinftigen Schilerinnen und Schiiler ein-
hergeht. Durch die zunehmende Ubernahme von Verantwortung fiir den eigenen Lernweg und das

eigene Wissen ist zu erwarten, dass sich auch die (fach-)didaktische Zugangsweise verandern wird.

2.4.2 Weibliche Sichtweisen auf Epistemologie (Belenky,
Clinchy, Goldberger, Tarule)

Belenky et al. stellten (1986, 1997) fest, dass weibliche Sichtweisen (,,Women's Ways of Knowing*)
in der Theoriebildung zu intellektuellen und erkenntnistheoretischen Entwicklungsbeschreibungen
fehlten (S. 15). Sie flhrten eine Interviewstudie mit teilstrukturierten Interviews von zwei- bis finf-
stindiger L&nge zu (weiblicher) Epistemologie (Querschnittstudie) mit 135 Frauen durch, von denen
90 in einer akademischen Einrichtung eingeschrieben und 45 in sozialen Agenturen beschéaftigt wa-

ren, die Eltern unterstiitzten. Dabei fragten sie auch nach Selbstkonzept/en, moralischer Urteilskraft,
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Beziehungen und Bildungserfahrungen, weil sie annahmen, dass sich diese Entwicklungsbereiche
auf das Wissen von Frauen auswirken konnten (vgl. Clinchy, 2002, S. 64). Bei der Auswertung der
Daten wurde deutlich, “that the women's epistemological assumptions were central to their percep-
tions of themselves and their worlds; (...) epistemology became the organizing principle of our data
analyses (...)" (“Women’s Ways of Knowing”, 1997, S. XVIII , zit. n.: Clinchy, 2002, S. 64). Die
Forscherinnen fanden heraus, dass die Ergebnisse ihrer Befragungen mit dem Schema und der The-
orie von Perry (1970) nur zum Teil auf Frauen zu ubertragen war. Sie stellen beispielsweise dem
Absolutismus noch eine Ebene voran, ndmlich jene des ,,Schweigens* (im Original: ,,Silence®). Diese
Position kennzeichnet eine passive, den externen Autoritaten vollig vertrauende und Uberantwortete
Haltung, in welcher sich die befragten Frauen aullerstande sehen Wissen und Inhalte zu verstehen
und zu versprachlichen. Die Stufe des Dualismus betiteln Belenky et al. als empfangendes oder er-
haltenes Wissen (,,received knowing®). Die Perspektive des Entweder-oder-Denkens mit nur einer
richtigen Antwort ist hier ebenso vorherrschend. Im Unterschied zu Perry’s Probanden (méannlich,
Hautfarbe: weil3, gut ausgebildet) reagieren die untersuchten Frauen jedoch anders: Sie identifizieren
sich nicht mit der (richtigen Antwort der) Autoritat, sondern erleben die Genese von Wissen als etwas
Externes, von auBerhalb kommendes und potentiell absolut Wahres (vgl. Hofer & Pintrich, 1997, S.
95). Clinchy schreibt Uber Personen mit dieser Haltung: ,,[They] are willing to regurgitate the infor-
mation they have stored in their heads on a test, but they don’t like being asked to apply it. They tend
so see knowledge as something to be stored and reproduced, but not to be used and never to be
questioned* (Clinchy, 2002, S. 67). Eine weitere Unterscheidung zum Stufenmodell von Perry tref-
fen die Forscherinnen mit der Unterscheidung von vernetztem (,,connected knowing*‘) und getrenn-
tem Wissen (,,separate knowing*). Das letztere ist nicht an Personliches gebunden, distanziert und
objektiv (i.S. von ,,hard science®), ersteres entsteht durch Sorgfalt, der Féhigkeit zur Empathie und
ist mit dem Handeln verbunden. Auf dieser Ebene ist Wissen immer ein Tun (vgl. Hofer & Pintrich,
1997, S. 95f.). Die Konzentration des Modells der weiblichen Sichtweisen von Epistemologie liegt
deutlich verschieden vom vorangegangenen. Wéhrend Perry die ,,Natur von Wissen und Wahrheit*
im Auge hat, fokussiert die Forscherinnengruppe um Belenky Quelle/n von Wissen. Sie rdumen zwar

ein, dass die gefundenen Kategorien auch fiir Mé&nner relevant waren, tiberprifen dies jedoch nicht.
2.4.3 Epistemische Reflexion (Baxter Magolda)

Baxter Magoldas (1992) Modell “Epistemological Reflection* baut auf den geschlechtsspezifischen
Erkenntnissen von Perry (1970) und Belenky et al. (1986, siehe oben) auf. Sie untersuchte in einer
funfjahrigen qualitativen L&ngsschnittstudie die epistemologische Entwicklung von 101 zuféllig aus-
gewahlten Studierenden (davon 51 Frauen) und erforschte, wie sich erkenntnistheoretische Annah-
men auf die Interpretation von Lernerfahrungen von Studierenden zwischen 18 und 30 Jahren aus-

wirken (vgl. Hofer & Pintrich, 1997, S. 97). Um diese Erfahrungen empirisch zu untersuchen, wur-
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den die Studierenden in jahrlichen Abstdnden mit offenen Interviews befragt. Die Befragung kon-
zentrierte sich vor allem auf die Art des Lernens, wie es im Kontext einer College-Klasse stattfindet
(vgl. Baxter Magolda, 2002, S. 92). Auf der Suche nach genderspezifischen Mustern in den Ergeb-
nissen konnte Baxter Magolda keine ausschliefflich geschlechtsspezifisch unterscheidbaren episte-
mischen Annahmen nachweisen, wohl aber geschlechtsbezogene Tendenzen in mehreren Entwick-
lungsphasen. So wurden innerhalb der Kategorie ,,absolutes Wissen‘ zwei Muster in der Auswertung
und Interpretation der Interviews unterschieden: Die Antworten der Frauen konnten eher dem Muster
zugeordnet werden, welches Lernen als Folge von Zuhdren und Wiederholen auszeichnet, also eher
als eine empfangende, passive Tétigkeit. Die Aussagen der Manner wiesen vermehrt auf ein Lern-
muster, welches durch aktive Beteiligung und hohe Aufmerksamkeit (,,mastery* — Meisterschaft)
beschrieben war (vgl. Baxter Magolda, 2002, S. 93f.). Die Position ,,absolutes Wissen“ war in den
ersten zwei College-Jahren fur beide Geschlechter gleichermalien vorherrschend. Im ersten Jahr wa-
ren 68 % der Studierenden dieser Uberzeugung, im zweiten Jahr waren es immer noch 46 %. Nach
dem zweiten Jahr kam diese Position nur noch selten vor (vgl. Baxter Magolda, 2002, S. 94). In der
vorliegenden Untersuchung zu epistemischen Uberzeugungen von Studierenden der Doméne Ernah-
rung werden mdoglicherweise auch genderspezifische Muster in den Beliefs sichtbar, wiewohl die

Population deutlich mehr weibliche Proband*innen aufweist.
2.4.4 Reflexives Urteilen (King, Kitchener)

Die Psychologinnen Brown King und Strohm Kitchener bauten auf dem Schema von Perry sowie
den Arbeiten von Dewey (1910) ° auf und entwickelten fiir ihre Untersuchung zum reflexiven Urtei-
len (“Reflective Judgement) ein spezielles Interview-Set: Ausgehend von vier mangelhaft struktu-
rierten (“ill-structured*) Problemen mussten die Teilnehmenden ihren Standpunkt darlegen und ar-
gumentieren, sowie sechs Folgefragen beantworten. Dabei interessierten sich die Forscherinnen fir
epistemische Annahmen im Zusammenhang von Denken und Urteilen (vgl. Hofer & Pintrich, 1997,
S. 100). Aus dieser Interviewtatigkeit mit Personen verschiedener Altersstufen (von Gymnasiasten
bis zum mittleren Erwachsenenalter) erarbeiteten sie ein siebenstufiges Entwicklungsmodell von er-
kenntnistheoretischen Uberzeugungen, welches — ahnlich wie bei Piaget (1970) und Kohlberg (1996)
— die Bewertung von Wissensanspriichen zeigt. Zertifizierte, geschulte Bewerter*innen ermittelten
aufgrund von festgelegten Bewertungsregeln die Zugehdrigkeit der getroffenen Aussagen und Argu-
mente zu den Bereichen: Art/en des Wissens (Legitimitat) und Rechtfertigung des Wissens (Beweise,
Autoritaten) (vgl. Hofer & Pintrich 1997, S. 133). Durch die Suche nach Auswegen der Befragten

aus den Problemlagen konnte auf deren erkenntnistheoretische Annahmen geschlossen werden.

5 John Dewey (1910, S. 73f., 103f.) beschreibt u.a., dass Menschen dann ihr Denken und Urteilen reflektieren, wenn sie

bemerken, dass sie zur Loésung bestimmter Probleme keine eindeutigen Gewissheiten haben.
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“Making interpretative judgements about ill-structured problems involves constructing beliefs, a task
that requires people to wrestle with questions about the limits, certainty, and criteria for knowing,
factors that comprise ‘epistemic cognition‘ (King & Kitchener 2002, S. 38). Die Forscherinnen be-
richten Uber ihre Langs- und Querschnittuntersuchungen tber viele Jahre an 1.700 Proband*innen
unterschiedlicher Altersgruppen und Bildungsstande, dass sich epistemische Uberzeugungen mit zu-
nehmendem Alter und Bildungsgrad verandern (vgl. Hofer & Pintrich, S. 101). Ein merklicher qua-
litativer Sprung zu héheren Scores in ihrem RIM (,,Reflective Judgment Model*) kénnen erst Stu-
dierende hoherer Semester (Scores uber fuinf, Durchschnitt bei 5.3) erreichen, die Stufe sechs konnte

nur von Doktorand*innen durchgehend erreicht werden.

Die Dynamik der Entwicklung von epistemischen Uberzeugungen mit dem Alter und dem Bildungs-
grad soll in der hier durchgeftihrten Untersuchung vor allem unter Bezugnahme auf das Semester der

Studierenden erschlossen werden.
2.45 Begrundetes Argumentieren (Kuhn)

Der Schwerpunkt der Forschungen von Kuhn's Modell “Argumentative Reasoning® (1991) (siehe
auch Tabelle zwei: Entwicklungspsychologische Stufen des erkenntnistheoretischen Verstehens in
diesem Kapitel) liegt auf dem Denken im Alltag. Sie untersucht wie King & Kitchener die gerecht-
fertigten Argumentationslinien ihrer Proband*innen beziiglich weitgehend offener Problemlagen
(,,ill-structured-interviews*), aber tber die gesamte Lebensspanne (von 20-60 Jahren) und Uber die
gesamte Population (alle Bildungsniveaus, beide Geschlechter proportional) hinweg (vgl. Hofer &
Pintrich, 1997, S. 103). In ihrer Arbeit werden bereits vielfaltige Dimensionen epistemischer Uber-
zeugungen erhoben, jedoch nicht zur darauffolgenden Kategoriebildung herangezogen. Das Ver-
dienst von Kuhn fir die Weiterentwicklung der Studien zur Erforschung epistemischer Beliefs liegt
vor allem darin, dass erkenntnistheoretische Uberzeugungen iiber den Bereich der Schule und Hoch-
schule hinaus betrachtet werden und Fragen des Wissens von denen der Lehr- und Lernprozesse
getrennt werden (vgl. Hofer & Pintrich, 1997, S. 106). Ihre Forschung stellt einen Ubergang von
eindimensionalen Modellen zu mehrdimensionalen Maodellen dar (siehe auch Abbildung flinf). Dies
ist aus zweierlei Griinden fiir die vorliegende Studie von Bedeutung: einerseits, weil sie sich aus-
schlieBlich mit Uberzeugungen zu Wissen und nicht mit Uberzeugungen zum Erlernen beschiftigt;
andererseits, weil sie bereits einen mehrdimensionalen Blick auf die erkenntnistheoretischen Uber-
zeugungen hat. Diese Perspektive hat Schommer fir einen neuen Weg genutzt, der fiir die Entwick-

lung des Fragebogens der vorliegenden Arbeit wichtig ist.
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2.4.6 Entwicklung eines Rahmens fiir Uberzeugungs-

systeme (Schommer-Aikins)

“A departure from the developmental approach was initiated by Marlene Schommer, who has con-
ceptualized personal epistemology as a system of more-or-less independent beliefs, hypothesized as
five distinct dimensions of epistemology that may or may not develop in synchrony” (Hofer, 2002,
S. 6). Viele der bereits angeflihrten Forschungen wurden zumindest teilweise parallel durchgefiihrt
und nutzen unterschiedliche Herangehensweisen. Dies inspirierte Schommer-Aikins, ein theoreti-
sches Gerust fur diese Forschung zu entwickeln. Sie entwickelte 1990 einen Fragebogen (,,SEQ:
Schommer Epistemological Questionnaire®), der die Dimensionen epistemologischer Annahmen er-
fragt oder darstellt und einen theoretischen Rahmen (,,framework*) fiir epistemologische Uberzeu-
gungssysteme schaffen sollte. Damit versuchte sie als erste auch eine mehrdimensionale quantitative
Herangehensweise an die Thematik zu entwickeln. Einerseits betonte sie den personlichen Zugang
zur Epistemologie, andererseits die daraus resultierende Problematik, ein Schema oder einen umfas-

senden Rahmen zu konstruieren.

Der Versuch, in persdnlichen Anschauungsweisen nachvollziehbare Muster zu
erkennen, um Voraussagen fir zukinftige Handlungsweisen zu treffen, und
diese in Ubergeordnete Rahmen (,frames‘) oder Schemata zu fassen, fuhrt zu
Uberlappungen und Interferenzen. EU [Epistemische Uberzeugungen] bestehen
selten als einzelne Meinungen, sondern sind Bestandteil von Uberzeugungssys-
temen, die auch ambivalent angelegt sein kénnen. (Leitner, 2020, S. 107f.)

Nach Schommer-Aikins sollen deshalb ,,(a) the multiplicity and singularity of beliefs, (b) the inde-
pendence and dependence among beliefs, and (c) the domain specifity and generality of beliefs*

(2002, S. 108) in Untersuchungen und der Interpretation von Haltungen berticksichtigt werden.

Beziglich der Entwicklung von epistemischen Beliefs geht sie vom Blickwinkel der Lernenden aus.
Uber die Herausbildung von spezifischen Uberzeugungen zu den Dimensionen des Wissens in der
Kindheit, welche tber Eltern, Gleichaltrige, Kultur und Schule oder andere Bildungsangebote ver-
mittelt wurden, die sie in Ihrem Modell u. a. unterscheidet in

e Gewissheit des Wissens,

e Quelle des Wissens und

e  Struktur des Wissens,

verschmelzen und verwischen sich diese mit zunehmender (Bildungs- und Lern-) Erfahrung. Um
schlieflich im Idealfall dort anzukommen, wo Wissen als komplex erachtet wird und als Quellen des
Wissens das eigene Selbst, die Interaktion mit anderen und die Auseinandersetzung mit empirischen

Beweisen erkannt wird (vgl. Schommer-Aikins, 2002, S. 110f.).
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Sie setzt einerseits, wie ihre Vorganger*innen eine progressive Entwicklung von Uberzeugungen
voraus, stellt aber andererseits in Frage, dass sich erkenntnistheoretische Vorstellungen linear in fest-
gelegten Phasen entwickeln oder eindimensional waren. Riicklaufigen Bewegungen von Uberzeu-
gungen, wie sie Chandler, Hallett und Sokol (vgl. Chandler et al., 2002, S. 160) beschreiben, stimmt
Schommer-Aikins insofern zu, dass sie einen lebenslangen Prozess darin sieht, die subjektiven, per-
sonlichen erkenntnisbezogenen Uberzeugungen zu (iberdenken, zu tberarbeiten und zu scharfen
(vgl. Schommer-Aikins, 2002, S. 110f.). Chandler et al. beschreiben die Entwicklung von epistem-
ischen Uberzeugungen als “(...) more spiral than linear and that individuals must often confront and
re-confront the same epistemic issue at different junctures along the path towards maturity* (Chan-
dler et al., 2002, S. 160).

Ein ahnliches Bild ergibt sich beztglich der Domanenspezifitat von epistemischen Uberzeugungen:
Kommen Menschen als doménenubergreifende Denker*innen zur Welt, so entwickeln sie durch die
bereits genannten Einfliisse domanenspezifische Denk- und Uberzeugungsmuster. Dabei geht jedoch
das Kernstlick des angelegten universellen Denkens nicht verloren. “I suggest, that mature individu-
als have a sense of self that is core. And that part of this sense of self is personal epistemology, an
aspect of their epistemological beliefs that is domain general® (Schommer-Aikins, 2002, S. 112).
Insbesondere wenn Menschen etwas Neues in einer neuen Domane lernen, so hilft ihnen das allge-
meine erkenntnistheoretische Modell, welches sie verinnerlicht haben, diese neuen Inhalte zu verste-

hen.

In ihrer quantitativen Herangehensweise an die epistemischen Beliefs untersucht Schommer-Aikins
auch den Zusammenhang zwischen der Entwicklung erkenntnistheoretischer Uberzeugungen und
den Annahmen von Studierenden in Bezug auf die grundlegende Fahigkeit (Intelligenz) und Ge-
schwindigkeit der Aneignung von Wissen (Lernen). Diese Dimensionen der epistemischen Uberzeu-

gungen finden in der vorliegenden Studie keine Berlicksichtigung.

Wesentliche Charakteristika erkenntnistheoretischer Uberzeugungssysteme beschreibt Schommer-
Aikins 2002 thesenartig in einer Reflexion und Auswertung der bisherigen Ergebnisse ihrer For-

schung:

(A) Personliche Erkenntnistheorie zeigt sich als ein System aus vielen verschiedenen Uberzeu-
gungen (vgl. Schommer-Aikins, 2002, S. 106)

(B) Nicht alle Uberzeugungen reifen gleich schnell (,.epistemological maturity*, S. 106) und
sind innerhalb des Systems (relativ) unabhéngig. “As an example of asynchrony, at some
point in time an individual may strongly believe in complex knowledge (considered a more
mature belief) and simultaneously strongly believe in unchanging knowledge (considered a
less mature belief)* (Schommer-Aikins, 2002, S.106).
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(C) Epistemologische Annahmen sind durch Haufigkeiten besser beschrieben als durch Dicho-
tomien oder Kontinuitdten, weil es wahrscheinlicher ist, dass ein/e Befragte/r mit reifen
Uberzeugungen der Meinung ist, dass ein kleiner Teil des Wissens unveranderbar ist, wah-
rend er/sie gleichzeitig davon lberzeugt sein kann, dass ein groRer Teil entwicklungsfahig
ist (vgl. Schommer-Aikins, 2002, S. 106).

(D) Epistemologische Uberzeugungen wirken sich direkt und indirekt auf das personliche Wis-
sen aus. Als Beispiel fir indirekte Auswirkungen dient der Umstand, dass epistemologische
Beliefs Lernen anregen kénnen. Als direkter Effekt kann angenommen werden, dass episte-
mologische Uberzeugungen wie ein Filter auf die Erkenntnis wirken (vgl. Schommer-Aik-
ins, 2002, S. 106).

(E) Ob epistemologische Uberzeugungen dominenunabhangig oder -abhéngig sind, kann von
Person zu Person und von Mal zu Mal variieren, “depending on where one is developmen-
tally.* (Schommer-Aikins, 2002, S. 110)

(F) Entwicklung und Veranderung von epistemologischen Beliefs werden durch persénliche
Bildungserfahrungen ebenso beeinflusst wie soziale und lebensweltliche VVorkommnisse
(vgl. Schommer-Aikins, 2002, S. 106).

Die quantitative Untersuchung von erkenntnistheoretischen Uberzeugungen durch den Schommer-
Fragebogen erstreckte sich tiber 10 Jahre. In den 1990er Jahren wurde das zugrundeliegende Konzept
dahingehend angelegt, dass multiple, voneinander unabhangige epistemische Uberzeugungen ge-
messen wurden. 1994 stellte sich heraus, dass die einzelnen Uberzeugungen mit Hilfe der Haufig-
keitsverteilung in ihrer Komplexitat besser dargestellt werden kénnen, genauso wie der Zusammen-
hang zwischen doméanenspezifischen Uberzeugungen und der (Un-) Gleichzeitigkeit der Entwick-
lung von wissensbezogenen Uberzeugungen. “Measurement should consider the developmental level
of the individual” (Schommer-Aikins, 2002, S. 116).

Die groRe Herausforderung bei der quantitativen Messung von erkenntnistheoretischen Uberzeu-
gungssystemen besteht bis heute darin, dass diese in den meisten Fallen unbewusst sind. ,,Part of the
challenge of assessing epistemological beliefs was dealing with the idea that epistemological beliefs
are for the most part unconscious, if not tacit” (Schommer-Aikins, 2002, S. 115). Um die Annahmen
trotzdem sichtbar zu machen, werden im Fragebogen die einzelnen Auspragungen durch mehrere
Aussagen zum selben Konstrukt abgefragt. Daraus ergibt sich eine aus 63 Aussagen bestehende Be-
fragung (SEQ). Der Fragebogen setzt sich aus drei plus zwei mehr oder weniger unabhangigen Di-
mensionen zusammen. Im ersten Abschnitt finden sich drei Dimensionen, welche den Schwerpunkt
auf das Wesen oder die Natur des Wissens an sich setzen, bestehend aus den Kerndimensionen

e Wissensquelle/n,
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e  Gewissheit des Wissens,

e  Struktur des Wissens.

Im zweiten Abschnitt erfragt Schommer-Aikins in zwei Dimensionen die Annahmen bezuglich der

Kontrolle und Geschwindigkeit des Wissenserwerbs.

Den kurzen erkenntnistheoretischen Aussagen stimmen die Befragten auf einer flinfteiligen Likert
Skala mehr oder weniger zu. Den Bedeutungsradius der unterschiedenen Dimensionen beschreibt
Schommer-Aikins als Reichweite innerhalb der jeweiligen Dimension:
e Quellen des Wissens von ,durch Autoritat/en empfangen® bis ,durch Beobachtung und Ver-
nunft gewonnen’;
e Gewissheit/Stabilitat des Wissens von ,tentativ (versuchsweise/ voriibergehend)® bis ,unver-
anderlich, sicher;
e  Struktur des Wissens von ,isoliertem Wissen* bis zu ,integriertem Wissen®;
e Geschwindigkeit des Wissenserwerbs von ,schnellem oder gar keinem Lernen bis hin zu
,allméhlichem Lernen‘;
o Kontrolle des Wissenserwerbs von ,angeboren‘ bis ,lebenslang verbesserbar® (vgl. Schom-
mer-Aikins 2002, S. 104f.).

Mit Hilfe einer explorativen Faktorenanalyse werden die Daten von vier der vorgestellten fiinf Di-
mensionen (auBer den Quellen von Wissen) ausgewertet. Um die prognostische Validitat zu gewéhr-
leisten, schreiben die Befragten anschlielend eine kurze Zusammenfassung und machen einen ein-
fachen inhaltsbezogenen Test, nachdem sie einen standardisierten Text gelesen haben. AnschlieRend

mussen sie selbst ihr Verstandnis fir die Inhalte bewerten.

Uber die Auswertung mittels einer Regressionsanalyse hat Schommer-Aikins herausgefunden, dass
diejenigen Befragten, welche von schnellem Wissenserwerb sehr liberzeugt sind, haufiger einfache
und simplifizierende Zusammenfassungen schreiben, im Wissenstest schlechter abschneiden und
tiberhohtes Selbstvertrauen beziiglich des Inhaltsverstehens aufweisen. Umgekehrt kann nachgewie-
sen werden, dass die Befragten umso haufiger in Zusammenfassungen definitive AuRerungen von
ehemals vorsichtig formulierten Inhalten formulieren, je mehr sie von sicherem Wissen Uberzeugt
sind. Diese Erkenntnisse inspirierten Schommer-Aikins zu weiteren Forschungen uber diese Zusam-
menhange (vgl. Schommer-Aikins, 2002, S. 104 ff.).

Der Fragebogen wurde in den folgenden Jahren von mehreren Forscher*n*innen mehrmals iberar-
beitet (vgl. Jehng, Johnson, & Anderson, 1993; Schommer, 1993b, Schommer & Dunnel, 1994;
Schommer et al.,1992; Shraw, Dunkle & Bendixen, 1995) und in umfassende Theorien integriert.
Pajares bemerkte schon 1992, dass epistemische Uberzeugungen fundamental fiir Lehrer*innen sind

(siehe insbes. Kapitel 2.2; 2.3). Auch Schommer-Aikins selbst hoffte auf den zukiinftigen Einsatz
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ihres Fragebogens im Dienst der Lehrenden zur einfachen und raschen Einschétzung der epistemi-

schen Beliefs von Schiiler*innen und Studierenden (vgl. Schommer-Aikins 2002, S. 115).

Schommer-Aikins fasste ihre Forschung 2002 zusammen und stellte fest, dass die theoretische Kon-
zeption eines Rahmens fiir allgemeine epistemische Uberzeugungen folgende Aspekte beriicksichti-
gen sollte:

e Die Zuschreibung von reifen und weniger reifen epistemischen Uberzeugungen soll mit Aus-
gewogenheit (im Original: ,,balance®, vgl. Schommer-Aikins, 2002, S. 113, 116) erfolgen.
Flexibilitat im Denken zeichnet fortgeschrittene Uberzeugungen aus, jedoch nicht hem-
mungsloser Relativismus.

e Entwicklung ist der Schlissel zu den unterschiedlichen Aspekten der Theorie eines erkennt-
nistheoretischen Uberzeugungssystems. Epistemische Uberzeugungen verandern sich le-
benslang.

o Die Anzahl und der epistemische Deutungsbereich von Doménen kénnten sich mit dem Lauf
der Zeit andern.

e Ein Kkleiner, stabiler Kern personlicher epistemischer Uberzeugungen, der zumindest teil-
weise bereits in der Kindheit entsteht, kénnte fiir die Entwicklung von weiteren epistemi-
schen Uberzeugungen bedeutsam sein.

e Unterschiedliche Zugénge zu Feststellung und Bewertung von epistemologischen Uberzeu-
gungen sind notwendig.

e Die Messung von epistemologischen Beliefs sollte den Entwicklungsstand der Einzelnen
beriicksichtigen (vgl. Schommer-Aikins, 2002, S. 116).

Das von Schommer-Aikins entwickelte Modell weist einige, im Folgenden dargestellte Limitationen

auf.

e Einfache und anspruchsvolle epistemologische Uberzeugungen
Die Problematik, dass es graduell aufsteigende oder absteigende Unterschiede in Messergebnissen
gibt, welche nachweisen, dass die einen besser — im Sinne einer hoheren Entwicklungsstufe — als die
anderen seien, entsteht vor allem dann, wenn Messungen etwas messen sollen, das numerisch oder
in Zahlen gegossen, ein Ergebnis darstellen soll. Je héher der Score, desto ausgeprégter das Merkmal.
So einfach ist die Messung der epistemologischen Uberzeugungen jedoch nicht. In Anlehnung an
diese Logik kdnnte ein hierarchisches System von epistemischen Beliefs entworfen werden, in wel-
ches man Individuen schubladisiert und kategorisiert. Sowohl Perrys Schema als auch das Modell
von Kitchener und King beschreiben eine Entwicklung ,,nach oben* (vgl. Perry, 1970, S. 205; King
& Kitchner, 2002; 46ff.). Es scheint in all diesen Konzepten selbstverstiandlich, dass reife (,,sophis-

ticated*) Uberzeugungen ein breiteres Verstindnis von Wissen, moglichen Rechtfertigungen sowie
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der Komplexitat von Wissen und seinen Quellen aufweisen. Wirde man dies allerdings leugnen,

ware das wiederum eine offene Tur fur jede Art von Relativismus und Beliebigkeit.

Here is where | must be bold and step off the easy ride of unbridled relativism.
As of this writing | will suggest that here really is a difference between the sophis-
ticated learner and the unsophisticated learner. There is a difference between
sophisticated epistemological beliefs and less sophisticated epistemological be-
liefs. The sophisticated learner will maintain epistemological beliefs that support
flexible thinking, yet underlying that ability to take in new ideas or change old
ideas, will be a steadfastness of core concepts. (Schommer-Aikins 2002, S. 113)

Sowohl Perry als auch Schommer-Aikins pladieren daher flir eine Ausgewogenheit oder fur einen
Ausgleich der Zuschreibungen und Kategorisierungen, um vorschnelle eindimensionale (fiktive)
Uberzeugungssysteme zu vermeiden. So konnte ein/e Einzelne/r einerseits davon Uberzeugt sein,
dass Wissen hochgradig komplex ist und andererseits gleichzeitig stabiles, unverénderliches Wissen
proklamieren. Es ware also sowohl ein Zeichen von reifen als auch unreifen Uberzeugungen in ein
und derselben Person. Das ist die komplexe, mehrdimensionale Realitat, mit der sich Forscherinnen
und Forscher, welche sich quantitativer Zugange und der Messung von wissensbezogenen Uberzeu-
gungen im Modell von Schommer-Aikins und damit auch in der vorliegenden Arbeit abfinden mis-

sen.

Schommer-Aikins findet sowohl in lhrer Forschung 1990 als auch in ihren spateren Arbeiten eine
Ubereinstimmung dahingehend, dass Lernende mit wenig Lernerfahrung haufiger isolierte erkennt-
nistheoretische Uberzeugungen vertreten sowie eher von unveranderbarem Wissen ausgehen als rei-
fere Lernende (vgl. Schommer, 1990, S. 113). So geben beispielsweise durchschnittlich 78 % der
befragten Studierenden in epistemologischen Interviews an, dass mathematisches Wissen unveran-
derlich ist, wahrend ihre Professoren dies mit 36% behaupten (vgl. Schommer 1998, zit. n. Schom-
mer-Aikins, 2002, S. 113).

e Lé&nge des Fragebogens
Die L&nge des Original Fragebogens mit den 63 Aussagen ist flr Studierende der High-School und
fiir College-Studierende keine Uberforderung, fiir jingere Schiiler*innen jedoch moglicherweise
schon (vgl. Schommer-Aikins, 2002, S. 115). Schommer-Aikins argumentiert die Kritik an der Lange
des Fragebogens, dass es nicht sinnvoll ist, umfangreiche psychische Konzepte, wie die der wissens-
bezogenen Uberzeugungen mit nur einer Handvoll Aussagen zu priifen. Weniger Items wéren — so
ihre Annahme — wissenschaftlich nicht redlich (vgl. Schommer-Aikins, 2002, S. 115).

Der Fragebogen von Schommer-Aikins ist keiner bestimmten fachlichen Disziplin zugeordnet, son-
dern misst die allgemeine Einstellung oder Haltung in Bezug auf Wissen und Wissensaneignung an
sich. Die im Folgenden weiter unten vorgestellten Studien wenden den Fragebogen oder Abwand-

lungen desselben auf unterschiedliche Schulfacher an.
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Die Forschungsarbeiten von Schommer-Aikins, welche auch die Entwicklung des Testinstrumentes
,Epistemological Beliefs Questionnaire” mit einschlieen haben die Konstruktion von Erhebungsin-
strumenten wesentlich beeinflusst und kénnen als richtungsweisend gelten (vgl. Priemer, 2006, S.
163).

2.4.7 Personifizierte epistemologische Theorien (Hofer,
Pintrich)

Eine Zusammenschau aller Forschungen und Veroffentlichungen zu wissensbezogenen Uberzeugun-
gen und den zugehdorigen oder daraus abgeleiteten Theorien geben Hofer und Pintrich erstmals 1997
und in einer erweiterten Fassung 2002. Sie vergleichen verschiedene Modelle (siehe weiter oben und
teilweise weiter unten) und Studien. Dabei wird zur Diskussion gestellt, ob die Vorstellungen zu
Wissen und zum Lernen, die eng miteinander verknpft sind, gemeinsam in einem Konstrukt gemes-
sen werden sollten. Es scheint jedoch zielfiihrender — im Sinne von mehr Klarheit und Anschlussfa-
higkeit — so die Autor*innen, das kognitive Konstrukt der epistemologischen Uberzeugungen auf
jene Inhalte zu beschranken, die Teil einer Epistemologie als philosophische Disziplin sind (vgl.
Hofer & Pintrich, 1997, S. 109, 116f.). Epistemologie oder Erkenntnistheorie untersucht die Bedin-
gungen der Moglichkeit von Wissen und Wissenssystemen im Unterschied zu Glauben oder Uber-
zeugung und Uberzeugungssystemen (siehe auch Kapitel 2.1.2). Die Natur des Lernens ist nicht Teil

der Epistemologie. Dieser Sichtweise schlief3t sich die vorliegende Forschung inhaltlich an.

Hofer schlagt 2010 den Bogen zwischen dem philosophieorientierten Konstrukt und seiner kogniti-
onspsychologischen Anwendung: ,,Epistemology is a philosophical construct, and personal episte-

mology involves an application of this concept at a psychological level” (Hofer, 2010, S. 179).

Die Analyse der Modelle, welche Hofer und Pintrich (1997, 2002) synoptisch darstellen, mindet in
eine modelliibergreifende Proklamation von vier epistemologischen Dimensionen als Konsequenz
der analysierten Konstrukte: ,,Sicherheit des Wissens® (,,certainty*), ,,Einfachheit des Wissens*
(,,simplicity*), ,,Quellen des Wissens® (,,sources*) und die Dimension der ,,Wissensbegriindung*
(,,justification for knowing*) (vgl. Hofer & Pintrich, 118f.). Die letztgenannte Dimension erfasst den
personlichen Umgang mit Beweisen, Begriindungen und Bewertungen von Wissensquellen und per-
sonlichen Uberzeugungen und wird bei Hofer & Pintrich 1997 erstmals beschrieben. Diese Dimen-
sion ist im Modell von Schommer nicht angelegt. Auch die vorliegende Forschung berticksichtigt
diese Dimension in der Konzeption der Items nicht, es wird aber vermutet, dass sie sich zeigen kdnnte

(siehe Fragestellung).

Hofer und Pintrich schlagen auf Basis der Auseinandersetzung der unterschiedlichen Modelle zur

Erforschung epistemologischer Uberzeugungen vor, erkenntnistheoretische Uberzeugungen als per-
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sonliche, individuelle Erkenntnistheorie zu konzeptualisieren. Die Bezeichnung als ,,Theorie* recht-
fertigen sie einerseits damit, dass Uberzeugungen und Vorstellungen tiber die Natur von Wissen ge-
nerell und in einer Doméne auch direkt mit Denkprozessen verkniipft sind und so als theoriehaft
gelten kénnen, andererseits beweist die Moglichkeit zur Differenzierung erkenntnistheoretischer Di-
mensionen (z. B. Gewissheit, Quelle, Einfachheit des Wissens) im eigenen Denken ebenso das Vor-
handensein eines Theoriegebdudes (vgl. Hofer & Pintrich, 1997, S. 117f). Hierzu bemerkt Zinn
(2013), dass die Konzeption von epistemologischen Uberzeugungen als Theorie deutliche Vorteile
bringt, weil ,,die wissensbezogenen Theorien fiir wissenschaftliche Doménen spezifisch sein kénnen
und als Theorie dem Postulat einer Strukturanalogie zwischen (objektiven) wissenschaftlichen- und

subjektiven Theorien entsprechen® (Zinn, 2013, S. 57).

Die Differenzierung, welche Hofer und Pintrich (1997, 2002) treffen, ndamlich an der Basis zwei
Hauptbereiche der Erkenntnistheorie anzunehmen: ,,nature of knowledge* mit den Teildimensionen
Sicherheit und Struktur von Wissen und ,,nature of process of knowing* mit den Teilbereichen Quel-
len und Rechtfertigung von Wissen weist auf eine nicht unbedeutende sprachliche Schwierigkeit hin.
Im Englischen wird zwischen ,.knowledge® und ,,knowing* in der Epistemologie unterschieden. Im
Deutschen ist schwer zu erkennen, welcher Bedeutungsunterschied in den Begriffen besteht. , Wis-
sen“ (,,knowledge*) wird im Englischen verstanden als Wissensbestand, der objektiv besteht, von
mehreren Menschen belegt oder geteilt werden kann, wahrend ,,wissen* (,,knowing®), als Prozess
oder als Handlung (Verb) subjektiv und persénlich ist und mehr mit den eigenen Uberzeugungen

zusammenhangt.
2.4.8 Epistemologische Ressourcen (Elby, Hammer)

Epistemologische Uberzeugungen von Schiilerinnen und Schiilern, die in ihren Ideen und ihrem Ver-
halten sichtbar werden und die addquate Reaktion und Unterstiitzung durch Lehrpersonen erfordern,
stellen Hammer und Elby in den Mittelpunkt ihrer Verdffentlichungen (2002, 2010). Sie bezeichnen
epistemologische Uberzeugungen als informelles Wissen (vgl. Hammer & Elby, 2002, S. 169). Die
Forscher fokussieren sich auf epistemologische Uberzeugungen in den Naturwissenschaften, vor-
zugsweise in der Physik und entwickeln eine Perspektive auf die Ontologie der wissensbezogenen
Uberzeugungen. Sie stellen die in vorhergehenden Untersuchungen festgestellten Dimensionen (z.
B. Schommer, 1990; Hofer & Pintrich, 1997) vor allem hinsichtlich der Entwicklung von anspruchs-
volleren wissensbezogenen Beliefs und maglicher Anderungen von Fehlvorstellungen (,,misconcep-
tions*) in Frage. Dabei weisen sie darauf hin, dass es keinen kognitiven Mechanismus gibt, einen
Austausch von (richtigen) Experteniiberzeugungen anstelle von (fehlerhaften) epistemologischen
Uberzeugungen von Schiiler*innen oder Studierenden zu initiieren (vgl. Hammer & Elby, 2002, S.
170). Sie kritisieren dahingehend auch die Konzeption der Dimensionen in Fragebdgen und Inter-

views, da diese an Einheitlichkeit ausgerichtet sind (auf der einen Seite Gewissheit/Sicherheit des
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Wissens, auf der anderen Seite die Vorlaufigkeit von Wissen als zwei Endpunkte derselben Dimen-
sion) und der damit verbundenen Konsistenz und bestatigen die Annahme der Mehrdimensionalitat

in den Modellen von Schommer und Hofer und Pintrich.

Hammer und Elby pladieren (in Anlehnung an di Sessa, 1993, siehe auch Kapitel 2.4.10) fur kleine
,Einheiten“ oder einer kleineren Korngrofe (,,productive elements at a finer grain size*) (Hammer
& Elby, 2002, S. 170) in der Konzeption von epistemologischer Forschung (vor allem bei Kindern).
Dabei unterscheiden sie vier Kategorien von Zugriffsméglichkeiten (,,resources) auf Wissen und

beschreiben diverse Kontexte zur Aktivierung dieser epistemologischen Einheiten.

Die Forschergruppe betont die Bedeutung der Kontextualisierung des Wissens und spricht sich gegen
eine Modellierung der epistemischen Kognitionen als Uberzeugungen aus, da eine solche Konstruk-
tion Kontextunabhéngigkeit implizieren wiirde (Hammer & Elby, 2002, 170f.).

Um epistemologische Uberzeugungen und ggf. Fehliiberzeugungen padagogisch zu beeinflussen, so
die Forscher, muss herausgefunden werden, wo und wie die Uberzeugungen in den kognitiven Struk-

turen von Schillerinnen und Schiilern angesiedelt sind und wie sie aktiviert werden kdnnen.

Hier knlipfen weitere Diskussionsansatze zur Klirung und Messung epistemologischer Uberzeugun-
gen dieser Forscher*innen an. Sie bestehen in der Anschauung, dass die Annahme von Wissensstruk-
turen (vgl. Dimensionen z. B. bei Hofer & Pintrich 1997; Schommer 1990), wie sie auch flr die
vorliegende Studie Anwendung finden, eine Kofundierung in der Ontologie aufweisen. Vorstellun-
gen Uber die Strukturen von (Fach-)Wissen konnten Ahnlichkeiten mit VVorstellungen tiber die Struk-
turen von Wirklichkeit als solche enthalten und damit der Ontologie zugerechnet werden (vgl.
Greene, Azevedo & Torney-Purta, 2008, 149f.). Aus diesem Grund sollten auch ontologische As-
pekte im Zusammenhang mit wissensbezogenen Uberzeugungen untersucht werden. Andere For-
scher*innengruppen lehnen diese Sichtweise ab (vgl. Chinn et al., 2011, S. 150) und sehen die M&g-
lichkeit unterschiedlicher VVorstellungen zwischen epistemischer und ontologischer Weltbetrachtung.
Die vorliegende Untersuchung tbernimmt diese Haltung und geht davon aus, dass Vorstellungen zu

Struktur und Sicherheit von Wissen Bestandteile epistemologischer Uberzeugungen sind.

2.4.9 Uberzeugungen iber akademisches Wissen (Buehl,

Alexander)

Buehl und Alexander (2001) beschreiben in ihrer Forschung epistemologische Uberzeugungen als
Eisberg: Der Uberwiegende Teil sei der Sichtbarkeit entzogen und die tatsachliche Tiefe schwer ein-
zuschétzen. Sie fiihren das u. a. darauf zurlick, dass in Klassenzimmern und allgemein im Schulun-
terricht, dort wo Wissen formalisiert und vermittelt wird, kaum jemand die Konstruktion, Entwick-

lung und Begriindung von Wissen als Teil des Unterrichtsdiskurses thematisiert. Eine logische Folge
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daraus ist, dass Personen kaum Uber sprachliche Ausdruckweise und Argumentationslinien zu die-
sem Thema verfiigen, dennoch Vorstellungen und Uberzeugungen in diesem Themenbereich entwi-
ckeln und vertreten. Diese unbewussten Kognitionen zu Tage und in eine sprachliche Form zu brin-
gen, ist ein schwieriges Unterfangen. Eine weitere Herausforderung sehen sie in der Entflechtung
von erkenntnistheoretischen Uberzeugungen beziiglich Wissen und dem Prozess des Wissens als Tun
(Verb) (siehe Kapitel 2.4.7). Durch diese Auseinandersetzung werden unterschiedliche Arten des
Wissens evident (siehe Kapitel 2.2 und 2.3) und gehen einher mit der Uberzeugung, dass Wissen
vielschichtig und mehrdimensional ist und sowohl konzertant als auch oppositionell zur Wirkung
kommen kann (Buehl & Alexander, 2001, S. 388). Die Forscherinnen proklamieren, dass Individuen
kaum einheitliche Uberzeugungen zum Wissen haben, sondern dass es durchaus moglich ist, zu aka-
demischem Wissen andere epistemologischen Uberzeugungen zu haben als zum Alltags- oder Er-
fahrungswissen (im Original: ,,experiential or informal knowledge*, Buehl & Alexander, 2001, S.
389). Dariiber hinaus konnen wissensbezogene Uberzeugungen auch von Doméne zu Doméne vari-

ieren (siehe auch Kapitel 2.4.11).

Buehl und Alexander entwickeln einen doménenspezifischen Fragebogen fur Mathematik, weil in
dieser Doméne Wissen als gut strukturiert gilt, und einen fur Geschichte, weil Wissen in dieser Do-
méne als weniger gut strukturiert gilt, der auf Schommers SEQ aufbaut. Der Fragebogen wird mit
einer 10-teiligen Likert-Skala beantwortet. Mittels exploratorischer und konfirmatorischer Faktoren-
analyse und dem Vergleich mehrerer unterschiedlicher Strukturgleichungsmodelle kommen sie zu
dem Ergebnis, dass das doméanenspezifische Modell am besten geeignet ist. Buehl und Alexander
anerkennen in der Zusammenschau der Literatur und der Ergebnisse ihrer Forschung, dass es sowohl
allgemeine als auch domanenspezifische epistemologische Uberzeugungen gibt, die auf mehreren
Ebenen angelegt sein kénnen. Dazu entwickeln sie das unten dargestellte Modell und weisen auf die

Gleichzeitigkeit der wissensbezogenen Uberzeugungen auf diesen unterschiedlichen Ebenen hin.

/ General Epistemological Beliefs \

Academic Epistemological Beliefs

Domam-Specific

Beliefs

ko

Abbildung 6: Ebenen epistemologischer Uberzeugungen (Buehl & Alexander, 2001, S. 414)

4
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»Specifically, there is evidence that students hold different views about knowledge depending on the
academic domain under consideration. However, for these beliefs to emerge, they must be assessed
at the both the overall academic and domain-specific level” (Buehl & Alexander, 2001, S. 413).
Erkenntnistheoretische Uberzeugungen kénnen der Theorie von Buehl und Alexander zufolge in un-
terschiedliche Ebenen differenziert werden:

1. Allgemeine epistemologische Uberzeugungen: Ebene der personlichen Reflexion und er-
kenntnistheoretischen Positionierung von Uberzeugungen einer (Lehr-) Person gegentiber
grundlegenden Erkenntnismdglichkeiten, Wahrheit und Wissenschaft in Bezug auf Wissen
an sich.

2. Uberzeugungen beziiglich akademischen Wissens im Gegensatz zu Erfahrungswissen oder
informell erworbenem Wissen.

3. Uberzeugungen einer (Lehr-) Person im Fachverstandnis des jeweiligen Lernfeldes.

Die Autorinnen betonen jedoch, dass alle drei Ebenen von Bedeutung sind und zusammenwirken,
allerding muss bei der Anwendung von Fragebdgen deutlich sein, auf welcher Ebene sie angelegt
sind (vgl. Buehl & Alexander, 2001, S. 415).

Fur die vorliegende Studie werden bewusst ausschlieBlich Aussagen verwendet, die sich auf die dritte
Ebene, die Ebene der fachbezogenen epistemologischen Uberzeugungen (vgl. ,,within-subject stu-
dies“ bei Buehl & Alexander, 2001, S. 413) beziehen.

Buehl und Alexander erweitern ihr Modell in einer Veroffentlichung 2006 um weitere Ebenen und
stellen diese in einen dynamischen Systemzusammenhang aus verschachtelten reziproken Beziehun-

gen zwischen domanenspezifischen und allgemeinen Uberzeugungen (siehe Abbildung sieben).

Specifically, we propose that students’ beliefs are complex, multidimensional, in-
teractive, sociocultural, contextual, and developmental. This perspective of stu-
dents’ knowledge beliefs has important implications for the conceptualization and
study of personal epistemology. (Buehl & Alexander, 2006, S. 39)

Die Dynamik innerhalb des erweiterten Modells sehen die Autor*innen darin, dass allgemeine und
disziplinspezifische epistemologische Uberzeugungen miteinander im Austausch stehen und sich die
speziellen aus den generellen Uberzeugungen entwickeln. Den groRten Einfluss auf tatsachliche
Handlungen weisen nach Ansicht von Buehl und Alexander (2006, S. 33) disziplinspezifische Uber-

zeugungen auf.
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soziokultureller Kontext

Uberzeugungssystem

allgemeine
epistemologische
Uberzeugungen

disziplinspezifische
epistemologische
Uberzeugungen

Abbildung 7: Multidimensionales Modell (eigene Darstellung nach Buehl & Alexander, 2006, S. 30)

Dabei betonen die Forscherinnen auch die Bedeutung der soziokulturellen Kontextualisierung epis-
temologischer Uberzeugungen und damit einhergehend den Zusammenhang mit den Moglichkeiten
der schulischen Forderung der Schiiler*inneniiberzeugungen durch Lehrpersonen (vgl. Buehl & Ale-
xander, 2006, S. 39). Dieser Aspekt ist fir die vorliegende Forschung bedeutsam: Die epistemologi-
schen Uberzeugungen von Lehrpersonen spielen eine einflussreiche Rolle fiir die Entwicklung der
professionellen Kompetenz von Lehrpersonen und ihrer Unterrichtspraxis. Auf indirektem oder di-
rektem Weg nehmen diese Kognitionen Einfluss auf das Unterrichtsgeschehen und sind deshalb fiir

die Fachdidaktik von groRer Bedeutung.

Das folgende Kapitel erldutert die hier angesprochene dritte Ebene der epistemischen Uberzeugun-

gen als fachspezifische, im jeweiligen Lernfeld kontextualisierten Kognitionen.

2.4.10 Doménen- und disziplinspezifische epistemologische

Uberzeugungen

Die Kontextualisierung von epistemologischen Uberzeugungen fallt in der Literatur unterschiedlich
aus. Dies ist u. a der heterogenen Verwendung des Domanenbegriffs geschuldet. Im englischspra-
chigen Raum wird der Begriff der ,,Domine*(,,domain®) sowohl als Bezeichnung fiir eine einzelne
als auch eine Gruppe von akademischen Disziplinen verwendet. Gleiches gilt auch fir die deutsch-
sprachige Literatur (z. B. fur die Naturwissenschaften: vgl. Elder, 2002, S. 347; Hopf & Urhane,
2004, S. 71; Urhane, Kremer & Mayer, 2008, S.77). AuBerdem wird der Begriff als Inhaltsbereich
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verstanden, in welchem sich epistemologische Uberzeugungen zeigen (vgl. Kuhn & Weinstock,
2002, S. 132f,; King & Kitchener, 2002, S. 50f.; Zinn, 2013, S. 64).

Auch fur den Bereich der beruflichen Bildung in Deutschland ist der Domanenbegriff als Bezeich-
nung einer akademischen Disziplin problematisch. Doméne wird (vgl. Achtenhagen, 2004, S. 22) als
tibergeordneter thematischer Handlungskontext verstanden, der dadurch auch tber mehrere Féacher
hinweg betrachtet werden kann. Insbesondere Lehrpersonen an berufsbildenden Schulen in Deutsch-
land sind angehalten fiir den berufsbezogenen Bereich nach dem Konzept der Lernfelder zu unter-
richten (vgl. Berding, 2015, S. 10).

Bereits in der umfassenden Review von Hofer und Pintrich findet man die Bezeichnung ,,discipline-
specific epistemology* (vgl. Hofer & Pintrich, 2002, S. 295), der auch fir die vorliegende Studie
verwendet werden soll. Leider verwenden auch spétere Arbeiten den Begriff ,,Doméne* noch immer

heterogen.®

Grundlegend fiir die Annahme disziplinspezifischer epistemologischer Uberzeugungen sind die Un-
tersuchungen von di Sessa (1985, 1993), der die intuitiven Vorstellungen von Kindern tiber Physik
und physikalische Phanomene mittels Interviews erfasst hat. Er geht von einzelnen Elementen des
epistemologischen Verstehens als minimale Abstraktionen von Alltagsphanomenen aus. Diese Ein-
zelelemente oder ,,phenomenological primitives* (,,p-primes®, vgl. di Sessa, 1993, S. 111) sind im
kindlichen Denken schwach organisiert und weisen eine geringe Tiefe bezliglich der Begriindung
auf. Sie sind als einfache, kausale Mechanismus-Logik verankert. Dieser Denkmechanismus — von
ihm als ,,genetic epistemology* bezeichnet — ermdglicht es, Wahrscheinlichkeiten von Ereignissen
aufgrund von Erfahrungen vorauszusagen und kausale Erklarungen abzugeben (vgl. di Sessa, 1993,
S. 106). Die Aktivierung von Einzelelementen (,,p-primes®) erfolgt durch Wissensstrukturen, die
durch bestimmte Aussagen angeregt werden. Auch er vermutet einen schichtweisen Aufbau dieser

Strukturen und ihre Kontextbezogenheit.

,One can view this recognition as occurring in layers. At the top are relatively conscious ideas and
concepts that involve are cued by lower level elements, down to sensory schemata or other low-level
but less directly data-driven aspects of internal state. In this very rough p-prims occupy midlevels*
(di Sessa, 1993, S. 112). Mit zunehmender Entwicklung eines fachwissenschaftlichen Denksystems
(hier: Physik) im Schulunterricht werden die anfangs noch unstrukturierten Elemente erinnert und in

das Fachwissen integriert. DiSessa bezeichnet diesen VVorgang mit ,,reuse and integration of intuitive

¢ In Osterreich wird der Begriff der Doméne um Zusammenhang mit facherorientierter Bildung nach Fischer et al. (2012)

wieder vollig anders verwendet (siehe Anhang D).
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knowledge structures into the functional encoding of expertise distributed encoding” (di Sessa, 1993,
S. 115).

Hofer (2000) versucht in einer Studie mit College-Studierenden, der Frage nach der Domanenspezi-
fitat oder Disziplinspezifitat von wissenshbezogenen Uberzeugungen auf den Grund zu gehen. Sie
findet heraus, dass die Studierenden bereits im ersten Jahr davon Uberzeugt sind, dass das Wissen in
den Naturwissenschaften eine hdhere Gewissheit aufweist als das Wissen in Psychologie. Auch in
der Dimension Quellen des Wissens lassen sich Unterschiede in den beiden Disziplinen erkennen.
Die Studierenden anerkennen als Rechtfertigung von Wissen in Psychologie beispielsweise eher die
personliche Erfahrung und subjektives Wissen, wahrend sie die Wahrheitsfindung in den Naturwis-
senschaften ausschlieRlich Expertinnen und Experten zugestehen (S. 378). Damit unterstreicht diese
Studie die Spezifitit von epistemologischen Uberzeugungen und die Notwendigkeit der Differenzie-

rung fir die einzelnen Disziplinen.

In Anlehnung an und Abwandlung des Schommer schen Fragebogens wurden und werden domé-
nenspezifische und damit verbunden disziplinspezifische und auf Unterrichtsgegenstande bezogene
Fragebogen (u.a. Mathematik, Physik) mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen (Lerngeschwin-
digkeit, Motivation, Ubereinstimmung mit anderen Konzepten u. a.) zu epistemologischen Uberzeu-
gungen von Schiiler*innen, Studierenden und Lehrpersonen ausgearbeitet, Uberprift und die Ergeb-
nisse diskutiert. Es zeigt sich in zahlreichen Befunden zu dieser Forschung, dass sich die epistemo-
logischen Uberzeugungen von Individuen in den verschiedenen Doménen (wie Naturwissenschaf-
ten) oder Disziplinen (z. B. Mathematik, Medienwissenschaft) oder Unterrichtsfacher (Chemie, Er-
nahrung und Lebensmitteltechnologie) unterscheiden kénnen. Dabei erscheint die Aktivierung des
Kontextes (vgl. z. B. Baxter Magolda, 2002, S. 96f.; di Sessa, 1993, S. 106) eine bedeutende Rolle
fiir die Auspragung der epistemologischen Uberzeugungen zu spielen (vgl. Hammer & Elby, 2002,
S. 173). Wie bereits weiter vorne beschrieben, postulieren beispielsweise auch Hammer und Elby
einzelne epistemologische Grundbausteine (,,epistemische Ressourcen) im Denken des Einzelnen,
die durch den jeweiligen Kontext (z. B. Schulfach, Tageszeitung) aktiviert werden (vgl. Oschatz,
2011, S. 51). Diese verdnderbare kognitive Aktivierung durch unterschiedliche Kontexte ermdglicht
demnach Lernen und Wissen. Hammer und Elby pladieren fur die Modifikation unterschiedlicher
Aktivierungsmuster von Kontexten, um eine ,,Reifung von epistemologischen Uberzeugungen zu
erreichen (Hammer & Elby, 2002, S. 180).

,,There is no reason to expect that what an individual believes about knowledge in the realm of inter-
personal relations, for example, about knowing and learning how to get along with others, must be
consistent with what he or she believes about knowing and learning in an introductory physics
course.” (Hammer & Elby, 2002, S. 173)
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Durch die fachdidaktische Erforschung von wissensbezogenen Uberzeugungen wird versucht deren
spezifische Effekte herauszufinden. ,,.Die Fachdidaktiker wollen u. a. auch wissen, welche Art von
Fachwissen man (berhaupt in der Domane haben kann, wie Fachwissen in der Domane bewiesen,

widerlegt und verdndert werden kann* (Zinn, 2013, S. 78).

Ein Fragebogen, der epistemologische Uberzeugungen im Wissensbereich Erndhrung und Kulinarik
(Essen) misst, ist bis dato ausstandig. Da die Domane Ernahrung teilweise den MINT-Fachern (Ma-
thematik, Informatik, Naturwissenschaften, Technik) zugerechnet wird, werden im Folgenden
exemplarisch einige Studien vorgestellt, welche epistemologische Uberzeugungen in den naturwis-
senschaftlichen Schulfachern messen. Dabei soll der Schwerpunkt auf die Mehrdimensionalitat der
Konzepte gelegt werden, da die vorliegende Studie darauf ausgerichtet ist, unterschiedliche Dimen-
sionen epistemologischer Uberzeugungen im Lernfeld Erndhrung und Kulinarik (Essen) auszuloten

und evidenzbasiert darzustellen.
Epistemologische Uberzeugungen in der Mathematik

Am ausfiihrlichsten sind die epistemischen Uberzeugungen im Bereich der Mathematik erforscht.
,YJAufgrund der erkannten Bedeutung des Konstrukts fir den Lehr-Lern-Prozess, aber auch aufgrund
ihrer bildungstheoretischen Perspektive zédhlen die epistemologischen Uberzeugungen in den Fach-
didaktiken Mathematik und Physik seit (ber zehn Jahren zum Kern der mathematischen und natur-
wissenschaftlichen Grundbildung“ (Zinn, 2013, S. 73). Das kognitive Konstrukt der epistemologi-
schen Uberzeugungen ist sowohl in der TIMS 1I-Studie als auch in der TIMSS I11-Studie erforscht
worden. Dabei ist festgestellt worden, dass Schiilerinnen und Schiiler, welche der Uberzeugung sind,
dass Mathematik das Anwenden bestimmter Losungswege ist, schlechtere Leistungen erzielen, wéh-
rend Schilerinnen und Schiiler mit einer relativistischen Sicht auf die Disziplin erfolgreicher sind.
Anhnliche Befunde lassen sich fiir die Physik belegen (vgl. Zinn, 2013, S. 74).

Das schon mehrfach angesprochene Forschungsprogramm ,,COACTIV* (Kunter et al., 2011), wel-
ches die professionellen Kompetenzen von Lehrpersonen im Bereich der Mathematik misst, beschaf-
tigt sich neben der Messung von diversen Uberzeugungen von Lehrpersonen auch mit den epistemi-
schen Uberzeugungen dieser. Die Autorinnen und Autoren teilen mit Schommer-Aikins die An-
nahme der Mehrdimensionalitat des Konstrukts und die Verknupfung von epistemologischen und
lerntheoretischen Beliefs. Sie bezeichnen diese als ,,Uberzeugungssyndrome* und verweisen dazu
auf die Arbeit von Chan und Elliot (2004), die fiir den Zusammenhang von Wissensiiberzeugungen
und Uberzeugungen zum Lernen (Lernaufwand und Lernprozess) interessante Ergebnisse liefert.
Voss et al. (2011, S. 239) unterscheiden im Bereich ,,Natur von Wissen zwischen einer konstrukti-
vistischen (Mathematikwissen ist prozesshaft und wird subjektiv konstruiert) und einer transmissiven
(Mathematikwissen als ,,objektiv feststehende Sammlung von Fakten und Prozeduren®) Fundierung

von Uberzeugungen in Anlehnung an einen Fragebogen von Grigutsch et al. (1996) (Voss et al.,
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2004, S. 238f.). Innerhalb der epistemologischen Uberzeugungen der Mathematiklehrkréfte werden
diese beiden Subskalen mit den in der folgenden Tabelle angefiihrten Items als mathematische Welt-
bilder (vgl. Schoenfeld, 1992) konzeptualisiert.

Az M SD CA Itembeispiel
Iltems
Konstruktivistische
Uberzeugungen
.Mathematische  Aufgaben und
Mathematik als 4 336 046 67 Probleme kénnen auf verschiede-
Prozess nen
Wegen richtig gelést werden®
\r;z[tﬁil:ﬁ;igg:]e ~Anhand geeigneter Materialien kon-
IR 5 294 054 81 nen Schilerinnen und Schiler sel-
Selbstandigkeit : «
. ber Rechenprozesse entwickeln
der Schiiler
Transmissive
Uberzeugungen
.Bei Aufgaben mit mehreren Lo-
Eindeutigkeit des 2 195 066 076 sungswegen ist es meistens siche-

Ldésungsweges rer, sich auf das Uben eines einzigen
Weges zu beschranken*
,Der effizienteste Losungsweg einer
4 2.75 0.49 .86 Aufgabenklasse sollte durch Uben
eingeschliffen werden*

Einschleifen von
Wissen

Tabelle 3: Subskalen zur Erfassung von epistemischen Lehrpersoneniiberzeugungen der COACTIV-Stu-
die (Voss et al., 2011, S. 243) (Auswahl)

Anhand dieser dichotomen-— quer iber die Dimensionen (Genese, Struktur, Gewissheit, Validierung)
der Epistemologie liegenden — Struktur von konstruktivistisch und transmissiv erwarten die Forsche-
rinnen und Forscher neue Erkenntnisse fur die Fachdidaktik Mathematik. Mittels der in der Tabelle
drei angeflihrten Indikatoren (Items) und den zugehdrigen Antworten von 328 Lehrkraften werden
Strukturgleichungsmodelle spezifiziert, welche Voraussagen des Einflusses von Lehrpersonentiber-
zeugungen auf die Schiiler- und Schulerinnenleistungen méglich machen sollen, vermittelt durch die
Unterrichtsgestaltung. Dabei stellt sich heraus, dass eine hohere Passung des Modells mit den Daten
bei einem Zweifaktorenmodell (siehe Abbildung acht) gegeniiber einem Globalfaktormodell gege-

ben ist.

Die negative Korrelation der beiden latenten Variablen ,,Konstruktivistische Uberzeugungen® und
,, Transmissive Uberzeugungen* betriigt hierbei -.67. Eine Erkenntnis aus diesem Verfahren ist, dass
die beiden latenten Konstrukte deutlich miteinander korrelieren. In der folgenden Abbildung ist dies
durch den verbindenden Bogen sichtbar gemacht, der beide latenten Konstrukte miteinander verbin-
det. Das negative VVorzeigen bescheinigt, dass sie umgekehrt in Zusammenhang stehen. Steigt das

eine, sinkt die andere Orientierung
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Transmissive
Orientierung

Konstruktivistische
Orientierung

Diskursives
Lernen
Mathematik
als Prozess
Einschleifen
Rezeptives
Lernen
Losungsweges
Mathematik
als Toolbox

Mathematische
Selbststindigkeit
Eindeutigkeit des

—
—
—]
—p
—
—
—

Abbildung 8: Strukturmodell von Uberzeugungen der Mathematiklehrkréafte (Voss et. al, 2011, S. 244)

,.Konstruktivistische Orientierung und transmissive Orientierung lassen sich somit nicht als Extrem-
pole einer Dimension beschreiben und stellen keine sich ausschielenden gegensatzlichen Kategorien
dar, sondern es handelt sich eher um zwei distinkte, negativ korrelierte Dimensionen® (Voss et al.,
2011, S. 244). Demzufolge konnte es sein, dass eine Lehrperson Aspekte beider Uberzeugungssys-
teme in sich vereint, was durchaus sinnvoll sein kann. Eine starke konstruktivistische Ausrichtung
der Lehrkraft kann fir manche Schiler*innengruppen vorteilhaft sein, manche Schilerinnen und
Schiler kénnten jedoch von einem zusatzlichen maRvoll angewendeten, permissiven Ansatz mehr
profitieren. Die in der COACTIV-Studie befragten Mathematiklehrpersonen stimmten den konstruk-
tivistischen Aussagen geringgradig mehr zu als den transmissiven, die jedoch nicht abgelehnt wur-
den.

Um optimale Unterrichtsergebnisse beziiglich der Schiler*innenleistung zu bringen, scheint es al-
lerdings wiinschenswert, so die praktischen Implikationen der COACTIV-Studie, dass die transmis-
siven Uberzeugungen der Lehrpersonen sinken und die konstruktivistischen steigen (vgl. Voss et al.,
2011, S. 251). Die Veranderung von Uberzeugungen ist jedoch nicht einfach zu bewerkstelligen.
Beliefs gelten als schwer modifizierbare, stabile kognitive Strukturen, welche die Tendenz aufwei-

sen, sich mehr und mehr zu festigen (vgl. Pajares, 1992, S. 321; Peirce, 1877, S. 6).
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Wie aus den Ergebnissen dieses Teils der COACTIV-Studie entnommen werden kann, sind die Di-
mensionen von Uberzeugungssystemen oder — wie in der COACTIV-Studie bezeichnet: Uberzeu-
gungssyndromen — nicht vollig unabhéngig voneinander. Sie lassen sich zwar unterscheiden, stehen
jedoch zueinander in Beziehung. Dass jedoch Dimensionen unterschieden werden kénnen, wird in
der COACTIV-Studie zumindest fiir zwei Dimensionen epistemologischer Uberzeugungssysteme

bestétigt.

Schommer-Aikins (2002, S. 111) verweist an mehreren Stellen ihrer Studien auf den Umstand, dass
die Ergebnisse von guantitativen Studien zu Uberzeugungssystemen je nach personlichen epistemo-
logischen Konstrukten der Forscherin, des Forschers fir epistemische Uberzeugungen zu anderen

Schlissen kommen kénnen.

If one is using a quantitative instrument and the participants™ beliefs are synchro-
nous, then factor scores will be highly correlated and factor analysis will generate
only one or two factors. When participant’s beliefs are differentiated, factors
scores will be less correlated and factor analyses will generate multiple factors.
Up to five factors have been discerned to date (...). On the other hand, the re-
searcher who rejects, for example a five-belief system, would interpret correlated
data as evidence of fewer beliefs not as evidence of synchronous development.
(Schommer-Aikins, 2002, S. 111)

Schommer-Aikins verweist in dieser Frage auf Erkenntnisse aus ihrer Forschung: Es ist mdglich,
dass die Anzahl der Dimensionen, welche durch quantitative Messungen von epistemischen Uber-
zeugungen gefunden werden, abhéngig vom Entwicklungsstand der befragten Teilnehmer*innen

sein kdnnen.
Epistemologische Uberzeugungen in der Chemie

Die Veranderung von epistemischen Uberzeugungen im Schulfach Chemie ist beispielsweise mittels
einer Interventionsstudie von Cam und Geban (2011) untersucht worden. Sie vergleichen darin fall-
basiertes Lernen im Chemieunterricht von Schillerinnen und Schiler der 11.Klasse (Durchschnitts-
alter: 16 Jahre) mit traditionellem Unterricht. Dabei gehen Sie davon aus, dass fallbasiertes Lernen
die Konstruktion subjektiver Wissensbestande begiinstigt, traditioneller Unterricht diesen Prozess
nicht fordert. Als traditionellen Unterricht verstehen sie lehrpersonenzentrierten und instruktiven Un-
terricht, bei welchem die Schilerinnen und Schiiler zwar der Lehrperson Fragen stellen kdnnen,
Grof3teils aber eine passiv-rezipierende Rolle einnehmen. Im Gegensatz zur Gruppe mit traditionel-
lem Unterricht arbeitet die Interventionsgruppe in Kleingruppen mit Féllen, die Rolle der Lehrperson
ist moderierend, strukturierend und beratend, der Unterricht schiiler*innenzentriert. Die Schilerin-
nen und Schiler suchen Antworten auf die selbst gestellten Fragen, tauschen sich untereinander tiber
die Ergebnisse und Vermutungen aus und bekommen dafur Feed-Back der Lehrperson (vgl. Cam &
Geban, 2011, S. 29).
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In einer sechswdchigen Interventionsstudie wurden 63 Schilerinnen und Schler und eine Lehrper-
son mit dem SEQ und einem, auf die Chemie als Schulfach abgestimmten Kurzfragebogen mit einer
funf-teiligen Likert-Skala befragt. Hatten die Schillerinnen und Schiiler beider Klassen (Gruppen) zu
Beginn der Studie keine signifikanten Unterschiede in Bezug auf die epistemologischen Uberzeu-
gungen, so konnte gezeigt werden, dass sich nach der Intervention Unterschiede vor allem in der
Auspragung der Dimensionen erkenntnistheoretischer Uberzeugungen abzeichneten. Die Schiilerin-
nen und Schiiler der Interventionsgruppe gaben signifikant hohere Werte in Bezug auf die Lernfa-
higkeit als lebenslang verfugbare Féhigkeit an, wahrend die Kontrollgruppe diese Féhigkeit als bei
der Geburt festgelegt sah (p < .05). Bezliglich des Wissenserwerbs gaben die Schiler*innen der Ver-
suchsgruppe signifikant haufiger an, dass Lernen schrittweise erfolgt, wahrend die Mitglieder der
Kontrollgruppe von einer ganz- oder gar-nicht Uberzeugung des Wissenserwerbs ausgingen (p <
.05). Die Versuchsgruppe sprach sich statistisch signifikant fiir eine Verwobenheit des Wissens in
komplexen Strukturen aus, wahren die Kontrollgruppe von Wissen als Teil- oder Inselwissen tber-
zeugt war (p < .05). Die Schulerinnen und Schiiler der fallbasierten Lerngruppe waren tiberzeugt von
der Vorlaufigkeit von Wissensbestanden, wéhrend die traditionell unterrichteten Schilerinnen und
Schler von der Absolutheit des Wissens ausgingen. Geschlechtsspezifische Unterschiede konnten
nicht nachgewiesen werden (vgl. Cam & Geban, 2011, S. 30). Die Eigenaktivitit und die aktive
Beteiligung der Lernenden durch den konstruktivistischen Lernprozess der Versuchsgruppe sei eine
positivere Bewertung von Wissenschaftlichkeit und der Erfahrung zugehdériger Intersubjektivitat er-

moglicht worden, so die Autor*innen.

Eine weitere Studie im Kontext des Chemie-Unterrichts und epistemischer Uberzeugungen stammt
von Dai und Cromley (2014). Die Forscherinnen erheben so genannte ,,epistemische Praferenzen‘
von Schillerinnen und Schillern mit einem personenzentierten Ansatz (,,latente Klassenanalyse®) und
setzen sie in Zusammenhang mit deren erreichten Leistungen. Dabei unterscheiden sie die epistemo-
logischen Vorlieben der Schilerinnen und Schiler nach Dimensionen in solche mit Wissensansprii-
chen fiir a) einfaches und sicheres Wissen (,,simple and certain knowledge®), b) erreichbare Wahrheit
der Wissensbestédnde (,,attainable truth*) und c) unterschiedliche Wissensanspriiche und -begriindun-
gen (,,multiple knowledge claims and justifications*) (vgl. Dai & Cromley, 2014, S. 263). Diese
epistemischen Praferenzen, so argumentieren die Autorinnen, kénnten sich ahnlich wie andere Pré-
ferenzen aus fritheren Lernerfahrungen in einer Domaéne, aber auch doméneniibergreifend und inner-

halb einer Lerngemeinschaft (z. B. Klassenzimmer) oder einer Lernumgebung entwickeln.

Learning a particular subject domain in a classroom, a student may find certain
epistemological features appealing (e.g. some students like the simplicity and
certainty of knowledge in college introductory chemistry; the same student may
also like the feature of multiple knowledge claims and justifications in psychology
courses). Across multiple domains, the student may develop a profile of epistemic
preferences for different epistemological features. (Dai & Cromley, 2014, S. 264)
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Die jeweiligen Praferenzen wirken sich dahingehend aus, dass Schiilerinnen und Schiler entspre-
chende Studiengange und Kurse wéhlen, welche ihren persénlichen epistemischen Préferenzen ent-
sprechen, sodass die Wahl der Studienrichtung und der Lehrveranstaltungen durch diese bestimmt
werden. Dai und Cromley kénnen mit lhren Daten beweisen, dass die Leistungen der Schiilerinnen
und Schiiler umso besser sind, je mehr die persénlichen epistemischen Uberzeugungen einer Doméne
oder eines Unterrichtsfaches mit den epistemischen Praferenzen der Schilerinnen und Schiler Gber-

einstimmen.

Auch in dieser Studie wird fir die einzelnen Dimensionen ihre statistische Evidenz mittels Faktore-
nanalyse festgestellt: “Although not completely orthogonal, these factors are to a large extent inde-
pendent of each other, and there is a continuum from weak to firm beliefs about each dimension”
(Dai & Cromley, 2011, S. 264). Diese Erkenntnisse in Zusammenhang mit der Mehrdimensionalitét
epistemologischer Uberzeugungen sind auch fiir die vorliegende Studie bedeutsam.

Die Erforschung des kognitiven Konstrukts der epistemischen Uberzeugungen in den einzelnen
Lernfeldern oder Unterrichtsgegenstdnden muss aber nicht nur unter dem Blickwinkel der Lehr-
Lernstrategien und der Schiiler*innenfachleistung gesehen werden. Es geht auch um einen bildungs-
theoretischen Anspruch in Bezug auf die jeweilige Wissenschaftsdisziplin, die ihre je eigene wissen-
schaftstheoretische Fundierung hat (vgl. Zinn, 2013, S. 75) (siehe auch Kapitel 1.2).

Zusammenfassend kann ausgesagt werden, dass alle aktuellen Studien von einer Koexistenz allge-
meiner und doménen- bzw. disziplinspezifischer epistemologischer Uberzeugungen ausgehen, die
disziplin- oder bereichsspezifisch aktiviert und modifiziert werden mussen. Das impliziert, dass die
wissensbezogenen Uberzeugungen von (angehenden) Lehrpersonen nicht unabhingig von fachli-
chen Inhalten untersucht werden sollen (vgl. Zinn, 2013, S. 234). Diesem Umstand tragt die hier

vorgestellte Studie, wie noch zu zeigen sein wird, Rechnung.

2.4.11 Epistemologische Uberzeugungen in der beruflichen
(Aus-)Bildung

Die (didaktischen) Herausforderungen fur die Berufsbildung liegen im Verknipfen von betriebli-
chen, arbeitsbezogenen, praxisorientierten und theoretischen Inhalten, Fahigkeiten und Fertigkeiten.
Fur die zukinftigen Lehrpersonen sind alle diese Aspekte als Lernende und fur ihre zukinftige Be-
rufstatigkeit wichtig und relevant. Die beruflichen Fachdidaktiken sind angehalten, vielfaltige As-
pekte zu berticksichtigen. Dazu zahlen sowohl berufliche Téatigkeitsfelder und Ausbildungsberufe als
auch diverse Bildungsgénge an berufsbildenden Schulen, Allgemeinbildung und das Lehren und Ler-
nen in Betrieben. Eine Voraussetzung fur jede (berufliche) Fachdidaktik ist es, den besonderen Ge-

genstandsbereich ,,als konsistenten Sachzusammenhang* zu erfassen, und ,,in einen Unterrichtsge-
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genstand zu transferieren (Pétzold & Reinisch, 2010, S. 161, zit. n. Riedl, 2011, S. 15). Als qualifi-
kationsorientierte Fachdidaktiken orientieren sich die beruflichen Fachdidaktiken prioritar an den

beruflichen Anforderungen des Berufsfeldes.

Wissenschafts- oder erkenntnistheoretische Grundlagenforschung wie die Erforschung epistemolo-
gischer Uberzeugungen sind auch fiir die berufliche Fachdidaktik von Bedeutung, um Curricula und
Lehr-Lernsettings wissenschaftsorientiert zu begriinden und weiter zu entwickeln. Minnameier er-
hebt hierzu den Anspruch, dass fir alle Berufsgruppen, deren Profession in der Gewinnung oder
Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse besteht — so auch fir die Gruppe der Lehrpersonen —
ein ,,angemessenes Verstindnis der Prozesse und Ergebnisse von Wissenschaft essentiell sei (Min-
nameier, 2009, S. 336). In Bezug auf das Thema der vorliegenden Studie, némlich epistemologische
Uberzeugungen, auRert sich Minnameier dhnlich: Die Erforschung von wissenschaftstheoretischen
Uberzeugungen (Minnameier schlagt diesen Begriff explizit vor, vgl. Minnameier, 2009, S. 336) sei
dazu bestens geeignet, da Induktion wissenschaftstheoretisch gut begrindbar ist (mit dem Verweis
auf Peirce) und den Schluss auf die Wahrheit von zunéachst hypothetisch erwogenen Theorien zulasse
(vgl. Minnameier, 2009, S. 342). Dabei umfasst die Auseinandersetzung mit diesen Inhalten einer-
seits die Fahigkeit zum logischen SchlieRfen und verweist auf die damit verbundene Rationalitét,
andererseits sei es ,,Aufgabe und Pflicht von Lehrpersonen jeder (Aus-) Bildungsstufe korrektes
und Kkritisches Denken anzuwenden (vgl. Minnameier, 2009, S. 342). Dies sei auch deshalb relevant,
weil Lehrpersonen die Denkweise und die Denkfehler der Lernenden antizipieren und nachvollzie-

hen mussen.

Berding (2015) wendet das Konstrukt der epistemologischen Uberzeugungen fiir die Berufsbildung
im Kontext von Aufgabenstellungen an und entwickelt ein ,,epistemisches Aufgabenerklarungsmo-
dell ,,eAEM* (vgl. Berding, 2015, S. 13f.). Anhand dieses Modells soll geklart werden kénnen, ob
Lehrkrifte eher konstruktivistische oder ,.traditionelle* Vorstellungen von Wissen bevorzugen. Er
geht davon aus, dass erstere eher Aufgaben an Ihre Schilerinnen und Schiler stellen, welche Prob-
lem-, Losungsweg- und Ergebnisoffenheit aufweisen. Der empirische Nachweis ist zum Zeitpunkt

des Verfassens des Kapitels noch ausstandig.

Die Ausbildungscurricula fiir das Berufliche Lehramt in der Fachdisziplin Ernahrung in Osterreich
sind sehr breit angelegt. Zusatzlich zur blichen curricularen Topografie der Curricula an den Hoch-
schulen (Fachwissen, Fachdidaktisches Wissen, Padagogisches Wissen, Organisations- und Bera-
tungswissen, siehe Kapitel 2.2) kommen Berufspraktika. Die Studierenden miissen Arbeitserfahrung
in Tourismusbetrieben oder Betrieben der Gemeinschaftsverpflegung zusatzlich zu den Lehrveran-
staltungen an der Hochschule nachweisen. Die Vielschichtigkeit der Herangehensweise an (Ernéh-
rungs-) Wissen und seine Vermittlung, zu der auch das Lernen und Lehren in Betrieben zéhlt, ist

auch fir die vorliegende Arbeit interessant und relevant. Der Einfluss von praktischen Ausbildnern
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(Kdchenleiter*innen, Hygienemanager*innen, Betriebsorganisator*innen) als Quelle von (Ernah-
rungs-) Wissen und die Erfahrungen rund um betriebliche Praktika sind fur die Studierenden pré-
gend. Die berufliche Enkulturation durch Ausbildner*innen, Meister, Tourismusmanager*innen, Ge-
sellen beeinflusst die Kompetenzentwicklung der Auszubildenden und wirkt auf die Entwicklung
epistemologischer Uberzeugungen. Zinn bringt diese Uberlegungen fiir die berufliche Bildung auf
den Punkt:

In diesem Zusammenhang ware es beispielsweise von berufsdidaktischem Inte-
resse festzustellen, welche wissensbezogenen Uberzeugungen die Auszubilden-
den Uber die betrieblichen und schulischen Lehrenden (Dimension Wissens-
guelle) im Spannungsfeld der Wissensvermittlung haben. Erkennen die Auszu-
bildenden die Lehrenden in der beruflichen Bildung gleichermafen als ,Wissens-
autoritaten‘ oder gibt es vonseiten der Lernenden prinzipielle Praferenzen fir den
Wissenserwerb. (Zinn, 2013, S. 101)

Muller et al. stellen die Notwendigkeit fest, die empirischen Ergebnisse aus der Erforschung fach-
spezifischer epistemologischer Uberzeugungen fiir Ausbildungsmodule der betrieblichen Lehr-Lern-
prozesse anzuwenden. Sie schlagen aufgrund der Datenlage vor, Handreichungen fiir Ausbildner*in-
nen in Betrieben zu entwickeln, um die Erkenntnisse der Erforschung von wissensbezogenen Uber-
zeugungen zur Unterstiitzung von betrieblichen Lehr-Lernprozessen zu nutzen. Dabei empfehlen sie
eine Zusammenarbeit mit den Kammern, um diese Erkenntnisse in den Vorbereitungsseminaren fir

die Ausbildungseignungsprifungen einzubeziehen (vgl. Miller et al., 2008, S. 11f.).

Das Erkenntnisinteresse rund um die Erforschung epistemologischer Uberzeugungen von Lehrper-
sonen ist zumeist gekoppelt an weitere Konstrukte von Lehr-Lernprozessen, wie z. B. Motivation,
Selbstkonzept, Lerngeschwindigkeit. Auch durch diese Vermischung sind Abgrenzung und Darstel-
lung disziplinspezifischer wissensbezogenen Uberzeugungen von Lehrpersonen vielerorts unzulang-
lich.

Dies versucht die vorliegende Forschung zu vermeiden. Die vorangegangene literaturtheoretische
Darstellung macht die Forschungslicke deutlich, welche die vorliegende Untersuchung fillen

mdochte:

Diziplinspezifische epistemologische Uberzeugungen von (angehenden) Lehrpersonen in der Wis-
sensdoméne Erndhrung und Kulinarik fehlen in der aktuellen Forschungslandschaft. Viele Fachdis-
ziplinen, allen voran die Mathematik, aber auch die Physik und Chemie verfligen bereits Gber wis-

senschaftliche Ergebnisse hierzu und kénnen diese fir die Lehr-Lernforschung anwenden.

Ebenso fehlt ein, dieser Fachrichtung zugehdriger Fragebogen, der die Auspragungen epistemologi-
scher Uberzeugungen in der Wissensdoméne Ernahrung und Kulinarik (Berufsbildung) misst und

Uberzeugungsmuster (Dimensionen) offenlegt. Die Erkenntnisse aus dieser Forschung kénnten in
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Ausbildungscurricula an Universitaten und Hochschulen sowie in den betrieblichen Ausbildungsbe-
reichen Berlicksichtigung finden und in der Gestaltung von fachlichen Lehr-Lernprozessen auf schu-

lischer und universitarer Ebene Anwendung finden.

Bertcksichtigt man die Empfehlungen vorangegangener Studien zum Phanomen der epistemologi-
schen Uberzeugungen, so wird klar, dass wissenschaftstheoretische Uberzeugungen im Fach und
durch das Fach kontextualisiert werden sollten (vgl. z. B. Zinn, 2013, S. 235).

Wie sich die Auspragungen von persénlichen epistemologischen Uberzeugungen mit der Bildungs-

erfahrung veréndern kénnen, wird im néchsten Kapitel erldutert.
2.4.12 Entwicklungsaspekte epistemologischer Beliefs

Forschungsansatze zu epistemologischen Uberzeugungen konnen sowohl entwicklungspsychologi-
sche als auch kognitionspsychologische Perspektiven einnehmen. Quer durch alle Studien hindurch
herrscht Einigkeit tiber die Veranderung wissensbezogener Uberzeugungen aufgrund von Lebens-
und Bildungserfahrungen. Hofer und Pintrich (1997) beschreiben diese Entwicklung wie folgt:

In spite of the various approaches, methodologies, samples, and designs, there
is agreement across studies as to the general trend of development. Within these
models it appears that the view of knowledge is transformed from one in which
knowledge is right or wrong to a position of relativism and then to a position in
which individuals are active constructors of meaning able to make judgments and
commitments in a relativistic context. (Hofer & Pintrich, 1997, S. 121)

In der Literatur wird haufig von reiferen und weniger reifen epistemologischen Uberzeugungen ge-
sprochen (vgl. z. B. Perry, 1997, S. 79f.; Schommer, 1990, S. 498; Schommer, 1993a, S. 409; Schom-
mer etal., 1992, S. 436; Schommer-Aikins, 2002, S. 106, S. 112ff.; King & Kitchener, 2002, S. 44ff,;
Kuhn & Weinstock, 2002, S. 122ff.; Bendixen, 2002, S. 191ff.; Trautwein & Lidtke, 2007, S. 357ff,;
Oschatz, 2011, S. 43ff.).

Beispielsweise beschreibt die Forschung zum Textverstdndnis im Zusammenhang mit epistemischen
Uberzeugungen schon recht friih in der Forschungshistorie dualistische und relativistische epistemi-
sche Beliefs (vgl. Ryan, 1984, S. 256). Als dualistisch werden wissensbezogene Uberzeugungen
dann bezeichnet, wenn sie dichotom angelegt sind, also beispielsweise, wenn Wissen lediglich als
entweder wahr oder falsch angenommen wird. Der dahinterstehende Wissensbegriff unterscheidet
sich wesentlich vom Wissensbegriff relativistischer Uberzeugungen, welcher Wissen im Sinne von
vorlaufigem, verédnderbarem, relativem Wissen versteht. So zeigt sich beispielsweise bei Ryan, dass
»Students whose epistemological standards demand a greater amount of text retention and a higher
level of text comprehension are likely to perform better in survey courses because grades in such

courses will often depend heavily on text mastery” (Ryan, 1984, S. 256f.). Veradnderungen, die sich

Seite 77 von 315



Wissen und epistemologische Beliefs im (Fach-)Unterricht

78

als Entwicklungen beschreiben lassen, werden in der padagogischen Psychologie und in der Pada-
gogik (vgl. Buhler, 1928; Piaget, 1970; Kohlberg, 1986) hdufig in Form von Stufenmodellen darge-

stellt.

Entwicklungs-

dualistisch oder

Vielzahl/

Position absolutistisch . (Kontext-) verpflichtender
Vielfalt der L Y
Meinungen Relativismus Relativismus

Modell

Schema der intel- Dualismus Multiplizitat, Relativismus commitment within

lektuellen und . relativism

ethischen Vielzahl,

Entwicklung Vielfalt

(Perry, 1970)

Weibliche Sicht- Stille als Ausdruck  subjektives vernetztes/ konstruiertes

weisen auf Epis- des Nicht-Wis- Wissen verbundenes Wissen

temologie sens/ vs. isoliertes

(Belenky et al erhaltenes, Wissen

” Ubernommenes

1986/1997) Wissen

Epistemische Re- absolutes Wissen Ubergangswissen unabhangiges kontextbezogenes

flexion  (Baxter Wissen Wissen

Magolda, 1992) (transitional)

Reflexives
Urteilen (King &
Kitchener, 1994)

pre-reflexives Denken

(stufenlose Ubergénge)

quasi-reflexives Denken

reflexives Denken

Rahmensystem

In jeder Dimension

In jeder Dimension

In jeder Dimension

In jeder Dimension

fr Uberzeugun- moglich; moglich; maglich; moglich;
gen (Schommer diskontinuierlich, diskontinuierlich, diskontinuierlich, diskontinuierlich,
1990) " von naiv bis von naiv bis an- von naiv bis an- von naiv bis an-
anspruchsvoll spruchsvoll spruchsvoll spruchsvoll
Begriindetes absolutistisches multiplizistisches evaluatives,
Argumentieren Argumentieren Argumentieren bewertendes
(Kuhn, 1991) Argumentieren
Epistemologi- k.A. k. A. k. A. individuell
sche Theorien konstruiertes
(Hofer & Pintrich Wissen
1997)
Uberzeugungen k. A. k. A. k. A. k. A.
uber akademi-
sches Wissen
(Buehl & Alexan-
der, 2001)
. . Kein stufenweises Entwickeln epistemologischer Uberzeugungen
Epistemologi-

sche Ressourcen
(Elby & Hammer
2010)

Wissen ist verbreitetes, weitergegebenes Wissen

Wissen ist entdeckt worden und kann er- oder gefunden werden (,created®).

Wissen ist aus unterschiedlichen Wissensbestandteilen zusammengesetzt.

Tabelle 4: Entwicklungsstufen ausgewahlter Modelle zur Erfassung epistemologischer Beliefs (eigene
Darstellung nach Hofer & Pintrich, 1997, S. 113ff.)
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Auch die Entstehung und Veranderung epistemologischer Uberzeugungen werden (iber die Lebens-

und Bildungserfahrung hinweg als Entwicklungsprozess beschrieben.

Die angeflhrte Tabelle (4) zeigt diese Stufen in Kurzfassung fur das jeweilige Modell der Erfor-
schung epistemologischer Beliefs. Die angefuhrten Modelle stellen Meilensteine in der Forschungs-
landschaft beziiglich wissenstheoretischer Uberzeugungen dar. Die Forscherinnen und Forscher der
Studien zu wissensbezogenen Uberzeugungen kommen héufig zu dhnlichen Stufenbeschreibungen,

die in groben Ziigen auf dem Stufenmodell von Perry (1970) aufbauen.

Schommer proklamiert in ihrem hypothetischen Rahmensystem, dass die wissensbezogenen Uber-
zeugungen entlang eines Kontinuums von naiv bis anspruchsvoll variieren kénnen. Dabei kénnte
eine Lehrperson, welche eher naive Vorstellungen von Wissen hat, tiberzeugt sein, dass Wissen spe-
zifisch, einfach und Klar ist, von Autoritaten bestimmt und gewiss sowie unveranderlich ist. Eine
Lehrperson, die anspruchsvolle epistemische Uberzeugungen hat, kénnte davon ausgehen, dass Wis-
sen komplex, ungewiss und vorlaufig ist und durch Argumentationsprozesse gelernt oder konstruiert
werden kann (vgl. Schommer, 1990, 1994). Gleichwohl kdnnte eine Lehrperson ,,at some point in
time (...) may strongly belief in complex knowledge (considered a more mature belief) and simulta-
neously strongly belief in unchanging knowledge (considered a less mature belief)” (Schommer-
Aikins, 2002, S. 106). Dabei werden die wissensbezogenen Uberzeugungen in Verbindung mit na-
heliegenden kognitiven und sozialen Konzeptionen gebracht. Schommer-Aikins beschreibt die Ver-
kniipfung der epistemologischen Uberzeugungen beispielsweise mit der Lerngeschwindigkeit sowie
der Dauer der Beschulung, dem persénlichen Hintergrund von Schillerinnen und Schilern (z. B. Al-
ter, Geschlecht, Bildungsgrad der Eltern) (vgl. Schommer, 1990, S. 501) und den Leistungen von
Schilerinnen und Schiilern (vgl. Schommer, 1993b, 406ff.).

Urhane und Hopf verbinden die Reife der epistemischen Uberzeugungen mit Motivation, Selbstkon-
zept und Lernstrategien von Schilerinnen und Schilern und finden einen positiven Zusammenhang
mit relativistischen epistemischen Uberzeugungen und der Leistungsmotivation, dem fachbezoge-

nem Selbstkonzept und anspruchsvolleren Lernstrategien (vgl. Hopf & Urhane, 2004, S. 71 ff.).

Koller et al. (2000) zeigen in der TIMSS |1l Studie, dass sich Anhaltspunkte fur altersabhéngige
Schiler*innenvorstellungen beschreiben lassen. Mit zunehmendem Alter der Schilerinnen und
Schiiler lasst sich eine fortschreitende Ausdifferenzierung epistemischer Uberzeugungen in den Un-
terrichtsgegenstinden Mathematik und Physik nachweisen. ,,Die Entwicklung im Jugendalter lasst
sich als ein Prozess zunehmender Differenzierung und gleichzeitiger individueller Integration cha-
rakterisieren” (Ko6ller et al., 2000, S.256). Die Forscher*innengruppe typisiert die ,,mathematischen

Weltbilder der Schiilerinnen und Schiiler auf der Basis einer Kombination mehrerer Auswertungs-

Seite 79 von 315



Wissen und epistemologische Beliefs im (Fach-)Unterricht 80

modelle (vgl. Koller et al, 2000, S. 252). Sie unterscheiden in relativistische, realistische, schemati-
sche (,,algorithmische®) und instrumentelle Vorstellungen von Mathematik oder Physik und kénnen
nachweisen, dass mit zunehmender Beschulung in der Mathematik in Korrelation zu Fachinteresse,
Kurswahl und Lernstrategien eine Polarisierung entweder in Richtung statisch-schematischer Uber-
zeugungen oder dynamisch-anwendungsorientierter Uberzeugungen erfolgt, die sich wiederum auf
die Fachleistungen auswirkt (vgl. Koller et al., 2000, S. 254ff.).

Epistemologische Uberzeugungen von Lehrpersonen werden in der COACTIV-Studie, wie bereits
weiter oben erwahnt, in Bezug auf ihre Reife entweder als transmissiv oder als konstruktivistisch
gesehen (siehe auch Kapitel 2.4.10). Dabei wird deutlich, dass die jeweilige Orientierung als eigen-
standige Dimension beschrieben werden kann und die beiden Positionen nicht als gegensétzliche
Endpunkte einer Dimension zu aufzufassen sind (vgl. Voss et al. 2011, S. 244).

Auch fur die vorliegende Arbeit besteht die Annahme unterschiedlicher Entwicklungspositionen in
den epistemologischen Uberzeugungen der befragten Population: Studierende in der Berufsbildung
im Fachbereich Erndhrung und Kulinarik (Essen). Es werden in Anlehnung an Ryan relativistische
und dualistische wissenschaftstheoretische Positionen in der Fachdisziplin unterschieden. Der Pro-
zess der Entwicklung entsprechender Items ist im Kapitel funf beschrieben und gehért mit zu den
zentralen Fragestellungen des vorliegenden Dissertationsprojektes, welche im néchsten Kapitel vor-

gestellt werden.

Synoptisch zusammenfassend lasst sich flir die Erforschung wissensbezogener Zuschreibungen eine
zunehmende Differenzierung feststellen. Wissensbezogene Uberzeugungen gehen einher mit dem
intellektuellen und ethischen Weltverstandnis (vgl. Perry, 1974) der Trager*innen, zeigen Bereiche
des Selbstkonzepts im Zusammenhang mit Bildungserfahrungen (vgl. Belenky et al., 1986) und wer-
den in Reflexionsmustern tber Erfahrungen zum Wissenserwerb sichtbar (vgl. Baxter Magolda,
1992). Dabei interessieren sich die Forscher*innen zumeist auf das Entwicklungspotential der Uber-
zeugungen und gehen von der Mdglichkeit einer progressiven Verénderung epistemologischer Be-
liefs mit zunehmender Lebens- und Bildungserfahrung aus. Durch Konfrontation mit offenen Prob-
lemlagen (vgl. King & Kitchener, 2002) und Interviews zu Herangehensweise und Begriindung von
Wissen mussen sich die Befragten mit Fragen nach Grenzen, Gewissheit und Kriterien von Wissen
befassen. Die dabei hervortretenden epistemologischen Kognitionen werden beispielsweise bei Kuhn
(1991) bereits als nebeneinanderstehende Dimensionen beschrieben und von Schommer (1990) in
ein Rahmenkonzept gefasst. In diesem Konzept, welches fir die vorliegende Forschung grundlegend
ist, unterscheidet die Forscherin epistemologische Kognitionen zur Natur des Wissens und zum Wis-
senserwerb. Hofer und Pintrich (1997) greifen das Rahmenkonzept von Schommer auf, grenzen je-
doch inhaltlich die Natur des Wissens von der Natur des Lernens ab und sprechen nur ersterer epis-

temische Relevanz zu. Diese Differenzierung begriinden sie mit dem Argument, dass Epistemologie
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als genuin philosophische Disziplin die Bedingungen der Mdglichkeit von Wissen und Wissenssys-
temen untersucht. Weitere Forscher*innen betonen die Kontextualisierung epistemologischer Beliefs
in akademischen Doménen und Disziplinen (vgl. Buehl & Alexander, 2002, 2006) im Unterschied

zu allgemeinen wissensbezogenen Uberzeugungen.

Die ausgewdhlten und hier vorgestellten empirischen Erhebungen und daraus abgeleiteten Theorien
aus der Literatur ergeben ein Gesamtbild, welches die Bedeutung epistemologischer Uberzeugungen
fur Bildung und Bildungsprozesse im Fachbereich Erndhrung und Kulinarik (Essen) ins Zentrum
riicken soll. Die Fokussierung der vorliegenden Forschung liegt auf dem Nachgehen dafiir notwen-
diger Voraussetzungen und der Frage: Inwieweit lassen sich wissenshezogene Uberzeugungen von
Studierenden in der Fachdisziplin qualitativ erheben und quantitativ messen und welche fachspezi-
fischen Dimensionen zeigen sich in den epistemologischen Beliefs? Mit dem Fiillen dieser bestehen-
den Forschungsliicke kdnnen fachbezogene wissenschaftstheoretische Konzeptionen und Fehlkon-
zepte sichtbar gemacht werden, die wiederum als Ausgangspunkte fur die adaquate Gestaltung von
Bildungs- und Lehr-Lernprozessen sowie fur diagnostische Analysen von Lernprodukten Verwen-
dung finden. Gerade fiir eine Fachdisziplin, wie Erndhrung und Essen (Kulinarik), die so nahe an der
Alltagserfahrung liegt, von Alltagsmythen, Traditionen, Zu- und Vorschreibungen durchwachsen ist,
ist die wissenschaftstheoretische Fundierung elementar. Durch reflektierte Annaherung an die per-
sonlichen fachbezogenen Uberzeugungen kann die Wissenschaftsorientierung Lehrender und Ler-
nender im Lernfeld bewusst gemacht und im Sinn einer Reifung mittels geeigneter curricularer Vor-
gaben und daran orientierten Lernaufgaben Entwicklungsprozesse angestofien werden. Um dies zu
ermdglichen missen in einem ersten Schritt die fachbezogenen epistemologischen Uberzeugungen
formuliert, erfasst und erfragt werden, der ,,Reifegrad* festgestellt und ein Rahmensystem zum Auf-
finden einer Ordnung oder Struktur in den einschlagigen Beliefs definiert werden. Dies erfolgt mit

der vorliegenden Studie.
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3 Erhebungsmoglichkeiten epistemologischer Uberzeugun-
gen

Wie im vorhergehenden Kapitel beschrieben, sind zur Erhebung epistemologischer Uberzeugungen
in der vorangegangenen Forschung sehr viele unterschiedliche Methoden zum Einsatz gekommen.
Zinn (2013) schreibt, dass das gesamte Repertoire der empirischen Sozialforschung in diesem For-
schungsausschnitt Anwendung gefunden hat (vgl. Zinn, 2013, S. 108f.). Und tatsachlich ist die me-
thodische Bandbreite sehr hoch. Es kommen offene und geschlossene Fragebogenerhebungen zum
Einsatz (vgl. z. B. Schommer, 1990; Hofer, 2004), unterschiedlich detailreiche Interviews (z. B. of-
fene, teilstrukturierte) (vgl. z. B. Perry, 1970; Belenky et al., 1986; Baxter Magolda, 1992) und Be-
fragungen zur Einschétzung von Problemlagen (,,ill-structured-problems®) (vgl. z. B. King, Kitche-
ner, 2002). AulRerdem nicht-teilnehmende Beobachtungen mittels videografischen Materials (vgl. z.
B. Ledermann & Zeidler, 1987), Befragungen zu ,critical incidents* (vgl. z. B. Nott & Wellington,
1995) und Materialien unterschiedlicher Herkunft, wie beispielsweise Lehrplane, Ausschnitte aus
Curricula und/oder Arbeitsbléatter fir Schilerinnen und Schiiler (vgl. Priemer, 2006, S. 164f.).

Diese Methodenvariabilitét ist einerseits der Vielfalt der Modelle und Annahmen geschuldet, welche
den jeweiligen Untersuchungsschwerpunkt kennzeichnen, andererseits der inhaltlichen Offenheit des
Konstruktes der epistemologischen Uberzeugungen an sich. Es kdnnen quantitative und qualitative
Forschungsmethoden unterschieden werden, wobei die quantitativen haufiger in jener Forschung
vorkommen, die starker psychologisch orientiert ist (vgl. z. B. Schommer, 1990, Hofer, 2000, Traut-
wein, Ludke & Bayer, 2004). Dies wohl auch deshalb, weil in der psychologischen Forschung eine
entsprechende Forschungstradition vorliegt, die durch gréfere Stichproben, statistische Auswer-

tungsverfahren und zeitnahe Berechnungen ausgezeichnet ist (vgl. Zinn, 2013, S. 108).

In der Literatur sind von nahezu jeder Forscher*innengruppe eigene Fragebtgen beschrieben. Der
GroRteil misst allgemeine epistemologische Beliefs, jedoch mit unterschiedlichen Dimensionen und
unterschiedlicher Dimensionenanzahl (vgl. z. B. ,,EBI*“ — | Epistemic Beliefs Inventory* von Schraw,
Bendixen & Dunkle, 2002, S. 261ff.; ,,CAEB* — ,,Connotative Aspects of Epistemological Beliefs*
von Stahl & Bromme, 2007, S. 773ff.). Der am hdufigsten verwendete und bekannteste Fragebogen
zur Erhebung von allgemeinen epistemologischen Uberzeugungen ist, wie bereits beschrieben, der
SEQ (Schommer Belief Questionnaire). Im vorliegenden Untersuchungskonzept wurden Items, wel-
che allgemeine epistemologische Beliefs messen zu fachspezifischen epistemologischen Items um-
formuliert. Dazu wurden die Items des SEQ genutzt. Diese Vorgehensweise wahlen auch andere
Forschungskolleg*innen fur die Erstellung von einschlagigen Fragebdgen mit fachspezifischer Dik-
tion (vgl. z. B Rolka, 2006; Zinn, 2013).
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Im hier beschriebenen Forschungsprozess wurden unterschiedliche Methoden kombiniert, ein
Mixed-Method-Ansatz gewahlt. Fiir die Phase der Generierung fachspezifischer epistemologischer
Aussagen wurden auch qualitative Herangehensweisen genutzt (siehe Kapitel fiinf). Themen-
zentrierte Biografien, welche von Studierenden der PH Wien zur Dokumentation der biografischen
Entwicklung des persénlichen Ernahrungs- oder Essverhaltens schriftlich verfasst wurden, wurden
als Quellentexte herangezogen. Die biografische Methode regt anhand von Leitfragen zur schriftli-
chen Selbstexploration an (vgl. Miethe, 2017, S. 24).

Ausgehend von einem ganzheitlichen Menschenbild ist Biografiearbeit eine
strukturierte Form der Selbstreflexion in einem professionellen Setting, in dem an
und mit einer Biographie gearbeitet wird. Die angeleitete Reflexion der Vergan-
genheit dient dazu, Gegenwart zu verstehen und Zukunft zu gestalten. Durch
eine Einbettung der individuellen Lebensgeschichte in den gesellschaftlichen und
historischen Zusammenhang, sollen neue Perspektiven ertffnet und Handlungs-
potentiale erweitert werden. (Miethe, 2017, S. 24)

Die zugrundeliegenden Leitfragen und Bedingungen der studentischen Biografien kdnnen im An-
hang (Bereich C) nachgelesen werden. Die Reflexion persénlicher Erfahrungen und Entwicklungen
tiber die Lebensspanne ist mit dem ,,sozialen Raum* (Bourdieu, 1982, S. 174f.) verbunden, der als
abstraktes, latentes Konstrukt einen pragenden Einfluss auf Wertvorstellungen und Haltungen hat.
Die soziale Position bestimmt den Blick, welchen Menschen in ihrem Alltagsleben auf die Welt
werfen. Als ein bestimmender Teil dieser Fokussierung kénnen auch epistemologische Ansichten
und Uberzeugungen gelten. Sie haben eine Filterfunktion fir die Wahrnehmung, eine Rahmenfunk-
tion fur die Bewertung von Situationen und eine Steuerfunktion fir das Verhalten (vgl. Wilde &
Kunter, 2016, S. 304; siehe auch Kapitel eins der vorliegenden Arbeit). Flick, von Kardorff und
Steinke empfehlen als exemplarisches Anwendungsfeld fiir den Zugang zu subjektivem Wissen die
Biografieforschung und als Interpretationsmethode die qualitative Inhaltsanalyse (2004, S. 19).
Ebendiese Inhaltsanalyse (nach Mayring, 2004, siehe Anhang D) wurde angewendet, um die biogra-
fischen Textquellen der Studierenden fur die Itementwicklung (siehe Kapitel 5.1) auszuwerten. Eine
weitere qualitative Erhebungsmaoglichkeit wurde in der vorliegenden Forschung durch die Fertigstel-

lung von vorgegebenen Sétzen genutzt (siehe Kapitel 5.1).

Die qualitativen Methoden zur Generierung epistemologischer Aussagen in der Fachdisziplin Ernah-
rung und Kulinarik welche hier angewendet wurden, sind, ebenso wie die quantitativen, an die Fach-
literatur angelehnt. Der Einsatz ,,naturalistischer Methoden® wozu selbstverfasste biografische Texte
gezéhlt werden kénnen, ermdglichen erste Hypothesenformulierungen fiir folgende, reprasentative
und standardisierte Erhebungen (Flick et al., 2004, S. 25). Die konkreten empirischen Basistexte
(Ernéhrungsbiografien, Fertigstellung von Sétzen) entspringen didaktischen Anwendungen aus dem
Fachunterricht der PH Wien. Die Orientierung bezlglich quantitativer Erhebungsinstrumente erfolgt
hauptséchlich am SEQ.
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Die grundlegende Modellierung fiir die empirische Untersuchung der wissensbezogenen Uberzeu-
gungen (siehe auch Kapitel 5.4) wurde anhand der vorgestellten theoretischen Ausfiihrungen gestal-
tet. Ausgehend vom SEQ werden drei explizit der Epistemologie zugerechnete Kerndimensionen
Quelle, Gewissheit und Struktur fiir die empirische Untersuchung angenommen (vgl. Kapitel 2.4.6).
Um Empfehlungen der Methodentriangulation nachzukommen, werden qualitative und quantitative
Methoden zur Erforschung der fachspezifischen epistemologischen Uberzeugung angewendet (vgl.
Flick, 2004, S. 318).
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4 Fragestellung, Konzeption und wissenschaftstheoretische
Positionierung

In der vorliegenden Arbeit werden im Kontext der Fachdisziplin in der beruflichen Ausbildung von
Studierenden fur das Lehramt im Bereich Ernahrung und Kulinarik (Essen) Fragen zur Epistemolo-
gie gestellt. Ausgehend von den Forschungsfragen wird die Konzeption der Untersuchung vorge-
stellt.

4.1 Prazisierung der Fragestellung, Ausgangshypothe-

sen

In der vorliegenden Arbeit sollen mittels der vorgestellten Methoden empirischer Forschung die epis-
temologischen Beliefs von Lehramtsstudierenden in der berufsbildenden Domane Erndhrung und
Kulinarik (Essen) ermittelt werden. Die entwickelten und ermittelten fachspezifischen Uberzeugun-
gen werden in einer ersten Befragung im Hinblick auf das Erscheinen epistemologischer Kerndimen-
sionen exploratorisch und konfirmatorisch tUberpruft. Ebenso wird mit der Befragung der Entwick-
lungs- oder Reifegrad der fachspezifischen Studierendenbeliefs gemessen. Das Ziel des Forschungs-
prozesses ist die Entwicklung und erste Uberpriifung eines Erhebungsinstruments zur Erfassung
fachspezifischer epistemologischer Uberzeugungen in der Disziplin Erndhrung und Kulinarik (Es-

sen) angehender (Fach-)Lehrpersonen fur die berufliche Bildung.

(1) Um ein fachwissensspezifisches Erhebungsinstrument zu entwickeln, gilt es als ersten
Schritt passende Items festzulegen. Wie dies in der vorliegenden Arbeit methodisch erfolgt
ist, wird in Kapitel funf dargelegt. Dabei ist die Itementwicklung — in Ermangelung eines fir
die Fachrichtung Ernahrung und Kulinarik (Essen) vorhandenen wissensbezogenen Uber-
zeugungskatalogs — an einen bereits bestehenden, fachfremden, aber ebenso schulfachbezo-
genen Fragebogen aus der Mathematik angelehnt (vgl. Rolka, 2006). AufRerdem soll der Fra-
gebogen nach drei Kerndimensionen des origindren Schommer-Fragebogens gestaltet wer-
den (vgl. Schommer, 1990). Es sollen ausschlieBlich fachwissensbezogene Uberzeugungen
erhoben werden. Unter Berticksichtigung der Ausfiihrungen zur Doménenspezifitt und
Kontextorientierung von epistemologischen Uberzeugungen im Kapitel 2.4.10 scheint es be-
griindet, doménenspezifische Fragebdgen zu entwickeln und zu verwenden. Hofer be-
schreibt, dass bereits Studierende im ersten Jahr Unterschiede in den Disziplinen oder Do-
manen in Bezug auf epistemische Uberzeugungen machen. Sie schreiben beispielsweise den
Naturwissenschaften grofRere Objektivitét zu als der Psychologie (vgl. Hofer, 2000, S. 378).
Die Kontextbezogenheit epistemischer Beliefs bestatigen und betonen auch Baxter Magolda
(2002, S. 96f.), Clinchy (2002, S. 85) sowie Oschatz (Oschatz, 2011, S. 51) und — vor allem
flr die Fachdidaktik — Zinn (2013, S. 78). ,,Die Items der Instrumente kénnen unmittelbar
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die Uberzeugungen zum Wissen (...) in der Domine fokussieren. Wenngleich spiter hier-
durch die Aussagekraft der Ergebnisse auf die Domaéne beschrankt bleibt, so ist mit der An-
passung eines Erhebungsinstrumentes eine hdhere Aussagekraft der Ergebnisse speziell flr
die betrachtete Domane zu erwarten® (Zinn, 2013, S. 75).

In der vorliegenden Forschung sollen epistemologische Uberzeugungen einerseits durch
gualitative Verfahren sowie durch schriftliche Befragungen eruiert und formuliert werden,
andererseits bestehende fachfremde Items fur die Disziplin Ernahrung und Kulinarik (Essen)
umformuliert werden (siehe auch Kapitel 5.1).

Die vorliegende Studie ist als explorative Untersuchung zu verstehen. Um die Ausrichtung
der Untersuchung deutlich zu machen, sind trotzdem einige Ausgangshypothesen (AH) for-
muliert. Diese sollen die Anhaltspunkte aufzeigen, auf welchen die Untersuchungskonzep-
tion aufbaut.

Fragestellung eins (Gegenstandsfindung A)

Wie kénnen epistemologische (wissensbezogene) Uberzeugungen von Studierenden im be-
ruflichen Lehramt aus der Wissensdoméne Ernéhrung und Kulinarik (Essen) erfasst und for-

muliert werden?
Fragestellung eins a (Vorgehensweise)

Inwieweit sind die angewendeten Verfahren (qualitative Analyse von Ernahrungsbiografien,
Fertigstellung von Satzen, Umformulierung von fachfremden Items) geeignet, um epistemo-
logische Items flir den Fragebogen zur Wissensdoméne Ernéhrung und Kulinarik (Essen) zu

generieren?
Fragestellung eins b (Substrukturen)

Wie koénnen Items aus der Wissensdomane Ernahrung und Kulinarik (Essen) von Studieren-
den im Lehramt der beruflichen Bildung erfasst und formuliert werden, welche sowohl den
theoriebezogenen, abstrakten als auch den handwerksbezogenen Kontext epistemologischer

Uberzeugungen abbilden?
Fragestellung eins ¢ (Gegenstandsfindung B)

Welche epistemologischen (wissensbezogenen) Uberzeugungen lassen sich in der Wissens-
domane Erndhrung und Kulinarik von Studierenden der Berufsbildung in Osterreich mittels

der in der vorliegenden Forschung angewendeten Verfahren beschreiben?
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(2) Um die entwickelten und ermittelten Items flr eine Befragung sachlogisch sinnvoll in eine
Ordnung zu bringen und damit die Beantwortung im Fragebogen inhaltlich zu erleichtern,
muissen die Items in Itembldcke oder Itembatterien zusammengefasst werden. Im zugrunde
liegenden Referenzfragebogen von Schommer (1990) sind die epistemologischen Items drei
Kerndimensionen (Quellen, Struktur, Gewissheit) zugeordnet. Ob diese Zuordnung auch fiir
die Items aus der vorliegenden Forschung zutrifft soll die Antwort auf Fragestellung zwei

geben.
Fragestellung zwei

In welche sinnvollen, sachlogischen Einheiten sollen die Items zur Erfassung der epistemo-
logischen Uberzeugungen von Studierenden der Ernahrung und Kulinarik (Berufsbildung)
strukturiert und geordnet werden, um die inhaltliche Orientierung im Fragebogen zu erleich-

tern?

3 Der néchste Fragebereich umfasst die in den erhobenen Daten exploratorisch
gefundenen Dimensionen. In der Literatur werden unterschiedliche und unterschiedlich viele
Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen beschrieben. Dem Fragebogen zur Erhe-
bung der epistemologischen Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden der Ernahrung zu-
grunde liegen — in Anlehnung an Schommer (1990) — die in der oben angefiihrten Konzep-
tion unter dem Punkt 2 angefiihrten Dimensionen: ,,Quellen des Erndhrungswissens®, ,,Si-
cherheit/Gewissheit des Erndhrungswissens und ,,Aufbau/Struktur des Erndhrungswis-
sens‘. Daraus ergeben sich Fragestellungen zur Qualitdt und Quantitét der in den Daten vor-

handenen Dimensionen.
Fragestellung drei

Welche Dimensionen epistemischer Uberzeugungen im Zusammenhang mit Erndhrung und
Kulinarik (Essen) lassen sich durch die erfassten und formulierten facheinschlagigen episte-
mischen Uberzeugungen der vorliegenden Stichprobe Studierender der Erndhrung und Ku-

linarik (Berufshildung, Lehramt) in Osterreich nachweisen?

Die vorliegende Studie ist, wie bereits beschrieben, als explorative Untersuchung aufgebaut.
Tats&chlich erfolgt in Bezug auf die Dimensionen eine grundsétzliche Orientierung am
Schommerschen Modell, es kénnen aber auch Dimensionen anderer Modelle und vollkom-
men neue Dimensionen in den Daten vorkommen. Es werden diesbeziiglich Ausgangshypo-

thesen formuliert.
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(4)

AH zu 3/1 Die von Schommer (1990) beschriebenen Kerndimensionen (Quelle, Gewissheit,
Struktur) sind in den epistemologischen Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden der fach-

lichen Disziplin Erndhrung und Kulinarik (Essen) nachweisbar.

AH zu 3/2 Es werden Dimensionen sichtbar, welche nicht im Rahmenkonstrukt von Schom-
mer (1990) beschrieben sind.

Fragestellung drei a

Inwieweit unterscheiden sich die exploratorisch erfassten oder ggf. bestatigten Dimensionen
der Faktorenanalysen von den Dimensionen, welche in der einschlagigen Literatur (insbes.
der zugrunde liegenden Theorien nach Schommer, 1990 sowie Hofer & Pintrich, 1997) be-
schrieben werden? Hier ist der Bereich der handwerklichen Dimension der Substruktur
,techné“ ebenso hervorzuheben wie die Dimension ,,Rechtfertigung von Erndhrungswis-

(13

sen .

Es ist zu erwarten, dass der in der vorliegenden Arbeit fokussierte Bereich der Erndhrung in
der beruflichen Bildung durch die obligatorische fachspezifische Bezugnahme zu Handwerk
und Dienstleistung innerhalb dieser Disziplin wissensbezogene Uberzeugungen hervor-
bringt, welche in einem allgemeinen Fragebogen wie jener von Schommer (1990), nicht vor-

kommen.

AH zu 3a/1 Der handwerkliche Aspekt der Disziplin Erndhrung und Kulinarik (Essen)
(,,techné*) wird als Bestandteil oder Subdimension jeder Kerndimension in den epistemolo-

gischen Uberzeugungen sichtbar.

Hofer und Pintrich weisen 1997 eine zusétzliche epistemologische Dimension (,,Rechtferti-
gung von Wissen®, S. 118f.) in den allgemeinen epistemologischen Uberzeugungen nach.

Diese konnte in den vorliegenden Uberzeugungen ebenso vorhanden sein.

AH zu 3a/2 Die Dimension ,,Rechtfertigung von Erndhrungswissen® kann zusétzlich zu den
drei Kerndimensionen (vgl. Schommer, 1990) in den epistemologischen Uberzeugungen der
Studierenden in der Disziplin Erndhrung und Kulinarik (Essen) (Berufsbildung Lehramt)

nachgewiesen werden.

Auf das struktursuchende Verfahren (explorativ) im dritten Fragebereich, wo entsprechende
epistemologische Dimensionen gefunden werden, kann eine Uberpriifung und Bestitigung
der wissensbezogenen Dimensionen im Sinn einer konfirmatorischen Faktorenanalyse fol-

gen, wenn die gefundenen Strukturen dieser Priifung standhalten.
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(®)

(6)

Fragestellung vier

Welche ggf. exploratorisch gefundenen Faktoren oder Hauptkomponenten wissensbezoge-

ner Uberzeugungen kénnen einer konfirmatorischen Priifung standhalten?

AH zu 4 Die Faktoren, welche exploratorisch nachweisbar sind, kénnen auch einer konfir-

matorischen Uberpriifung standhalten.

In den bereits vorangegangenen Untersuchungen im Bereich der epistemologischen Uber-
zeugungen werden vorrangig Dimensionen beschrieben, die eigenstandig sind und keinerlei
nennenswerte Abhéngigkeit voneinander aufweisen. Sie werden Grof3teils als mehrdimensi-
onale latente Strukturen betrachtet.

Fragestellung funf
Welche Korrelationen weisen die ggf. gefundenen latenten Dimensionen untereinander auf?

AH zu 5 Die latenten Konstrukte (Dimensionen) der vorliegenden Befragung sind voneinan-
der unabhéangige, distinkte Faktoren.

Unterschiedliche Autorinnen und Autoren beschreiben, wie bereits im Kapitel ,,Entwick-
lungsaspekte epistemologischer Beliefs* (2.4.12) erwéhnt, Stufen- oder Entwicklungsmo-
delle in den epistemischen Uberzeugungen (vgl. z. B. Kuhn & Weinstock, 2002, S. 122f.).
Es herrscht weitgehend Einigkeit dariiber, dass sich epistemologische Kognitionen mit Alter
und Bildungsfortschritt verandern. Es ist jedoch mdglich, dass ein und dieselbe Person in
einer Sache hoch entwickelte epistemische Kognitionen aufweist und in einer anderen Do-

méne vergleichsweise einfache erkenntnistheoretische Uberzeugungen hat.

Die Autorin des originalen Fragebogens bemerkt zur Frage nach héher und weniger hoch
entwickelten epistemischen Uberzeugungen und ihrer Bedeutung folgendes: “The difference
between the advanced thinking and unadvanced is that the unchangeable, isolated beliefs in
knowledge are predominant for the less mature thinker and are the exception for the more
mature thinker (Schommer-Aikins, 2002, S. 113).

Manche vorausgehenden Untersuchungen beschreiben geschlechtsspezifische Unterschiede
im Hinblick auf reife epistemologische Uberzeugungen, der GroRteil der Studien weist dies
nicht nach. Zinn beschreibt (2013) beispielsweise einen statistisch relevanten Unterschied
zwischen Frauen und Ménnern in der Dimension ,,Wissensbegriindung* dahingehend, dass

Frauen ihr Wissen starker durch Beweise begriinden.
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Fragestellung sechs

Inwieweit lassen sich exploratorisch Faktoren oder Komponenten in Bezug auf einfachere

und anspruchsvollere epistemologische Beliefs in den vorhandenen Daten ermitteln?
Fragestellung sechs a

Welche Unterschiede in den relativistischen und dualistischen epistemologischen Uberzeu-

gungen lassen sich in Bezug auf das Semester der Studierenden beschreiben?

AH zu 6a/1 Studierende hoherer Semester zeigen eine hohere Auspragung von relativisti-
schen epistemologischen Uberzeugungen.

AH zu 6a/2 Studierende héherer Semester zeigen eine niedrigere Auspragung von dualisti-
schen epistemologischen Uberzeugungen.

Fragestellung sechs b

Welche Unterschiede in Bezug auf relativistische und dualistische epistemologische Uber-
zeugungen lassen sich in Bezug auf die Geschlechtszugehdorigkeit beschreiben?

AH zu 6b/1 Frauen zeigen eine héhere Auspréagung von relativistischen epistemologischen

Uberzeugungen als Manner.

AH zu 6b/2 Frauen zeigen eine niedrigere Auspragung von dualistischen epistemologischen

Uberzeugungen als Manner.

Die vorliegende Studie soll die vorliegenden Fragestellungen beantworten. “If you are convinced,
that epistemological beliefs, as difficult as they may be to conceive and measure, are too important

to ignore, then I have achieved my most important goal* (Schommer, 1994, S. 38).

4.2 Untersuchungskonzept

Gesucht und untersucht werden (1) wissensbezogene Uberzeugungen zum Fachwissen einer Popu-
lation (Vollerhebung) beruflicher Studierender aus dem Berufsfeld Erndhrung und Kulinarik (Essen)
in Osterreich und (2) in welche Organisationseinheiten diese im Fragebogen geordnet und struktu-
riert werden kdnnen. In weiterer Folge wird erhoben, (3) welche kognitiven Muster (bezeichnet als
Dimensionen) die epistemischen Uberzeugungen der Stichprobe implizieren und (4) inwieweit die
explorativ ermittelten Dimensionen tatsachlich latente Strukturen in den Daten représentieren. Im
néchsten Untersuchungsbereich (5) wird das Augenmerk auf die Relationen der ggf. vorhandenen

latenten Dimensionen epistemischer Uberzeugungen gelegt. SchlieBlich wird (6) untersucht, ob in
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den epistemologischen Uberzeugungen der Studierenden ein Entwicklungsstand beschrieben werden

kann.

@)

)

@)

Um einen Fragebogen zu entwickeln, der facheinschligige epistemische Uberzeugungen
von Studierenden der Ernahrung in der Berufsbildung schlieBlich valide misst, ist zu Beginn
die Suche nach passenden Items zur Darstellung derselben notwendig. Im ersten Schritt geht
es damit um eine Anniherung an den Forschungsgegenstand: die epistemologischen Uber-
zeugungen der beruflichen Studierenden bezliglich des Fachwissens Erndhrung und Kulina-
rik (Essen) in Osterreich. Die gesuchten Items mussen qualitativ und quantitativ formuliert
und erfasst werden. Dies erfolgt u. a. durch Quellentexte, welche von Lehramtsstudierenden
als biografische Reflexion unter dem Aspekt der Ess- und Erndhrungserfahrungen verfasst

wurden.

Im néchsten Analyseschritt werden die gefundenen Items im Sinn der Konstruktion eines
Messinstrumentes zur Erfassung der epistemologischen Uberzeugungen der Studierenden
im Bildungsbereich Erndhrung und Kulinarik (Essen) in sinnvolle Einheiten (Item Blocke)
gepackt. In Anlehnung an die in Kapitel 2.4 dargestellten theoretischen Grundlagen bieten
die Ausfiihrungen von Schommer-Aikins (vgl. Schommer, 1990), Hofer und Pintrich (1997)
sowie Hofer (2002) Dimensionen von epistemischen Uberzeugungen an, die auch in der vor-
liegenden Arbeit teilweise angewendet werden. Diese theoretischen Annahmen werden
durch eine einfache Strukturlegetechnik von Expert*innen und Laien unterstiitzt (siehe Ka-
pitel 5.4).

Schommer-Aikins erfragt in ihrem Fragebogen (vgl. Schommer, 1990) nicht nur die episte-
mischen Uberzeugungen an sich, sondern auch die epistemischen Uberzeugungen zum Wis-
senserwerb. Uber die zugehdrigen Dimensionen dieser Untersuchung schreibt sie: “Beliefs
about the nature of knowledge are far too complex to be captured in a single dimension. |
propose that there are at least five dimensions: the structure, certainty, and source of
knowledge, and the control and speed of knowledge acquisition* (Schommer, 1990, S. 498).
Die im Zitat beschriebene vierte und fiinfte Dimension betreffen Uberzeugungen zur Wis-
sensaneignung. Teilmengen der Items dieser Dimensionen laden gegenseitig bzw. doppelt
und sind nicht deutlich voneinander zu trennen (vgl. Schommer 1990, S. 500, 1993b, S. 408;
Rolka, 2006, S. 94, S. 60; Schommer et al., 1992, S. 438). Aufgrund dieser statistischen
Unschérfe finden die Dimensionen zur Wissensaneignung in der hier vorliegenden For-
schung keine Berticksichtigung. Es sollen nur Dimensionen Beriicksichtigung finden, die
der Epistemologie entsprechen. Die Items des Erhebungsinstruments, das im vorliegenden

Dissertationsprojekt entwickelt werden soll, werden an den Dimensionen Struktur, Gewiss-
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heit und Quellen des Erndhrungswissens ausgerichtet. Es werden zusatzlich weitere Sub-
strukturen speziell fur die berufliche Bildung im Bereich Erndhrung und Kulinarik (Essen)

erstellt.

(4) Der nachste Schritt ist eine explorative Analyse (struktursuchend) der Items hinsichtlich
moglicher dahinterstehender kognitiver Konstrukte (Dimensionen epistemologischer Uber-
zeugungen). Es geht in diesem Abschnitt um die Frage, welche und wie viele wissensbezo-
gene Dimensionen (qualitativ und quantitativ) in den fachbezogenen Aussagen zur Episte-
mologie der Studierenden beschreibbar sind.

(5) Im vierten Analysebereich geht es um die Frage nach der Bestatigung der in Schritt drei
ermittelten latenten Dimensionen in den epistemologischen Uberzeugungen der beruflichen

Studierenden im Bereich Ernahrung und Kulinarik (Essen) in Osterreich.

(6) Weitergedacht stellt sich die Frage, ob die ggf. gefundenen und bestatigten latenten Dimen-
sionen in den epistemologischen Aussagen der Studierenden gleichwertig nebeneinanderste-
hen oder miteinander korrelieren (Mehrdimensionalitédt). Dabei geht es um Fragen, ob bipo-
lare Strukturen in den Dimensionen gefunden werden (z. B. die Dimension Stabilitat des
Wissens als einerseits stabiles Wissen, andererseits als dynamisches Wissen als jeweilige
Endpole einer Dimension) oder ob jede Dimension (sowohl das stabile Wissen als auch das

dynamische Wissen) unabhangig ist.

(7) Die néachste Analysemdglichkeit fokussiert auf die Frage nach dem Entwicklungsstand epis-
temologischer Uberzeugungen der Studierenden im Sinn von einfacheren und anspruchsvol-
leren Beliefs in Zusammenhang mit dem Bildungsweg der Befragten (Semester) und mit
dem Geschlecht. Es werden dualistische und relativistische Items im Fragebogen formuliert
und es soll festgestellt werden, ob diesbezuglich Unterschiede zwischen den Semestern oder
den Geschlechtern bestehen.

Diese verschiedenen Analysemdglichkeiten der vorliegenden Forschung werden durch die im voran-

gegangenen Kapitel angefiihrten Fragestellungen konkretisiert.

4.3 Wissenschaftstheoretische Positionierung der
Studie

Wie Wissen entsteht und wann von Wissen gesprochen wird, hat sich im Lauf der Zeit verdndert.
Vom theologisch fiktiven Zustand, in welchem der Mensch die Welt als Wirkgeflige von (ibernatir-
lichen Wesenheiten beschreibt, (iber das metaphysisch-abstrakte Stadium, in welchem die tberna-
turlichen Wesenheiten abstrakt (leer) gesetzt werden bis hin zum wissenschaftlichen Stadium, in

welchem sich das Erkenntnisinteresse den Tatsachen und weniger den Letztbegriindungen zuwendet
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(vgl Kunzmann et al., 1991, S. 183). “Knowledge is viewed as stable in that it is constant over time
from person to person. It is objective in nature rather than subjective; thus, knowledge is not amena-

ble to personal interpretation by the knower” (Shraw, 2006, S 245).

Mit dem Aufkommen des Konstruktivismus als “Leitvorstellung” der Wissensgenese in der Schul-
padagogik verandert sich auch die Vorstellung vom Wesen und der Objektivitat von Wissen. In der
postmodernen Perspektive werden Wissen und Erkenntnis als ein subjektiver, sich stdndig in Veran-
derung befindlicher Prozess betrachtet, der sich durch personliche Erfahrung bildet. “Knowledge is
not transmitted or transacted on with others, but is self-constructed to create personal meaning for
the individual that may differ substantially from other's interpretation of the same information”
(Shraw, 2006, S. 245). Aus lerntheoretischer Sicht gehort diese Anschauungsweise zum Bereich des
Poststrukturalismus, betont deutlich Heterogenitét, Sprachsensibilitdat und Ambiguitat. Michael Po-
lany, postmoderner Chemiker und Philosoph, schreibt Gber den postmodernen Wissensbegriff in
seinem Werk ,,Personal Knowledge* (1958): “The purpose of this book is to show that complete
objectivity as usually attributed to the exact sciences is a delusion and is in fact a false ideal.” (Po-
lanyi, 1958, S. 18).

Die vorliegende Arbeit geht aus wissenschaftstheoretischer Sicht notwendigerweise von einem post-
positivistischen Standpunkt aus, da mit einer postmodernen Perspektive ausschlieRlich auf Unter-
schiede (“difference”) zwischen den Uberzeugungen einzelner Studierender verwiesen werden
konnte. Da die vorliegende Untersuchung von epistemischen Uberzeugungen jedoch u. a. versucht,
einen vermuteten allgemeinen latenten Rahmen (Dimensionen) in den epistemischen Uberzeugun-
gen zu beschreiben, ist dieser postpositivistische Ausgangpunkt notwendig. Fur die vorliegende Un-
tersuchung muss davon ausgegangen werden, dass im menschlichen Denken Strukturen in Bezug auf
die Organisation und Reprasentation (fach-)spezifischen Wissens untersucht und beschrieben wer-
den koénnen. Dieser Prozess erfolgt sowohl interindividuell als auch intraindividuell und kann in
tibergreifenden Schemata als allgemeine Architektur von Erkenntnis auf der Ebene einer Fachrich-

tung sichtbar werden.
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5 Entwicklung der Items

Wie bereits erléutert, fehlt fiir die Doméne Erndhrung und Kulinarik (Essen) ein Fragebogen, der die
fachspezifischen epistemischen Uberzeugungen misst. Als theoretisches Grundkonstrukt wird das
mehrdimensionale Modell epistemischer Beliefs von Schommer (1990) als Ausgangspunkt gewahlt
(Siehe auch Kapitel 2.4.6). Die erkenntnistheoretischen Uberzeugungen von (angehenden) Lehrper-
sonen sollen in Bezug auf Herkunft/Quellen, Struktur/Aufbau sowie Gewissheit und Rechtfertigung
von Wissensbestanden erhoben und gemessen werden. Epistemologische Uberzeugungen koénnen

auf unterschiedlichen Ebenen gemessen werden (siehe Kapitel 2.4.9).

Im Lernfeld Erndahrung liegen in der Literatur keine Studien oder VVorerhebungen und kein Erhe-
bungsinstrument zur Erfassung oder Messung von epistemologischen Uberzeugungen vor. Das Lern-
feld Erndhrung des Menschen schlie3t sowohl das Naturwissenschaftlich-Technische als auch das
Humanwissenschaftlich-Soziale und die Kinste ein. Die dsterreichischen berufsbildenden Schulen
weisen in dieser Hinsicht einen weiten Bildungs- und Lehrradius im Lernfeld Essen und Ern&hrung
auf. Die konkreten Handlungen der Nahrungszubereitung werden sowohl in der berufsbildenden
Schule (Lehr- und Betriebskiichen) als auch in Betrieben (Restaurantkiichen, Gemeinschaftskiichen)
in der Bedeutung von Arbeit vollzogen (vgl. Buchner & Leitner, 2018, S. 14ff.). Epistemologischen
Uberzeugungen im fachpraktischen Zusammenhang sind fiir die Entwicklung von Fahigkeiten und
Fertigkeiten im Lernfeld Ernahrung des Menschen relevant. Diesem Umstand wird in der Fragebo-
genentwicklung dahingehend dahin gehend Rechnung getragen, dass auch ltems entwickelt werden,

die explizit der Fachpraxis zugeordnet sind.

Die gewdhlte Vorgehensweise bei der Entwicklung der Items entspricht hinsichtlich der Bezogenheit
auf das Konstrukt von Schommer einem deduktiven Verfahren (vgl. Buhner, 2006, S. 47f.). In An-
lehnung an den von Schommer (1990) entwickelten Fragebogen findet fiir die vorliegende For-
schungsarbeit ein Mixed-Methods-Ansatz Anwendung: Qualitative, deutungsbedirftige Daten zur
Erforschung neuer Forschungsfelder werden genutzt, um Hypothesen und Theorien daraus abzulei-
ten (vgl. Peters & Dorfler, 2014). Dieser Zugang wird methodisch vor allem in der Item-Entwicklung
angewendet. Im fertigen Fragebogen werden dann in weiterer Folge die quantitativen Daten dazu
genutzt, die gewonnenen Erkenntnisse zu quantifizieren und zu prifen. Der gewdhlte Weg zur Ent-

wicklung von Items wird im Folgenden dargestellt.

Im folgenden Kapitel wird der Begriff ,,Dimension® nicht in seiner exakten wissenschaftstheoreti-
schen Bedeutung als Begriff der quantitativen Darstellung wissenschaftlicher Ergebnisse verwendet.
Da in der grundlegenden Literatur bereits von ,,Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen*

gesprochen wird, wird der Begriff auch hier im qualitativen Teil der Arbeit verwendet. Eigentlich

Seite 94 von 315



Entwicklung der Items 95

miisste dieser Begriff jedoch bis zur quantitativen Uberpriifung (KFA) durch den Begriff der ,,Kate-

gorie ersetzt werden.

5.1 Phase 1: Literaturgestltzte und qualitative Item

Generierung

“Epistemic beliefs are representations about the nature, organization, and sources of knowledge, its
truth value and justification criteria of assertions* (Murphy & Mason, 2006, S. 316). Um erndhrungs-
spezifische epistemologische Uberzeugungen in ein (vorgegebenes) Rahmenkonstrukt zu bringen,
mussen sie zuallererst erkannt und bezeichnet werden. Dazu werden unterschiedliche Bezugsquellen
herangezogen, um ein moglichst breites Spektrum an Aussagen zu generieren, welche die Uberzeu-
gungen der Studierenden der Ernahrung so treffend wie méglich beschreiben. Einerseits dient dazu
die literaturgestiutzte Beschaftigung mit epistemologischen Beliefs, andererseits werden hierzu auch
empirisch gewonnene ernahrungsbezogene Uberzeugungen der zu befragenden Gruppe (Studierende

Erndhrung) verwendet.

Anhand von drei — teilweise qualitativen — Methoden werden fachspezifische epistemische Uberzeu-
gungen in der ersten Phase der Entwicklung des Fragebogens in einem Dreischritt generiert:
o literaturgestiitzte theoretische Formulierung auf der Basis von Schommer’s SEQ (1990), und
Rolka (2006),
e qualitative Auswertung von Erndhrungsbiografien (siehe auch Kapitel drei),

o Fertigstellen von vorformulierten Aussagen/Satzen.

Die Entwicklung von Items ist in der vorliegenden Studie durch einen langwierigen Prozess gekenn-
zeichnet, der sich durch einen Wechsel aus theoriegeleitetem und empirischem Konstruieren be-
schreiben lasst. Die Kombination von unterschiedlichen Methoden zur Generierung von epistemolo-
gischen Uberzeugungen wird auch von der Urheberin des Fragebogens zur Erhebung der Dimensio-
nen epistemischer Uberzeugungen empfohlen: “It would seem that ideally, we will develop combi-
nation assessments, that is, in a single assessment tool we will have both qualitative and quantitative
measures. In this way, we can get a notion of the big picture and simultaneously delve into individ-
uals’ nuances” (Schommer-Aikins, 2002, S. 115).

Um einen quantitativ nutzbaren Fragebogen in einer fachspezifischen Diktion fiir die Erndhrung zu
entwickeln, werden die Dimensionen der Befragung in einem ersten Schritt (teilweise) ibernommen
und die vorlaufigen Items dazu fachspezifisch (um-) formuliert. Aus dem SEQ von Schommer-Aik-
ins (1990) vorab als Ordnungsstruktur tibernommen werden die erkenntnistheoretischen Dimensio-
nen ,,Quellen des Wissens*, ,,Gewissheit von Wissen* und ,,Struktur von Wissen®, also diejenigen

Bereiche, welche ausschliellich die Epistemologie und nicht die Aneignung von Wissen betreffen.
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Durch die Auswahl der erkenntnistheoretischen Dimensionen ist inhaltlich ein grober Rahmen fir
die Konstruktion des Fragebogens festgelegt. Der im folgenden ausgefuhrte Prozess beschreibt die

Entwicklung von, zu diesem Rahmen passenden, Items.
(A) Umformulierung von Items aus bestehenden Fragebdgen

Der dieser Entwicklung zugrunde liegende Fragebogen von Schommer misst epistemologische Uber-
zeugungen auf einer allgemeinen Ebene, nicht in einer Doméne oder einer Fachdisziplin. Fur die
Entwicklung eines disziplinspezifischen Fragebogens missen die allgemein formulierten epistemo-
logischen Aussagen in fachspezifische so umformuliert werden, dass die Grundaussage und Zuge-
horigkeit zu den Dimensionen erhalten bleibt.

Item bei Schommer 1990

Iltem fur Erndhrung (Pretest) 2016

.,Man kann fast alles glauben, was man
fir das Studium liest.” (6)

.Was einmal in der Erndhrung bewiesen ist,
muss nicht mehr hinterfragt werden.”

Wenn Wissenschaftler hart arbeiten,
konnen sie Uber fast alles die Wahrheit
herausfinden.” (12)

,Das meiste was wir Gber Essen und Erndhrung
wissen, verdanken wir der Wissenschaft.”

L,Umfangreiches Ernahrungswissen kénnen nur
Experten oder Expertinnen aus der Wissen-
schaft haben.”

,Eines Tages werden die Erndhrungswissen-
schaftler_innen die ganze Ernahrung erforscht
haben.*

,Eines Tages wird die Erndhrungswissenschaft
das ganze Essen erforscht haben.”

,Wissenschaftler kbnnen letztendlich zur
Wahrheit kommen.” (21)

.Was man an der Universitat / Hochschule lernt,
ist gultige Wahrheit in der Wissenschaft.”

»Wahrheit dndert sich nicht.“ (34)

~Wenn einmal klar ist, was Inhaltsstoffe (z. B.
Kohlenhydrate) bewirken, dann bleibt das auch
s0.”

,Die Erkenntnisse der Erndhrungswissenschaft
Uberdauern groRRe Zeitrdume.*

,Das Beste an der Wissenschaft ist, dass
sie zeigt, dass es auf die meisten Prob-
leme eine richtige Antwort gibt.“ (59)

,Fur die meisten Erndhrungsfragen gibt es ge-
nau eine richtige Antwort.”

,Derzeit gultige Fakten sind meist schon
bald veraltet.“ (61)

sWissen ist in der Ernahrung vorlaufiges Wis-
sen.”

+Auf dem Gebiet der Ernahrungswissenschaft
gibt es stéandig neue Erkenntnisse."

Tabelle 5: ltems aus dem FB von Schommer 1990 und Umformulierung in die Fachdisziplin Ernéhrung

In der angefiihrten Tabelle fiinf werden die urspriinglich bei Schommer (1990) formulierten Items

und ihre Umformulierung in die Fachdisziplin Erndhrung fir die Pretestung gegentbergestellt. Dabei
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wurde versucht die inhaltliche Bedeutungsebene des grundgelegten Items beizubehalten und ggf.
mehrere gleichbedeutende fachspezifische Items daraus zu entwickeln, um fur den Pretest eine Aus-
wahl zu haben. Durch die Auswertung der Itemschwierigkeit des Pretests sollte festgestellt werden,

welche Items sich eignen, d. h. représentativ sind.

Die zweite ergiebige Quelle zur semantischen Formulierung von ernahrungs- oder essensbezogenen
epistemischen Uberzeugungen ist eine Dissertationsschrift, welche eine dhnliche Absicht wie die
vorliegende Arbeit aus mathematikdidaktischer Sicht verfolgt. Rolka"s Fragebogen besteht aus 92
Aussagen zu epistemischen Uberzeugungen fiir das Schulfach Mathematik und befragt Lehrende.
Sie kombiniert in ihrer Untersuchung den Fragebogen mit Unterrichtsbeobachtungen und Interviews
und misst ebenfalls den Zusammenhang zwischen Uberzeugungen zum Wissen und zum Wissenser-
werb (vgl. Rolka, 2006, 54f.).

Auch im Fragebogen von Rolka besteht die Schwierigkeit zu unterscheiden, welche Items den Wis-
senserwerb und welche die Quelle/n des Wissens untersuchen. Diese beiden Dimensionen vermi-
schen sich leicht und lassen sich empirisch schwerlich unterscheiden. Als Beispiel sei hier das Item
12 aus Rolkas Fragebogen angefiihrt: ,,Die Qualititen eines Lehrers/einer Lehrerin entscheiden dar-
iiber, was seine/ihre Schiiler/innen lernen.“ (Rolka, 2006, S. 171) Diese Uberzeugung kénnte sowohl
flr eine mogliche Quelle des Wissens (Lehrperson) sprechen als auch zum Bereich Wissenserwerb
gehdren. Einige fur die ausgewéhlten Dimensionen schliissige Formulierungen aus Rolkas Fragebo-
gen mit ihrer Entsprechung fur die Erndhrung sind in der folgenden Tabelle aufgelistet. Dabei sind
einige inhaltlich wortwértlich Gbernommen (vgl. z. B. Aussagen 9 und 11 bei Rolka, 2006), andere

wurden inhaltlich angepasst (vgl. z. B. Aussage 15 bei Rolka, 2006).

Item bei Rolka 2006

Item fur Erndhrung (Pretest) 2016

LAuf mathematisches Wissen ist absolut Ver-
lass” (3)

»Auf das Wissen aus der Erndhrungswissen-
schaft ist absolut Verlass.*

~.Mathematik ist eine Wissenschaft mit vielen of-
fenen Fragen.” (7)

,Die Erndhrungswissenschaft ist eine lebendige
Wissenschaft mit vielen offenen Fragen.®

,In der Mathematik ist alles miteinander ver-
netzt.“ (9)

.In der Erndhrung ist alles miteinander ver-
netzt.”

~-Mathematisches Wissen kann durch nichts er-
schuttert werden.” (11)

»=Ernahrungswissen kann durch nichts erschut-
tert werden.”

»In der Mathematik gibt es eine klare Trennlinie
zwischen richtig und falsch.” (15)

,In der Ernahrungswissenschaft ist sicher, was
gesund und was ungesund ist.”

,Das Wissen in der Mathematik Uberdauert
Jahrhunderte.” (19)

,Das Wissen in der Ernahrungswissenschaft
bleibt Giber grolie Zeitrdume stabil.”

.Mathematik ist eine Sammlung von Verfahren
und Regeln, die genau angeben, wie mathema-
tische Aufgaben zu 16sen sind.” (25)

»In der Erndhrung gibt es bestimmte Verfahren
und Regeln, mit deren Kenntnis man jede neue
Frage l6sen kann.”
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.Mathematisches Wissen ist eine Anhaufung
von unverbundenen Fakten.” (29)

»Erndhrungswissen ist eine Anhaufung unver-
bundener Fakten.”

.Mathematik ist eine Wissenschaft, die frei von
Widersprichen ist. (43)

,Die Ernahrungswissenschaft ist frei von Wider-
spruchen.”

,In der Mathematik gibt es auch heute noch
bahnbrechende Entdeckungen.” (47)

,In der Erndhrungswissenschaft gibt es immer
wieder bahnbrechende neue Erkenntnisse.”

.Mathematisches Wissen entwickelt sich stan-
dig weiter.“ (63)

,Die Wissenschaft um die menschliche Ernah-
rung entwickelt sich sténdig weiter.”

,Mathematik ist durch ein hohes Maf} an Ord-
nung gekennzeichnet.“ (69)

.Das Wissen in der Ernahrung ist durch ein ho-
hes MalR an Ordnung und Klassifizierung ge-
kennzeichnet.”

.Im Mathematikunterricht steht objektives Wis-
sen im Mittelpunkt.” (75)

,Im Erndhrungsunterricht steht objektives Wis-
sen im Mittelpunkt.”

.Was in der Mathematik bewiesen ist, muss
nicht standig hinterfragt werden.” (79)

-Was einmal in der Erndhrung bewiesen ist,
muss nicht mehr hinterfragt werden.”

,Eines Tages werden die Mathematiker/innen
die ganze Mathematik erforscht haben.” (91)

.Eines Tages werden die Ernahrungswissen-
schafter_innen die ganze Ernahrung erforscht

haben.”

Tabelle 6: Iltems aus dem FB von Rolka (2006) und Umformulierung in die Fachdisziplin Ernéhrung

Die fur die Fachdisziplin Erndhrung und Kulinarik umformulierten Items wurden, gemeinsam mit
den Aussagen, welche im néachsten Schritt entwickelt werden, Studierenden in einem Pretest zur
Zustimmung oder Ablehnung vorgelegt. Um die epistemischen Uberzeugungen aber nicht an der
Zielgruppe vorbei und ausschlieBlich aus theoretischen Quellen zu entwickeln, sollen diejenigen,
von denen sie erhoben werden sollen, zumindest indirekt einbezogen werden (vgl. Leitner, 2020, S.
102). Dies erfolgt mittels biografischer Aufzeichnungen von Studierenden, die durch eine Variante
der Inhaltsanalyse nach Mayring (2004) ausgewertet werden. Der dazu notwendige Prozess ist im

folgenden Kapitel ausgefiihrt.
(B) Entwicklung von Items aus Studierendenbiografien

Der zweite Schritt in der ersten Phase ist die Ermittlung von erkenntnistheoretischen Aussagen in
Erndhrungs- oder Esshiografien von Studierenden der Berufshildung. Die Studierenden der Péddago-
gischen Hochschule Wien (Berufsbhildung) verfassen im Rahmen ihrer Lehramtsausbildung eine Er-
néhrungs- oder Essbiografie, um sich der eigenen Entwicklungen und Pragungen bewusst zu werden
und diese zu reflektieren, historische und soziale Bedingtheiten sichtbar zu machen und daraus per-
sonliche, familidre und kulturelle Praktiken, Riten und Meinungen analytisch abzuleiten und zu be-
arbeiten. Biografieorientierte Zugénge sind in der Erwachsenenbildung entwickelt worden und bie-
ten Maglichkeiten fur eine strukturierte Form der Selbstreflexion und Selbstexploration (vgl. Miethe,
2011, S. 24f.; Bender, 2013, S. 71f.; Methfessel, 2003, S. 32f.).
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Problematisch in diesem Zusammenhang ist u. a. die assoziative Differenz der Begriffe ,,Erndhrung*
und ,,Essen®. Studierende aus dem Lernfeld Erndhrung (Berufsbildung) formulieren zum Begriff
,Erndhrung” eher normative und (natur-) wissenschaftsbezogene Aussagen, der Begriff ,,Essen®
wird als alltagsbezogen betrachtet und ist direkt mit dem Ernahrungshandeln verbunden (vgl. Fege-
bank, 2001, S. 55f., S. 72; Buchner, 2011, S. 36). Diese Beobachtung teilt die Autorin mit vielen
Fachkollegen und Fachkolleginnen (vgl. z. B. Schlegel-Matthies, 2002, S. 120f.).

Fur die Gewinnung wissensbezogener Meinungen der Studierenden wurden zehn Erndhrungs- oder
Essbiografien herangezogen. Unter den gegebenen Dimensionen des Schommer Fragebogens ,,Quel-
len des Wissens®, ,,Gewissheit von Wissen‘ und ,,Struktur von Wissen‘ wurde in diesen Dokumenten
mit der Methode der strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. Mayring, 2004, S. 473) nach
zugehdorigen Aussagen zu diesen Dimensionen gesucht (siehe Anhang).

Mit der angefiihrten Methode sollen unter im Vorhinein festgelegten Ordnungskriterien aus dem
Textmaterial bestimmte Strukturen (hier: epistemologische Dimensionen) herausgefiltert werden
(vgl. Mayring, 2004, S 473). Es werden zehn Studierendenbiografien herangezogen und
theoriegeleitet mittels typisierender Vorgehensweise auf die Erwadhnung der drei angefiihrten
epistemologischen = Dimensionen ,,Quellen des Erndhrungswissens®, Gewissheit von
Erndhrungswissen” und ,,Struktur von Erndhrungswissen® untersucht. Es wird eine zusétzliche
Strukturierungsdimension ,,Sonstiges* eingefiihrt, um Auffilligkeiten bzw. Besonderheiten einer
Biografie festzuhalten (3+1). Die Texte werden auf markante Auspragungen der jeweiligen

Typisierungsdimension analysiert. Die Vorgehensweise wird im folgenden Diagramm dargelegt.

1. Bestimmung der Analyseeinheiten und
Festlegung der
Strukturierungsdimensionen (3+1)

2. Zusammenstellung des Kategoriensystems aufgrund
einer ersten Sichtung des Materials

3. Richtlinien und Kodiervoraussetzungen
inkl. Ankerbeispiele

4. Paraphrasieren und zusammenfassen
der Fundstellen

5. Ergebnisaufbereitung

Abbildung 9: Ablauf der strukturierenden Inhaltsanalyse (nach Mayring, 2002, S. 120; zit. nach Halbma-
yer, 2010)
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Die Festlegung des Kategoriensystems und damit der Typisierung erfolgt im Vorhinein, allerding
nach einer ersten Sichtung des Materials. Fir die vorliegende Forschung wurden flr die Auswertung
der biografischen Texte folgende Kategorien festgelegt: Quellen, Struktur und Gewissheit von
Erndhrungswissen. Zugehorige Definitionen zur jeweiligen Kategorie werden im Folgenden

angefihrt:

o Explizite sprachliche Nennung von Personen und Autoritdten und deren Fahigkeiten
(Ankerbeispiele: Lehrpersonen, Eltern, GroReltern) (Personen als Quelle/n von

Ernahrungswissen)

e Die Bedeutung der Nahrungszubereitung/ Anwendung von Wissen / Praxis (Konkretes

Handeln, Praxis als Quelle des Erndhrungswissens)

e Erwadhnung von Selbstbeobachtung/ Selbsterfahrung/ Kdrperreaktionen/ Krankheiten und
Unvertréglichkeiten  (Selbstbeobachtung und  Selbsterfahrung als Quelle des

Ern&hrungswissens)
e Intuition, Instinkt, Begabung, (Quelle des Erndhrungswissens)

e Zusammenhange, in welchen das Wissen gesetzt wird: z. B. Anerkennung der
gesundheitlichen, sozialen, wirtschaftlichen und Okologischen Bedeutung von Essen

(Struktur von Erndhrungswissen)

e Nennung von Routinen und schematischen Ablaufen im Zusammenhang mit Essen und

Erndhrung (Struktur von Erndhrungswissen)

e Darstellung des Wissens als einfach oder komplex (,,wenige Handgriffe“ u. A. als

Ankerbeispiele) (Struktur von Erndhrungswissen)

e  Aussagen uber Widerspriiche bzw. Vertrauen und Gesundheitsférderung beim Essen und der

Nahrungszubereitung (Gewissheit von Ernghrungswissen)

e Verdanderungen im Bereich der Essens- und Ernahrungsgewohnheiten und zugehdrige

Begriindungen (Gewissheit von Erndhrungswissen)

Unter Inanspruchnahme der typisierenden Strukturierung wurden Textpassagen zu den angefihrten
Kategorien in den Biografien gesucht, markiert, fur die Ergebnisdarstellung ibernommen und para-

phrasiert.
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Die Ergebnisse der Kategorisierung und Typisierung unter den vorgestellten Uberlegungen werden
in Form von Tabellen im Anhang D fur die zehn Samples ausgewiesen. Dabei wird jeweils die Ka-
tegorie bezeichnet, die bezeichnenden Textpassagen definiert und die geltende Kodierregel ange-
fuhrt. Als Kodierregel gilt die wortliche und sinngeméfe Nennung von Begriffen, die in der Defini-
tion vorkommen. Konnten in den herangezogenen Biografien keine der Definition entsprechenden

Aussagen vorgefunden werden, erfolgte kein Eintrag.

Im Folgenden werden die Ergebnisse des Prozesses der Entwicklung von Items zur Reprasentation
epistemologischer Uberzeugungen aus den Anregungen der strukturierenden Inhaltsanalyse von Stu-
dierendenbiografien angefthrt.

— Items zur Dimension ,,Quellen des Erndhrungswissens aus Studierendenbiografien®

Besonders viele Aussagen der Studierenden werden in den Biografien zur Dimension ,,Quellen des
Wissens* getitigt, wobei vor allem Quellen genannt werden, welche im Zusammenhang mit der bi-
ografischen Erfahrung von Schule und Elternhaus stehen. Dies ist dadurch erklarlich, dass die Er-
nahrungsbiografien zu Beginn des Studiums verfasst werden und somit die Hochschule noch kaum

eine Rolle in der Biografie tibernommen hat.

Die héufigsten Nennungen bei den Quellen des Ernahrungswissens zu diesem biografischen Zeit-
punkt beziehen sich auf Autoritéten unterschiedlicher Herkunft, wie vor allem Lehrpersonen in Schu-
len (Fachschulen, allgemeinbildende Schulen, héhere Schulen) und Vorfahren mit besonderen
Kenntnissen und Erfahrungen (Eltern, GroRReltern, Verwandte). Daraus werden fur den Fragebogen
uber einige weitere Prazisierungs- und Zwischenschritte passende Uberzeugungen formuliert, die

schlieBlich in folgenden Aussagen des finalen Fragebogens munden:

,Der Lehrperson kommt im Ernahrungsunterricht eine grof3e Autoritat zu.” ltem 11
,Die Ausbildner/ Ausbildnerinnen in der Praxis haben ein fundiertes Kénnen.* Item 5
»Erndhrungswissen ist vor allem durch Erfahrung gepragt.” ltem 19

Tabelle 7: Items zur Dimension ,,Quellen des Erndhrungswissens“ aus Studierendenbiografien eins

Eine weitere fir Studierende der Erndhrung offensichtlich bedeutsame Quelle fur Wissen ist die Er-
fahrung der Auswirkung von Essen und Erndhrung auf den eigenen Kérper mittels Selbstbeobach-
tung und Selbsterfahrung. Diese Nennung v. a. auch im Zusammenhang mit Gesundheit und Wohl-
befinden findet sich haufig in den untersuchten Biografien. Fir die Klassifizierung von epistemolo-

gischen Uberzeugungen zur Quelle des Wissens nimmt die Kategorie ,,Erfahrung* oder ,,Selbstbe-
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obachtung* eine Sonderstellung ein, die beispielsweise in epistemischen Uberzeugungen zur Mathe-
matik oder Physik nicht beschrieben ist. Referierend auf hierzu gefundene Aussagen in den Biogra-

fien werden im FB folgende Aussagen getatigt:

»Richtiges Erndhrungswissen erlernt man durch den Umgang mit Essen und Le- Item 22

bensmitteln.”
»,Was man essen soll, lernt man durch Selbstbeobachtung.” Item 27
,Der erwachsene Mensch weil} aus Erfahrung, welches Essen ihm gut tut.” Iltem 25

Tabelle 8: Items zur Dimension ,,Quellen des Erndhrungswissens“ aus Studierendenbiografien zwei

Annlich erstaunlich, allerdings nur teilweise aus Erndhrungsbiografien gewonnen, ist die Uberzeu-
gung, dass es ein natirliches Wissen um die (richtige) Ernahrung gibt und der Mensch (in Anlehnung
an die Instinktsteuerung beim Tier) intuitives Wissen um die richtige Ernahrung besitzt. So duRern
sich Studierende dahingehend, dass Tiere ,,wiissten, was sie essen ,,diirfen” und was nicht. Eine
Studentin argumentierte hierfur beispielsweise, dass ihre Katze, wenn sie die Wahl zwischen fri-
schem Wasser und Wasser, in welchem zwei Tage lang Halbedelsteine lagen, hat, zweiteres bevor-
zugt und trinkt. Dies nimmt die Studentin als Argument dafur, dass das Wasser mit eingeweichten
Halbedelsteinen gesiinder wire und die Katze dies ,,wiisste” (personliche Kommunikation im Rah-
men eines Seminars an der PH Wien). Uberzeugungen wie diese entspringen oft biologistischen Ver-
einfachungen oder Ubertragungen aus der vergleichenden Ethologie und werden in fachlichen Dis-
kussionen unreflektiert geduRert. Studierende duBern Ahnliches auch fiir Kleinkinder, die ,,noch®
wissten, was in Bezug auf Erndhrung richtig ist, dies allerdings mit zunehmender Erfahrung verler-
nen wiirden. Diesem Umstand Rechnung tragend, sind im Fragebogen mehrere Items dem intuitiven

Ern&hrungswissen (Item-Skala S3, Substruktur: Intuitives Ernédhrungswissen) zugeordnet:

.Der Koérper weil}, was er braucht, man muss nur auf ihn héren.” Item 18

L~Jeder Mensch hat ein instinktives Wissen darliber, was er essen soll und was nicht. Item 21

~Wenn man Appetit auf ein bestimmtes Lebensmittel oder Essen hat, dann braucht Item 24

man es zumeist.”

,Das Wissen ums richtige Essen ist dem Menschen urspriinglich angeboren.* Iltem 30

Tabelle 9: Items zur Dimension ,,Quellen des Erndhrungswissens* aus Studierendenbiografien drei
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Diese Uberzeugungen wurden in einem spateren Schritt bei der Validitatspriifung der Aussagen (Au-
genscheinvaliditat, Kapitel 5.4) von der Mehrzahl der befragten Erwachsenen Personen den Quellen
des Ernahrungswissens zugeordnet.

Eine weitere Implikation der natiirlichen Anlagen des Menschen im Sinne von Vererbung ist die
Begabung. Eine vererbte Begabung oder ein Talent fur die Erprobung und Auspragung vor allem
von praktischem Wissen und Kdénnen beschreiben Studierende flr sich oder andere in ihren Biogra-
fien. Diese Auffassung dricken drei Items des finalen Fragebogens aus (Teilbereich von Item-Skala
S3, vererbtes Ernahrungswissen/Begabung):

»+Ausgezeichnete Kéche und Kéchinnen verfiigen Uber eine nattrliche Begabung.“  Item 20

,Bei der Zubereitung von Speisen soll man sich auch von Instinkt und Gefihl leiten  Item 31

lassen.”

,Die Kochkunst zu beherrschen ist eine Gabe.* Iltem 33

Tabelle 10: Items zur Dimension Quellen des Wissens aus Studierendenbiografien vier

Fiir die Dimension ,,Quellen des Erndhrungswissens* ergeben sich so aus den Erndhrungsbiografien
der Studierenden mehrere Substrukturen, welche weder im Schommer schen Ursprungsfragebogen

noch in anderen disziplinspezifischen Fragebtgen vorkommen.

Wissenschaft

Itemskala S1
Fachautoritaten
Iltemskala S2
Quellen des vererbte
Erndhrungswissens Begabungen
Intuitives
Erndhrungswissen
ltemskala S3 instinktives,
intuitives
Erndhrungswissen

Erfahrung als
Wissensquelle

Itemskala S4
Abbildung 10: Dimension ,,Quellen des Ernédhrungswissens“: Subskalen (eigene Darstellung)
Um den strukturellen Entwurf der Dimension ,,Quellen des Erndhrungswissens« im vorliegenden

Fragebogen nochmals deutlich zu machen, kann die obenstehende Grafik hilfreich sein. Das intuitive
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Erndhrungswissen gliedert sich in der Ursprungskonstruktion nochmals in die Subkategorien ver-

erbte Begabungen und instinktives Ernahrungswissen.
— Items zur Dimension Gewissheit des Wissens aus Studierendenbiografien

Die Dimension ,,Gewissheit des Erndhrungswissens® reicht von Bestédndigkeit und Gewissheit des
Ernahrungswissens bis hin zu veranderbarem, dynamischem Wissen. Die semantischen Fundstiicke
in den Erndhrungsbiografien werden im Folgenden diesen beiden entgegengesetzten Richtungen —
sicheres, bestandiges Erndhrungswissen und dynamisches, verédnderbares Erndhrungswissen — zuge-

ordnet.

In Zusammenhang mit der Erhaltung oder Wiedererlangung von Gesundheit und der Krankheitsver-
meidung kommt die Stabilitat von Erngdhrungswissen in Studierendenbiografien zur Sprache. Als
stabiles Wissen in den Biografien werden Kenntnisse tber Inhaltsstoffe, Kennzeichnung von Le-
bensmitteln, Herstellungstechnologien angesehen, welche gesundheitliche Auswirkungen haben
kdnnen. So wird Uber Vertraglichkeit von Lebensmitteln, gleichbleibende Produktion, Vertrauen in
bestimmte Rezepturen oder Kennzeichnungselemente und Arbeitsprozesse geschrieben. Die Zuord-
nung dieser gesundheitsbezogenen Aussagen in die Dimension ,,Sicherheit des EW* ist unter den

genannten Aspekten erfolgt.

Ebenso in den Bereich der Gewissheit von Ernahrungswissen féllt die Nennung von fundiertem
Grundwissen iiber den Zusammenhang von Erndhrung und physiologischen Vorgangen. Diese Uber-
zeugung wurde beispielsweise in Phase eins (als Ableitung aus Biografien) formuliert als: ,,Wenn
einmal Klar ist, was Inhaltsstoffe in der Erndhrung bewirken, dann bleibt das auch so.” Diese Aussage
wurde in Phase 5 (Pretest) genauso in der Formulierung bestatigt, in der Uberpriifung in Phase 4
(Augenscheinvaliditét) jedoch in andere Dimensionen verschoben und musste deshalb umformuliert
werden. In der Endfassung ist die Bedeutung dieser Aussage formuliert als Uberzeugung 49: ,,Weil
die Erndhrungswissenschaft Grofteils eine Naturwissenschaft ist, sind alle Erkenntnisse dieser Dis-

ziplin erwiesen.*

Die folgenden Aussagen des Fragebogens sind aus den Aussagen der Studierendenbiografien abge-

leitet und der Item-Skala S5 (,,Gewissheit von Erndhrungswissen®) zugeordnet:

,Die Zubereitung von Speisen baut auf unumstdéRlichen Grundkenntnissen auf.* Item 38

.Wie man Essen bekdmmlich zubereiten kann, ist bekannt.* ltem 47

.Neue Erkenntnisse veradndern das Fundament der Erndhrungswissenschaft nicht we- Item 43

sentlich.”

Tabelle 11: Iltems zur Dimension ,,Gewissheit von Erndhrungswissen“ aus Studierendenbiografien
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Als dynamisches, instabiles oder veranderbares Erndhrungswissen wird in den Studierendenbiogra-
fien vor allem die Veranderbarkeit von Geschmackspraferenzen beschrieben. Fir die Entwicklung
von epistemologischen Uberzeugungen in der Erndhrung konnte diese Haltung Gber einige weitere
sprachliche und inhaltliche Formulierungszwischenschritte schlieBlich Eingang in den Fragebogen
als Item 41 finden: ,,Was in der Kiichenpraxis gelehrt wird, ist der jeweiligen Mode angepasst.*,
sowie Item 36: ,,Die Anleitungen fiir Speisenzubereitungen und Rezepturen verandern sich haufig.
und ,,Neue und innovative Rezepturen und Erkenntnisse aus der Kiichenpraxis haben gro3en Einfluss

auf die Lehre.* (Item 48).

Die Dimension ,,Gewissheit des Erndhrungswissens* ist im Fragebogen dichotom angelegt als einer-
seits stabiles, bestandiges Erndhrungswissen (Item-Skala S5) und als andererseits dynamisches, ver-
anderbares Erndhrungswissen (ltem-Skala S6).

— Items zur Dimension ,,Struktur von Erndhrungswissen‘ aus Studierendenbiografien

Die Ergebnisse der strukturierenden Inhaltsanalyse aus den Biografien unter dem Aspekt der Struktur
und des Aufbaus von Erndhrungswissen ergeben auch in dieser Dimension wieder eine Dichotomie:
Erndhrungswissen wird sowohl als einfaches, in Routinen und Schemata abzubildendes Theorie-Pra-
xis-Gebilde beschrieben als auch als multidimensionales komplexes Wissensgeflige. Studierende
weisen in Biografien haufig auf die Bedeutung der praktischen Erfahrungen mit der Nahrungszube-
reitung und dem Verzehr hin und formulieren wiederholt die Notwendigkeit der Verknipfung von

Theorie und Praxis.

Die Uberzeugungen von der Unkompliziertheit und klaren, einfachen Struktur von Erndhrungswis-
sen werden in der Endfassung des Fragebogens in der Item-Skala S7 mit neun Aussagen berprift.
Als Beispiele hierzu sind Item 57: ,,Die Herstellung von Speisen beruht auf wenigen Grundschritten.*
aus dem Bereich der Praxis zu nennen und ltem 52: ,,Die Erndhrung besteht aus einigen wenigen

Bausteinen (bzw. Néhrstoffen)* aus dem Bereich der abstrakten Inhalte.

Der Verweis auf die Komplexitat von Erndhrungswissen findet sich in den Biografien unter der Be-
rufung auf die Bedeutung des Handwerklich-Praktischen der Nahrungszubereitung in Verbindung
mit dem Naturwissenschaftlich-Kognitivem. Auch an dieser Stelle sei auf die Schwerpunktsetzung
des Bildungsauftrages in der Berufsbildung gegeniiber der Allgemeinbildung der Fachdisziplin Er-
n&hrung nochmals hingewiesen. Durch die Betonung der handwerklich-technischen Seite der Aus-
bildung kommt eine andere Ausrichtung in den Blick (siehe auch das folgende Kapitel 5.2). Als
Hinweis auf die Komplexitat der Fachdisziplin werden auch AuBerungen in Studierendenbiografien
gewahlt, welche soziale, nachhaltige und globale Auswirkungen von Essen und Erndhrung anspre-

chen. Die daraus entwickelten Items werden im Fragebogen von acht Items der Skala acht Uberpruft.
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So lautet beispielweise Item 64 im Fragebogen: ,,Das Wissen um die (richtige) Erndhrung ist ein

stark interdisziplindres Wissen.

Zusammenfassend l&sst sich sagen, dass die Beschaftigung mit Studierendenbiografien Einblicke in

epistemische Uberzeugungen ermaglicht.

(C) Entwicklung von Items anhand der Fertigstellung von Satzen

Aufbauend auf den Beschreibungen in den Biografien wird im néchsten Schritt versucht, zu den
beschriebenen Dimensionen (nach Schommer, 1990) des Erndhrungswissens konkret formulierte
Aussagen der zukiinftigen Zielgruppe fiir die Befragung zu bekommen. Dazu wurden funf Studie-
rende der Berufshildung des vierten Semesters schriftlich befragt. Dabei wurden zehn ernéhrungs-
und essbezogene Sétze vorgegeben, welche die Studierenden vervollstandigen sollten. Die Befra-
gung erfolgte wahrend einer Lehrveranstaltung zur Fachdidaktik der Erndhrung mit nicht naher be-
stimmter Zweckfestlegung.

Die Ergebnisse dieser Befragung sind in der folgenden Tabelle angefuhrt, wobei nicht alle Studie-
renden jeden Satz vollendet haben und &hnliche Antworten zusammengefasst sind.

vorgegebener Satzbeginn vervollstandigter Satz

Dimension im FB

....treibe ich Sport.*
(1) Um gesund zu bleiben ,...sollen Menschen gut erzogen werden.*
g »---Soll man gesund essen.*

I : »--.darf man nicht zuviel essen.”
S [DmEmls 8125 IS »--.MUss man eine gute Auswahl an LM treffen.*

,-..£58€en.”
(2) Die Ernahrungswissenschaft  ,...den richtigen Zutaten fur das Essen.”
befasst sich mit... »--.der richtigen Zubereitung des Essens.”
»---den Inhaltsstoffen der Nahrung.”
Quellen des EW/ Struktur des EW »-..der Gesunderhaltung des Menschen.”
(3) Wenn ich wegen einer Frage in ,...gehe ich ins Internet.”
der Erndhrung unsicher bin, ... »---goggle ich die Frage.”

....informiere ich mich.*
Quellen des EW

(4) Die Person meines Vertrauens

in Ernadhrungsfragen ist... keine Antworten

Quellen des EW

»---den Vorfahren.”

»---der Wissenschaft.”

»--. der Erfahrung.”

Quellen des EW »...Versuchen und Ausprobieren.”

(5) Erndhrungswissen kommt von
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(6) Nahrungszubereitung ist...

Quellen des EW/ Struktur von EW

...meine Leidenschaft.”
...eine Wissenschaft fir sich.”
.. die Vorbereitung fir das Essen.”

(7) Das Wissen um die richtige Er-
ndhrungsweise...

Gewissheit von EW

.. wurde von Generation zu Generation weitergegeben.”
.. istimmer noch unsicher.”

.. ist ein altes Wissen."

.. ist die Grundlage fiur Empfehlungen.”

.. kennt niemand so richtig.”

(8) Der neueste Stand der Wissen-
schaft im Erndhrungsbereich...

Gewissheit von EW

.. ist Teil wilder Spekulationen.*
.. ist immer wieder ein anderer.”
...verandert sich dauernd.”
...schwer zu durchschauen.”

(9) Universitat und Hochschulen
sind verantwortlich...

.. flr grofRe Verwirrung.”
.. fr Nutritionismus.*

»...fur ausgewogene Ernahrung in der Mensa.”
Quellen von EW/ Struktur von EW

(10) Erndhrungsempfehlungen ,...immer mehr.*
werden.... »--- immer komplizierter.”
»-..von Laien in der Kronenzeitung abgegeben.”
Struktur von EW

Tabelle 12: Fertigstellung von Satzen mit vorgegebenem Satzanfang (eigene Darstellung)

Bemerkenswert an den Ausfithrungen der Studierenden ist die Verweigerung der Frage vier: ,,Die
Person meines Vertrauens in Erndhrungsfragen ist...*. Durch diese Nicht-Beantwortung kann soziale

Erwiinschtheit ausgeschlossen werden.

Aus den Ergebnissen der Fertigstellung von Sétzen durch die Studierenden wurden weitere episte-

mologische Uberzeugungen formuliert und im Aussagenkatalog fiir den Pretest gesammelt.

Die Aussage ,,Gesundheit ist das Ergebnis richtiger Erndhrung.* rekurriert auf Satz eins in der oben-
stehenden Tabelle 12 und wurde im Pretest angefiihrt. Diese Aussage wurde jedoch aufgrund zu

geringer Verteilung der Antworten nicht in den Fragebogen aufgenommen.

Im Bereich Quellen des Ernahrungswissens wurden aus der Methode der Fertigstellung von Sétzen
fiir den Pretest mehrere Aussagen formuliert, die das Ernahrungswissen auf Traditionen zurtckfih-
ren. Die epistemologische Uberzeugung ,,Unsere Vorfahren verfiigten iiber ein gesichertes Ernih-
rungswissen.* verbindet die Stabilitat des Wissens mit der Quelle. Diese Aussage wurde jedoch auf-
grund des Antwortmusters (keine ausreichende Normalverteilung) aus dem Pretest nicht in die End-
fassung des Fragebogens aufgenommen. Die Aussage ,,Das Wissen um die richtige Erndhrungsweise
wurde von Generation zu Generation weitergegeben.* (Item 23) ist in der Letztfassung des Fragebo-

gens enthalten.
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Auch die Aussage ,,Der neueste Stand der Wissenschaft im Erndhrungsbereich ist Teil wilder Spe-
kulationen.* wurde im Pretest gefragt. Aufgrund der fehlenden Normalverteilung des Antwortsche-

mas jedoch nicht in den Fragebogen Ubernommen.

Die in dieser Phase erfasste Aussage zur Struktur von Erndhrungswissen ,,Erndhrungsempfehlungen
werden immer komplizierter.“ (Siehe Tabelle 12, Satz 10) ist etwas abgewandelt als Item 59 des
Fragebogens: ,,Erndhrungsempfehlungen werden immer komplexer und komplizierter.” verwirk-

licht.

5.2 Phase 2: Entwicklung der Substrukturen

»epistémé®“ und ,techné*

Dieser Teil der Item-Entwicklung ist eine Folge aus den vorangegangenen drei Schritten und den
damit verbundenen Erkenntnissen in Zusammenhang mit den Befragten. Flr die Lehramtsstudieren-
den der Berufsbildung liegt — in Osterreich curricular im Bereich der Ernahrungsbildung verankert —
groRes Augenmerk auf der handwerklich-technischen Ausbildung, also der manuellen Herstellung
von Speisen, Speisenfolgen und essharen Produkten flr den Verzehr in Einrichtungen der Gemein-
schaftsverpflegung (Restaurantkiichen, Betriebskiichen u. A.). An der Padagogischen Hochschule in
Wien beispielsweise umfasst dieser Teilbereich der Bachelorausbildung fiir Lehramtsstudierende in
berufsbildenden Schulen 37 EC-Punkte. Hinzu kommt noch ein Berufspraktikum mit drei EC-Punk-
ten (Vollzeitbeschaftigung in betrieblichen Kiichen) und einschlagige Zusatzqualifikationen (Som-

melier, Sommeliére; Patisserie und Konditorei).

Erkenntnisbezogene Uberzeugungen im Themenfeld der Ernahrungsbildung stammen fiir diese Aus-
bildungsform demzufolge einerseits aus der theoretisch-abstrakten, rein wissenschaftsorientierten
Perspektive, andererseits aus dem Bereich des praktischen, produktions- und verzehrsbezogenen
Umgangs mit Nahrung und ihrer Herstellung. Um die gesamte domanenspezifische Breite der epis-
temischen Uberzeugungen von Studierenden der beruflichen Bildung abzubilden und messen zu kon-
nen, finden diese verschiedenartigen Rationalitatsformen bei der Item-Entwicklung in Form einer

weiteren Substruktur Beruicksichtigung.

Wer einen guten Grund fiir eine Uberzeugung hat, macht sich diese Uberzeu-
gung normalerweise zu eigen. Es bedarf dazu keines zusétzlichen Motivs mehr,
etwa, dass es nutzlich ist, eine solche Uberzeugung zu haben. Ganz analog geht
es um Handlungsgriinde. Wer einen guten Grund fur eine Handlung hat, vollzieht
diese Handlung, es bedarf keines zuséatzlichen Motivs dafiir. (Rumelin, 2015, S.
217)

Eine fur diese Absicht geeignete literarische Auseinandersetzung mit unterschiedlichen intellektuel-

len Zugéngen findet man bei Aristoteles. Er unterscheidet in der Nikomachischen Ethik fiinf,,Wege®,
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um sich an die Erkenntnis der Wahrheit anzunahern. Diese funf Tugenden und rationalen Fahigkeiten
zeigen sich als Muster des Uberlegens und Abwigens im Denken. Dabei beschreibt

(D) ,,Epistémé* die wissenschaftsorientierte Perspektive,

(E) ,,Techné*“ das Handwerk und die Kunst als Erkenntnis- oder Wissensquellen,

(F) ,,Phronésis* die praktische Einsicht oder Klugheit,

(G) ,,Sophia“ die Geisteskultur und

(H) ,,Nous* die intuitive Vernunft (vgl. Aristoteles, S. 197).
Die Bedeutung der beiden erstgenannten sind in ihrer Anwendbarkeit fur den vorliegenden Zusam-
menhang der wissensbezogenen Uberzeugungen geeignet. Die Stanford Encyclopedia of Philosophy
(A) beschreibt dieses Verstandnis wie folgt:

“Epistémé is the Greek word most often translated as knowledge, while techné is translated as either
craft or art. These translations, however, may inappropriately harbor some of our contemporary as-
sumptions about the relation between theory (the domain of ‘knowledge’) and practice (the concern

of ‘craft’ or ‘art’)”

Am einen Ende des Bedeutungsspektrums intellektueller Erkenntnis und Betétigung findet sich die
,,Episttmé*, quasi als reine Wissenschaft, am anderen Ende das Handwerk (oder die Kunst) als ma-
terielle Anwendung der Erkenntnisse der Wissenschaft im praktischen Sinn, welche sich durch kon-

krete Erfahrungen zeigt und durch Ubung erlernt werden muss.

Diese zwei Bedeutungsebenen sind fiir die vorliegende Untersuchung in ihrer Unterschiedlichkeit
passend und werden als theoretische Grundlage fiir die Substruktur ,,epistémé*, bezeichnet als ,,e*,
und ,.techné®, bezeichnet als ,,t*“, mit zugehérigen Items in den Dimensionen eins bis acht verwendet.
Stehen im Bereich der Substruktur ,,episttmé“ vordergriindig Beweise, Belege, Expertise als Recht-
fertigung von Wissen im Mittelpunkt, so steht im Bereich der ,,techné“ das Erfahrungswissen und
das Konnen.

Die ,,Epistémé* bezeichnet das Wissen iiber unverdnderliche Wesenheiten (z. B. Objekte, Prinzipien)
und die zugehorige Fahigkeit ,,biindige Schliisse aus stichhaltigen Voraussetzungen ziehen zu kon-
nen“ (Daniel, 1984, S. 12). Das wissenschaftliche Wissen, welches durch den Begriff der ,,epistémé*
bezeichnet wird, betont vor allem die Gewissheit des Wissens (vgl. Stanford Encyclopedia of Philo-

sophy B),

Beispiele fiir Items aus dem Fragebogen, welche fir die Substruktur ,,episttmé* angefiihrt werden
konnen sind im Folgenden fir jede Dimension angefuhrt.
e Aus Dimension eins (a) ,,Quellen des Erndhrungswissens (Wissenschaft als Quelle)*:
,,Das meiste, was wir tGber Essen und Erndhrung wissen, verdanken wir der Wissen-
schaft.« (Item Sle2)
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,,Die Ernahrungswissenschaft versucht Erndhrungs- oder Essprobleme zu untersuchen
und zu l6sen.* (Item S1e3)

Aus Dimension eins (b) ,,Quellen des Erndhrungswissens (Autoritéten als Quelle)*:

— ,.Ernahrungsempfehlungen von bestimmten Institutionen, wie z. B. OGE/DGE sind das
Ergebnis genauer wissenschaftlicher Studien.« (Item S2el)

— ,,Die Dozierenden unserer Hochschule bzw. Universitat sind bemiht, fachliche Aussa-
gen gut zu begriinden.” (Item S2e2)

Aus Dimension eins (C) ,,Quellen des Erndhrungswissens (Intuitives Wissen als Quelle)*:
,,Der Korper weil}, was er braucht, man muss nur auf ihn héren.* (Item S3el)
,,Jeder Mensch hat ein instinktives Wissen dariiber, was er essen soll und was nicht.*
(Item S3e2)

Aus Dimension eins (d) ,,Quellen des Erndhrungswissens (Erfahrung als Wissensquelle)*:
,,Erndhrungswissen ist vor allem durch Erfahrung gepragt.« (Item S4el)

,,Der erwachsene Mensch weil3 aus Erfahrung, welches Essen ihm guttut.“ (Item S4e3)

Aus Dimension zwei (a) ,,Bestandigkeit von Erndhrungswissen*
,,Das Wissen in der Erndhrungswissenschaft bleibt tber grolie Zeitrdume stabil.« (Item
S5el)
,Neue Erkenntnisse verdndern das Fundament der Erndhrungswissenschaft nicht we-
sentlich.” (Item S5e3)

Aus Dimension zwei (b) ,,Dynamik von Erndhrungswissen*
,,Die Anleitungen flir Speisenzubereitungen und Rezepturen verandern sich haufig.« (I-
tem S6t1)
,,Die Wissenschaft um die menschliche Erndhrung entwickelt sich standig weiter.* (Item
S6e2)
Aus Dimension drei (a) ,,Einfacher Aufbau von Erndhrungswissen®
,Die Erndhrung besteht aus einigen wenigen Bausteinen (bzw. Nahrstoffen).« (Item
S7el)
,,Das Wissen um die richtige Erndhrung ist eigentlich nicht kompliziert.“ (Item S7e2)
Aus Dimension drei (b) ,,Komplexer Aufbau von Erndhrungswissen*
,Das Wissen um die (richtige) Ernéhrung ist ein stark interdisziplindres Wissen.* (Item
S8eb)

»Erndhrungsempfehlungen werden immer komplexer und komplizierter.* (Item S8e3)

Den Terminus ,,techné“ verwendet Aristoteles im Sinne eines {iberlegten, vorausschauenden Wis-

sens, ein gestaltendes und hervorbringendes Handeln, welches als Werktatigkeit oder Handwerk ver-

standen werden kann (vgl. Daniel, 1984, S. 12). Erkenntnistheoretische Uberzeugungen zeigen sich
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sowohl in herstellender Tétigkeit als auch in zugehorigen sprachlichen AuRerungen (siehe die vor-

hergehenden Kapitel) und entwickeln sich mehr oder weniger parallel mit konkreten Handlungen.

Der sprachliche Ausdruck zeigt sich in den verwendeten Verben, die wiederum auf manuelle Hand-

lungen verweisen. Die handwerkliche praktische Beschéftigung mit den Rohstoffen und der Zube-

reitung von Speisen bringt ,,Ordnung® in die theoretischen Inhalte. Die Zubereitung von Nahrung

und der Umgang mit Lebensmitteln sind als struktursuchender und strukturbildendender Prozess in

der Entwicklung von Erndhrungswissen bedeutsam. Mit zunehmender Wiederholung der Tétigkeit,

einer Routinisierung der Abldufe entwickelt sich eine berufsspezifische ,,Logik*.

Beispiele fur Items aus dem Fragebogen, welche flr die Substruktur ,,techné« angefihrt werden kon-

nen sind im Folgenden fur jede Dimension angefuhrt.

Aus Dimension eins (a) ,,Quellen des Erndhrungswissens (Wissenschaft als Quelle)*:
,,Fur die Zubereitung von Essen, fir das Kochen, interessiert sich die Wissenschaft
nicht. (Item S1t1)
,,Die Erndhrungswissenschaft liefert wichtige Erkenntnisse fur die praktische Zuberei-
tung von Essen.* (Item S1t2)

Aus Dimension eins (b) ,,Quellen des Erndhrungswissens (Autorititen als Quelle):
,,Die Ausbildner/Ausbildnerinnen in der Praxis haben ein fundiertes Kénnen.“ (ltem
S2t1)
,»Rezepte und Zubereitungsempfehlungen von offentlichen Institutionen (Ministerien,
OGE, DGE etc.) sind erprobt und gut durchdacht.« (Item S2t2)

Aus Dimension eins (c) ,,Quellen des Erndhrungswissens (Natiirliches, instinktives Wissen

als Quelle)*:

— ,,Ausgezeichnete Kéche und Kdchinnen verfligen tber eine naturliche Begabung.* (Item
S3tl)

— ,,Bei der Zubereitung von Speisen soll man sich auch von Instinkt und Gefiihl leiten
lassen.” (Item S3t2)

Aus Dimension eins (d) ,,Quellen des Erndhrungswissens (Erfahrung als Wissensquelle)*:

— ,,Richtiges Erndhrungswissen erlernt man durch den Umgang mit Essen und Lebensmit-
teln.« (Item S4t1)

— ,,Durch Ausprobieren kommt man beim praktischen Arbeiten zu tollen Erkenntnissen.*
(Item S4t2)

Aus Dimension zwei (a) ,,Besténdigkeit von Erndhrungswissen®:
,,Die Zubereitung von Speisen baut auf unumstéRlichen Grundkenntnissen auf. (Item
S5t1).
,.Wie man Essen bekdmmlich zubereiten kann, ist bekannt.« (Item S5t2)

Aus Dimension zwei (b) ,,Dynamik von Erndhrungswissen®:
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,Was in der Kiichenpraxis gelehrt wird, ist der jeweiligen Mode angepasst.* (Item S6t2)
,»Neue und innovative Rezepturen und Erkenntnisse aus der Kiichenpraxis haben groRen
Einfluss auf die Lehre.* (Item S6t3)
e Aus Dimension drei (a) ,,Einfacher Aufbau von Erndhrungswissen‘
— Die Herstellung von Speisen beruht auf wenigen Grundschritten. (Iltem S7t2)
— Um Speisen fachgerecht zuzubereiten, muss man eine bestimmte Abfolge einhalten. (I-
tem S7t1)
e Aus Dimension drei (b) ,,Komplexer Aufbau von Erndhrungswissen*
— Gut kochen zu kdénnen, ist eine Anwendung von komplexem Wissen. (Item S8t1)
— Um Speisen richtig zuzubereiten, braucht man vielfaltiges Wissen und Kénnen. (Iltem
S8t3)

Fur die Berufsbildung entwickelt und untersucht Zinn (2013) einen Teilbereich der epistemologi-
schen Uberzeugungen in der Dimension ,,Anwendung von Wissen®. Die Auswertung der von ihm
geflihrten Interviews mit Schilerinnen und Schiiler der beruflichen Bildung ergibt u. a., dass anwen-
dungsbezogenes, praktisches Wissen einen héheren Stellenwert fur die Schilerinnen und Schiler
darstellt (vgl. Zinn, 2013, S. 171). In der vorliegenden Fragebogenentwicklung wird die Substruktur
,.techné“ nicht als einzelne Dimension, sondern fiir alle Dimensionen mit den jeweiligen Teildimen-
sionen angelegt. Es bleibt spannend, ob die Substruktur ,,techné* in den Daten mit diesen Substruk-
turen belegt werden kann. Stehen im Bereich der Substruktur ,,epistémé“ vordergriindig Beweise und
Belege als Rechtfertigung von Wissen im Mittelpunkt, so steht im Bereich der ,,techné* das Erfah-
rungswissen und das Konnen an dieser Stelle. Die Reichweite der Substruktur ,,techné*“ reicht im
vorliegenden Fragebogen genauso wie die ,,episttmé* von der Einfachheit des praktischen Kénnens
bis zur Komplexitét desselben, von der Bestandigkeit des Anwendungswissens bis zur Dynamik und
im Bereich der Quellen von Wissen von der Autoritét bis zur Erfahrung (siehe weiter oben Beispiele
flr die Substruktur).

5.3 Phase 3: Dualistische und relativistische Uberzeu-

gungen

Um die in der Literatur beschriebene Entwicklung von epistemischen Uberzeugungen ber die Le-
bens- und Bildungsspanne auch fiir die wissensbezogenen Uberzeugungen der vorliegenden Stich-
probe deutlich zu machen, wird fiir den Fragebogen eine weitere Subskala erstellt. Diese unterschei-
det in Anlehnung an Ryan (1984, siehe Kapitel 2.4.12) zwei Entwicklungsebenen, ndmlich dualisti-

sche und relativistische epistemische Uberzeugungen, wie aus der folgenden Tabelle ersichtlich wird.
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Hauptdimension/

Subdimension/en

dualistisch

relativistisch

Quelle des Erndhrungswissens/
Subdimension B (Instinkt, Bega-
bung, Vererbung, Erfahrung, Au-
todidaktik)

.Der Korper weifd, was er braucht,
man muss nur auf ihn horen.” ltem
S3el

»=Erndhrungswissen ist vor allem
durch Erfahrung gepragt.“ Item
S4el

Gewissheit von Ernahrungswis-
sen /Subdimension A (sicheres,
bestandiges Wissen),
Subdimension B (vorlaufiges, dy-
namisches Wissen)

»In der Ernadhrungswissenschaft
ist sicher, was gesund und was
ungesund ist.“ Item S5e2

»Auf dem Gebiet der Erndhrungs-
wissenschaft gibt es haufig neue
Erkenntnisse.“ Item S6e5

Gewissheit von Erndhrungswis-
sen/ Subdimension A (sicheres,
bestéandiges Wissen),
Subdimension B (vorlaufiges, dy-
namisches Wissen)

+,Was einmal in der Erndhrung be-
wiesen ist, muss nicht mehr hinter-
fragt werden.” Item S5e6

+Was in der Kiichenpraxis gelehrt
wird, ist der jeweiligen Mode ange-
passt.“ ltem S6t2

Struktur von Erndhrungswissen/
Subdimension A (einfaches Wis-
sen), Subdimension B (komplexes
Wissen)

,Die gangigen Erndhrungsemp-
fehlungen sind leicht zu verste-
hen.”

Item S7e4

,Um in der Ernahrung Empfehlun-
gen abzugeben muss man uber
ein komplexes Wissen verfiigen.*
Item S8el

Struktur  von  Erndhrungswis-
sen/Subdimension A (einfaches
Wissen), Subdimension B (kom-
plexes Wissen)

,Das Wissen um die richtige Er-
nahrung ist eigentlich nicht kompli-
zZiert." Item S7e2

,Das Wissen um die (richtige) Er-
nahrung ist ein stark interdiszipli-
nares Wissen.“ ltem S8e5

Struktur  von  Erndhrungswis-
sen/Subdimension A (einfaches
Wissen), Subdimension B (kom-
plexes Wissen)

+Ernadhrungswissen ist vergleichs-
weise einfach strukturiert.” ltem
S7e5

,Uum die Ernahrung zu verstehen,
muss man viele unterschiedliche
Erkenntnisse in einen Zusammen-
hang bringen.” Iltem S8e4

Tabelle 13: Beispiele fur dualistische und relativistische ltems des Fragebogens

Die Zuordnung der epistemologischen Aussagen zur dualistischen oder relativistischen Dimension
wurde ebenso mittels Augenscheinvaliditatspriifung von acht Fachexpert*innen (Expert*innenbefra-
gung) auf dem Gebiet der Erndhrung und Kulinarik mittels einer Legetechnik (siehe oben) erhoben.
Dabei wurden jene epistemologischen Aussagen, welche von mehr als der Halfte der Befragten (min-
destens flinf) derselben Entwicklungsdimension zugeordnet wurden, als fiir die Dimension bezeich-
nend erachtet. Es wurden insgesamt 26 ltems den zwei Entwicklungsskalen zugeordnet, 41 ltems
mussten fir diesen Zusammenhang ausgeschieden werden. 14 dualistische epistemologische Uber-
zeugungen und 12 Items als fiir relativistische epistemologische Uberzeugungen zur Erndhrung und

Kulinarik stehen fir die jeweilige Dimension (siehe Anhang).

Vor allem eignen sich die Dimensionen Gewissheit und Struktur des Erndhrungswissens fiir die Be-

fragung im Hinblick auf entwicklungsbezogene Uberzeugungen.

5.4 Phase 4. Augenschein, Strukturlegetechnik und
Modellierung

Durch die Methode der Augenscheinvaliditit in Kombination mit einer einfachen Strukturlegetech-

nik soll die Validitat des Aussagenkataloges verbessert und die Modellierung fir das Instrument
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gepruft werden. Moosbrugger und Kelava verweisen darauf, dass der Augenschein leicht mit der
Inhaltsvaliditdt verwechselt wird. ,,Augenscheinvaliditit gibt an, inwieweit der Validitdtsanspruch
eines Tests, vom blofRen Augenschein her einem Laien gerechtfertigt erscheint™ (Moosbrugger &
Kelava, 2012, S. 15). Die Methoden haben groRe Ahnlichkeit. Die Inhaltsvaliditat gibt an, ob der
Test oder das Testitem ,,das zu messende Merkmal auch wirklich bzw. hinreichend genau erfasst*
(Buhner, 2006, S 36). Dabei geht man davon aus, dass der Test oder die zur Anwendung gekomme-
nen Items fiir den Gegenstand, den sie messen sollen, reprasentativ sind. Da Ahnliches fiir die Au-
genscheinvaliditét gilt und die Inhaltsvaliditét ebenfalls statistisch nicht erfasst werden kann (nur die
Konstrukt- und die Kriteriumsvaliditét), &hneln sich diese Verfahren (vgl. Buhner, 2006, S. 36). Der
Unterschied besteht jedoch darin, dass Inhaltsvaliditat durch fachliche Uberlegungen zustande
kommt und sich Augenscheinvaliditat an einem Laienurteil orientiert. Moosbrugger und Kelava be-
tonen, dass der Augenscheinvaliditat eine grofRe Bedeutung zukommt, die Validitat aber trotzdem
durch empirische Kennwerte untermauert werden muss (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 15f.).

Strukturlegetechniken wiederum finden im Bereich der Erfassung subjektiver Theorien Anwendung.
Sie werden angewendet, um ,.komplexe Kognitionssysteme des Erkenntnissubjekts zu verstehen und
(...) im Sinne einer kommunikativen Validierung abzusichern® (Zinn, 2013, S. 119). Im Vorfeld
erhobene subjektive Ansichten werden in einer Strukturierungsphase einem Regelwerk zugeordnet
(vgl. Seifried, 2010, S. 97f.).

Fur den vorliegenden Fragebogen wurden acht Personen 78 Testitems vorgelegt und sie wurden auf-
gefordert, durch Legetechnik jedes Item vorgegebenen Dimensionen und Subdimensionen zuzuord-
nen. Fir diesen Schritt wurden vier Personen mit einer akademischen Ausbildung ohne Erndhrungs-
bezug und vier Personen mit einer akademischen Ausbildung mit fachlichem Hintergrund in der
Erndhrungsbildung (davon drei mit Schwerpunkt Kiichenpraxis) gebeten, Papierstreifen mit den auf-
gedruckten epistemologischen Aussagen den Dimensionen und Subdimensionen zuzuordnen. Es
standen drei Hauptdimensionen mit jeweils zwei Subdimensionen zur Verfligung. Falls eine Person
den Eindruck hatte, dass die Aussage nirgends dazu passt, konnte sie diese Aussage unter der Kate-

gorie ,,Sonstige™ ausscheiden.

Im Folgenden sind diese Dimensionen Uberblicksartig abgebildet.
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epistemologische Uberzeugungen
zum
Erndahrungswissen

Uberzeugungen zu Uberzeugungen zur Uberzeugungen zur
Herkunft/ Quellen des Gewissheit des Struktur des
Erndhrungswissens Erndhrungswissens Ernahrungswissens
____________________ N e
"""""""" \ ( ’ \ ( | r 1
/ (< \I |l 1 1 1 = | 1 ! : 5 |
1 2 1 o 1 [ o 1 3 ! ! ! 1o 2 !
- = 1+ -— - E=3
I =g 1 = I [ < a 1 1 5 I PN 2 1
1 = 1 S m! 1= c < 1= E my 1 s < | = D '
1 s <1, % £ 1 I S @ o e @ 1 lc o o Vo 5 o
1E £ c, e 5§ S 19 % o 1o 5§ o 10 O o y o !
18 2 o1, & 9 T A Al 19D g » o1
c < = w T » 2 a, ) @ 1 25 2 2 o G
] Doy o4 20 1 o c cl > 1 12 -]
12 c5i1c 8 5.2 13E 158 152 5
I c 1 1 hel =
1o 9 E : : <C) o E, 1 2 < £ 12 5 5! 1 2 :6: : s g &
12 55 E 5 F 15 2 3 - at 15 O A 12 E =
12 2 8,5 3 & I - 5 ' E 2 o 1 8 3 £ 2 o
1= 5 50,2 @ & 1 € 0 & 1S 5 o 1S E W | © S1
1 2 0,,£ o9, | e £ =1 ' b 5 c o M
F=} c o ) (==
1 & 1 5] 1 [ = e T ! 1= 1 = !
1 c ' [22) 1 1w w5 1 ) \ ! ° 1
I — 1 I I ! > 1 I I 1 1
1 [ 1 1 ! 1 ] | 1
! [ 1 \ v \
\

Abbildung 11: Modellierung der Befragung

e 1. Hauptdimension: Entstehung des Wissens — Uberzeugungen zum Wissen in Bezug auf
die Wissensquelle;

— Subdimension A: Wissenschaft, Institutionen, Autoritaten als Wissensquelle;

— Subdimension B: Natur (Intuition, Begabung, Vererbung) sowie Erfahrung und Au-
todidaktik als Wissensquellen;

e 2. Hauptdimension: Gewissheit von Wissen — Uberzeugungen zum Wissen in Bezug auf
die Sicherheit des Wissens;

— Subdimension A: sicheres, bestandiges Wissen;
— Subdimension B: variables, vorlaufiges, dynamisches Wissen

e 3. Hauptdimension: Struktur des Wissens — Uberzeugungen zum Wissen in Bezug auf den
Aufbau des Wissens;

— Subdimension A: einfaches Wissen;

— Subdimension B: komplexes Wissen;

Um die Zuordnung fiir die Auswertung sicherzustellen wurde jeder Papierstreifen, nach dem Aufle-
gen durch die fachlichen und akademischen Expert*innen, auf der Rickseite beschriftet. Es wurde
angefiinrt, welcher Kategorie die Person die epistemologische Uberzeugung zugeordnet hat. Aussa-

gen, die in der Letztfassung des Fragebogens vorkommen, sind von mehr als der Hélfte der Befragten
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(mindestens flnf) derselben Haupt- und Subdimension zugeordnet worden. Mehrfach nicht zuord-

enbare Aussagen wurden ausgeschieden, ebenso wie inhaltsgleiche Items (vgl. Bihner, 2006, S. 48).

Die Methode bringt zu Tage, dass kleinste Unterschiede in den Formulierungen zu grofien Unter-
schieden in der Zuordnung flhrten. Die Anwendung der Augenscheinvaliditat mit Legetechnik hat
dazu geflihrt, dass 11 Aussagen nicht in der Endfassung des FB enthalten sind, weil sie von den
Expertinnen und Experten nicht eindeutig zugeordnet werden konnten. Beispielsweise wurde die
Aussage: ,,Je mehr man sich mit Essen beschéftigt, desto weniger weill man, was man essen soll.*
aufgrund der Augenscheinvaliditatspriifung ausgeschieden, obwohl sie im Pretest einen MW von 3,9
und ein gutes Normalverteilungsmuster aufwies. Die Aussage wurde mehrmals unterschiedlichen

Dimensionen zugerechnet.

Struktur des Wissens 7AJ
lﬂ‘ Wissen in Bezug auf die Wissensstruktur,

Entstehung von Wissen
Uberzeugungen zum Wissen in Bezug auf die Wissensquelle

Natur (Instinkt, Begabung, Vererbung) sowie

ik als

braucht man vielfaitiges Wissen
), eine Dozentin

Gut kochen zu kdnnen ist eine Anwendung von komplexem

Wissen,

Um Speisen richtig zuzubereiten

:
é
i
i

i

g.
|

 Dletmy

Der Krper weiB was er braucht, man muss nur auf ihn horen.

Wenn ich wegen einer Frage in der Ernshrung unsicher bin, kann
Durch Ausprobieren kommt man beim praktischen Arbeiten zu

]
und

Abbildung 12: Augenscheinvaliditdt und Legetechnik — Prifung der Zugehorigkeit zu den Dimensio-

nen/Kategorien

Die Validitatsprifung mittels Augenscheines und Legetechnik stellte den letzten Uberpriifungs-

schritt der epistemologischen Aussagen vor der Datenerhebung dar.

Durch die Uberpriifung der Zugehorigkeit einzelner Items zu tibergeordneten Kategorien/ Dimensi-
onen mittels Augenscheines sowie Zuordnung zu Strukturen und anschlieBender Selektion jener
Items, welche von Expert*innen mehrheitlich nicht eindeutig zugeordnet werden konnten, konnte

die Forschungsfrage zwei an dieser Stelle beantwortet werden.
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Fragestellung zwei

In welche sinnvollen, sachlogischen Einheiten sollen die Items zur Erfassung der epistemologischen
Uberzeugungen von Studierenden der Ernahrung und Kulinarik (Berufsbildung) strukturiert und ge-

ordnet werden, um die inhaltliche Orientierung im Fragebogen zu erleichtern?

Die erfassten und formulierten Items wurden in Anlehnung an die Originalliteratur (vgl. z. B. Schom-
mer, 1990, S. 498; Hofer & Pintrich, 1997, S. 119) in folgende sechs Dimensionen und zugehorige
Skalen geordnet und wurden zusétzlich je nach ihrer Zugehdrigkeit zur Subskala ,.e (,,epistémé*)

und ,,t (,,techné*) bezeichnet.
Es sind dies die Kategorien oder Dimensionen mit den jeweiligen Skalen:

1. Dimension eins A, Wissenschaft, Institutionen, Autoritéaten als Quellen des Ernahrungswis-

sens; Items der Skalen S1 und S2;

2. Dimension eins B, Intuition, Begabung, Erfahrung und Autodidaktik als Quellen des Ernah-

rungswissens; Items der Skalen S3 und S4;
3. Dimension zwei A, Erndhrungswissen als sicheres, bestandiges Wissen; Items der Skala S5

4. Dimension zwei B, Ernahrungswissen als dynamisches, veranderbares Wissen; Items der
Skala S6

5. Dimension drei A, Erndhrungswissen als einfach strukturiertes Wissen, Items der Skala S7
6. Dimension drei B, Erndhrungswissen als komplex strukturiertes Wissen, Items der Skala S8

Mit dieser Aufstellung ist einerseits gewahrleistet, dass jede der angefuhrten Dimensionen fir sich
stehen kann im Sinne eines mehrdimensionalen Konstrukts. Andererseits wird durch diese Darstel-
lung deutlich, dass es sich um die bergeordneten Konstrukte ,,Quellen des Erndhrungswissens*
(Skalen S1, S2, S3 und S4), ,,Gewissheit des Erndhrungswissens (Skalen S5 und S6) (im Original
bei Schommer 1990: ,,certainty*, S. 498) und ,,Struktur des Erndhrungswissens* (Skalen S7 und S8)
(im Original bei Schommer 1990, ,,structure®, S. 498) handelt.

Im verwendeten Fragebogen fur die Testung wurden die Items nicht mit ihrem jeweiligen Kurzel (z.
B. ,,S2t3) bezeichnet, sondern in der Reihenfolge durchnummeriert. Die oben beschriebene Codie-
rung dient der Orientierung flr die Auswertung der Daten und wirde bei Nennung im Fragebogen
womaglich fir Verwirrung sorgen. Im Fragebogen selbst wurden zur Orientierung fiir die befragten

Studierenden folgende Dimensionen als Uberschriften fiir jeweils 16-17 Itemfolgen angefiinrt: Quel-
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len des Erndhrungswissens eins und zwei, Gewissheit von Ernahrungswissen, Aufbau von Ernéah-
rungswissen (siehe Anhang). Die Reihenfolge der epistemologischen Aussagen erfolgte innerhalb

der Dimensionen zufallig.

Das nun folgende Kapitel beschreibt den Pretest als weiteren Schritt in der Entwicklung des Instru-
ments zur Erfassung und Messung fachspezifischer epistemologischer Uberzeugungen von Studie-

renden der Erndhrung und Kulinarik (Berufsbildung) in Osterreich.

5.5 Phase 5: Die Pretestung

Da die Pretestung in der vorliegenden Studie als Teil der Entwicklung des Instrumentes angesehen
wird und hierbei die Phase funf darstellt, ist die Beschreibung derselben an dieser Stelle und nicht
im Kapitel ,,Versuchsanlage und Durchfiihrung® verortet.

“Consider the possibility that the more clean and parsimonious we make a questionnaire, the less we
will capture when we are assessing concepts in ill-structured domains such as beliefs* (Schommer-
Aikins, 2002, S. 115).

Im Oktober 2016 wurde mit Hilfe von ,,Tevalo® — einem 6ffentlich zugénglichen Tool der Pddago-
gischen Hochschule Burgenland — eine erste Befragung zur Messung von epistemologischen Aussa-
gen zur Erndhrung erstellt. Zu diesem Zeitpunkt waren persénlichen Fragen nicht Bestandteil des
Fragebogens, vielmehr wurden 101 fachbezogene Uberzeugungen zum Ernahrungswissen formu-
liert, die mit einer endpunktbenannten eindimensionalen Ratingskala mit sechs Skalenpunkten von
links nach rechts (in Richtung weniger Zustimmung), dhnlich einer Likert-Skala (vgl. Porst, 2014,
S. 95) von ,,zutreffend* nach ,,nicht zutreffend* abgefragt wurden. Mithilfe von Zugangspins wurden
Studierende des funften Semesters im Rahmen einer Lehrveranstaltung zur Fachdidaktik, welche die

Autorin leitete, befragt, die Studierenden benétigten dafiir etwas mehr als 20 Minuten.

Die Studierenden erhielten die Auskunft, dass sie an einer — nicht ndher ausgewiesenen — wissen-
schaftlichen Untersuchung in Form eines Online-Fragebogens freiwillig und anonym teilnehmen
kénnen. Es wurde den Studierenden ein Zeitrahmen von 30 Minuten zugesprochen und freigestellt,
ob sie an der Befragung teilnehmen oder ihre Zeit anderweitig (im Seminarraum) verbringen wollen.
Dadurch sollte soziale Erwiinschtheit ausgeschlossen werden (vgl. Biihner, 2006, S. 60f.). Von den

insgesamt 20 Studierenden der Seminargruppe haben 12 den Fragebogen online ausgefullt.

Die formulierten Uberzeugungen waren zu diesem Zeitpunkt nicht nummeriert, ohne Zuordnung zu
einer Haupt- oder Subskala und ohne inhaltliche oder sonstige KapitelUberschriften. Auf der ersten

Seite stand lediglich die Uberschrift ,,Epistemologische Uberzeugungen zur Erndhrung*.
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Durch eine Nachbefragung unmittelbar nach der elektronischen Abgabe des Fragebogens konnten
die Studierenden die Testitems bewerten (vgl. Buhner, 2006, S. 48). Sie konnten sich im folgenden
Interview zum Test und den Testitems im Sinne eines Feedbacks duRRern (Lange des Tests, Inhalt des

Tests, Verstandlichkeit der Items).

Die folgende Tabelle 14 zeigt jene Aussagen der 101 epistemischen Uberzeugungen aus dem Pretest,
die von den Studierenden nach der Testung im Interview Kritisch als nicht ausreichend semantisch

verstandlich formuliert bezeichnet wurden.

Die Kiritik wurde von der Autorin wahrend des Gruppeninterviews protokolliert. Durch diesen Zwi-
schenschritt war es moglich, einige der sprachlichen Unklarheiten von Seiten der Studierenden auf-

zuspuren und fir die Item Entwicklung zu verwenden.

(urspriingliche) epistemologische Uberzeugung (Erstfassung, Pretest)

-Wenn einmal klar ist, was Inhaltsstoffe (z. B. Kohlenhydrate) bewirken, dann bleibt das auch
s0.“

,Die Standpunkte Uber gesundes Essen sind in der Erndhrungswissenschaft sehr verschieden.®

,LAUS einigen wenigen Bausteinen erschlie3t sich die gesamte Erndhrung.”

»Weil die Erndhrungswissenschaft eine Naturwissenschatft ist, sind alle Erkenntnisse dieser Dis-
ziplin erwiesen.*

,Erndhrungswissen ist das Ergebnis von weitverzweigten Beziigen.*

,Erndhrungswissen ist eine Anhaufung unverbundener Fakten.”

,Das Wissen um die Erndhrung ist ein fertiges System von Wahrheiten.*

,Eines Tages wird die Erndhrungswissenschaft das ganze Essen erforscht haben.*

,Das Wissen in der Ernahrung ist durch ein hohes Maf3 an Ordnung und Klassifizierung gekenn-
zeichnet.”

»,In der Erndhrung gibt es bestimmte Verfahren und Regeln mit deren Kenntnis man jede neue
Frage l6sen kann.”

»,In der Nahrungszubereitung gibt es viele Experimente, aber alle bauen auf denselben Routinen
auf.”

Tabelle 14: Kritisierte Formulierungen von Studierenden an der Erstfassung im Pretest (Auswahl)

Die Anderungen, die sich aufgrund der Nachbefragung an der Pretestung ergeben haben, beziehen
sich auf die La&nge des Tests (in der Endfassung sind es nur noch 67 epistemologische Aussagen),
die Struktur und Anordnung der Uberzeugungen — die Endfassung hat die oben angefiihrten drei
Dimensionen explizit ausgewiesen — sowie einzelne, als missverstandlich bezeichnete Formulierun-

gen.
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Weitere Konsequenzen aus der Pretestung betreffen die gemessenen Mittelwerte der erfragten Items
des ausgewerteten Pretestfragebogens. Biihner (2006, S. 83) empfiehlt besser den Median als den
Mittelwert als Schwierigkeitsindex (er bezeichnet ihn an dieser Stelle als ,,Leichtigkeitsindex*) her-
anzuziehen, obwohl dies selten in Befragungen Bertcksichtigung findet. Vorab einen Schwierig-
keitsindex flr epistemische Aussagen zu formulieren ist problematisch, weil diese Aussagen nicht
richtig oder falsch sind, sondern eben der jeweiligen Uberzeugung entsprechen. Insofern existiert
keine Ratewahrscheinlichkeit. Zur Vermeidung von Boden- und/oder Deckeneffekten (vgl. Moos-
brugger & Kelava, 2012, S. 138) wurden jene Aussagen entfernt, die Mittelwerte >2 und <5 aufwie-
sen und sehr weit von der NV abweichen.

Aussage im Pretest Mittelwert Weitere Verwendung

~Erndhrungswissen kann MW 1,6 ausgeschieden
durch nichts erschiittert wer-

den.”

.Die praktische Anwendung MW 5,9 ausgeschieden
von Erndhrungswissen ist fur

mich als Lehrperson sehr

wichtig*

Tabelle 15: Anpassung von Items aufgrund des Pretests (Auswahl)

Insgesamt werden durch die Pretestung aus den angefiihrten Griinden 23 Items aus den urspringli-
chen 101 Items ausgeschieden.

5.6 Zusammenfassung der Ergebnisse aus dem Ent-

wicklungsprozess

Am Ende des hier dargestellten Prozesses der Entwicklung von Items, welche die fachspezifischen
epistemologischen Uberzeugungen von Studierenden der Erndhrung und Kulinarik (Berufsbildung)
reprasentieren und in weiterer Folge messen sollen, kdnnen Forschungsfragen der vorliegenden Stu-
die beantwortet werden.

Fragestellung eins (Gegenstandsfindung A)

Wie konnen epistemologische (wissensbezogene) Uberzeugungen von Studierenden im beruflichen

Lehramt aus der Wissensdoméne Erndhrung und Kulinarik (Essen) erfasst und formuliert werden?

Seite 120 von 315




Entwicklung der Items 121

Durch die Erfassung und Formulierung von Items mittels qualitativer Inhaltsanalyse von Ernah-
rungshiografien, durch die Fertigstellung von Sétzen und durch fachspezifische semantische Adap-
tion bereits bestehender Items aus fachfremden Fragebdgen sind in der vorliegenden Forschung
Items zu epistemologischen Uberzeugungen von Studierenden aus der Disziplin der Erndhrung und
Kulinarik (Berufsbildung) eruiert und formuliert worden. In der Literatur (vgl. z. B. Schommer,
2002, S. 115) wird die Kombination von qualitativen Bezugsquellen (hier: Ernahrungsbiografien)
und quantitativen Bezugsquellen (hier: fachspezifische Adaption von ltems aus bereits bestehenden
Fragebtgen) zur Generierung von epistemologischen Aussagen ausdriicklich empfohlen.

Viele vorangegangene Forscher*innen verwendeten qualitative Befunde beispielsweise aus Inter-
viewstudien zur Erhebung epistemologischer Uberzeugungen (vgl. z. B. Zinn, 2013, S. 168ff.) und
Zusammenstellungen von epistemologischen Aussagen aus bereits bestehenden Fragebdgen (vgl. z.
B. Urhane et al., 2008, S. 82; Hopf & Urhane, 2004, S. 75; Trautwein & Lldtke, 2007, 354f.; Schom-
mer-Aikins, et al., 2015, S. 140).

Es ist hierbei zu betonen, dass disziplinspezifische epistemologische Uberzeugungen aufgrund vo-
rausgegangener Erkenntnisse aus einschldgigen Studien im Kontext der Disziplin erfasst und erho-
ben werden sollen (vgl. Zinn, 2013, S. 235). Diesem Anspruch wurde die vorliegende Untersuchung

gerecht.

Fragestellung eins a (Vorgehensweise)

Inwieweit sind die angewendeten Verfahren (qualitative Analyse von Erndhrungsbiografien, Fertig-
stellung von Satzen, Umformulierung von fachfremden Items) geeignet, um epistemologische ltems

fiir den Fragebogen zur Wissensdomane Erndhrung und Kulinarik (Essen) zu generieren?

Die hier gewahlte Vorgehensweise der Verwendung von Erndhrungsbiografien und der Fertigstel-
lung von Satzen ist einzigartig und in diesem Teil der Konzeption nur indirekt mit VVorgehensweisen
aus der einschlégigen Literatur vergleichbar. Durch die angewendeten Verfahren jedenfalls deutlich
geworden ist das Fachverstandnis der Befragten und damit, wie auch in der Einleitung angefuhrt, die
Uberzeugungen zur Philosophie des Schulfaches, die ja unter dem Aspekt der epistemologischen
Uberzeugungen gefasst werden (vgl. Lehmann-Grube & Nickolaus, 2009, S. 62). Bromme schreibt
hierzu, dass die Philosophie des Schulfaches, verstanden als Vorstellungen der Lehrkrafte (iber die
Bedeutung des Fachinhaltes und die eigenen Uberzeugungen in Bezug auf das Fachgebiet sich ins-
besondere auf die Art der Erkl&rungen und die Integration von Schiiler*innendufRerungen auswirken.
(vgl. Bromme, 1997, S. 196f.).

So machen beispielsweise die Antworten aus der Tabelle 12 — , Fertigstellen von Satzen* — unter Satz

zwei das Fachverstéindnis der Studierenden der Berufsbildung deutlich sichtbar. Der Begriff ,,Essen*
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oder ,,essen” ist in der frei gestellten Antwort in Bezug auf die Erndhrungswissenschaft dominant
und verweist einmal mehr auf die Bedeutung der Nahrungszubereitung und der Kulinarik fur diese
Studienrichtung. Eine Gegenlberstellung mit Studierenden der Allgemeinbildung, deren Curriculum
in Osterreich keinen Schwerpunkt auf die Nahrungszubereitung aufweist, ware eine interessante
Weiterfuhrung der vorliegenden Untersuchung. Beriicksichtigung findet dieses fachliche Interesse
durch die Entwicklung der disziplinspezifischen Substruktur ,techné* des Fragebogens zur Erhebung
epistemologischer Uberzeugungen von Studierenden der beruflichen Bildung in der vorliegenden
Untersuchung.

Durch den Alltagsbezug der Wissensdoméne Ernahrung und Kulinarik (Essen) kénnen Items bereits
bestehender Fragebdgen von starker wissenschaftsbetonten Doménen, wie Mathematik, Physik oder
Chemie, nur bedingt disziplinspezifisch umformuliert werden. Die angefiihrten Generierungsverfah-
ren sind Versuche diese Unzulénglichkeit zu bewaltigen.

Disziplinspezifische Besonderheiten pragen auch die Entwicklung von Substrukturen der Wissens-
doméne Erndhrung und Kulinarik (Essen), welche in der Fragestellung eins b thematisiert werden.

Fragestellung eins b (Substrukturen)

Wie kénnen Items aus der Wissensdomane Erndhrung und Kulinarik (Essen) von Studierenden im
Lehramt der beruflichen Bildung erfasst und formuliert werden, welche sowohl den theoriebezoge-
nen, abstrakten als auch den handwerksbezogenen Kontext epistemologischer Uberzeugungen abbil-

den?

In Anlehnung an die theoretischen Uberlegungen von Aristoteles (Aristoteles, 2018, S 197) beziig-
lich unterschiedlicher rationaler Fahigkeiten und Zugange zur Erkenntnis der Wahrheit sind in der
vorliegenden Forschung ,,epistémé* und ,,techné* als Substrukturen epistemologischer Uberzeugun-
gen zur Anwendung gekommen. Mit der Entwicklung von Items zu diesen Strukturen ist einerseits
die wissenschaftsorientierte Perspektive mit der ,,epistémé“ und andererseits die Perspektive des

Handwerklichen (,,techné*) abgebildet.

Mittels der angefiihrten Verfahren wurden epistemologische Uberzeugungen generiert, welche beide
Kontexte der Wissensdoméne Erndhrung und Kulinarik (Essen) abbilden. Die formulierten episte-
mologischen Uberzeugungen wurden fir jede einzelne Dimension (Quellen, Gewissheit und Struktur
von Ern&hrungswissen) passend aus dem Bereich ,,epistémé* und aus dem Bereich ,,techné* formu-
liert. Es wird sich in der weiteren Untersuchung zeigen, ob sich die angefiihrten Substrukturen als
eigenstandige Dimensionen abbilden lassen oder ob sie als Bestandteil jeder Dimension gelten kon-

nen.
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Zinn modelliert fur die berufliche Bildung die allgemeine Dimension ,,Anwendung von Wissen*
(vgl. Zinn, 2013, 124f.; S. 171f.) zusatzlich zu den von Hofer & Pintrich (1997) proklamierten vier
Dimensionen der epistemologischen Uberzeugungen. Mit der Festlegung dieser Dimension wird der
individuelle praktische Nutzen von Wissen betont, um (zukinftige) berufliche Téatigkeiten durchzu-
fuhren. Auch das handwerkliche Ernahrungswissen, welches in der vorliegenden Untersuchung in
der Subdimension ,.techné* gefasst wird, ist individuell und zeichnet sich durch unmittelbare Praxis
aus. Es ist in diesem Sinn mit der Dimension ,,Anwendung von Wissen‘ aus der Untersuchung von
Zinn (2013) vergleichbar. Die Osterreichischen Studierenden der Erndhrung und Kulinarik werden
explizit (Curriculum) flr den fachtheoretischen und den fachpraktischen (Restaurant- und Gemein-

schaftsverpflegungskiichen) Unterricht ausgebildet.

Die Zusammenfiihrung aller Fragestellungen zur Entwicklung von fachspezifischen Items epistemo-

logischer Uberzeugungen fihrt in eine, den Entwicklungsprozess abschlieBende, Frage:

Fragestellung eins ¢ (Gegenstandsfindung B)

Welche epistemologischen (wissensbezogenen) Uberzeugungen lassen sich in der Wissensdomane
Erndhrung und Kulinarik von Studierenden der Berufsbildung in Osterreich mittels der in der vorlie-

genden Forschung angewendeten Verfahren beschreiben?

Im bestehenden Fragebogen, der die Grundlage fur die weiteren statistischen Erhebungen darstellt,
werden 67 Aussagen zu fachspezifischen epistemologischen Aussagen abgefragt. Diese Auswahl
wurde einer sprachlichen und inhaltlichen Evaluation und Reflexion durch Studierende (Nachbespre-
chung nach dem Pretest) und in Bezug auf die Passung zu den Dimensionen von Expertinnen und
Experten bestatigt (Augenscheinvaliditét). Fir jede Hauptdimension wurden 17 fachspezifische epis-
temologische Aussagen (Items) und jeweils sieben bis acht Items fiir jede Subdimension mittels der
vorangegangenen Entwicklungsschritte generiert. Die Anzahl der Items pro Dimension ist etwas ho-
her als bei bereits wissenschaftlich erprobten Items, die bei etwa drei bis vier pro latente Variable
liegt. Damit sind mogliche Itemverluste durch Itemschwierigkeiten eingerechnet. Alle formulierten

Items kénnen im Anhang nachgelesen werden.

Bezuglich der Fragebogenldnge und der Gesamtanzahl der Items nimmt der vorliegende Fragebogen
eine mittlere Position ein. Rolka, die einen fachspezifischen Fragebogen fur die Mathematik entwi-
ckelt hat, stellt insgesamt 92 Fragen (vgl. Rolka, 2006, S. 69). Zinn hat fir jede Hauptdimension
»hur sieben Items, fragt aber neben den Dimensionen zur Natur des Wissens auch Aussagen zur

Wissensaneignung ab (insgesamt 50 Items) (vgl. Zinn, 2013, S. 313ff.).

Die Anzahl der Dimensionen in Fragebdgen fallt in vorangegangenen Studien ebenso unterschiedlich

aus. Schommer (vgl. z. B. Schommer, 1990) untersuchte flinf Dimensionen, Hofer & Pintrich (1997)
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empfehlen vier Dimensionen fur die Epistemologie. Je nach Fragestellung nutzen Forscherinnen und
Forscher unterschiedlich viele und unterschiedliche Dimensionen in der epistemologischen For-
schung (vgl. z. B. Voss et al., 2011, S. 242; Chin & Barber, 2010, S. 397; Urhane et al., 2008, S. 77f.;
Trautwein & Lidtke, 2007, S. 349). Als Hauptdimensionen fur die Erforschung der erkenntnistheo-
retischen Uberzeugungen werden in der vorliegenden Studie in Anlehnung an die Argumente von
Hofer & Pintrich (1997, S. 118f.) die folgenden drei mittels zugehdriger Items im Fragebogen unter-
sucht:

e Quellen des Ernahrungswissens mit den Subdimensionen intuitives Ernahrungswissen und

Erfahrung, sowie Wissenschaft, Institutionen und Autoritaten;

e Gewissheit des Ernahrungswissens mit den Subdimensionen bestéandiges Erndhrungswissen

sowie dynamisches Ernahrungswissen;

e Struktur des Ernahrungswissens mit den Subdimensionen Ernahrungswissen als einfache

sowie Erndhrungswissen als komplexe Struktur.

A

Die Subdimensionen ,,techné* sowie ,,epistémé* sind in jede der drei Hauptdimensionen eingearbei-
tet.

Einige Verbesserungsmoglichkeiten zu den hier angewendeten Methoden fiir zukuinftige Forschung
sind denkbar. So ware es wiinschenswert mehr Studierende bei der Fertigstellung von Sétzen zu
befragen, um eine gréRere Auswahl von Uberzeugungen aus dieser Methode zu gewinnen. Ebenso
ware es zielflihrend, spezifische erkenntnistheoretische Leitfragen bei der Erstellung von Ernah-

rungs- oder Esshiografien anzugeben, um diese Forschungsrichtung zu fokussieren.
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6 Versuchsanlage und Durchfihrung

Das Ergebnis der oben beschriebenen Entwicklung ist ein Fragebogen mit 67 Aussagen zu episte-
mologischen Uberzeugungen in Bezug auf Ernahrungswissen und 10 allgemeinen Fragen zur Person
der Befragten. Der Fragebogen ist bezlglich der epistemologischen Aussagen thematisch in die Be-
reiche Quellen des Erndhrungswissens, Bestandigkeit von Ernahrungswissen und Struktur von Er-
néhrungswissen eingeteilt (Fragebogen siehe Anhang). Die Konzeption der Untersuchung ist in Ka-
pitel 4.2 dargestellt. Es sollen wissensbezogene Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden der be-
ruflichen Bildung im Ausbildungsbereich Ernahrung und Kulinarik (Essen) zum Fachwissen erhoben

und untersucht werden.

Im folgenden Kapitel werden die einzelnen Fragenbldcke, die Anordnung der Fragen und die Ska-
lierung der Antwortmaglichkeiten beschrieben und begriindet. Die Stichprobe wird vorgestellt und
die Durchfuhrung der Befragung erldutert.

6.1 Allgemeine personenbezogene Fragen

Den allgemeinen personenbezogenen Fragen sind im Fragebogen drei Kodierungsfragen vorange-
stellt (siehe Anhang):
,.Bitte schreiben Sie den Anfangsbuchstaben Ihres Geburtsortes neben diesen Satz.*
,Bitte schreiben Sie den Anfangsbuchstaben des Vornamens Ihres Vaters neben diesen
Satz.“

,,Bitte schreiben Sie den Vornamen Ihrer Mutter neben diesen Satz.*

Diese durch drei Buchstaben festgelegte Kodierung ermdglicht, dass der Fragebogen derselben
(pseudonymisiert) Person zu einem spateren Zeitpunkt vorgelegt und die Ergebnisse im Sinn einer

Langsschnittstudie verglichen werden kénnen.

Die fachspezifischen epistemischen Aussagen als Kernstiick der Befragung werden durch 10 allge-
meine Fragen zur Person und zum individuellen Bildungsgang erganzt. Die AuRenkriterien beziehen
sich auf die sekundare und ggf. tertidre Vorbildung, Studienort, Semester, Geschlecht, Alter, soziale

Zugehdorigkeit des Herkunftshaushaltes und Grof3e der Wohnortgemeinde in der Sekundarstufe 1.

Die Erfragung der tertidren Vorbildung, des Semesters, der sozialen Zugehdrigkeit des Herkunfts-
haushaltes und GroRe der Wohnortgemeinde sind fiir die Untersuchung epistemologischer Uberzeu-
gungen von Bedeutung um festzustellen, ob sich epistemologische Uberzeugungen in Bezug auf
diese Merkmale unterscheiden lassen. So kénnten beispielsweise Stadt-Land-Unterschiede festge-
stellt werden oder Veranderungen des Reifegrads epistemologischer Uberzeugungen mit der Semes-

teranzahl.

Seite 125 von 315



Versuchsanlage und Durchfiihrung 126

Besonders hervorzuheben ist die Frage nach der Erhebung des soziodkonomischen Hintergrundes.
Die Variablen dafir sind tblicherweise Haushaltseinkommen, Erwerbs- und Bildungsstatus der El-
tern als wichtigste Bestimmungsgrofen fiir die soziodkonomische Zugehdrigkeit von Studierenden
(SES Index). PISA (PISA, 2000) verwendet dazu die Messgrolie der geschatzten Bucher im elterli-
chen Haushalt. Im hier beschriebenen Fragebogen wird — ebenso wie in den PISA Befragungen —
diese Variable verwendet, allerdings in einer geringeren Abstufung (funf statt — wie bei PISA — sie-
ben Stufen; ndmlich: 0-10, 11-50, 51-100, 101-200, mehr als 200 Biicher). Die hierzu lautende Frage
ist: ,,Wie viele Biicher gab es schitzungsweise in dem Haushalt, in dem Sie aufgewachsen sind?*
Die Befragten sind zwar Studierende und keine Kinder mehr, der sozio6konomische Status des EI-
ternhauses ist dennoch fiir ihre Situation als Studierende bedeutsam. ,,Ein bildungsferner Hinter-
grund, ein niedriger soziobkonomischer Status der Familie sowie eine nichtdeutsche Alltagssprache
erschweren jeweils fiir sich genommen den Bildungserfolg™ (Oberwimmer, Baumegger & Vogten-
huber, 2018, S. 27).

Grundlegend konnte es von Interesse sein, ob ein niedriger soziobkonomischer Status mit anderen
epistemischen Uberzeugungen einhergeht als ein hoher. Schommer schreibt hierzu, dass die soziale
Herkunft Bildungslaufbahnen mitbestimmt. Familien entwickeln Haltungen zu Wissen und Lernen,
welche sie an ihre Kinder unbewusst weitergeben. ,,Another important finding in this study is that
family life seems to have an influence on students™ epistemological beliefs. Certainly, this does not
seem surprising but the implications are far reaching. Students come to higher education with bag-
gage — epistemological baggage, that may help or hinder learning* (Schommer, 1993a, S. 368). In
der vorliegenden Studie wird der soziotkonomische Hintergrund nicht mit den geduf3erten epistemo-
logischen Uberzeugungen in Zusammenhang gebracht. Dies ist ein zukiinftiges Forschungsvorha-

ben.

Die personenbezogene Frage A6 erfragt das Leseverhalten der vergangenen sechs Monate in fachli-
cher Hinsicht: ,,Wie viele wissenschaftliche Artikel oder Fachbiicher im Fachbereich Erndhrung ha-
ben Sie im vergangenen halben Jahr gelesen?* Damit soll ein méglicher Zusammenhang mit der
Proklamation von epistemischen Aussagen sichtbar gemacht werden, vor allem im Hinblick auf die
Unterscheidung von ,reifen” und ,,naiven epistemischen Uberzeugungen, wie sie in der Literatur

beschrieben sind (siehe Kapitel 2.4.12).

Eine speziell fur den vorliegenden Fragebogen der Erndhrung in der Berufsbildung formulierte all-
gemeine Variable ist der Bezug zur Fachpraxis. Die Studierenden der Erndhrung in der Berufsbil-
dung sind an der Nahrungszubereitung, am praktischen Tun, sehr interessiert. Da die Studierenden
nach der Absolvierung dieses Studiums in einschldgigen Schulen Restaurantmanagement und K-

chenpraxis unterrichten werden, ist dieses Interesse fir die Studienwahl naheliegend. Um die fachli-
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che Zugewandtheit schwerpunktméaRig abzubilden und mit wissensbezogenen Uberzeugungen in Be-
ziehung zu bringen, werden die Studierenden in der Frage A7 nach der Auspréagung ihrer diesbeziig-

lichen Interessen gefragt.

trifft trifft trifft trifft trifft
nicht kaum manch- haufig zZu
zZu zZu mal zu zZu

Ich koche leidenschaftlich gerne.

Fur mich ist der gesundheitliche Aspekt der Ernéh-
rung wichtig.

Mich interessiert vor allem der fachtheoretische
Hintergrund der Ernéhrung.

Tabelle 16: Frage A7 des Fragebogens: ,,Bitte geben Sie an, wie stark die folgenden Aussagen auf Sie

personlich zutreffen!*

Den Abschluss der personenbezogenen Angaben, die Frage A10, betrifft die geografische Herkunft
im Sinn einer Unterscheidung zwischen Stadt und Land: ,,Ihre Wohnortgemeinde wihrend der Se-

kundarstufe 1 hatte weniger als 5.000, oder 5.000 — 100.000 oder mehr als 100.000 Einwohner?*

Der Nutzen, welcher in der Abfrage von AuRenkriterien oder personenbezogenen Daten zu sehen ist,
liegt in der Moglichkeit des Zusammenhanges von personenbezogenen Merkmalen mit den episte-
mologischen Uberzeugungen.

6.2 Epistemologische Aussagen

Der Fragebogen zur Erfassung von epistemologischen Beliefs von Lehramtsstudierenden in der Wis-
sensdomane Ernahrung ist ein geschlossener Fragebogen mit 67 Aussagen zur Epistemologie von
Erndhrungswissen. In der endgultigen Fassung wird darauf geachtet, dass jedem Bereich etwa gleich
viele Items zugeordnet werden (vgl. Biihner, 2006, S. 48). Die thematische Gliederung dieses Herz-
stiicks des Fragebogens ist an das mehrdimensionale Konstrukt von Schommer (1990) angelehnt.
Die epistemologischen Items werden in drei Haupt- mit jeweils zwei Unterskalen unterteilt (siehe
auch Kapitel 5.2).

Um einen Schwerpunkt der Erndhrungsbildung in den 6sterreichischen Berufsbildenden Hoéheren
Schulen abzubilden, ndmlich die Nahrungszubereitung (siehe auch Kapitel 5.2), findet eine weitere
Subskala im Fragebogen Anwendung. Die Unterscheidung der Zugehdrigkeit zur Subskala ,,e*
(,,epistémé*) oder zur Subskala ,,t* (,,techné*) wird fiir jedes Item in der Bezeichnung ausgewiesen.
Es befinden sich mehr Aussagen mit der Zugehdrigkeit zur ,,epistémé* in den Hauptdimensionen. In

jeder Teildimension (insgesamt acht) weist der Fragebogen drei Items der Subskala ,,techné* auf.
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Einzige Ausnahme ist die Teildimension B der Hauptdimension ,,Aufbau und Struktur des Erndh-
rungswissens®, in welcher Erndhrungswissen als einfaches, unkompliziertes Wissen angesehen wird,

mit vier Items fur die Subskala ,,techné* ,t.

Im Fragebogen gibt es 17 Aussagen zur Dimension ,,Quellen des Ernahrungswissens eins (Subskala
A: Wissenschaft als Wissensquelle, Subskala B: Autoritaten/Persénlichkeiten als Wissensquelle) und
16 Aussagen zur Dimension ,,Quellen des Erndhrungswissens zwei * (Subskala B: intuitives und an-
geborenes Wissen sowie Erfahrung und Autodidaktik als Quelle des Erndhrungswissens). Die Auf-
teilung der Items erfolgt von der Anzahl her fir alle Subkategorien méglichst gleich. Es befinden
sich acht Items zu Quellen des Erndhrungswissens eins in der Subskala A (Wissenschaft als Wis-
sensquelle, S1) und neun Items zu den Quellen des Ernahrungswissens eins in der Subskala B (Au-
toritaten und Personlichkeiten als Quelle des Ernahrungswissens, S2).

Epistemologische Aussagen zur Dimension
»Quellen des Erndhrungswissens 1*

Subskala A (S1)
Wissenschaft als Wissensquelle

Subskala B (S2)
Autoritaten als Wissensquelle

,Mit wissenschaftlichen Methoden kann die
Erndhrung erforscht werden.” Item Slel

»=Ernahrungsempfehlungen von bestimmten
Institutionen, wie z. B. die OGE oder die DGE
sind das Ergebnis genauer wissenschattlicher
Studien.” Item S2e1

,Das meiste, was wir Uber Essen und Ernah-
rung wissen, verdanken wir der Wissenschaft.”
Iltem Sle2

,Die Dozierenden unserer Hochschule bzw.
Universitat sind bemuiht, fachliche Aussagen
gut zu begrinden.” ltem S2e2

,Die Ernahrungswissenschaft versucht Ernéh-
rungs- oder Essprobleme zu untersuchen und
zu losen.” Item Sle3

,Die Wissenschaftler/Wissenschaftlerinnen im
Ernahrungsbereich widersprechen sich gegen-
seitig.” Item S2e3

,Die Erndhrungswissenschaft erforscht die Ein-
flisse des Essens auf den Kérper.“ Item Sle4

LDer Lehrperson kommt im Ernédhrungsunter-
richt eine grof3e Autoritat zu.“ Item S2e4

,In der Erndhrungswissenschaft gibt es immer
wieder bahnbrechende neue Erkenntnisse.”
Item S1e5

L,Jmfangreiches Erndhrungswissen kénnen nur
Experten/Expertinnen aus der Wissenschaft
haben.” ltem S2e5

.FUr die Zubereitung von Essen, fir das Ko-
chen, interessiert sich die Wissenschaft nicht.”
Item S1t1

,Wenn ich wegen einer Frage in der Erndhrung
unsicher bin, kann ich an meiner Hoch-
schule/Universitat nachfragen.” S2e6

,Die Erndhrungswissenschatft liefert wichtige
Erkenntnisse fir die praktische Zubereitung
von Essen.” Item S1t2

,Die Ausbildner/Ausbildnerinnen in der Praxis
haben ein fundiertes Kénnen.“ Iltem S2t1

»,Gesunde Kiiche ist angewandte Wissen-
schaft.“ Item S1t3

-Rezepte und Zubereitungsempfehlungen von
offentlichen Institutionen (Ministerien, OGE,
DGE etc.) sind erprobt und gut durchdacht.”
ltem S2t2

-Wenn man Rezepte von Haubenk&échen/Hau-
benkdchinnen nachkocht, hat man damit Er-
folg.” Item S2t3

Tabelle 17: Die Items der Dimension ,,Quellen des Erndhrungswissens eins*
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In der Hauptskala zwei (,,Quellen des Erndhrungswissens zwei *) werden die Items in sieben Items
der Subskala A (intuitives Wissen, S3, in der folgenden Tabelle links abgebildet) und neun Items der
Subskala B (Erfahrung und Autodidaktik, S4, in Tabelle 18 rechts abgebildet) verteilt.

Epistemologische Aussagen zur Dimension
»Quellen des Erndhrungswissens 2“

Subskala A (S3)
Intuitives Wissen

Subskala B (S4)
Erfahrung und Autodidaktik

.Der Kérper weil}, was er braucht, man muss
nur auf ihn héren.” Item S3e1

+Erndhrungswissen ist vor allem durch Erfah-
rung gepragt.” Iltem S4e1

~Jeder Mensch hat ein instinktives Wissen dar-
Uber, was er essen soll und was nicht.“ ltem
S3e2

Das Wissen um die richtige Ernahrungsweise
wurde von Generation zu Generation
weitergegeben.” ltem S4e2

-Wenn man Appetit auf ein bestimmtes Le-
bensmittel oder Essen hat, dann braucht man
es

zumeist.” Iltem S3e3

,Der erwachsene Mensch weifl} aus Erfahrung,
welches Essen ihm guttut.“ Item S4e3

,Das Wissen ums richtige Essen ist dem Men-
schen urspriinglich angeboren.” Iltem S3e5

,Was man essen soll, lernt man durch Selbst-
beobachtung.” ltem S4e4

»+Ausgezeichnete Kéche und Kéchinnen verfi-
gen Uber eine natirliche Begabung.” Item S3t1

»In der Erndhrung kann man sich Wissen
durch geeignete Unterlagen selbst beibringen.”
Iltem S4e5

,Bei der Zubereitung von Speisen soll man
sich auch von Instinkt und Gefuhl leiten las-
sen.” ltem S3t2

~Jeder Mensch kann Ernahrungswissen erfin-
den.” ltem S4e6

,Die Kochkunst zu beherrschen ist eine Gabe.”
Item S3t3

»Richtiges Ernahrungswissen erlernt man
durch den Umgang mit Essen und Lebensmit-
teln.”

Iltem S4t1

,Durch Ausprobieren kommt man beim prakti-
schen Arbeiten zu tollen Erkenntnissen.” Item
S4t2

,Praktisch begabte Menschen erfinden eigene
Zubereitungen, die manchmal auch Eingang in
klassische Rezepte finden.“ ltem S4t3

Tabelle 18: Die Items der Dimension ,,Quellen des Erndhrungswissens zwei*

Da die Kategorie oder Dimension ,,Quellen des Erndhrungswissens* aus mehreren Subskalen besteht
soll die Zugehorigkeit der, bis hierher angefiihrten Items in einer Ubersicht mit ihren Kiirzeln darge-
stellt werden. Das Item mit der Nummer 26 (Item S3e4: ,,Kleine Kinder verfiigen tiber einen natiir-
lichen Instinkt was sie essen sollen.*) wurde leider irrtimlich nicht in den Fragebogen aufgenommen,
weshalb in der Skala S3 nur sieben Items bleiben und das Item in der folgenden Tabelle in Klammern
steht.

Die folgende Tabelle (Tabelle 19) zeigt die Zugehdrigkeit der einzelnen Items aus der Dimension
,,Quellen des Erndhrungswissens eins und zwei“ zu den Subdimensionen, welche als Skalen (S1 bis
S4, siehe oben) angeflhrt sind, sowie die jeweilige Nummer der Items im Fragebogen. Ebenso ist
aus der Ubersicht der Anteil der Items zu den Subdimensionen ,,epistémé* (,,e*) und , techné* (,,t*)

deutlich zu erkennen. Im Fragebogen findet man in jeder Skala mehr Aussagen zur ersteren.
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Quelle Quelle Quelle Quelle Quelle Quelle Quelle Quelle
EW1 EW 1 EW 1 EW1 EW 2 EW 2 EW 2 EW 2
Sle Sit S2e S2t S3e S3t S4e S4t
Item- Slel,  Sitl, S2el, s2tl, S3el, S3t1, S4el, S4t1,
il Sle2, S1t2, S2e2, S2t2, S3e2, S3t2, S4e2, S4t2,
Sle3, S1t3 S2e3, S2t3 S3e4, S3t3 S4e3, S4t3
Sle4, S2e4, S3e5, S4e4
Sleb5 S2e5, S3eb6 S4e5,
S2e6 S4eb6
Item- 1,6,9, 3,7,10 2,4,8, 5,12,15, 18,21,24, 20,31, 19, 23,25, 22,28,
nummer 13,14 11,16, 17 (26), 30 33 27,32, 34 29,

Tabelle 19: Epistemologische Items zur Dimension Quellen des Erndhrungswissens in Skalen und Sub-

skalen

Die Dimension ,,Bestandigkeit/Gewissheit und Dynamik von Ernahrungswissen® wird mit 17 ltems

abgefragt und ist dichotom ausgerichtet: Es wechseln sich Aussagen tber Ernahrungswissen, welche

die Stabilitat, Gewissheit und Langlebigkeit von Ernahrungswissen proklamieren, ab mit solchen,

die Ernéhrungswissen als dynamisch und veranderbar ausweisen. Die Subskala ,,Stabilitidt und Ge-

wissheit von Erndhrungswissen* (Skala S35, links) ist mit neun Items, die Subskala ,,Dynamik von

Erndhrungswissen® (Skala S6, rechts) mit acht Items belegt.

Epistemologische Aussagen zur Dimension
,Bestidndigkeit/Gewissheit und Dynamik des Erndhrungswissens*“

Subskala A (S5)
Erndhrungswissen als bestandiges,
sicheres Wissen

Subskala B (S6)
Ernahrungswissen als dynamisches,
verénderbares Wissen

,Das Wissen in der Erndhrungswissenschaft
bleibt Uber grof3e Zeitrdume stabil.“ ltem S5e1

,Die Erndhrungswissenschaft ist eine dynami-
sche Wissenschaft mit vielen offenen Fragen.”
Item S6el

»In der Erndhrungswissenschaft ist sicher, was
gesund und was ungesund ist.“ ltem S5e2

,Die Wissenschaft um die menschliche Ernah-
rung entwickelt sich standig weiter.“ Item S6e2

.Neue Erkenntnisse verandern das Fundament
der Ernahrungswissenschaft nicht wesentlich.”
Iltem S5e3

.Die Experten und Expertinnen im Erndhrungs-
bereich widersprechen sich gegenseitig.“ S6e3

»Im Erndhrungsunterricht steht gesichertes
Wissen im Mittelpunkt.“ ltem S5e4

»Weil sich das Ernahrungswissen standig wei-
terentwickelt, missen sich Lehrende auf dem
neuesten Stand halten.” Item S6e4

»Weil die Erndhrungswissenschaft Grof3teils
eine Naturwissenschaft ist, sind alle Erkennt-
nisse dieser Disziplin erwiesen.” ltem S5e5

~Auf dem Gebiet der Erndhrungswissenschaft
gibt es haufig neue Erkenntnisse.” Item S6e5

»Was einmal in der Erndhrung bewiesen ist,
muss nicht mehr hinterfragt werden.” ltem
S5e6

,Die Anleitungen flr Speisenzubereitungen
und Rezepturen verandern sich haufig.“ Item
S6tl

,Die Zubereitung von Speisen baut auf unum-
stéRlichen Grundkenntnissen auf.” Item S5t1

-Was in der Kiichenpraxis gelehrt wird, ist der
jeweiligen Mode angepasst.“ Item S6t2

,Wie man Essen bekdmmlich zubereiten kann
ist bekannt.” Item S5t2

»Neue und innovative Rezepturen und Erkennt-
nisse aus der Kiichenpraxis haben grofRen Ein-
fluss auf die Lehre.” ltem S6t3

»<Ausgezeichnete Kéche und Kéchinnen verfu-
gen Uber sicheres Wissen und Kénnen in ih-
rem Fach.” Item S5t3

Tabelle 20: Die Items der Dimension ,,Bestédndigkeit/Gewissheit und Dynamik des Ernahrungswissens*
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Die folgende Tabelle 21 zeigt als Ubersicht die Aufteilung der Items in den verschiedenen Skalen

und Subskalen mittels Kirzel und Zugehdrigkeit zu den Subskalen sowie die jeweilige Item Nummer

im Fragebogen.

Gewissheit/ Gewissheit/ Gewissheit/ Gewissheit/
stabil stabil dynamisch dynamisch
Sbe Sht S6e S6t
Item- S5el, S5tl, Séel, S6t1,
kirzel S5e2, S5t2, S6e2, S6t2,
S5e3, S5t3 S6e3, S6t3
She4, S6e4,
Sbe5, S6e5
S5e6
ltemnummer 35, 39, 43, 38, 47, 50, 37, 40, 42, 36, 41, 48
im FB 45, 49, 51 44, 46

Tabelle 21: Epistemologische ltems zur Dimension Gewissheit des Erndhrungswissens in Skalen und

Subskalen

Die dritte erfragte Dimension betrifft in 17 Aussagen ,,Aufbau und Struktur von Erndhrungswissen “.

Einerseits sind neun Aussagen formuliert, welche dieses Wissen als einfaches, aus wenigen Elemen-

ten aufgebautes, unkompliziertes Wissen beschreiben, andererseits wird das Erndhrungswissen in

acht Items als komplex, kompliziert und interdisziplinar proklamiert.

Epistemologische Aussagen zur Dimension
»Aufbau und Struktur von Erndhrungswissen“

Subskala A (S7)
Erndhrungswissen als einfaches Wissen

Subskala B (S8)
Erndhrungswissen als komplexes Wissen

,Die Erndhrung besteht aus einigen wenigen
Bausteinen (bzw. Nahrstoffen).“ Item S7e1

»,Um in der Erndhrung Empfehlungen abzuge-
ben, muss man Uber ein komplexes Wissen
verfugen.” ltem S8e1

,Das Wissen um die richtige Ernahrung ist ei-
gentlich nicht kompliziert.“ Iltem S7e2

»In der Erndhrung ist alles miteinander ver-
netzt.“ Item S8e2

,Um ein gutes Erndhrungswissen zu haben,
braucht man nur wenige Informationen. ltem
S7e3

+Erndhrungsempfehlungen werden immer
komplexer und komplizierter.“ Iltem S8e3

,Die gangigen Ernahrungsempfehlungen sind
leicht zu verstehen.” Item S7e4

»,Um die Ernahrung zu verstehen, muss man
viele unterschiedliche Erkenntnisse in einen
Zusammenhang bringen.” ltem S8e4

»Erndhrungswissen ist vergleichsweise einfach
strukturiert.” ltem S7e5

,Das Wissen um die (richtige) Erndhrung ist
ein stark interdisziplinares Wissen.“ ltem S8e5

,Um Speisen fachgerecht zuzubereiten, muss
man eine bestimmte Abfolge einhalten.” Item
S7tl

,Gut kochen zu kénnen ist eine Anwendung
von komplexem Wissen.” Item S8t1

,Die Herstellung von Speisen beruht auf weni-
gen Grundschritten.” Item S712

-Was wir Uber Erndhrung wissen, stammt so-
wohl aus den Wissenschaften, als auch aus
der Praxis der Nahrungszubereitung.“ Item
S8t2

.Bei der Zubereitung von Speisen missen
einige wenige Grundregeln eingehalten
werden.” Item S7t3

»,Um Speisen richtig zuzubereiten, braucht man
vielfaltiges Wissen und Kénnen. ltem S8t3

»In der Kiichenpraxis ist Wissen hauptsachlich
Koénnen.” ltem S7t4

Tabelle 22: Die Iltems der Dimension ,,Aufbau und Struktur von Erndhrungswissen*
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Die folgende Tabelle 23 zeigt als Ubersicht die Aufteilung der Items der Dimension ,,Aufbau und
Struktur von Erndhrungswissen” in den verschiedenen Skalen und Subskalen mittels Kirzel und

Zugehorigkeit zu den Subskalen sowie die jeweilige Item Nummer im Fragebogen.

Struktur/ Struktur/ Struktur/ Struktur/
einfach einfach komplex komplex
S7e STt S8e S8t
Item- S7el, STt1, S8el, S8t1,
kurzel S7e2, S7t2, S8e2, S8t2,
S7e3, S7t3 S8e3, S8t3
S7e4, S7t4 S8e4,
S7e5 S8e5
Itemnummer 52, 55, 58, 54, 57, 53, 56, 59, 65, 66, 67
im FB 60, 68 61, 63 62, 64

Tabelle 23: Epistemologische Items zur Dimension Struktur des Erndhrungswissens in Skalen und Sub-

skalen

In der Endfassung des Fragebogens befinden sich — ohne das irrtimlich weggelassene Item 26 — 67

Aussagen zu epistemologischen Uberzeugungen in Bezug auf das Ernahrungswissen.

Im nédchsten Kapitel wird die Entwicklung des Antwortschemas, die Skalierung beschrieben und

begriindet.

6.3 Die Skalierung

Um die Auspragung der einzelnen Items messen zu kénnen, wird flir den Fragebogen eine eindimen-
sionale oder unipolare gerade Skala, in Anlehnung an eine Likert-Skala, verwendet, deren sechs Ska-
lenpunkte von links nach rechts in Richtung mehr Zustimmung beantwortet werden kénnen. Die
Skalenbreite wurde deshalb mit sechs angegeben, um auf jeden Fall eine tendenzielle Antwort zu
bekommen und Aussagen, die an einem mittleren Skalenpunkt angekreuzt werden kénnen, zu ver-

meiden.

Bringt man namlich eine ungerade Skala zum Einsatz, gibt man also eine Mittel-
kategorie vor, lauft man Gefahr, dass sie vermehr als ,Fluchtkategorie‘ genutzt
wird, weil Befragungspersonen sich entweder nicht fir die eine oder andere
,Seite‘ der Skala entscheiden wollen oder kénnen. Oder weil die Entscheidung
fur die Mittelkategorie nichts anderes ist als der Versuch, zur néchsten Frage zu
gelangen ohne seine wirkliche Meinung oder auch Meinungslosigkeit zu dieser
Frage kundzutun. (Porst, 2014, S. 83f.)

Weniger als fiinf Skalenpunkte hatten wiederum den Befragten zu wenig Interpretationsraum gege-
ben. Jeder Skalenpunkt wurde mit einer formulierten verbalen Ausprédgung versehen (verbalisierte
Skala) (vgl. Porst, S. 79ff.). Es wird davon ausgegangen, dass zwischen den einzelnen Skalenpunkten

gleiche Differenzen bestehen (Intervallskala). Die Auspragungen reichen von ,,stimme iiberhaupt
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nicht zu®, ,,stimme nicht zu*, ,,stimme eher nicht zu*, ,,stimme eher zu“, ,,stimme weitgehend zu“
bis ,,stimme voll und ganz zu*.

Um soziale Erwiinschtheit weitgehend einzuddmmen, wurde die gesamte Skala (ber den Begriff
wZustimmung® formuliert und der Begriff der ,,Ablehnung® explizit verbal vermieden. Durch unter-
schiedliche Formulierungen der Aussagen — negativ wie positiv formuliert — wurde versucht, mecha-
nisches Ankreuzen oder Beantworten zu vermeiden. Bei ablehnenden Aussagen wurde die Zuord-
nung des Wertes in der Datendarstellung entsprechend angepasst. Es muss aber auch darauf verwie-
sen werden, dass unterschiedliche Skalen auch unterschiedliche Daten erzeugen, um es mit Porst zu
sagen: ,,Skalen (...) sind keineswegs objektive Messgerite, sondern senden durchaus Botschaften an

diejenigen, die mit ihrer Hilfe Fragen beantworten sollen* (Porst, 2014, S. 97).

6.4 Die Anordnung der Fragen im Fragebogen

Wie zu Beginn des Kapitels dargestellt, besteht der Fragebogen aus einem allgemeinen, demografi-
schen und personenbezogenen Abschnitt und den 67 Aussagen zu den epistemischen Uberzeugungen
zum Erndhrungswissen. Am Umschlag oder der ersten Seite des Fragebogens stehen der Titel der
Befragung, der Zweck der Befragung, ein kurzer Dank und eine Ubersicht, dass es um Zustimmung
oder Ablehnung von Uberzeugungen geht. Auf der ersten Seite befinden sich im untersten Abschnitt
auch drei Fragen, welche der Codierung dienen und die Wiederauffindung der Proband*innen zu

einem spateren Zeitpunkt erméglichen sollen.

Die erste Doppelseite des Fragebogens besteht aus sieben personenbezogenen Fragen, welche im
Sinne einer ,,Eisbrecher Funktion* den Schwierigkeits- und Konzentrationslevel zu Beginn der Be-
fragung niedrig halten sollen (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 68).

Die zweite Doppelseite beginnt wie auch die dritte, vierte und fiinfte Doppelseite mit der Uberschrift
der erfragten epistemologischen Dimension (Quellen des Erndhrungswissens, Bestandigkeit von Er-
nidhrungswissen, Aufbau von Erndhrungswissen) und der Aufforderung: ,,Bitte kreuzen Sie an, wel-
che der folgenden Aussagen lhre personliche Uberzeugung am ehesten trifft.* Auch die Hervorhe-

bung durch den Fettdruck besteht im Fragebogen.

Um Konsistenzeffekte mdglichst zu vermeiden, wurde die Reihenfolge der Items zur jeweiligen Di-
mension aus mehreren Subskalen (siehe Kapitel 6.2) mittels Randomisierung gemischt (vgl. Moos-
brugger & Kelava, 2012, S. 68). Die thematische Reihenfolge erfolgte sachlogisch in Richtung mehr
inhaltlicher Tiefe und Breite: Als erstes erkenntnistheoretisches Thema werden die Quellen des Er-
néhrungswissens erfragt, dann Aussagen zur Besténdigkeit, Gewissheit und Dynamik von Ernah-

rungswissen und schlieBlich Aussagen zum Aufbau von Erndhrungswissen.
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Auf der letzten Doppelseite werden nochmals drei allgemeine Fragen (A acht, A neun und A10)
gestellt. Diese markieren den Abschluss der Befragung. Hier ist auch eine kurze Danksagung ange-
flhrt.

6.5 Beschreibung der Stichprobe

Im folgenden Kapitel werden soziodemografische und allgemeine, personenbezogene Daten der
Stichprobe der Befragung beschrieben. Fiir die vorliegende Studie wurden 160 Studierende der Fach-
richtung Erndhrung in der Berufsbildung mittels ausgedruckter Fragebdgen im Anschluss an eine
fachbezogene Lehrveranstaltung befragt. Diese Teilmenge setzt sich zusammen aus allen Studieren-
den aller Ausbildungssemester und Curricula an allen vier sterreichischen Standorten fiir die fach-
spezifischen Studiengénge des Wintersemesters 2017/2018, welche am Tag der Befragung an Ihren
Hochschulen anwesend waren. Insgesamt waren im besagten Wintersemester 171 (N = 171) Studie-
rende (Grundgesamtheit) an den unterschiedlichen 6sterreichischen Standorten flr die Fachdisziplin
inskribiert, 156 Fragebdgen (n = 156) wurden (teilweise) ausgefillt. Das entspricht einem Prozent-
satz der Befragung von 91.2 % der Merkmalstrager*innen. Die vorliegende Datensammlung ent-
spricht damit streng genommen einer Teilerhebung oder Stichprobe, die nicht zufallsgesteuert aus-
gewahlt wurde, umfasst aber 91.2 % der Population. Fir die statistischen Berechnungen wird die
Teilmenge als Stichprobe betrachtet. Die Gesamtanzahl der Studierenden ist nicht auf alle Standorte
gleich verteilt: Den grofiten Anteil stellen die Studierenden der Padagogischen Hochschule Steier-
mark, die rund 40 % der Befragten ausmachen. Da auch an der Hochschule fur Agrar- und Umwelt-
padagogik (HAUP Wien) die Fachrichtung Erndhrung, Lehramt fiir berufsbildende Schulen (land-
wirtschaftliche Schulen) studiert werden kann, wurden auch die Studierenden dieser Hochschule be-
fragt. Diese Gruppe stellt mit rund 18 % die kleinste befragte Gruppe dar. Die Studierenden der PH
Wien stellen mit 20,6 % die zweitgréRte Befragtengruppe dar, gefolgt von den Studierenden der PH
Tirol mit knapp 19 %. Eine Person hat die Frage nach dem Studienort nicht beantwortet.

Studienorte der befragten Studierenden

Haufigkeit Prozent
PH Wien 33 20,6
PH Steiermark 63 39,4
PH Tirol 30 18,8
HAUP Wien 29 18,1
Gesamt 155 96,9

Tabelle 24: Verteilung der Studierenden auf die Standorte
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Die Verteilung der Studierenden bezuglich des Studienfortschritts auf das erste, dritte und funfte
Semester ergibt sich aus der Tatsache, dass die Erhebung im Wintersemester erfolgt ist und die Stu-
diengénge an allen Standorten ausnahmslos im Wintersemester beginnen. Die Anzahl der Studieren-
den ist im flinften Semester mit 40,6 % (63 Individuen) am hdchsten. Die Gruppe der Drittsemestri-
gen ist auch gegenuber den Erstsemestrigen mit 36,1 % (56 Individuen) vergleichsweise klein
(23,2 %, 36 Individuen).
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Abbildung 13: Studiensemester und Anzahl der befragten Studierenden

Um Eingangsvoraussetzungen zu erfragen und damit moglicherweise auch Riickschliisse auf episte-
mische Uberzeugungen zu ziehen, wurden die vorausgehenden Bildungsabschliisse erfragt: ,,In wel-
cher Institution bzw. welchen Institutionen haben Sie vor dieser Ausbildung abgeschlossen?* (Frage
A3)

Studienort
Abschluss Institution HAUP Wien PH Steiermark PH Tirol PH Wien
andere 1 0 2 1
Berufsreifeprifung 4 5 4 3
Fachhochschule 0 1 0 0
Matura AHS 0 12 8 0
Matura BHS 23 44 16 28
Padagogische Hochschule 1 1 0 0
Studienberechtigungspriifung 0 0 0 1

Tabelle 25: Hochster vorangegangener Abschluss und Studienort

Aus dem Datenmaterial wird ersichtlich, dass zum Zeitpunkt der Erhebung die Standorte Graz und
Innsbruck auch Studierende ausbilden, welche aus allgemeinbildenden Schulen stammen. Dieser
Anteil betrdgt 12,9 % der Stichprobe (Tabelle 25). Rund zehn Prozent der Studierenden haben ihren
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Studienzugang durch eine Berufsreifepriifung und ein Studierender oder eine Studierende aus der
Befragtengruppe an der PH Wien hat die Zulassung zum Studium Uber eine Studienberechtigungs-

prifung erlangt (Tabelle 25).

héchste abgeschlossene Vorbildung der befragten Studierenden

Haufigkeit Prozent
Allgemeinbildende Hdhere Schule 20 12,5
Berufshildende Hohere Schule 111 69,4
Berufsreifepriifung. 16 10,0
Studienberechtigungsprifung. 1 0,6
Padagogische Hochschule 2 1,3
Fachhochschule 1 0,6
Andere 4 2,5
Gesamt 155 96,9

Tabelle 26: Hochster Abschluss vor Beginn des Studiums an der Hochschule

Wie aus der Tabelle 26 ersichtlich wird, sind auch insgesamt drei Studierende mit htheren Abschlis-
sen (Padagogische Hochschule — PH und Fachhochschule — FH) als der Matura oder dem Abitur in
der Stichprobe enthalten.

Der Anteil der Frauen und Manner ist aus der folgenden Grafik ersichtlich. Die Osterreichischen

Studierenden der Ernahrung in der Berufsbildung sind zu etwa 90 % weiblich.

Geschlechtszugehérigkeit und Studienort der befragten Studierenden

w m gesamt
Studienort PH Wien 27 6 33
PH Steiermark 58 5 63
PH Tirol 27 3 30
HAUP Wien 28 1 29
Fehlende Werte 1 0 1
gesamt 141 15 156

Tabelle 27: Studienort und Geschlechtszugehérigkeit der befragten Studierenden
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Dieser Prozentsatz verschiebt sich je nach Studienort etwas: Wahrend sich der allgemeine Trend an
der PH Wien am deutlichsten zeigt, betragt der Anteil der ménnlichen Studierenden in den berufli-
chen Studiengangen der Ernahrung in Osterreich im befragten Zeitraum rund sieben Prozent an der

PH Steiermark, rund fiinf Prozent an der PH Tirol und weniger als drei Prozent an der HAUP Wien.

Die personenbezogene Frage A acht ,,Welchen Schultyp haben Sie in der Sekundarstufe 1 abge-
schlossen?* wurde gestellt, um den Bildungsgang der Studierenden zu erfragen. In Osterreich sind
die weiteren Bildungsgdnge meist durch die Wahl der Schulart in der Sekundarstufe eins bereits
vorbestimmt. Schilerinnen und Schiler, die bereits in der Unterstufe ins Gymnasium gehen, besu-
chen dieses hdufig auch in der Oberstufe und schlieBen dort mit der Matura (Abitur) ab. Fur die
Schultypen der berufsbildenden Schulen entscheiden sich haufiger Schiilerinnen und Schuler aus der
Neuen Mittelschule oder aus der Hauptschule. Diese Tendenz zeigt sich auch in der vorliegenden
Studierendenpopulation. Knapp zwei Drittel der befragten Studierenden besuchten in der Sekundar-
stufe eins eine Neue Mittelschule oder Hauptschule, wahrend rund ein Drittel die Unterstufe eines
Gymnasiums besuchte. Dies entspricht dem allgemeinen Trend, wonach Ubertritte von der Haupt-
schule oder der Neuen Mittelschule im Jahr 2018/19 an die Berufshildenden Hoheren Schulen dop-
pelt so hoch waren (N = 17.652) wie die Ubertritte in die gymnasiale Oberstufe (N = 8.595) (vgl.
Statistik Austria, 2020).
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Abbildung 14: Abschluss in der Sekundarstufe eins, Anzahl und Prozente
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Die Abbildung 13 zeigt, dass rund 33 % (n = 51) der befragten Studierendenden der Berufsbildung
die Sekundarstufe eins in der AHS abgeschlossen haben, wahrend der Abschluss der Sekundarstufe

eins in der Mittelschule mit 66,7 % genau doppelt so hoch ist (n = 102).

Mit der Frage A vier wurde das Alter der Studierenden erhoben. Die Angaben in Bezug auf das Alter
der Befragten wurde in Form der Zugehorigkeit zu Altersgruppen erfragt. Von den vier angegebenen
Altersgruppen ist der Grof3teil der Befragten (n = 138; 89,03 %) zwischen 18 und 25 Jahre alt, gefolgt
von der Altersgruppe der 26 bis 30jahrigen (n = 10; 6,45 %). Bei den 31- bis 35jahrigen sind noch
sechs Personen (3,87 %) Teil der Befragten, wahrend nur eine Person der Stichprobe alter als 36

Jahre ist.
N
Altersgruppe
18-25 J. 26-30 J. 31-35 J. alter 36 J.
138 10 6 1
Altersgruppe
18-25 J. 26-30 J. 31-35 J. alter 36 J.
89.03 6.45 3.87 0.65

Tabelle 28: Zugehdrigkeit der Befragten zu den Altersgruppen

Ein Bestandteil der Fragen zur Stichprobe ist auch die Frage nach der Erhebung des soziodkonomi-
schen Hintergrundes der Eltern. Die Befragten sind zwar Studierende und keine Kinder mehr, der
soziodkonomische Status des Elternhauses ist dennoch zumindest fur den Bildungsgang bedeutsam
(siehe auch Kapitel 6.1).

N

Bicher pro Haushalt

0-10 11-50 51-100 101-200 >200
1 28 38 47 39

o

Bicher pro Haushalt
0-10 11-50 51-100 101-200 >200
0.65 18.30 24.84 30.72 25.49

Tabelle 29: Schatzung der Blcher im Herkunftshaushalt durch die Befragten

,»Ein bildungsferner Hintergrund, ein niedriger soziodkonomischer Status der Familie sowie eine
nichtdeutsche Alltagssprache erschweren jeweils fur sich genommen den Bildungserfolg™ (NBB
2018, 27). Fr die vorliegende Fragestellung kann es von Interesse sein, ob ein niedriger soziotko-
nomischer Status mit anderen epistemischen Uberzeugungen einhergeht als ein hoher. Die Daten
zeigen deutlich, dass nur eine Person die Anzahl der Biicher im Herkunftshaushalt als unter 10 ein-
schatzt. Immerhin 28 Befragte (18,3 %) geben an, dass sie zwischen 11 und 50 Biicher im elterlichen

Haushalt schatzen. Knapp 25 % der Befragten Studierenden schéatzen diesen Anteil auf 51 bis 100
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Stlick und etwa gleich viel als Gber 200 Biicher pro Haushalt. Die gréfite Gruppe der Studierenden
(n =47; 30,72 %) geht von 101 bis 200 Bucher im elterlichen Haushalt aus.
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Abbildung 15: geschétzte Biicher pro Haushalt der Befragten (Anzahl und Prozent)

Die Frage nach der Schatzung der Anzahl von Biichern in im elterlichen Haushalt birgt die Proble-
matik der Sozialen Erwinschtheit (,,social desirability) in sich. Damit wird ein Antwortverhalten
bezeichnet, welches die Ergebnisse vieler Fragebdgen und Tests verfalscht. Menschen sind bemiiht
den Eindruck, welchen sie auf andere machen, bestmdglich zu kontrollieren. Es werden eher solche
AuBerungen getatigt und Meinungen vertreten, von welchen diejenigen, die sie &uRern, annehmen,
dass sie mit den Werten der Gesellschaft bereinstimmen. Abweichende Meinungen werden seltener
formuliert. Dieser Effekt ist bei mundlichen Befragungen groRer als bei schriftlichen, da hierbei eher

Anonymitat angenommen werden kann (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 59f.).

6.6 Durchfihrung

Wie bereits im vorangegangenen Kapitel beschreiben erfolgte die Datenerhebung erfolgte im No-

vember und Dezember 2017 mittels Paper-and-Pencil-Befragung. Dadurch sollte eine hohere Riick-
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laufquote als durch elektronische Befragung erreicht werden. Die Ausbildung Lehramt fir berufsbil-
dende mittlere und héhere Schulen im Fachbereich Ernahrung in Osterreich unterscheidet sich von
zwei weiteren Aushildungsgangen der Allgemeinbildung, die Ernahrung als Schwerpunkt haben: Ein
solcher Ausbildungszweig besteht fur die AHS (Universitat) und in manchen dsterreichischen Bil-

dungsverbiinden auch fiir die Sekundarstufe | an Padagogischen Hochschulen.

Zum Zeitpunkt der Erhebung studierten die Befragten des fiinften Semesters in einem auslaufenden
Curriculum (Curriculum der ,,Erndhrungspadagogik®), alle anderen Semester bereits im Lehrplan der

»Padagog*innenbildung Neu®, d. h. in einem kompetenzorientierten Curriculum.

Die Befragung der Studierenden erfolgte immer kurz vor oder kurz nach einer einschlagigen (d.h.
erndhrungsbezogenen) Lehrveranstaltung. Die Zielsetzung der Befragung wurde jeweils von der Au-
torin selbst kurz vorgestellt, es wurde auf die Freiwilligkeit der Teilnahme hingewiesen und mit der
Bitte um Unterstiitzung abgeschlossen. Dazu wurde ein standardisierter Text (siehe Anhang) vorge-

lesen.

Nach der Fertigstellung der Befragung wurden die ausgefullten Fragebdgen von den Studierenden
selbst abgegeben, sie wurden nicht abgesammelt. Die Befragung erfolgte am jeweiligen Standort
durch die Autorin der vorliegenden Studie. Als Vortragende der PH Wien stand sie zu den Studie-
renden in Graz und Innsbruck nicht in naherer in Verbindung, zwei befragte Gruppen der PH Wien

(drittes und funftes Semester) kannten die Autorin aus Lehrveranstaltungen.
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7 Datenaufbereitung und Auswertungsverfahren

Nach Abschluss der Entwicklungsphase von Items mit dem Ziel des Entwurfs eines Fragebogens zur
Messung von epistemologischen Uberzeugungen von Studierenden der Erndhrung und Kulinarik in
der Berufsbildung und erfolgter Befragung bzw. Datenerhebung werden im folgenden Kapitel die

statistischen Vorgange zur Datenaufbereitung und Datenauswertung vorgestellt.

Der vorliegende Datensatz wurde vor jeglicher Datenaufbereitung bzw. Datenauswertung grundle-

gend auf Ubertragungsfehler und Eingabefehler kontrolliert.

Dieser Darstellung werden einige Begrifflichkeiten vorangestellt, um deren Verwendung und Be-
deutung in der Studie deutlich zu machen.

(A) Manifeste und latente Variablen

Fur die vorliegende Studie ist die Unterscheidung von manifesten und latenten Merkmalen bedeut-
sam. Als manifeste Variable werden direkt beobachtete Merkmale bezeichnet, wie beispielsweise die
im vorliegenden Fragebogen verwendeten Items (Indikatoren) und ihre Auspragung, also ob die be-
fragten Personen der jeweiligen epistemologischen Aussage eher zugestimmt oder diese abgelehnt
haben (Skalenpunkte in Zahlen ausgedriickt). Latente Variablen hingegen sind nicht direkt beobacht-
bar und lassen sich auch nicht direkt messen. Sie sind hypothetische Konstrukte, die durch eine nach-
zuweisende Verdichtung aus den manifesten Variablen abgeleitet werden kdnnen (vgl. Blhner &
Ziegler, 2017, S. 29f). In der vorliegenden Forschung liegt das Interesse genau auf diesen verborge-
nen Konstrukten. Es sind diese die gesuchten und vermuteten latenten Variablen. Sie sollen die hinter
den Items liegenden Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen wie Gewissheit, Struktur und
Quellen des Ernahrungswissens messen und sichtbar machen. Dabei ist offen, ob die entwickelten

Items mit den zugehdrigen Antwortkategorien (Skalenniveau) dazu geeignet sind.
(B) Skalenniveau

Um Merkmalsauspragungen zu Objekten messen zu konnen, kénnen diese in Zahlen ausgedriickt
werden. Das Ziel der Messung ist es, die Auspragung des Merkmals zu erfassen und ein empirisches
Relativ (Personen und ihre Merkmalsauspréagung) strukturtreu durch ein numerisches Relativ (zuge-
wiesene Skalenpunkte in Zahlen ausgedriickt) abzubilden (vgl. Bihner & Ziegler, 2017, S. 32). Die
zugewiesenen Zahlen und deren Informationsgehalt Gber die Auspragung des Merkmals ergibt das
Skalenniveau, welches festlegt, welche mathematischen Operationen mit den Messwerten erfolgen
konnen. Fir die Studie zur Erfassung der epistemologischen Uberzeugungen beziiglich des Ernah-
rungswissens von Studierenden der Berufsbildung in Osterreich wurde eine bipolare Ratingskala

verwendet (siehe auch Kapitel 6.5). Streng gesehen handelt es sich dabei um eine Ordinalskala. In
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den Sozialwissenschaften ist es jedoch anerkannt und Ublich, dass Ratingskalen beztglich der Aus-
wertung wie Intervallskalen behandelt werden (vgl. Porst, 2014, 75f.). Durch die konkrete Verbali-
sierung der in der vorliegenden Studie ermittelten Antworten soll sichergestellt werden, dass die
Abstande zwischen den Messpunkten gleichen Differenzen in der Merkmalsauspragung entsprechen.
Diese Definition entspricht am ehesten einer Intervallskala (vgl. Buhner & Ziegler, 2017, S. 35). Aus
der Sicht einer ,,hard science* konnte diese Annahme auch als Kritik an der Vorgehensweise ange-

sehen werden.

7.1 Deskriptive Statistiken

Deskriptive Statistiken beschreiben die Messwerte der empirischen Daten. Mittels deskriptiver Sta-
tistiken konnen Haufigkeiten, MaRe der zentralen Tendenz (z. B. Median, Mittelwert, Ausreiler-
werte) aber auch Streuungsmalie, wie beispielsweise die Varianz oder auch die Standardabweichung
in den Daten dargestellt werden.

Haufigkeitstabellen sind ein probates Mittel, um einen Uberblick Giber die Verteilung der Messwerte
zu bekommen. Sie sind gut geeignet, um die Stichprobe und ihre wesentlichen Merkmale tabellarisch

darzustellen (siehe Kapitel 6.5).

Die Berechnung von Mittelwerten (Summe aller Messwerte / n) und Medianen ist in der vorliegenden
Arbeit vor allem in Bezug auf das Antwortverhalten der Befragten zu den epistemologischen Aussa-
gen interessant. Die Angabe des Mittelwertes ist ein Bestandteil der wichtigsten Kennwerte der mit-
tels Hauptkomponentenanalyse ermittelten Komponenten (siehe z. B. Kapitel 7.3.3). So kdnnen
durch seine Berucksichtigung zwar Boden- und Deckeneffekte (empfohlen bei mindestens intervall-
skalierten Daten) weitgehend vermieden werden, ein Nachteil ist jedoch seine Empfindlichkeit ge-
gentiber Ausreierwerten, was vor allem bei kleinen Stichproben problematisch sein kann (vgl. Bih-
ner & Ziegler, 2017, S. 54ff.).

Diesbezuglich weniger empfindlich ist der Median. Da auch er eine Maf3zahl der zentralen Tendenz
ist, wird er als relevanter Kennwert von ermittelten Faktoren ausgewiesen (siehe Kapitel 7.3.3) und
ist bei zumindest ordinalskalierten Variablen zum Einsatz empfohlen (vgl. Buhner & Ziegler, 2017,
S. 52f.).

Die deskriptive Statistik bietet fur die Unterscheidung der Messwertauspragung/en der untersuchten
Personen Dispersions- oder StreuungsmaRe. In der Untersuchung zur Feststellung und Messung von
epistemologischen Uberzeugungen in der Erndhrung und Kulinarik kommen sowohl der Interquar-
tilabstand als auch die Standardabweichung, die Varianz und der Boxplot zur Anwendung. Der In-
terquartilabstand berlicksichtigt die Messwerte der mittleren 50 Prozent der Personen (Mitte zwi-

schen oberem und unterem Quartil) und ist Bestandteil der zentralen Kennwerte der in dieser Arbeit
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ermittelten Faktoren (siehe z. B. Kapitel 7.3.3). Damit bertcksichtigt der IQR zwar nicht alle Mess-
werte, ist aber unabhéngig von Ausreilerwerten (vgl. Bihner & Ziegler, 2017, S. 60f.).

Um AusreiBerwerte ausfindig zu machen, eignet sich der Boxplot oder die Kastengrafik (Anwendung
flr die vorliegende Arbeit siehe z. B. Kapitel 7.4.2). Mit dieser Grafik kénnen die Variabilitat und
zentrale Tendenz veranschaulicht werden. Die obere und untere Kantenlange der Box entspricht dem
Interquartilabstand und dient als Vergleichsgrofe fur Ausreillerwerte, die (falls vorhanden) mittels
Sternes abgebildet werden und dann als Extremwert gelten, wenn sie etwa drei Kantenldngen von

der Boxgrenze entfernt sind. Auch die Symmetrie einer Verteilung kann im Boxplot erkannt werden.

Um festzustellen, wie stark eine Person mit Threm Antwortverhalten vom durchschnittlichen (qua-
drierten) Mittelwert einer Variablen abweicht, kann die Varianz Auskunft geben. Dabei stellt der
Mittelwert den Bezugspunkt. Je ndher die ermittelten Messwerte am Mittelwert liegen, desto niedri-
ger ist die Varianz der Variablen und umgekehrt: je weiter die Messwerte um den Mittelwert verstreut
liegen, desto hoher die Varianz. Im Kapitel 6.3.2 der vorliegenden Untersuchung wird auf die ,,wahre
Varianz* im Zusammenhang mit der Reliabilitdtsmessung naher eingegangen. Bei der Verbesserung
der Reliabilitat von ltembatterien fur eine Faktorenanalyse oder Hauptkomponentenanalyse wird
mittels Varianzmaximierung eine Reduktion von Items (Indikatoren) vorgenommen bis kaum mehr
Varianz Ubrig ist (siehe Kapitel 7.3.1, 7.3.2, 7.3.6). In Erganzung dazu wird die Standardabweichung
(SD) aus der quadrierten Wurzel der Varianz berechnet, sie bezieht sich demzufolge auch auf den
Mittelwert, aber nicht unmittelbar. Die Standardabweichung ist ebenso Bestandteil der Kennwerte
von Hauptkomponenten und Faktoren der hier vorliegenden Untersuchung und ist im Kapitel 7.3.3

sowie im Kapitel 7.3.7 fur die jeweiligen Faktoren ausgewiesen.

Ebenso kdnnen mit der deskriptiven Statistik die Symmetrie und Asymmetrie (Schiefe, Skewness)
von Variablen in den empirischen Messwerten festgestellt werden und damit, ob Linkssteilheit und
Rechtsschiefe vorliegt bzw. welche Formen das gemessene Antwortschema in den Daten zeigt. Das
Messen der Verteilung findet auch in der Wolbung (Kurtosis) ihren Niederschlag, die Abweichung
von der Normalverteilung (Symmetrie) kann beispielsweise durch eine breitgipflige oder schmal-
gipflige Wolbung dargestellt werden (vgl. Blhner & Ziegler, 2017, S. 38ff.). In der vorliegenden
Untersuchung spielen die Schiefe und Wélbung bei vielen Variablen und Faktoren eine Rolle. Haufig
liegt beispielsweise bei der Bemessung der Hauptkomponenten der vorliegenden Studie (Kapitel
7.3.3) Rechtsschiefe bzw. Linkssteilheit vor (siehe Abbildung 16). Dies bedeutet, dass den zu dieser
Hauptkomponente (EDYN) zugehérigen Items eher zugestimmt (Werte ab vier) als abgelehnt (Werte

bis drei) wurde.
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Abbildung 16: Das Antwortmuster der Hauptkomponente ,,Erndhrungswissen ist dynamisch* EDYN

Nicht nur die Bemessung einzelner Merkmale und ihrer Auspragungen werden mittels deskriptiver
Statistik gemessen, sondern auch der Zusammenhang zwischen Variablen (Korrelation nach Spe-
arman, Kovarianz) wird als Korrelationskoeffizient (r) im numerischen Wertebereich von +1 bis -1
ausgedrickt. Fur die Konfirmatorische Faktoren Analyse wird in der hier vorgestellten Studie bei-
spielsweise eine Rangkorrelation nach Spearman herangezogen (siehe Kapitel 7.3.4), um festzustel-
len, wie stark die Indikatoren (Items) innerhalb eines Faktors zusammenhéngen. Dabei soll die In-
terkorrelation von einzelnen Indikatoren eines Faktors p > 0.7 (nach Cohen, 1988) bzw. r > .85 (vgl.
Biihner, 2006, S. 262) nicht Ubersteigen. Die Items, welche gemeinsam einen Faktor bilden, sollen
zwar korrelieren, aber auch wiederum nicht zu stark, da sie sich ansonsten gegenseitig ersetzen wir-
den. Die Indikatoren eines Faktors werden fur die vorliegende Untersuchung in Form von zweidi-

mensionalen Interkorrelationsmatritzen dargestellt.

Die ,,Schwester” der Korrelation ist die Kovarianz. Sie gibt an, wie hoch die durchschnittlichen Mit-
telwerte zweier Variablen abweichen. Wenn zwei Variablen zusammenhéngen, dann bedeutet das,
dass eine Verdnderung der Werte der einen Variable (z. B. Kriterium) auch eine Veranderung der
Werte der anderen Variable bewirken (Pradiktor). Diese Verdnderungen sind ublicher Weise syste-
matisch bzw. verhaltnismaRig. Ist die Kovarianz hoch und weist einen positiven Wert auf, haben sich
beide Variablen gleichsinnig (gleich positiv oder gleich negativ) veréndert. Ist die Kovarianz hoch
und weist einen negativen Wert auf, so haben die die Variablen gegensinnig verandert (vgl. Biihner
& Ziegler, 2017, S. 91f.). Die Korrelation gibt das Ausmalf? an, welches eine hohere Auspréagung von
Variable A auf Variable B hat. Die Basis dafur bildet die Kovarianz.
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Der dargestellte Uberblick der Anwendung der deskriptiven Statistik in der vorliegenden Studie zeigt

die Moglichkeiten und Bedingungen fur Aufbereitung, Auswertung und Relevanz der Ergebnisse.

Im néchsten Kapitel erfolgt die Itemanalyse. Dabei werden die Items einer deskriptivstatistischen
Uberpriifung in mehreren Schritten unterzogen. Das Ziel der Itemanalyse ist es, unbrauchbare Items
auszuscheiden oder ggf. zu verbessern, um ein mdglichst tragfahiges reliables Messinstrument zu
erhalten (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 76). Dieser Schritt erfolgt Ublicher Weise bereits im
Pretest. Leider konnte dies fir die vorliegende Studie nicht gemacht werden, da der Server, auf wel-
chem die Daten des Pretests gespeichert waren, diese ohne Vorwarnung geltscht hat.

7.2 Itemanalyse und Itemschwierigkeit

Die Voraussetzung, um den ersten Schritt einer Schwierigkeitsanalyse durchzufiihren ist, die codier-
ten Daten in einer Datenmatrix vorliegen zu haben. Dann kann erhoben werden, ob die Items so
konstruiert sind, dass sie weder zu ,,leicht” und noch zu ,,schwer* sind. Die Evaluation der Items
nach der Schwierigkeit erfolgt mit der Berechnung des Schwierigkeitsindexes flr jedes Item. Fir die
vorliegenden Items, welche in Form einer Intervallskala beantwortet wurden, wird fiir die Berech-
nung des Schwierigkeitsindexes (p) der Mittelwert (,,mean‘) herangezogen (vgl. Buhner, 2006, S.
83). Fur intervallskalierte Daten werden die k Antwortstufen numerisch kodiert von X bis k-1. ,.Der
Schwierigkeitsindex (..) kann als arithmetischer Mittelwert der Itemantworten der n Probanden auf
der k-stufigen Antwortskala interpretiert werden“ (Moosbrugger, 2012, S. 81). Je héher der Wert
von (p), desto leichter féllt es den Befragten, eine zustimmende Antwort auf das Item zu geben.
Buhner (2006) spricht daher von einem ,,Leichtigkeitsindex* (S. 83). Je niedriger der Wert fiir (p)

ist, desto schwerer fallt es den Proband*innen zuzustimmen.

Der Schwierigkeitsindex ist dazu da, ungeeignete Items auszusondern. Berechnung des Schwierig-
keitsindex erfolgt mit der Formel: p = (M-1)/(n-1) ’(Buhner, 2006, S. 83f.).

M = Mittelwert

n = Anzahl der Antwortstufen der ltems

p = Schwierigkeitsindex

Items mit dem Schwierigkeitsindex zwischen 0.2 und 0.8 (mittelschwere Items) sind fiir eine statis-
tische Analyse brauchbar. Alle darunter oder dartber liegenden Items sind nicht geeignet (C. M.
Reisinger, personliche Kommunikation, 15. Jdénner 2021) (vgl. auch Moosbrugger & Kelava, 2012,
S. 138).

" Der p-Wert an dieser Stelle bezeichnet nicht die Signifikanz, sondern ist ein Wert fir den Schwierigkeitsindex.
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In den folgenden Tabellen werden die Schwierigkeitsindizes flr alle Items des Fragebogens darge-

legt.

Zu Beginn jeder Tabelle steht die jeweilige Kodierung des Items zur zugehdrigen Haupt- (S) und
Subskala (e/t), dann folgt die Angabe des Mittelwertes (,,mean‘) und der Standardabweichung (sd).
Die folgende Spalte bezeichnet die Gesamtanzahl der Proband*innen und mit dem Kirzel (NA) wird
angegeben, wie haufig das Item nicht angekreuzt wurde. Die fettgedruckte Spalte schlieflich gibt
den nach der obigen Formel errechneten Schwierigkeitsindex an. Werte, die zwischen 0,2 und 0,8
liegen, sind brauchbare Items, alle Items, deren Schwierigkeitsindex darunter oder darlber liegt,
mussen ausgeschieden werden. Eine Aussage, die tiber der 80 % Marke (0,8) angekreuzt wird, gibt
zu wenig Informationen ber die persénliche Ausrichtung der epistemischen Uberzeugungen, ge-
nauso wie ein zu niedriger Wert (unter 20 %). Durch dieses Verfahren werden Decken- und Boden-
effekte ausgeschlossen (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 138) und die Reliabilitat verbessert.

Auch die Standardabweichung ist ein wichtiger Wert und muss beachtet werden. Werte (iber 1 weisen
auf eine groRe Streuung hin, sie sind eher heterogen und nicht normalverteilt.

Mittelwerte plus Standardabweichung und Schwierigkeitsindex fiir Skala eins: Quellen des Ernéh-

rungswissens/Wissenschaft als Quelle

Skala mean sd n NA P

Slel 4.371795 0.8364128 156 O 0.674359
Sle2 3.769231 0.8933168 156 O 0.5538462
Sle3 4.230769 0.9425166 156 O 0.6461538
Sled 4.660256 0.9999793 156 O 0.7320512
Sleb 4.380645 1.1857978 155 1 0.676129
Sitl 3.045161 1.0527758 155 1 0.4090322
S1t2 3.538462 0.9185164 156 O 0.5076924
S1t3 3.538462 1.0372707 156 O 0.5076924

Tabelle 30: Mittelwerte, Standardabweichung und Schwierigkeitsindex der Skala eins

Alle Items der Skala eins sind aufgrund der Schwierigkeitsindextestung als geeignet zu bezeichnen,

weil sie nicht unter 0.2 und nicht tiber 0.8 liegen (vgl. Tabelle 30).

Die Items S1e5 (,,In der Erndhrungswissenschaft gibt es immer wieder bahnbrechende neue Erkennt-
nisse.”) und S1t1 (,,Fur die Zubereitung von Essen, fur das Kochen, interessiert sich die Wissenschaft
nicht.”), sowie S1t3 (,,Gesunde Kiiche ist angewandte Wissenschaft.©) sind eher heterogen, weil sie

einen Wert héher als 1 annehmen, sie weisen eine hohe Streuung auf.
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Mittelwerte plus Standardabweichung und Schwierigkeitsindex fuir Skala zwei: Quellen des Ernah-

rungswissens/Autoritaten als Quelle

Skala mean sd n NA P

S2el 4.429487 0.9095350 156 O 0.6858974
S2e2 4.532051 1.0498533 156 O 0.7064102
S2e3 3.493590 0.8385609 156 O 0.498718

S2ed 4.153846 1.0482172 156 O 0.6307692
S2e5 2.435065 1.0961926 154 2 0.287013

S2e6 4.576923 1.2903536 156 O 0.7153846
S2tl 4.583333 1.0653386 156 O 0.7166666
S2t2 3.941558 0.8497367 154 2 0.5883116
S2t3 2.961290 1.0499466 155 1 0.392258

Tabelle 31: Mittelwerte, Standardabweichung und Schwierigkeitsindex der Skala zwei

Alle Items der Skala zwei sind aufgrund der Schwierigkeitsindextestung als geeignet zu bezeichnen
(vgl. Tabelle 31). Sie weisen durchwegs Werte zwischen > als 0.2 und < als 0.8 auf.

Die Items S2e2 (,,Die Dozierenden unserer Hochschule bzw. Universitat sind bemunht, fachliche Aus-
sagen gut zu begriinden.*), S2e4 (,,Der Lehrperson kommt im Erndhrungsunterricht eine groRe Au-
toritat zu.*), S2e5 (,,Umfangreiches Erndhrungswissen konnen nur Experten/ Expertinnen aus der
Wissenschaft haben.”), S2e6 (,,Wenn ich wegen einer Frage in der Erndhrung unsicher bin, kann ich
an meiner Hochschule/ Universitit nachfragen.*) und S2t1 (,,Die Ausbildner/ Ausbildnerinnen in der
Praxis haben ein fundiertes Konnen.*), sowie S2t3 (,,Wenn man Rezepte von Haubenkdchen/ Hau-
benkdchinnen nachkocht, hat man damit Erfolg.<) sind eher als heterogen zu bezeichnen, weil sie

einen Wert hoher als eins annehmen. Sie weisen eine hohe Streuung auf.

Mittelwerte plus Standardabweichung und Schwierigkeitsindex fur Skala drei: Quellen des Ernéh-

rungswissens/Natur, Instinkt, Begabung als Quelle

Skala mean sd n NA P

S3el 4.589744 1.0151866 156 O 0.7179488
S3e2 3.877419 1.4065500 155 1 0.5754838
S3e3 3.057692 1.4468671 156 O 0.4115384
S3e5 3.262821 1.3493711 156 O 0.4525642
S3tl 3.750000 1.2475783 156 O 0.55

S3t2 4.852564 0.9955027 156 O 0.7705128
S3t3 3.664516 1.3545374 155 1 0.5329032

Tabelle 32: Mittelwerte, Standardabweichung und Schwierigkeitsindex der Skala drei

Alle Items der Skala drei sind aufgrund der Schwierigkeitsindextestung als geeignet zu bezeichnen
(vgl. Tabelle 32), die Werte liegen tiber 0.2 und unter 0.8. Die Items S3el (,,Der Korper weil3, was
er braucht, man muss nur auf ihn héren.*), S3e2 (,,Jeder Mensch hat ein instinktives Wissen dar(ber,
was er essen soll und was nicht.*), S3e3 (,,Wenn man Appetit auf ein bestimmtes Lebensmittel oder

Essen hat, dann braucht man es zumeist.*), S3e5 (,,Das Wissen ums richtige Essen ist dem Menschen
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urspriinglich angeboren.*), S3t1 (,,Ausgezeichnete Kéche und Kochinnen verfligen iber eine natir-
liche Begabung.*) und S3t13 (,,Die Kochkunst zu beherrschen ist eine Gabe.*) sind eher als hetero-

gen zu bezeichnen, weil sie einen Wert héher als eins annehmen. Sie weisen eine hohe Streuung auf.

Mittelwerte plus Standardabweichung und Schwierigkeitsindex flr Skala vier: Quellen des Ernah-

rungswissens/Erfahrung und Autodidaktik als Quelle

Skala mean sd n NA P

Sdel 4.416667 1.0220683 156 O 0.6833334
Sde2 3.814103 1.1848750 156 O 0.5628206
S4e3 3.243590 1.4159087 156 O 0.448718

Sded 3.774194 1.1596483 155 1 0.5548388
S4eb 4.602564 1.0696969 156 O 0.720512

S4eb6 2.253247 1.4075505 154 2 0.2506494
S4tl 4.600000 1.0847227 155 1 0.72

S4t2 5.380645 0.7917674 155 1 0.876129

S4t3 5.051282 0.8635626 156 O 0.8102564

Tabelle 33: Mittelwerte, Standardabweichung und Schwierigkeitsindex der Skala vier

Fast alle Items der Skala vier sind aufgrund der Schwierigkeitsindextestung als geeignet zu bezeich-
nen (vgl. Tabelle 33). Jedoch missen die Items S4t2 (,,Durch Ausprobieren kommt man beim prak-
tischen Arbeiten zu tollen Erkenntnissen.*) und S4t3 (,,Praktisch begabte Menschen erfinden eigene
Zubereitungen, die manchmal auch Eingang in klassische Rezepte finden.*) ausgeschieden werden,
weil sie aufgrund des Schwierigkeitsindexes ungeeignet sind. Sie weisen mit 0.876129 (S4t2) und
0.8102564 (S4t3) zu hohe Werte auf. Die Items S4el (,,Erndhrungswissen ist vor allem durch Er-
fahrung gepragt.©), S4e2 (,,Das Wissen um die richtige Erndhrungsweise wurde von Generation zu
Generation weitergegeben.”), S4e3 (,,Der erwachsene Mensch weill aus Erfahrung, welches Essen
ithm gut tut.”), S4e4 (,,Was man essen soll lernt man durch Selbstbeobachtung.*), S4e5 (,,In der Er-
ndhrung kann man sich Wissen durch geeignete Unterlagen selbst beibringen.*), S4e6 (,,Jeder
Mensch kann Erndhrungswissen erfinden.”) und S4tl, (,,Richtiges Erndhrungswissen erlernt man
durch den Umgang mit Essen und Lebensmitteln.*) sind eher als heterogen zu bezeichnen, weil sie

einen Wert hoher als 1 annehmen. Sie weisen eine hohe Streuung auf.

Mittelwerte plus Standardabweichung und Schwierigkeitsindex fir Skala funf: Stabilitat des Ernéah-

rungswissens

Skala mean sd n NA P

S5el 3.179487 1.2047603 156 O 0.4358974
S5e2 3.179487 1.3841834 156 O 0.4358974
S5e3 3.467949 1.1269134 156 O 0.4935898
S5e4d 4.801282 1.0059172 156 O 0.7602564
S5e5 3.348387 1.1710443 155 1 0.4696774
S5e6 1.647436 0.8254382 156 O 0.1294872
s5tl 4.166667 1.1904639 156 O 0.6333334
S5t2 4.153846 1.3156813 156 O 0.6307692
S5t3 4.701299 1.0361434 154 2 0.7402598

Tabelle 34: Mittelwerte plus Standardabweichung und Schwierigkeitsindex fur Skala finf
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Fast alle Items der Skala flinf sind aufgrund der Schwierigkeitsindextestung als geeignet zu bezeich-
nen (vgl. Tabelle 34). Jedoch muss das Item S5e6 (,,Was einmal in der Erndhrung bewiesen ist, muss
nicht mehr hinterfragt werden.) ausgeschieden werden, weil es aufgrund des Schwierigkeitsindexes

ungeeignet ist. Es weist einen zu niedrigen Wert von 0.1294872 auf.

Die Items S5el (,,Das Wissen in der Ernahrungswissenschaft bleibt ber groRe Zeitraume stabil.*),
S5e2 (,,In der Erndhrungswissenschaft ist sicher, was gesund und was ungesund ist.“), S5e3 (,,Neue
Erkenntnisse verdndern das Fundament der Erndhrungswissenschaft nicht wesentlich.*), S5e4 (,,Im
Erndhrungsunterricht steht gesichertes Wissen im Mittelpunkt.©), S5e5 (,,Weil die Ern&dhrungswis-
senschaft Grof3teils eine Naturwissenschaft ist, sind alle Erkenntnisse dieser Disziplin erwiesen.),
S5t1 (,,Die Zubereitung von Speisen baut auf unumst6Blichen Grundkenntnissen auf.) und S5t2,
(,,Wie man Essen bekémmlich zubereiten kann ist bekannt.”) sowie S5t3 (,,Ausgezeichnete Koche
und Kochinnen verfligen uber sicheres Wissen und Kénnen in ihrem Fach.*) sind eher als heterogen

zu bezeichnen, weil sie einen Wert hoher als 1 annehmen. Sie weisen eine hohe Streuung auf.

Mittelwerte plus Standardabweichung und Schwierigkeitsindex fiir Skala sechs: Dynamik und Ver-
anderbarkeit des Ernédhrungswissens

Skala mean sd n NA P

Seel 4.628205 1.2192962 156 O 0.725641

S6e2 5.288462 0.8944965 156 O 0.8576924
S6e3 3.653846 1.1894908 156 O 0.5307692
Seed 5.615385 0.6764379 156 O 0.923077

Seeb 4.910256 0.9323698 156 O 0.7820512
Setl 3.339744 1.2365237 156 O 0.4679488
Se6t2 3.729032 1.1805220 155 1 0.5458064
Set3 4.205128 1.1512571 156 O 0.6410256

Tabelle 35: Mittelwerte plus Standardabweichung und Schwierigkeitsindex fur Skala sechs

Aufgrund der Schwierigkeitsindextestung missen die ltems S6e2 (,,Die Wissenschaft um die
menschliche Erndhrung entwickelt sich standig weiter.”) mit einem Schwierigkeitsindex von
0.8576924 und S6e4 (,,Weil sich das Erndhrungswissen standig weiterentwickelt, missen sich Leh-
rende auf dem neuesten Stand halten.*) mit einem Wert von 0.923077 leider ausgeschieden werden.
Alle anderen Items der Skala sechs sind aufgrund der Schwierigkeitsindextestung als geeignet zu

bezeichnen (vgl. Tabelle 35), sie befinden sich innerhalb der gesetzten Grenzwerte.

Die Items S6el (,,Die Erndhrungswissenschaft ist eine dynamische Wissenschaft mit vielen offenen
Fragen.©), S6e3 (,,Die Experten und Expertinnen im Erndhrungsbereich widersprechen sich gegen-
seitig.*), S6tl (,,Die Anleitungen fiir Speisenzubereitungen und Rezepturen verdndern sich hiufig.)
und S6t2, (,,Was in der Kiichenpraxis gelehrt wird, ist der jeweiligen Mode angepasst.©) sowie S6t3

(;,Neue und innovative Rezepturen und Erkenntnisse aus der Kiichenpraxis haben grofen Einfluss
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auf die Lehre.“) sind eher als heterogen zu bezeichnen, weil sie einen Wert héher als 1 annehmen.

Sie weisen eine hohe Streuung auf.

Mittelwerte plus Standardabweichung und Schwierigkeitsindex fur Skala sieben: Ernahrungswissen

als einfach aufgebaute Struktur

Skala mean sd n NA P

S7el 2.326923 1.4195113 156 O 0.2653846
STe2 3.160256 1.3271206 156 O 0.4320512
S7e3 1.955128 0.9594551 156 O 0.1910256
STed 4.070513 1.1251505 156 O 0.6141026
S7e5 2.666667 1.1658215 156 O 0.3333334
S7tl 4.032051 1.2465171 156 O 0.6064102
S7t2 3.503226 1.3259361 155 1 0.5006452
S7t3 3.929487 1.0961056 156 O 0.5858974
S7t4 3.653846 1.1949023 156 O 0.5307692

Tabelle 36: Mittelwerte plus Standardabweichung und Schwierigkeitsindex fir Skala sieben

Aufgrund der Schwierigkeitsindextestung muss das Item S7e3 (,,Um ein gutes Erndhrungswissen zu
haben, braucht man nur wenige Informationen.*) aus der Skala sieben leider ausgeschieden werden,
der Wert von 0.1910256 ist zu niedrig. Alle anderen Items der Skala sieben sind aufgrund der
Schwierigkeitsindextestung als geeignet zu bezeichnen (vgl. Tabelle 36). Sie weisen durchwegs
Werte zwischen 0.2 und 0.8 auf.

Die folgenden Items weisen in der Standardabweichung einen Wert hoher als eins auf:

S7el (,,Die Erndhrung besteht aus einigen wenigen Bausteinen (bzw. Nahrstoffen).),

S7e2 (,,Das Wissen um die richtige Erndhrung ist eigentlich nicht kompliziert.*),

S7e4 (,,Die gingigen Erndhrungsempfehlungen sind leicht zu verstehen.),

S7e5 (,,Erndhrungswissen ist vergleichsweise einfach strukturiert.®),

S7t1 (,,Um Speisen fachgerecht zuzubereiten, muss man eine bestimmte Abfolge einhalten.*),

S7t2 (,,Die Herstellung von Speisen beruht auf wenigen Grundschritten.*),

ST7t3 (,,Bei der Zubereitung von Speisen miissen einige wenige Grundregeln eingehalten werden.*),

S7t4 (,,In der Kiichenpraxis ist Wissen hauptsdchlich Kénnen.*)

Mittelwerte plus Standardabweichung und Schwierigkeitsindex flir Skala acht: Erndhrungswissen

als komplex aufgebaute Struktur

Skala mean sd n NA P

S8el 5.128205 0.9686569 156 O 0.825641
S8e2 5.161290 0.9430805 155 1 0.832258
S8e3 4.096154 1.1403386 156 O 0.6192308
S8e4 4.685897 1.0460647 156 O 0.7371794
S8eb 4.270968 1.0148871 155 1 0.6541936
s8tl 3.406452 1.2571705 155 1 0.4812904
sS8t2 5.116129 0.8524589 155 1 0.8232258
S8t3 4.064103 1.2683720 156 O 0.6128206

Tabelle 37: Mittelwerte plus Standardabweichung und Schwierigkeitsindex fur Skala acht
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Die Messung des Schwierigkeitsindexes fiir die Skala acht ergibt, dass drei Items aus der Skala aus-
geschlossen werden missen. Es sind dies die Items S8el (,,Um in der Erndhrung Empfehlungen
abzugeben, muss man iiber ein komplexes Wissen verfligen.©) mit einem Wert Uber acht, S8e2 (,,In
der Erndhrung ist alles miteinander vernetzt.”) ebenfalls mit einem Wert Giber acht und S8t2 (,,Was
wir Uber Erndhrung wissen, stammt sowohl aus den Wissenschaften als auch aus der Praxis der Nah-

rungszubereitung.), das ebenso einen zu hohen Wert fur die Schwierigkeitsprifung aufweist.

Alle anderen Items der Skala acht sind aufgrund der Schwierigkeitspriifung als geeignet zu bezeich-

nen.

In Bezug auf die Standardabweichung und die Streuung der Antworten sind die folgenden Items
hervorzuheben, da sie einen Wert groier eins haben und damit eine hohe Streuung aufweisen:

S8e3 (,,Erndhrungsempfehlungen werden immer komplexer und komplizierter.),

S8e4 (,,Um die Erndhrung zu verstehen, muss man viele unterschiedliche Erkenntnisse in einen Zu-
sammenhang bringen.*),

S8e5 (,,Das Wissen um die (richtige) Erndhrung ist ein stark interdisziplindres Wissen.*),

S8t1 (,,Gut kochen zu kdnnen ist eine Anwendung von komplexem Wissen.*),

S81t3 (,,Um Speisen richtig zuzubereiten braucht man vielfaltiges Wissen und Konnen.*).

Damit ist die Schwierigkeitspriifung der Items abgeschlossen, es folgen die Verfahren zur VVorberei-

tung der Hauptkomponentenanalysen bzw. Faktorenanalysen.

7.3 Faktorenanalysen

Faktorenanalysen werden im Allgemeinen fiir zwei Bereiche verwendet: Um eine Datenreduktion
vorzunehmen, also viele Items wenigen Dimensionen zuzuordnen, und um die Konstruktvaliditat
eines Fragebogens oder Tests zu Uberpriifen (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 326). Die Explo-
ratorische Faktorenanalyse ist ein strukturentdeckendes Verfahren, welches der Hypothesengenerie-
rung dient, wahrend die konfirmatorische Faktorenanalyse ein hypothesenprifendes Verfahren ist.

Beide Verfahren werden in der vorliegenden Forschung angewendet.

7.3.1 Hauptkomponentenanalyse | (epistemologische Di-

mensionen)

Die exploratorische Faktorenanalyse (EFA) ist geeignet, um Datenreduktion mit mdglichst geringem
Informationsverlust vorzunehmen und Strukturen (,,Faktoren‘) in den unterschiedlichen Items — auf-
grund der Antwortahnlichkeit — aufzufinden. AufRerdem konnen durch diese Methode komplexe

Merkmalsbereiche in mehr oder weniger homogene Teilbereiche differenziert werden. Es werden
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Korrelationen und Kovarianzen als MaR fiir die Ahnlichkeit von Items herangezogen und in zweidi-

mensionalen Matrizes dargestellt (vgl. Blhner, 2006, S. 180ff.).

,»Wie eng ein Item mit einem Faktor zusammenhéngt, wird durch Ladungen des Items auf jedem
Faktor angegeben (Biihner, 2006, S. 180). Eine hiufig verwendete Form der EFA ist die Haupt-
komponentenanalyse (Principal Components Analysis, PCA), durch welche eine Beschreibung der
Items durch Komponenten und eine Reduktion der Daten erfolgt. Streng genommen ist jedoch die
PCA keine faktorenanalytische Methode, sondern eine Hilfskonstruktion fiir die Hauptachsenana-
lyse, weil dabei davon ausgegangen wird, dass die Varianz eines Items vollig aufgeklart werden kann
(vgl. Biihner, 2006, S. 181, S.194), was jedoch nie der Fall ist.

Fur die vorliegende Forschung wird die Hauptkomponentenanalyse als erstes Verfahren angewendet.
Im Fragebogen von Schommer-Aikins, der fiir die vorliegende Forschung als Referenzfragebogen
verwendet wird, werden 12 Subsets mit Items als Variablen eingebracht und mittels Hauptfaktoren-
analyse und einer orthogonalen Varimaxrotation reduziert (vgl. Schommer, 1990, S. 499). In Anleh-
nung an dieses Verfahren wird mit den vorliegenden Daten im Folgenden zuerst eine PCA gemacht
und damit festgestellt, ob die von Schommer durchgefuhrten statistischen Verfahren auch fir die
vorliegende Forschung geeignet ist, um kognitive Strukturen (Dimensionen) in den epistemischen
Uberzeugungen beziiglich Ernahrung und Kulinarik (Essen) von Studierenden der Berufsbildung in
Osterreich sichtbar zu machen. In einem weiteren Schritt wird die Reliabilitat der vorgefundenen
Hauptkomponenten Uberprift. Schlielich erfolgt eine Konfirmatorische Faktorenanalyse zur Besta-

tigung der vorgefundenen Dimensionen.

Die Vorgehensweise bei der Extraktion von Faktoren erfolgt nach dem Prinzip der Varianzmaximie-
rung: Es wird ein Faktor gesucht, der die meiste Varianz aufklart, dann wird ein neuer Faktor gesucht,
der wiederum mdoglichst hohe Varianz aufklart usf. bis (fast) keine Itemvarianz mehr (brig ist. Mit-
tels (unterschiedlicher) Rotationstechniken kann man eine bessere Zuordnung der Testitems zu den
Faktoren erreichen (vgl. Buhner, 2006, S. 182). Um eine PCA durchzufthren ist es von Vorteil sich
vorher zu Giberlegen, wie viele Faktoren man erwartet, da pro angenommenen Faktor wenigstens drei
Items, besser aber funf bis sechs oder mehr verwendet werden sollen (vgl. Buhner, 2006, S. 192).
Eine Stichprobenanzahl von n = 100 bezeichnet Biihner (2006) als ,,ausreichend” und n = 200 als
,fair” (Bihner, 2006, S. 193). Fiir die vorliegende liegt die Stichprobe bei 156 Fragebdgen, sie liegt

also nach Buhner genau zwischen ausreichend und fair.

Bevor die eigentliche PCA durchgefiihrt wird, erfolgen mehrere Prozeduren, um die Gutekriterien
zu berucksichtigen und damit die Validitat zu sichern. Die erste ist die Feststellung von Ausreiler-
Items und erfolgt Gber den Boxplot (Kastengrafik). Mithilfe dieses Diagramms kdnnen die wichtigs-
ten Lage- und Streuungsmalie in den Daten festgestellt werden: Minimum, Unteres Quartil, Median,

Oberes Quartil, Maximum. Fir die vorliegenden Daten werden zwei Items als grenzwertig mittels
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der Dichteschatzung eingestuft: Das Item Slel (,,Mit wissenschaftlichen Methoden kann die Erndh-
rung erforscht werden.*) weist eine relativ hohe Schiefe auf (,,skew* = 1.19) ebenso wie Item S4e6
(,,Jeder Mensch kann Erndhrungswissen erfinden.®) (,,skew* = 1.14). Alle anderen Items weisen ak-
zeptable Werte bezliglich Schiefe (,,skew*) und Exzess (,,kurtosis®) auf. Beide angefiihrten Items
erreichen bei einem Shapiro-Wilk-Test fiir die Normalverteilung Werte von p < 0.000. Sie verbleiben
im Datenset, weil es mit der Statistiksoftware ,,R*“ moglich ist, auch mit ,,schief* verteilten Variablen
verlasslich zu analysieren. Beispielsweise ldsst sich mit dem Schétzer ,,estimator MLR* ein Struk-
turgleichungsmodell mit einer Kombination von schief- und normalverteilten Variablen rechnen

(siehe Strukturgleichungsmodell der vorliegenden Arbeit).

Um die Interkorrelationen der Items zu uberprifen, wird als Basis jeder explorativen
Faktorenanalyse, eine Korrelationsmatrix erstellt. Damit wird Uberpriift, ob die Variablen korrelieren
und ob Doppelladungen vorliegen. Idealerweise liegen Items mit hoher Korrelation vor. Da in der
vorliegenden Arbeit sehr viele Variable vorliegen, kann die Korrelationsmatrix aus Platzgriinden hier
nicht dargestellt werden.

Der Bartlett-Test prift die Nullhypothese und weicht fiir die vorliegenden Daten mit einem Wert von
p < .000 hdchst signifikant ab.

Chisqg = [1] 3184.942
p.value = [1] 8.472596e-100
df = [1] 1653

Tabelle 38: Ergebnisse des Bartlett-Tests

Als néchsten Schritt der Validitatsprifung bietet sich eine Parallelanalyse (nach Horn, 1965) und ein
»Scree-Test* (nach Cattell) an, um Faktoren zu extrahieren, die mehr Varianz aufklaren als zuféllige
Datensets. Dabei werden die erfragten Eigenwerte mit Eigenwerten einer Faktorenanalyse aus
Zufallsdaten (strichlierte Linie — siehe Abbildung unten) verglichen, nach der GréRe geordnet und
mit einer Linie verbunden. (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 330). Faktoren, welche Uber der
Zufallbedingung liegen, haben héhere Eigenwerte, sie erklaren mehr Varianz als die zufélligen und
sind bedeutsam. In den meisten Fallen weist der Verlauf der Eigenwerte im Scree-Test dort einen
Knick auf, wo die Eigenwerte deutlich geringer sind. Fur die vorliegende Arbeit sind dies sieben
Faktoren. Der siebente Faktor liegt genau Uber dem Schnittpunkt und wird ,,mitgenommen®.
Aulerdem betont Blhner, dass die tatsachliche Anzahl von Faktoren in seltenen Féllen Gberschatzt

wird, meist wird sie eher unterschétzt (vgl. Bihner, 2006, S. 201).
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Abbildung 17: Ergebnis der Parallelanalyse fiir PCA | (epistemologische Dimension) (,,Scree-Test")

Zur Uberpriifung der Konstruktvaliditat der Ergebnisse aus der Parallelanalyse wird der ,,Very-
Simple-Structure-Wert* (VSS) und das ,,Minimal-Average-Partial-Kriterium* (MAP) fur das Daten-
set berechnet. Die durchschnittliche quadrierte Partialkorrelation zwischen den Faktoren wird durch
die MAP bestimmt. Beim MAP werden jene Faktoren extrahiert, welche die niedrigste mittlere qua-
drierte Partialkorrelation aufweisen. Die Anzahl von Faktoren, welche das VSS-Kriterium maximie-
ren, wird als die optimale Anzahl der zu extrahierenden Faktoren angesehen (vgl. Revelle & Rocklin,
1979, S. 403). Die beste Faktorenldsung ist jene, die den gréRten VSS und den kleinsten MAP auf-
weist (vgl. Luhmann, 2010, S. 274).

Very Simple Structure

Call: vss(x = x, n = n, rotate = rotate, diagonal = diagonal, fm = fm,
n.obs = n.obs, plot = plot, title = title, use = use, cor = cor)

VSS complexity 1 achieves a maximimum of 0.42 with 5 factors

VSS complexity 2 achieves a maximimum of 0.56 with 7 factors

The Velicer MAP achieves a minimum of 0.01 with 6 factors
BIC achieves a minimum of Inf with factors
Sample Size adjusted BIC achieves a minimum of Inf with factors

Statistics by number of factors
vssl vss2 map dof chisg prob sgresid fit RMSEA BIC SABIC complex eChisg SRMR eCRMS eBIC

1 0.30 0.00 0.015 0 NA NA 86 0.30 NA NA NA NA NA NA NA NA
2 0.38 0.45 0.013 0 NA NA 67 0.45 NA NA NA NA NA NA NA NA
3 0.41 0.50 0.011 0 NA NA 56 0.54 NA NA NA NA NA NA NA NA
4 0.41 0.53 0.011 0 NA NA 48 0.61 NA NA NA NA NA NA NA NA
5 0.42 0.56 0.010 0 NA NA 42 0.66 NA NA NA NA NA NA NA NA
6 0.41 0.56 0.010 0 NA NA 37 0.70 NA NA NA NA NA NA NA NA
7 0.41 0.56 0.010 0 NA NA 34 0.73 NA NA NA NA NA NA NA NA

Tabelle 39: VSS mit 7 Faktoren
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Der VSS-Wert erreicht das Maximum von 0.56 — wie die Tabelle 39 zeigt — bereits mit sieben Fak-
toren, der Minimalwert des MAP wird mit 6 Faktoren erreicht. Das Optimum fir die Variablen aus
der vorliegenden Stichprobe liegt, wie auch schon im ,,Scree-Test* ersichtlich, bei sechs oder sieben

Faktoren.

Die bisherigen Prozeduren zur Extraktion von Faktoren orientieren sich an den maximalen Eigen-
werten. Durch eine Drehung des Faktorraumes — Faktorrotation — soll ein deutliches Ladungsmuster
erreicht werden. Jede Variable soll nur auf einem einzigen Faktor eine méglichst hohe Ladung auf-
weisen. Fur die vorliegenden Daten wurde ein orthogonales Rotationsverfahren, die Varimax-Rota-
tion gewahlt, weil diese zu hohen Primérladungen und damit zur Varianzmaximierung sowie zu un-
korrelierten Faktoren fiihrt (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 332). Durch diese Vorgehensweise
werden — mit dem Ziel einer Einfachstruktur — manche Ladungen fiir jeden Faktor hoher, manche
geringer (vgl. Biihner, 2006, S. 205).

Mehrere Items weisen bei der ersten Varimax-Rotation eine negative Ladung auf (S1t1, S3t1, S5el,
S5e3, S8eb), diese Items werden umcodiert und miissen daher auch (fir den Fragebogen) umbenannt
werden. Sie sind in der folgenden Tabelle mit der urspringlichen und der neuen Bezeichnung abge-
bildet.

Urspringliche Bezeichnung

Bezeichnung nach der Umkodierung

.FUur die Zubereitung von Essen, fir das Ko-
chen, interessiert sich die Wissenschaft nicht.”
Item S1t1

~Fur die Zubereitung von Essen, fur das Ko-
chen, interessiert sich die Wissenschaft.”

»Ausgezeichnete Kéche und Kéchinnen verfi-
gen Uber eine natirliche Begabung.“ Item S3t1

~Ausgezeichnete Kéche und Kéchinnen verfi-
gen uber keine naturliche Begabung.*

,Das Wissen in der Ernahrungswissenschaft
bleibt Uber grolRe Zeitrdume stabil.“ Item S5el

,Das Wissen in der Ernahrungswissenschaft
bleibt nicht Gber groRe Zeitraume stabil .

.Neue Erkenntnisse verandern das Fundament
der Ernahrungswissenschaft nicht wesentlich.”
Item S5e3

.Neue Erkenntnisse verandern das Fundament
der Erndhrungswissenschaft wesentlich.*

,Das Wissen um die (richtige) Ernahrung ist
ein stark interdisziplinares Wissen.” Item S8e5

,Das Wissen um die (richtige) Ernahrung ist
kein stark interdisziplinares Wissen.*

Tabelle 40: Bezeichnungséanderung durch Umkodierung

Die folgende Tabelle zeigt die rotierte, sortierte Varimax-Losung der Hauptkomponentenanalyse mit

sieben Hauptkomponenten.

Principal Components Analysis

Principal component analyses(r = Teildatenset.PCA, nfactors = 7, rotate = "vari-
max",
scores = T, missing = T, impute = "mean")
Standardized loadings (pattern matrix) based upon correlation matrix
item RC1 RC2 RC3 RC4 RC5 RC6 RC7 h2 u2 com
S2t3 17 0.62 0.436 0.56 1.3
Sle2 2 0.61 0.453 0.55 1.5
S1lt2 7 0.60 0.436 0.56 1.5
S1t3 8 0.56 0.350 0.65 1.3
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S7t3 52 0.55 0.398 0.60 1.6
S2e5 13 0.54 0.418 0.58 2.0
S5e2 33 0.46 0.387 0.61 2.4
S2t2 16 0.46 0.344 0.66 2.2
S5e5 36 0.44 0.363 0.64 2.8
S7el 46 0.42 0.349 0.65 2.7
S7t2 51 0.41 0.534 0.47 4.3
S5t2 38 0.258 0.74 2.6
Sled 4 0.338 0.66 3.4
S7tl 50 0.333 0.67 3.1
S3e2 19 0.74 0.589 0.41 1.1
S3e3 20 0.68 0.566 0.43 1.5
S3el 18 0.67 0.503 0.50 1.2
S3e5 21 0.67 0.493 0.51 1.2
S4e3 27 0.66 0.513 0.49 1.4
Sded 28 0.64 0.494 0.51 1.5
S4tl 31 0.55 0.366 0.63 1.4
Sde2 26 0.43 0.439 0.56 3.2
S3t2 23 0.307 0.69 3.5
S7t4 53 0.185 0.82 3.1
Sdel 25 0.223 0.78 4.3
S6e5 42 0.72 0.573 0.43 1.2
Seel 40 0.65 0.462 0.54 1.2
S8ed 55 0.56 0.451 0.55 2.0
S5el 32 0.52 0.400 0.60 2.0
S6e3 41 0.46 0.46 0.563 0.44 3.1
Sleb 5 0.46 0.437 0.56 3.2
s6t2 44 0.41 0.221 0.78 1.7
S8e3 54 0.367 0.63 3.6
setl 43 0.332 0.67 3.6
Sle3 3 0.61 0.460 0.54 1.4
S2e2 10 0.55 0.340 0.66 1.3
S2eb 14 0.52 0.401 0.60 2.1
s2tl 15 0.52 0.303 0.70 1.2
S2ed 12 0.41 0.188 0.81 1.2
S6t3 45 0.386 0.61 3.5
s8tl 57 0.71 0.546 0.45 1.1
S8t3 58 0.67 0.470 0.53 1.1
S3t3 24 0.57 0.565 0.43 2.6
S5t3 39 0.53 0.461 0.54 2.5
s5tl 37 0.306 0.69 3.4
S4eb 29 0.54 0.381 0.62 1.6
STed 48 0.46 0.401 0.60 2.7
S7e5 49 0.43 0.491 0.51 4.0
STe2 47 0.41 0.446 0.55 3.7
S2e3 11 0.403 0.60 3.3
S5e3 34 0.092 0.91 1.5
S2el 9 0.60 0.375 0.62 1.1
s3tl 22 0.46 0.430 0.57 2.7
Slel 1 0.46 0.347 0.65 2.4
S8e5 56 0.385 0.62 3.4
Sdeb 30 0.254 0.75 2.5
sitl 6 0.237 0.76 2.5
S5e4 35 0.319 0.68 3.5

Tabelle 41: PCA - Varimax-Lésung mit sieben Hauptkomponenten

Die Gewichtungskoeffizienten der Variablen auf den Faktoren werden als Faktorladungen bezeich-
net und liegen dblicher Weise zwischen minus eins und plus eins. Sie werden als Korrelationskoef-
fizient zwischen den manifesten Variablen und der jeweiligen Hauptkomponente, auf der sie laden,
interpretiert (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 328). Hohe Ladungen kénnen auch nicht signifi-
kant sein und geringe signifikant. Eine Faustregel fiir die statistische Bedeutsamkeit sind Ladungen
von mindestens a = .30 (vgl. Buhner, S. 208). Nach Bortz (1999, S. 534) sind bei einer Stichprobe
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von N > 150 jene Faktoren interpretierbar, welche eine Ladung von etwa a = .40 aufweisen. Unter
diesem Wert sollen bei StichprobengréfRen von weniger als n = 300 nicht interpretiert werden. Flr

die PCA der vorliegenden Daten sind Ladungen unter 0.40 unterdrickt.

Die kumulative Varianz dieser Hauptkomponentenanalyse mit sieben Komponenten betragt 0.39.
Das bedeutet, dass diese sieben Hauptkomponenten 39 % der Streuung in den Daten erkldren. Das

ist zwar kein hoher, aber ein hinreichender Anteil an Varianzaufklarung in den Daten.

RC1 RC2 RC3 RC4 RCS5 RC6 RCT

SS loadings 4.35 4,17 3.38 3.15 3.05 2.57 2.20
Proportion Var 0.07 0.07 0.06 0.05 0.05 0.04 0.04
Cumulative Var 0.07 0.15 0.21 0.26 0.31 0.36 0.39

Tabelle 42: Ergebnisse der aufgeklarten Varianz pro Hauptkomponente

Weitere Anhaltspunkte beziiglich der Gute der Itemauswahl bietet der Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffi-
zient (KMO) bzw. der Measure of Sample Adequacy-Koeffizient (MSA). Der KMO-Wert wird aus
partiellen Korrelationen zwischen Item Paaren berechnet. Die folgende Tabelle 43 zeigt fur die aus-
gewdhlten Items einen KMO-Wert von 0.62. Manche Autoren und Autorinnen empfehlen einen Min-
destwert von 0.5, andere empfehlen einen Mindestwert von 0.6, um mit der Hauptkomponentenana-
lyse fortzufahren.

Mean item complexity = 2.3
Test of the hypothesis that 7 components are sufficient.

The root mean square of the residuals (RMSR) is 0.06
with the empirical chi square 1894.31 with prob < 0.000

Kaiser-Meyer-0lkin factor adequacy
KMO (r = Teildatenset.PCA)overall MSA = 0.62

MSA for each item =

Slel Sle2 Sle3 Sled Sleb5 S1tl S1t2 S1t3 S2el S2e2 S2e3 S2ed4 S2e5 S2e6 S2tl
S2t2 S2t3 S3el

0.60 0.74 0.58 0.64 0.51 0.46 0.62 0.70 0.56 0.60 0.52 0.50 0.49 0.56 0.54
0.71 0.61 0.69

S3e2 S3e3 S3eb5 S3tl S3t2 S3t3 Sdel S4e2 S4e3 Sded S4e5 S4e6 S4tl S5el SS5e2
S5e3 S5ed4 S5e5

0.69 0.69 0.66 0.55 0.62 0.66 0.43 0.55 0.74 0.71 0.59 0.45 0.59 0.57 0.72
0.30 0.66 0.67

S5t1 S5t2 S5t3 Seel S6e3 S6e5 Sotl Sot2 S6t3 S7el S7e2 S7ed4 ST7e5 S7tl S7t2
S7t3 S7t4 S8e3

0.68 0.69 0.66 0.60 0.59 0.72 0.50 0.47 0.71 0.64 0.61 0.67 0.66 0.76 0.62
0.65 0.58 0.66

S8ed S8eb S8tl S8t3

0.55 0.46 0.60 0.061

Tabelle 43: Item-Komplexitat und KMO, sowie MSA-Koeffizient

Der hier vorliegende Wert ist eher méRig in Bezug auf eine Hauptkomponentenanalyse, aber moglich
(vgl. Buhner, 2006, S. 206f.).
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Diejenigen Variablen einer Hauptkomponente, welche die héchsten Ladungen aufzeigen, werden zur

inhaltlichen Interpretation der Komponente herangezogen und gelten als Markiervariablen fur die

jeweilige Hauptkomponente. Diese sind in der folgenden Darstellung fett markiert. AuRerdem wer-

den die Items inhaltlich betrachtet und ein entsprechender Oberbegriff fir das Muster oder die Kom-

ponente gesucht. Die Hauptkomponenten, ihre zugehérigen Ladungen und die Items bzw. Variablen

werden im Folgenden vorgestellt. Die Items mit den hochsten Ladungen sind jeweils fett gedruckt,

sie gelten als Referenzitems fur die jeweilige Hauptkomponente.

Auf der Hauptkomponente RC eins ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Hand-

werk® (WES) laden die Items der folgenden Tabelle:

Itemtext RC1 h2 u2 com
ltemnummer

»Wenn man Rezepte von Haubenkdochen/ Haubenkéchinnen 0.62 0436 056 1.2
nachkocht, hat man damit Erfolg.”“ S2t3

»,Das meiste, was wir liber Essen und Erndahrung wissen, ver- 0.61 0453 055 1.5
danken wir der Wissenschaft.”“ Sle2

,Die Erndhrungswissenschaft liefert wichtige Erkenntnisse fiir die 0.60 0.436 0.56 1.5
praktische Zubereitung von Essen.” ltem S1t2

,Gesunde Kiiche ist angewandte Wissenschaft.” Item S1t3 056 0.350 0.65 1.3
.Bei der Zubereitung von Speisen missen einige wenige Grundre- 0.55 0.398 0.60 1.6
geln eingehalten werden.” Item S7t3

,Umfangreiches Erndhrungswissen kénnen nur Experten/ Expertin- 0.54 0.418 0.58 2.0
nen aus der Wissenschaft haben.” ltem S2e5

»In der Erndhrungswissenschaft ist sicher, was gesund undwasun- 0.46 0.387 0.61 2.4
gesund ist.“ Item S5e2

,Rezepte und Zubereitungsempfehlungen von offentlichen Instituti- 0.46  0.344 0.66 2.2
onen (Ministerien, OGE, DGE etc.) sind erprobt und gut durch-

dacht.” ltem S2t2

+Weil die Erndhrungswissenschaft GrofRteils eine Naturwissen- 0.44 0.363 0.64 2.8
schaft ist, sind alle Erkenntnisse dieser Disziplin erwiesen.” Item

S5e5

,Die Ernahrung besteht aus einigen wenigen Bausteinen (bzw. 0.42 0.349 0.65 2.7
Nahrstoffen).” ltem S7e1

,Die Herstellung von Speisen beruht auf wenigen Grundschritten. “ 0.41  0.534 0.47 4.3

Item S7t2

Tabelle 44: Items der Hauptkomponente RC eins und ihre Ladungen

Die Hauptkomponente RC eins weist in der Hauptkomponentenanalyse die meisten Items (11 Items)

aller sieben Hauptkomponenten mit einer Ladung a > .40 auf und beschreibt inhaltlich Genese und

Gewissheit von Erndhrungswissen aus der Wissenschaft und dem Handwerk.
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Die Items der Hauptkomponente RC eins sind in Bezug auf die Zugehdrigkeit zu den Skalen zu
einem Grol3teil aus den Skalen eins (S1) und zwei (S2). Es finden sich aber auch Items aus den Skalen
funf (S5) und sieben (S7).

Auf Hauptkomponente RC zwei ,,Intuitives Ernéahrungswissen plus Erfahrung® (AWE) laden die

Items der folgenden Tabelle:

Itemtext RC2 h2 u2 com
Itemnummer

s,Jeder Mensch hat ein instinktives Wissen dariiber, was er 0.74 0589 0.41 1.1
essen soll und was nicht.“ Item S3e2

»Wenn man Appetit auf ein bestimmtes Lebensmittel oder 0.68 0.566 0.43 15
Essen hat, dann braucht man es zumeist.* Item S3e3

.Der Korper weild, was er braucht, man muss nur auf ihn héren.“* 0.67 0.503 0.50 1.2
Iltem S3el

,Das Wissen ums richtige Essen ist dem Menschen urspriinglich 0.67 0.493 0.51 1.2
angeboren.” ltem S3e5

.Der erwachsene Mensch weil3 aus Erfahrung, welches Essen 0.66 0.513 0.49 1.4
ihm guttut.” ltem S4e3

»,Was man essen soll lernt man durch Selbstbeobachtung.” Item 0.64 0.494 0.51 15
S4e4

.Richtiges Erndhrungswissen erlernt man durch den Umgang mit 0.55 0.366 0.63 1.4
Essen und Lebensmitteln.” ltem S4t1

,Das Wissen um die richtige Erndhrungsweise wurde von Gene- 0.43 0.439 0.56 3.2
ration zu Generation weitergegeben.” ltem S4e2

Tabelle 45: Items der Hauptkomponente RC zwei und ihre Ladungen

Die Items der Hauptkomponente RC zwei sind diejenigen der PCA der vorliegenden Berechnung,
welche die hochsten Faktorladungen aufweisen. Inhaltlich beschreiben die Items die Genese von
Erndhrungswissen als intuitives und durch Erfahrung angeeignetes Wissen. Die Referenzitems bele-

gen dies ebenso, wie die Analyse der inhaltlichen Aussagen.

Fur die Items der Hauptkomponente RC zwei gilt, dass die urspriingliche Zugehdrigkeit der Items zu
den Skalen drei und vier (S3, S4) durchgehend abgebildet ist. Es ist kein Item einer anderen Skala in

dieser Hauptkomponente angefhrt.

Auf Hauptkomponente RC drei ,,Erndhrungswissen ist dynamisch® (EDYN) laden die Items der Ta-
belle 46. Das Item S6e3 (,,Die Experten und Expertinnen im Erndhrungsbereich widersprechen sich
gegenseitig.*) weist eine Doppelladung auf und wird deshalb im néchsten Schritt des Procedere aus-
geschieden. Die Veranderbarkeit und Dynamik des Ernahrungswissen beschreiben finf Items der

Hauptkomponente RC drei sehr deutlich.

Seite 159 von 315



Datenaufbereitung und Auswertungsverfahren 160

Itemtext RC3 h2 u2 com
Itemnummer

»Auf dem Gebiet der Ernahrungswissenschaft gibt es haufig 0.72 0.573 0.43 1.2
neue Erkenntnisse.” Item S6e5

»Die Erndhrungswissenschaft ist eine dynamische Wissen- 0.65 0.462 0.54 1.2
schaft mit vielen offenen Fragen.” Item S6e1

,Um die Ernadhrung zu verstehen, muss man viele unterschiedli- 0.56 0.451 055 2.0
che Erkenntnisse in einen Zusammenhang bringen.“ Item S8e4

,Das Wissen in der Erndhrungswissenschaft bleibt nicht tber 052 0.400 0.60 2.0
groRe Zeitrdume stabil.“ Item S5e1(umkodiert)

,Die Experten und Expertinnen im Erndhrungsbereich widerspre- 0.46 0.563 0.44 31
chen sich gegenseitig.“S6e3 0.46

»In der Erndhrungswissenschaft gibt es immer wieder bahnbre- 0.46 0.437 056 3.2
chende neue Erkenntnisse.” Iltem S1e5

»Was in der Klchenpraxis gelehrt wird, ist der jeweiligen Mode 0.41 0.221 0.78 1.7
angepasst.” ltem S6t2

Tabelle 46: Items der Hauptkomponente RC drei und ihre Ladungen

Die Items der Hauptkomponente RC drei sind in Bezug auf die Skalenzugehorigkeit durchmischt. Es
finden sich sowohl aus der urspriinglich fur diesen Zusammenhang formulierte Items der Skala sechs
(S6) als auch das aus Skala funf stammende und umkodierte Item S5el. Das Item S1e5 macht inhalt-

lich Sinn und passt sehr gut in die RC drei, wéhrend das Item S8e4 nicht ganz schlussig wirkt.

Auf Hauptkomponente RC vier ,,Fachautorititen als Wissensquelle* (FQ) laden folgende Items:

ltemtext RC4 h2 u2 com
ltemnummer

»Die Ernahrungswissenschaft versucht Erndhrungs- oder 0.61 0.460 0.54 1.4
Essprobleme zu untersuchen und zu lI6sen.“ Item S1e3

,Die Dozierenden unserer Hochschule bzw. Universitat sind 055 0.340 0.66 1.3
bemiiht, fachliche Aussagen gut zu begriinden.” Item S2e2

»Wenn ich wegen einer Frage in der Erndhrung unsicher bin, kann 0.52 0.401 0.60 2.1
ich an meiner Hochschule/Universitat nachfragen.” ltem S2e6

,Die Ausbildner/Ausbildnerinnen in der Praxis haben ein fundier- 0.52 0.303 0.70 1.2
tes Konnen.” Item S2t1

,Der Lehrperson kommt im Erndhrungsunterricht eine grole Au- 0.41  0.188 0.81 1.2
toritat zu.“ Item S2e4

Tabelle 47: Items der Hauptkomponente RC vier und ihre Ladungen

Die Hauptkomponente vier rekurriert ebenso wie zwei und eins auf die Genese von Erndhrungswis-
sen. Dabei wird hier von den meisten Items die (personenbezogene) Fachautoritat angesprochen.
Alle Items der Hauptkomponente vier stammen aus den urspringlichen Skalen eins (S1) oder zwei

(S2). Skala zwei verweist auf personifizierte Fachautoritaten.
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Auf Hauptkomponente RC fiinf ,,Praktisches Kénnen ist komplex* (PKK) laden folgende Items:

ltemtext RC5 h2 u2 com
Itemnummer

,Gut kochen zu kdnnen ist eine Anwendung von komplexem 0.71  0.546 0.45 11
Wissen.” ltem S8t1

,»Um Speisen richtig zuzubereiten braucht man vielfidltiges 0.67 0.470 0.53 11
Wissen und Kénnen.“ ltem S8t3

,Die Kochkunst zu beherrschen ist eine Gabe.” ltem S3t3 0.57 0.565 0.43 2.6

»#Ausgezeichnete Kéche und Koéchinnen verfugen Uber sicheres 053 0.461 054 25
Wissen und Kénnen in ihrem Fach.” Iltem S5t3

Tabelle 48: Items der Hauptkomponente RC fiinf und ihre Ladungen

Die vier Items der flinften Hauptkomponente stammen alle aus der ,,techné®, also aus der Nahrungs-
zubereitung, dem praktischen Bereich des Erndhrungswissens (siehe auch Kapitel 5.2). Diese Haupt-
komponente flinf verweist auf die Komplexitat des praktischen Wissens und der Kénnerschaft in der
Anwendung von Ernahrungswissen bei der Nahrungszubereitung. Die Kennzeichnung der Items mit
Lt fur ,,techné“ und ,,e* fiir ,,epistémé* (siche auch Kapitel 5.2) verbessert fir diese Hauptkompo-
nente RC funf die Sichtbarkeit der Gemeinsamkeit der Items: Sie stammen zwar aus unterschiedli-

chen Skalen, sind aber alle der Substruktur ,,techné* zugehorig.

Auf Hauptkomponente RC sechs ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur< (ESIM) laden folgende

Items:

ltemtext RC6 h2 u2 com
Itemnummer

»In der Erndhrung kann man sich Wissen durch geeignete 0.54 0.381 0.62 1.6
Unterlagen selbst beibringen.” Item S4e5

»Die gangigen Erndhrungsempfehlungen sind leicht zu ver- 0.46 0.401 0.60 2.7
stehen.” Item S7e4

»=Erndhrungswissen ist vergleichsweise einfach strukturiert.“ tem 0.43 0.491 051 4.0
S7e5

,Das Wissen um die richtige Ernahrung ist eigentlich nicht kom- 0.41 0.446 055 3.7
pliziert.“ Item S7e2

Tabelle 49: Items der Hauptkomponente RC sechs und ihre Ladungen

Die vier Variablen oder Items dieser Hauptkomponente sind inhaltlich konsistent und sprechen jene
Uberzeugungen an, welche Erndhrungswissen als einfache Wissensstruktur beschreiben.
Das Item S4e5 ist urspriinglich nicht als Item fur den Bereich Ernahrungswissen als einfache Struktur

(Skala S7) entwickelt worden, macht jedoch durchaus Sinn fiir diese Itembatterie der RC sechs.

Auf Hauptkomponente RC sieben ,, Rechtfertigung von Erndhrungswissen (EJUST) laden folgende

ltems:
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Itemtext RC7 h2 u2 com
Itemnummer

,,Ernéhru_ngsempfehlungen von bestimmten Institutionen, 0.60 0.375 0.62 1.1
wie z. B. OGE/DGE, sind das Ergebnis genauer wissenschaft-
licher Studien.“ Item S2e1

~Ausgezeichnete Kéche und Kdchinnen verfigen Uber keine na- 0.46 0.430 0.57 2.7
turliche Begabung.“ (umkodiert) Item S3t1

,Mit wissenschaftlichen Methoden kann die Erndhrung erforscht 0.46 0.347 0.65 2.4
werden.” ltem S1e1

Tabelle 50: Items der Hauptkomponente RC sieben und ihre Ladungen

Die Items dieser Hauptkomponente beschreiben am ehesten die Rechtfertigung von Erndhrungswis-
sen. Diese Struktur oder Dimension bei der Itementwicklung in der vorliegenden Studie unberiick-
sichtigt geblieben, wird jedoch in der Literatur als Dimension von epistemologischen Uberzeugun-
gen besprochen (vgl. Hofer & Pintrich, 1997, S. 133; Hofer, 2002, S. 4).

Auch fir die Hauptkomponente sieben gilt grundsatzlich, dass mit drei Items zwar die Untergrenze
fiir eine Hauptkomponente erreicht, aber nicht unterschritten ist (vgl. Biihner, 2006, S. 192).

Die Rechtfertigung flr das Ernédhrungswissen verweist bei Item S2el in Richtung Wissenschaft und
mit Item Slel auf die zugehdrigen Methoden. Das Erndhrungswissen von ausgezeichneten Kéchen
und Kdéchinnen ist It. Item S3t1 keine Begabung, sondern méglicherweise erlernt bzw. durch Erfah-

rung erworben.

Die Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Losung hat die in den Hauptkomponenten RC eins bis
RC sieben mit Ladungen a > .40 angefiihrten Items bestatigt. Items, welche eine Ladung a < .40 oder

eine Doppelladung aufweisen, miissen aus den weiteren Berechnungen ausgeschieden werden.
Verluste aufgrund der Datenreduktion mittels PCA bei sieben Hauptkomponenten

Aufgrund einer Doppelladung muss das Item S6e3 ,,Die Expertinnen und Experten im Erndhrungs-
bereich widersprechen sich gegenseitig* ausgeschieden werden (siehe Tabelle 41: PCA - Varimax-

Ldsung mit sieben Hauptkomponenten).

Aufgrund mangelnder Ladung — als Minimum wurde eine Faktorladungshéhe von a > .4 angegeben
— missen die folgenden 16 Items aus weiteren Berechnungen ausgeschieden werden:

,.Die Erndhrungswissenschaft erforscht die Einfliisse des Essens auf den Korper.© Item S1e4

,»Bei der Zubereitung von Speisen soll man sich auch von Instinkt und Gefiihl leiten lassen.* S3t2
,Erndhrungswissen ist vor allem durch Erfahrung gepragt.« Item S4el

,Jeder Mensch kann Erndhrungswissen erfinden.” Item S4e6

,Neue Erkenntnisse verdndern das Fundament der Erndhrungswissenschaft nicht wesentlich.” Item

S5e3
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,.lm Erndhrungsunterricht steht gesichertes Wissen im Mittelpunkt.” Item S5¢4

,,Wie man Essen bekommlich zubereiten kann ist bekannt.* Item S5t2

,»INeue und innovative Rezepturen und Erkenntnisse aus der Kiichenpraxis haben groB3en Einfluss auf
die Lehre.* S6t3

,Um Speisen fachgerecht zuzubereiten, muss man eine bestimmte Abfolge einhalten.” Item S7t1
,In der Kiichenpraxis ist Wissen hauptsdchlich Kénnen.* Item S7t4

»~Ermédhrungsempfehlungen werden immer komplexer und komplizierter.* Item S8e3

,»Die Zubereitung von Speisen baut auf unumstoBlichen Grundkenntnissen auf.* Item S5t1

»Die Anleitungen fiir Speisenzubereitungen und Rezepturen verdndern sich hiufig.” Item S6t1
»Das Wissen um die (richtige) Ernéhrung ist ein stark interdisziplindres Wissen.* Item S8e5

,Fir die Zubereitung von Essen, fiir das Kochen, interessiert sich die Wissenschaft. (umkodiert)
Item S1tl

,,Die Wissenschaftler/Wissenschaftlerinnen im Erndhrungsbereich widersprechen sich gegenseitig.*
Item S2e3

Analog zur Forschung von Schommer (1990) lassen sich anhand einer Hauptkomponentenanalyse
(PCA) mit Varimax-Rotation Hauptkomponenten in den empirischen Daten zu den epistemischen
Uberzeugungen von Studierenden der Ernahrung und Kulinarik auffinden. Fir die vorliegende For-
schung sind es sieben Hauptkomponenten. Das Ziel einer Hauptkomponentenanalyse liegt in der
Dimensionsreduktion (Datenreduktion) und der Beschreibung von Items mittels Komponenten.
Gleichzeitig entsteht dadurch ein Anteil an nicht erklarter Varianz. Allerdings enthalten die Haupt-
komponenten auch Messfehler der Variablen, deshalb gelten die so gefundenen Dimensionen noch
nicht als latente Variablen und ,,erklidren noch nichts wirklich (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2012,
S. 327f.). Sie sind eine erste exploratorisch gewonnene Orientierung und missen erst weiteren Pr{f-
schritten unterzogen werden. Es kann an dieser Stelle von kognitiven Strukturen gesprochen werden,

jedoch (noch) nicht von Dimensionen.

Die angewendete Rotationstechnik ist eine orthogonale VVarimax-Rotation, welche zu unkorrelierten
Hauptkomponenten oder Faktoren flhrt. Das Ziel dieser Art der Rotation ist es mdglichst hohe La-
dungen auf einem Faktor zu erreichen (Einfachstruktur) (vgl. Blhner, 2009, S. 204f.).

Die mittels PCA ermittelten Hauptkomponenten in den empirischen Daten der vorliegenden Studie
sind:
1. Hauptkomponente RC eins: ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und
Handwerk‘ (WES),
2. Hauptkomponente RC zwei ,,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung* (AWE)
3. Hauptkomponente RC drei ,,Erndhrungswissen ist dynamisch* (EDYN)

4. Hauptkomponente RC vier ,,Fachautoritaten als Wissensquelle (FQ)
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5. Hauptkomponente RC fiinf,,Praktisches Kénnen ist komplex* (PKK)
6. Hauptkomponente RC sechs ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur* (ESIM)

7. Hauptkomponente RC sieben ,,Rechtfertigung von Ernahrungswissen (EJUST)

Die Bezeichnung der Hauptkomponenten erfolgte durch inhaltliche Zusammenfiihrung der zur Kom-

ponente (It. PCA) zugerechneten Items.

Die aufgefundenen Strukturen werden nun nach einer ersten Reliabilitatsanalyse mit der internen
Konsistenz einer Stabilitatspriifung unterzogen. In einem weiteren Schritt erfolgt eine Bestatigung
der vorgefundenen Strukturen durch eine Konfirmatorische Faktorenanalyse.

7.3.2 Reliabilitatsanalysen (epistemologische Dimensionen)

Eines der bedeutsamsten Giitekriterien fur Fragebdgen oder Tests ist die Reliabilitdt und damit die
Messgenauigkeit einer Messung. Wenn das Merkmal, das gemessen werden soll, auch ohne (zufél-
ligen) Messfehler gemessen wird, dann ist das Kriterium der Reliabilitat erfiillt. Mittels des Reliabi-
litatskoeffizienten wird die Reliabilitdt angegeben und kann Werte zwischen null (nur durch Mess-

fehler erreicht) und eins (messfehlerfrei) annehmen.

Ein Test hat nach Moosbrugger und Kelava (2012, S. 11) dann ,,ausreichend* Giite, wenn der Reli-
abilitatskoeffizient 0.7 nicht unterschreitet. Inhaltlich wird die Reliabilitét als Quotient der ,,wahren®
messfehlerfreien Varianz und der Varianz beobachteter Testwerte bezeichnet. Je hoher der Anteil
der wahren Varianz ist, desto reliabler oder messgenauer ist der Test. Die Reliabilitdt kann durch
unterschiedliche Verfahren gemessen werden. Fir die vorliegende Studie wird aus den Zusammen-
hangsstrukturen der Items auf die interne Konsistenz als Schatzung der Messgenauigkeit geschlos-

sen.

Die Methode wurde von Cronbach (1951, zit. n. Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 130) eingefiihrt
und ist heute weit verbreitet. Dabei wird jedes Item als separater Testteil betrachtet. ,,Damit sich aus
den einzelnen Item Beantwortungen die Reliabilitat des Gesamtwertes schdtzen l&sst, ist vorauszu-
setzen, dass die Ttems alle das gleiche Merkmal messen® (Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 131). Je
héher der Wert von Cronbach’s Alpha, desto messgenauer ist der Test. Allerdings muss herbei auch
die Trennscharfe der Items betrachtet werden, da eine reine Alphamaximierung die Testbreite erheb-

lich einschréanken konnte.
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A. Reliabilitatsanalyse der Dimension ,, Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft
und Handwerk “ (WES)

Alpha reliability = 0.7488
Standardized alpha = 0.7613
Reliability deleting each item in turn:

Alpha Std.Alpha r (item, total)
Sle?2 0.7214 0.7322 0.4933
S1lt2 0.7291 0.7418 0.4146
S1t3 0.7296 0.7419 0.4044
S2eb 0.7386 0.7511 0.3306
S2t2 0.7356 0.7483 0.3618
S2t3 0.7200 0.7332 0.4803
S5e?2 0.7365 0.7475 0.3686
S5eb 0.7265 0.7415 0.4236
S7el 0.7363 0.7488 0.3718
S7t2 0.7446 0.7571 0.3069
S7t3 0.7162 0.7334 0.5066

Tabelle 51: Reliabilitatsanalyse der Dimension ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft
und Handwerk“ (WES)

Die erste Hauptkomponente ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk*
erzielt ein Cronbachs Alpha von 0.7488 (~ 75 %). Alle Trennscharfen liegen tiber dem Minimalwert
von (rir = 0.3). Die Reliabilitatsanalyse zeigt, dass der erste Durchgang bereits das hochstmégliche
Cronbachs Alpha erreicht. Alle angefiihrten Items dieser Dimension kdnnen somit fiir die Erzeugung

eines Faktors verwendet werden.

Erzeugen des Faktors ,, Gewissheit des Ernahrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk “ (WES):

WES <- with(Teildatenset.7Faktoren, rowMeans (cbind (Sle?2, S1tl,
S1t3,
S2e5, S2t2, S2t3, She2, Sheb, S7el, S7t2, S7t3), na.rm=T))

Der Faktor ist ein ungewichteter, summativer, gemittelter Index. Das gilt fiir alle in dieser Arbeit

generierten Faktoren.

B. Reliabilitatsanalyse der Dimension ,,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung® (AWE)

Alpha reliability = 0.8083
Standardized alpha = 0.8094

Reliability deleting each item in turn:

Alpha Std.Alpha r (item, total)
S3el 0.7838 0.7823 0.5618
S3e2 0.7701 0.7732 0.6248
S3e3 0.7823 0.7839 0.5537
S3e5 0.7869 0.7884 0.5216
S4e2 0.8011 0.8035 0.4160
S4e3 0.7817 0.7831 0.5555
Sde4d 0.7872 0.7887 0.5207
S4tl 0.7977 0.7989 0.4405

Tabelle 52: Reliabilitatsanalyse der Dimension ,,Intuitives Ernédhrungswissen plus Erfahrung“ (AWE)
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Die Hauptkomponente ,,Intuitives Ernahrungswissen plus Erfahrung* erzielt ein Cronbachs Alpha
von 0.8083 (~ 81 %). Fast alle Trennschéarfen liegen um den Idealwert von ri; = 0.5. Die Reliabili-
tatsanalyse zeigt fur diese Hauptkomponente, dass das Cronbachs Alpha den maximalen Wert bereits

erreicht hat. Alle Items dieser Dimension werden fiir die Erzeugung eines Faktors verwendet.

Erzeugen des Faktors ,, Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung“ (AWE):

AWE <- with(Teildatenset.7Faktoren, rowMeans (cbind(S3el, S3e2, S3e3,
S3e5, Sd4e2, S4e3, Sd4ed, S4tl), na.rm=T))

Auch der Faktor ,, Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung* (AWE) ist ein ungewichteter, sum-

mativer, gemittelter Index.
C. Reliabilitatsanalyse der Dimension ,,Erndhrungswissen ist dynamisch“ (EDYN)

Das Item S6e3 ,,Die Expertinnen und Experten im Erndhrungsbereich widersprechen sich gegensei-
tig.”, welches u. a. auf dieser Hauptkomponente ladt, weist eine Doppelladung auf. Es wird daher
vor der Reliabilitadtsanalyse ausgeschieden.

Alpha reliability = 0.6542
Standardized alpha = 0.6648
Reliability deleting each item in turn:

Alpha Std.Alpha r (item, total)
Sleb 0.6284 0.6399 0.3399
Shel 0.6249 0.6374 0.3497
Soel 0.5790 0.5922 0.460601
S6e5 0.5531 0.5541 0.5833
Sot2 0.6554 0.6638 0.2651
S8ed 0.6234 0.6385 0.3498

Tabelle 53: Reliabilitatsanalyse der Dimension ,,Erndhrungswissen ist dynamisch“ (EDYN)

Im ersten Durchgang zeigt sich ein Cronbachs Alpha von 0.6542. Dieser Wert kann geringfugig auf
0.6554 erhoht werden, wenn Item S6t2 ,,Was in der Kiichenpraxis gelehrt wird, ist der jeweiligen
Mode angepasst.* ausgeschieden wird. Dasselbe Item weist zudem eine zu niedrige Trennschérfe (rit
= 0.26) auf. Das ltem S6t2 beschreibt die Dynamik von Ernahrungswissen in Bezug auf Mode und
damit auf eine wissenschaftstheoretische Beliebigkeit. Die verbleibenden Items sind sprachlich deut-
licher in Richtung belegbares Wissen formuliert und dadurch besser geeignet, die intersubjektive

wissenschaftsbezogene Dynamik und Verénderbarkeit des Erndhrungswissens zu reprasentieren.

Alpha reliability = 0.6552
Standardized alpha = 0.6637

Reliability deleting each item in turn:

Alpha Std. Alpha r (item, total)
Sle5 0.6420 0.6485 0.3288
S5el 0.6196 0.6301 0.3761
S6el 0.5598 0.5706 0.4922
S6e5 0.5477 0.5467 0.5572
S8e4 0.6390 0.6527 0.3251

Tabelle 54: Reliabilitatsanalyse der Dimension ,,Erndhrungswissen ist dynamisch“ (zweiter Durchgang)
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Im zweiten Durchgang erreicht das Cronbachs Alpha der Dimension ,,Ernahrungswissen ist dyna-
misch* (EDYN) einen Wert von 0.6552, (~ 65 %). Die Trennscharfe (ri > 0.3) aller Items im zweiten
Durchgang ist ausreichend. Alle angeflihrten funf Items verbleiben in der Dimension und werden fur

die Faktorerzeugung verwendet.

Erzeugen des Faktors ,, Erndhrungswissen ist dynamisch* (EDYN):

EDYN <- with(Teildatenset.7Faktoren, rowMeans (cbind(Sle5, S5el, Sé6el,
S6e5, S8ed),na.rm=T))

Damit besteht der Faktor EDYN aus funf Items, welche aus unterschiedlichen Herkunftsskalen kom-
men. Es sind die Skalen eins, fiinf, sechs und acht vertreten.

D. Reliabilitdtsanalyse der Dimension ,, Fachautoritaten als Wissensquelle* (FQ)

Alpha reliability = 0.5893
Standardized alpha = 0.5867

Reliability deleting each item in turn:

Alpha Std. Alpha r (item, total)
Sle3 0.5713 0.5700 0.2697
S2e?2 0.4968 0.4936 0.4155
S2ed 0.6059 0.6056 0.2032
S2eb6 0.4995 0.4984 0.4059
S2tl 0.4767 0.4748 0.4499

Tabelle 55: Reliabilitdtsanalyse der Dimension ,,Fachautoritaten als Wissensquelle® (erster Durchgang)

Im ersten Durchgang zeigt sich ein Cronbachs Alpha von 0.5893. Dieser Wert kann auf 0.6059 erhoht
werden, wenn Item S2e4 ,,.Der Lehrperson kommt im Erndhrungsunterricht eine gro3e Autoritét zu.*
ausgeschieden wird. Dasselbe Item weist zudem eine zu niedrige Trennscharfe (rir = 0.20) auf. In der
Formulierung des Item S2e4 wird die fachwissenschaftliche Kenntnis der Lehrperson nicht direkt
mit der Autoritat verknipft. Es scheint, als ware die Autoritét nicht an das fachliche Wissen (Fach-
autoritit), sondern mehr an das ,,Amt* als Lehrperson (Amtsautoritit) gekniipft. Das Item s2e4 kann

aus inhaltlichen Griinden aus der Dimension gestrichen werden.

Auch das Item S1e3 ,,Die Erndhrungswissenschaft versucht Erndhrungs- oder Essprobleme zu un-
tersuchen und zu l6sen.” weist eine zu niedrige Trennscharfe (ri; = 0.26) auf und muss ausgeschieden
werden, obwohl es in der PCA die grofite Faktorladung dieser Hauptkomponente aufweist. Tatsach-
lich verweist das Item nicht — wie alle anderen Items der Dimension ,,Fachautorititen als Quelle des
Erndhrungswissens® — auf eine personifizierte Fachautoritat und ist deshalb aus inhaltlicher Sicht in

der Dimension nicht angebracht.
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Alpha reliability = 0.6081
Standardized alpha = 0.6123
Reliability deleting each item in turn:

Alpha Std. Alpha r (item, total)
S2e2 0.5263 0.5334 0.4057
S2e6 0.4986 0.4987 0.4304
s2tl 0.4981 0.5060 0.4262

Tabelle 56: Reliabilitatsanalyse der Dimension ,,Fachautoritéten als Quelle® (zweiter Durchgang)

Die Hauptkomponente ,,Fachautoritaten als Wissensquelle* (FQ) erzielt im zweiten Durchgang ein
Cronbachs Alpha von 0.6081 (~ 61 %). Die Trennscharfen liegen bei allen drei verbliebenen Items
uber riy > 0.3. Die drei verbleibenden Items gehen in die Erzeugung des Faktors.

Erzeugen des Faktors ,, Fachautoritditen als Wissensquelle “ (FQ):

FQ <- with(Teildatenset.7Faktoren, rowMeans (cbind(S2e2, S2e6, S2tl),
na.rm=T))

E. Reliabilitatsanalyse der Dimension ,,Praktisches Konnen ist komplex* (PKK)

Alpha reliability = 0.6874
Standardized alpha = 0.6841
Reliability deleting each item in turn:

Alpha Std. Alpha r (item, total)
S3t3 0.6307 0.6235 0.4626
S5t3 0.6954 0.6979 0.3386
S8tl 0.5903 0.5822 0.5187
S8t3 0.5522 0.5589 0.5733

Tabelle 57: Reliabilitatsanalyse der Dimension ,,Praktisches Konnen ist komplex“ (erster Durchgang)

Im ersten Durchgang der Reliabilititsanalyse der Hauptkomponente ,,Praktisches Kénnen ist kom-
plex“ (PKK) zeigt sich ein Cronbach's Alpha von 0.6874. Dieser kann durch den Wegfall des Items
S5t3 ,,Ausgezeichnete Koche verfiigen iiber sicheres Wissen und Kénnen in ihrem Fach.* auf 0.6954
erhéht werden. Aus inhaltlicher Sicht fokussiert das Item S5t3 deutlicher auf die Sicherheit des prak-
tischen Erndhrungswissens als auf die Komplexitét. Die verbleibenden Items verweisen konsistent

in Richtung Vielschichtigkeit der handwerklichen Téatigkeit der Nahrungszubereitung.

,@ut kochen zu konnen ist eine Anwendung von komplexem Wissen.* Item S8t
,Um Speisen richtig zuzubereiten braucht man vielféltiges Wissen und Konnen.* Item S8t3

,,Die Kochkunst zu beherrschen ist eine Gabe.* Item S3t3

Alpha reliability = 0.6971
Standardized alpha = 0.6993

Reliability deleting each item in turn:

Alpha Std. Alpha r (item, total)
S3t3 0.6920 0.6921 0.4473
s8tl 0.6439 0.6448 0.4814
S8t3 0.4665 0.4677 0.6204

Tabelle 58: Reliabilitatsanalyse der Dimension ,,Praktisches Kénnen ist komplex“ (zweiter Durchgang)
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Im zweiten Durchgang der Reliabilitdtsanalyse fiir die Hauptkomponente ,,Praktisches Koénnen ist
komplex“ (PKK) zeigt das Cronbach sche Alpha einen Wert von 0.6971 (~ 70 %). Aufgrund der
ausreichenden Trennscharfe (rii > 0.3) der verbleibenden drei Items kdnnen diese zur Erzeugung

eines Faktors ,,PKK* verwendet werden.

Erzeugen des Faktors ,, Praktisches Konnen ist komplex* (PKK):

PKK <- with(Teildatenset.7Faktoren, rowMeans (cbind(S3t3, S8tl, S8t3),
na.rm=T))

F. Reliabilititsanalyse der Dimension ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur* (ESIM)

Alpha reliability = 0.5828
Standardized alpha = 0.5739

Reliability deleting each item in turn:

Alpha Std. Alpha r (item, total)
S4e5 0.6461 0.6425 0.1643
S7e2 0.4113 0.4101 0.4746
STe4 0.4946 0.4809 0.3871
S7e5 0.4431 0.4418 0.4488

Tabelle 59: Reliabilititsanalyse der Dimension ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur* (erster Durch-
gang)

Im ersten Durchgang zeigt sich ein Cronbachs Alpha von 0.5828. Dieser Wert kann auf 0.6461 erhoht
werden, wenn Item S4e5 ,,In der Erndhrung kann man sich Wissen durch geeignete Unterlagen selbst
beibringen.* ausgeschieden wird. Dasselbe Item weist zudem eine deutlich geringere Trennschérfe
(rie = 0.16) auf. Die inhaltliche Schliissigkeit des Items fiir die Dimension ,,Erndhrungswissen als
einfache Struktur® ist unscharf: Die Moglichkeit sich Erndhrungswissen autodidaktisch beizubringen
lasst keinen direkten Schluss auf die Struktur des Erndhrungswissens zu. Das Item ist demzufolge

aus inhaltlicher Sicht in der angefiihrten Dimension nicht unbedingt aufschlussreich.

Alpha reliability = 0.6461
Standardized alpha = 0.6425

Reliability deleting each item in turn:

Alpha Std. Alpha r (item, total)
S7e2 0.4051 0.4053 0.5508
S7e4 0.6719 0.6756 0.3568
S7e5 0.5238 0.5290 0.4755

Tabelle 60: Reliabilitaitsanalyse der Dimension ,Erndhrungswissen als einfache Struktur® (zweiter
Durchgang)

Im zweiten Durchgang zeigt sich ein Cronbachs Alpha von 0.6416. Dieser Wert kdnnte auf 0.6719
geringfugig erhoht werden, wenn Item S7e4 ,,Die gidngigen Erndhrungsempfehlungen sind leicht zu
verstehen.” ausgeschieden wird. Das Item weist jedoch eine gute Trennscharfe (ri = 0.35) auf und ist
inhaltlich sehr gut fir die Hauptkomponente Erndhrungswissen als einfache Struktur (ESIM) ge-

eignet. Das Item wird somit in der Item Batterie der Dimension ,,Erndhrungswissen als einfache
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Struktur” belassen. Das Cronbachs Alpha bleibt bei 0.6461 (~ 65 %). Aus den verbleibenden drei

Items dieser Dimension wird ein Faktor gebildet.

Erzeugen des Faktors ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur* (ESIM):

ESIM <- with(Teildatenset.7Faktoren, rowMeans (cbind(S7e2, S7e4,
S7e5), na.rm=T))

Anhand der Ergebnisse der Reliabilitatsanalysen lassen sich sechs Faktoren bilden. Die in der Haupt-
komponentenanalyse als RC sieben aufgetretene Komponente (,,Rechtfertigung von Erndhrungswis-
sen, EJUST) weist keine ausreichende Reliabilitat auf.

Im Kapitel 7.3.1 wurde das Verfahren der Hauptkomponentenanalyse auf die empirischen Daten
angewendet um Datenreduktion zu erhalten. Damit wurde eine statistische Grundlage fir das Vor-
kommen von Hauptkomponenten der epistemologischen Beliefs flr die vorliegende Stichprobe ge-
legt. Das vorliegende Ergebnis der Reliabilitatsanalyse fiir die erfassten Hauptkomponenten — nun-

mehr Hauptfaktoren — bietet gréRere Messgenauigkeit fur die beschriebenen Faktoren.

Die Uberpriifung der Reliabilitat der Hauptkomponenten — die Priifung der Messgenauigkeit oder
Zuverlassigkeit, dass die Komponente ohne Messfehler misst — ergibt fiir die vorliegenden Daten
sechs Faktoren und ihre zugehérigen Items.
1. Faktor eins ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk* (WES),
Faktor zwei ,,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung* (AWE)
Faktor drei ,,Erndhrungswissen ist dynamisch* (EDYN)

2
3
4. Faktor vier ,,Fachautoritéaten als Wissensquelle® (FQ)
5. Faktor fiinf ,,Praktisches Kénnen ist komplex* (PKK)
6

Faktor sechs ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur« (ESIM)

Mit der PCA und der Uberpriifung der Reliabilitat der exploratorisch ermittelten Faktoren sind zwei
bedeutende Verfahren zur Ermittlung von epistemologischen Uberzeugungen von Studierenden der
Erndhrung und Kulinarik abgeschlossen. Es folgt im dritten Teil als letztes Verfahren eine konfirma-
torische Faktorenanalyse. Zuvor werden im néchsten Abschnitt die Kennwerte der ermittelten sechs

Faktoren dargestellt und deren Eigenschaften beschrieben.

7.3.3 Zentrale Kennwerte der Faktoren (epistemologische

Dimensionen)

Um einen Uberblick der wichtigsten Kennwerte der mittels Hauptkomponentenanalyse ermittelten

Faktoren zu ermdglichen, sind diese in der folgenden Tabelle Ubersichtlich dargestelit.
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IQR skewness kurtosis 50% n CA
1.2500000 0.16039814 -0.4837439 3.750000 156 0.8083
1.0000000 -0.19476976  0.1287262 4.400000 156 0.6552
1.3333333 -0.05021133 -0.2238523 3.333333 156 0.6461
1.3333333 0.14286614 -0.6982784 4.666667 156 0.6081
1.6666667 -0.26610593 -0.3747973 3.666667 156 0.6971
0.7272727 -0.07059057 -0.2309645 3.363636 156 0.7488

mean sd
AWE 3.775183 0.8284013
EDYN 4.486859 0.7317921
ESIM 3.299145 0.9252953
FQ 4.564103 0.8539307
PKK 3.715812 1.0221942
WES 3.351632 0.5698999

Tabelle 61: Die zentralen Kennwerte der Faktoren im Uberblick

Dabei werden die Mittelwerte, die Standardabweichung, der Interquartilabstand (IQR), die Schiefe-

kurve und Kurtosis sowie der Median und das Cronbach sche Alpha der ermittelten Faktoren offen-

gelegt.

Die folgende Darstellung zeigt die Verteilungseigenschaften der einzelnen Hauptkomponenten.
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Abbildung 18:Verteilungseigenschaften der Faktoren

Die nichste Tabelle weist die Uberpriifung der Verteilung der Eigenschaften der Hauptkomponenten
mittels Shapiro-Wilk-Test (Shapiro & Wilk, 1965) aus. Die Nullhypothese (,,Alle Merkmale sind

normalverteilt.”) soll dabei gepruft werden. Der Test liegt bei der Gite im Mittelfeld, er zeichnet

sich durch eine gute Randverteilungsprifung aus, welche fur die vorliegenden Faktoren gut geeignet

ist. Wie die Grafiken weiter oben zeigen (Abbildung YX), sind nicht alle Faktoren normal verteilt.

Einige weisen Linkssteilheit auf. Die Tabelle 62 zeigt die Kirzel fiir die Faktorennamen. Signifikante

p-Werte weisen keine Normalverteilung auf.
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Shapiro-Wilk normality test
data: AWE, “Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung“
W = 0.98828, p-value = 0.2171 =2 n. s. 2> NV
Shapiro-Wilk normality test
data: EDYN, ,Erndhrungswissen ist dynamisch™
W = 0.98098, p-value = 0.02994 - signifikant linkssteil
Shapiro-Wilk normality test
data: ESIM, ,Erndhrungswissen als einfache Struktur"“
W = 0.98408, p-value = 0.06991 > n. s. 2> NV
Shapiro-Wilk normality test
data: FQ, ,Fachautoritdten als Quelle des Erndhrungswissens™“
W = 0.93864, p-value = 0.000002788 —> hochst signifikant links-
steil
Shapiro-Wilk normality test
data: PKK, ,Praktisches Konnen ist komplex™“
W= 0.97316, p-value = 0.003864 = sehr signifikant = linkssteil
Shapiro-Wilk normality test
data: WES, ,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und
Handwerk™
W = 0.99075, p-value = 0.4043 > n. s. =2 NV

Tabelle 62: Normalverteilungstest der Faktoren

Der Normalverteilungstest der Faktoren ergibt sehr unterschiedliche Werte fur die verschiedenen
Faktoren. Der Faktor “Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung® (AWE) erweist sich als normal-
verteilt (p = 0.2171), wéahrend der Faktor ,,Erndhrungswissen ist dynamisch® (EDYN) signifikant
linkssteil (p = 0.02994) ist. Der Shapiro-Wilk-Test ergibt fiir den Faktor ,,Erndhrungswissen als ein-
fache Struktur” (ESIM) einen Wert von p = 0.06991; damit ist dieser Faktor normalverteilt. Der
Normalverteilungstest ergibt fiir den Faktor ,,Fachautorititen als Quelle des Erndhrungswissens*
(FQ) eine hochst signifikante Linkssteilheit (p = 0.000002788). Ebenso linkssteil, allerdings sehr
signifikant (p = 0.003864) ist der Faktor ,,Praktisches Konnen ist komplex* (PKK). Der letzte Faktor:
,»Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk® (WES) ist It. Shapiro-Wilk-
Test normalverteilt (p = 4043).

Um die Evidenz der mittels PCA generierten Faktoren zu bestétigen, wird in einem néchsten Schritt
eine konfirmatorische Faktorenanalyse (KFA) zur Uberpriifung der latenten Variablen angeschlos-

sen.

7.3.4 Konfirmatorische Faktorenanalyse (epistemologische

Dimensionen)

Hat man bereits eine Hauptkomponentenanalyse, so bietet sich die konfirmatorische Faktorenanalyse
(Confirmatory Factor Analysis, KFA) zur Bestatigung der gefundenen Komponenten an. Bei dieser
Form wird, anders als bei der EFA, primar keine Datenreduktion angestrebt. Die KFA ist im Gegen-
satz zur EFA kein hypothesensuchendes, sondern ein hypothesenbestatigendes Verfahren. Dabei

werden die Korrelations- oder Kovarianzmatrizes analysiert und Fehlervarianzen geschatzt (vgl.
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Biihner, 2006, S. 236f.). Auch hier wird durch die Ladung die Bedeutsamkeit eines Items (ltems
werden in der KFA als Indikatoren bezeichnet) in Bezug auf die latente/n Variable/n ausgedriickt. In
der KFA werden jedoch sowohl latente (hier: Dimensionen der epistemologischen Uberzeugungen)
als auch manifeste (beobachtete) Variablen (hier: beantwortete Items) beriicksichtigt. Eine KFA be-
steht aus zwei einander Uberlappenden und erganzenden Modellen: Dem Strukturmodell (siehe Ab-
bildung unten), welches die Beziehungen zwischen den manifesten und latenten Variablen definiert,
und dem Messmodell, das definiert, welche ,,beobachteten Variablen Indikatoren einer latenten Va-
riablen darstellen* (Biihner, 2006, S. 240).

STRUKTURMODELL

MESSMODELL MESSMODELL

Abbildung 19: Struktur- und Messmodell (Buhner, 2006, S. 242)

Je nach Identifikationsstufe des Modells (,,unteridentifiziert™, ,.just identified®, ,liberidentifiziert®)
ergibt sich eine Relation aus beobachteten und geschatzten Parametern. Das Ziel ist es, schlieflich

ein einfaches Modell auf seine Passung zu den empirischen Daten zu untersuchen.

Den Ausgangspunkt liefert eine vom Anwender a priori angenommene Struktur, welche aus einer
bestimmten Anzahl von manifesten und latenten Variablen besteht, die eine bestimmte Ordnung auf-
weisen. Fur die vorliegende Arbeit werden als Ausgangsdimensionen die weiter vorne im Kapitel
7.3.1 erzeugten Faktoren der PCA angenommen. Dann wird mit einem Modelltest (hier: Mardiatest)
die Nullhypothese gepriift, ob das Modell der beobachteten Kovarianzmatrix entspricht. Die beo-
bachteten Kovarianzen werden mittels einer impliziten Kovarianzmatrix fir die Population geschéatzt
(vgl. Bihner, 2006, S. 236).

Durch iterative Rechenschritte werden in weiterer Folge die Modellparameter geschatzt: Korrelatio-
nen und Kovarianzen, welche die Beziehung zwischen latenten und manifesten Variablen wiederge-
ben; Fehlervarianzen, die jene Varianz schétzen, welche nicht durch Pradiktoren aufgeklart werden
kann. Die partiellen Regressionsgewichte zeigen als Ladung die relative Bedeutsamkeit der Indika-
toren fir die latente Variable (vgl. Bihner, 2006, S. 237). In der vorliegenden Studie werden die
latenten Variablen mit dem Faktornamen aus der EFA bezeichnet, bekommen aber den Zusatz ,,L*

fir ,,latent®.
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In der grafischen Veranschaulichung der Strukturen einer KFA werden die latenten Variablen als
Kreise oder Ellipsen dargestellt, die beobachteten Variablen (Indikatoren) als Vierecke. Die Bezie-
hung bzw. der Zusammenhang wird Uber Pfeile dargestellt, wobei flr die vorliegende Arbeit aus-
schliefflich Regressionsgewichte als Pfeil in Richtung der manifesten Variablen Anwendung finden.
Der Pfeil veranschaulicht die Sichtbarkeit der latenten Variablen (z. B. ,,Gewissheit des Erndhrungs-
wissens aus Wissenschaft und Handwerk® WES.L) im Indikator (beobachtete Variable, z. B. S2t3,
siehe Abbildung 20).

Fur die vorliegende Untersuchung der Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen von Studie-
renden der Ernahrung in der Berufsbildung in Osterreich bezogen auf die Domane Ernahrung und
Kulinarik (Essen) werden aufgrund der vorangegangenen Hauptkomponentenanalyse fiir die vorlie-

gende Stichprobe sechs Dimensionen angenommen:

e Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung® (AWE);

e  Erndhrungswissen ist dynamisch* (EDYN);

e Erndhrungswissen als einfache Struktur* (ESIM);

e , Fachautorititen als Quelle des Erndhrungswissens® (FQ);
e  Praktisches Konnen ist komplex* (PKK);

e Gewissheit des Eméahrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk® (WES).

Die Prufung fiir das Vorkommen der angenommenen Dimensionen in den Daten erfolgt schrittweise.
Vorangestellt ist eine Datenaufbereitung anhand mehrerer Prufverfahren, welche feststellen, ob die

Indikatoren (Items) flr die Erzeugung der latenten Faktoren tiberhaupt geeignet sind.

Datenaufbereitung fiir die KFA

Um die Items, welche in der KFA Indikatoren genannt werden, auf ihre Tauglichkeit fiir eine KFA
zu Uberprufen, werden auch hier mehrere Tests und Priifverfahren angewendet. Im Folgenden wer-
den die Biindel von Indikatoren der jeweiligen Faktoren aus der EFA (ibernommen und in VVorberei-
tung der KFA (berprift. Indikatoren, welche ungeeignet sind, werden ggf. fir die KFA ausgeschie-

den.

Die folgenden Messungen werden fiir alle Hauptkomponenten (Faktoren) in derselben Reihenfolge
durchgefuhrt wie bei Hauptkomponente eins. Jeweils beginnend mit dem Mardia-Test auf multiva-
riate Normalverteilung, gefolgt vom Grubbs-Test, um einzelne AusreiRer-Indikatoren im Antwort-
schema festzustellen. Als dritten Schritt zeigt die Interkorrelationsmatrix die Zusammenhénge zwi-
schen den Indikatoren der Hauptkomponenten (Faktoren), die Kollinearitat. Uber mehrere Durch-

géange werden dann in weiterer Folge Indikatoren und ihre Ladungen mittels Regressionsgewichten
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ermittelt. Variable mit wenig Ladung, also wenig Aufklarungsvarianz, werden — je nach inhaltlicher

Relevanz in Bezug auf den latenten Faktor — ggf. ausgeschieden.

AnschlieBend wird ein Messmodell fiir jeden angenommenen latenten Faktor spezifiziert und darauf-
hin Uberprift, ob die manifesten Variablen als Indikatoren fiir die jeweilige latente Variable gelten
kénnen. Kline (2005, S. 274; zit. n. Blhner, 2006, S. 272) empfiehlt fir eine KFA mindestens drei
bis vier Items pro latenter Variable, die eine gute Reliabilitat aufweisen sollen. Pro manifester Vari-
able wird zusatzlich eine Fehlervariable angenommen. Mit den fir das jeweilige Messmodell im
Modelltest errechneten Fit-Werten kann festgestellt werden, ,,0b eine hinreichende Ubereinstim-
mung (..) zwischen den empirischen Daten und dem theoretischen Modell besteht oder ob das Modell
verworfen werden muss* (Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 334).

(1) Modelltests fir Hauptkomponente (Faktor) eins ,, Gewissheit des Erndhrungswis-
sens aus Wissenschaft und Handwerk*“ (WES)

— Mardia-Test des Faktors ,, Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Hand-
werk* (WES)

Der Mardia-Test (Mardia, 1970, 1974) ist auch flr kleinere Stichproben geeignet, um die mehrdi-
mensionale Normalverteilung, hier die Normalverteilung des gesamten Faktors, zu Uberprifen. Da-
bei wird sowohl die Schiefe (,,skewness*) als auch die Wélbung (,,kurtosis®) der Variablen gemessen
und mit einer Normalverteilung verglichen. Es kénnen dabei auch Korrelationen zwischen beobach-
teten und latenten Variablen aufgrund der geringen Schatzfehler signifikant werden, obwohl dies in
der Population nicht zutreffen wirde (vgl. Buhner, 2006, S. 251).

Mardiatest Multivariate Normality

Test Statistic p value Result
1 Mardia Skewness 401.2820751155 0.00000783373315337057 NO
2 Mardia Kurtosis 4.51189564829871 0.00000642507984260909 NO
3 MVN <NA> <NA> NO

Tabelle 63: Mardia-Test fir Faktor eins ,,Gewissheit des Ernahrungswissens aus Wissenschaft und
Handwerk“ (WES)

Der Mardia-Test ergibt fur den Faktor eins (WES), dass sowohl die Schiefe als auch die Wélbung

hdchst signifikant (p < .000) und damit nicht normal verteilt sind.

— Grubbs Test des Faktors eins ,, Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und
Handwerk“ (WES)

Der Grubbs-Test (Grubbs, 1950) wird angewendet, um Ausreifler im Antwortschema eines Daten-

satzes zu erkennen, von welchem ausgegangen wird, dass er aus einer normalverteilten Population
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stammt. Wenn diese AusreifRer Variablen signifikante Werte erreichen, kann man davon ausgehen,

dass ihre Eliminierung die verbleibende Stichprobe verbessert.

Grubbs test for one outlier

data: S2t2

G = 3.46173, U = 0.92116, p-value = 0.03234
alternative hypothesis: lowest value 1 is an outlier

Tabelle 64: Grubbs Test fir Indikator S2t3 aus Faktor eins WES

Im vorliegenden Fall ist der Indikator S2t2 (,,Rezepte und Zubereitungsempfehlungen von 6ffentli-
chen Institutionen (Ministerien, OGE, DGE etc.) sind erprobt und gut durchdacht.) in diesem Test
ein signifikanter AusreiBer (p = 0.03234). Das Antwortschema wurde im gesamten Datensatz nur
von einer Person mit maximaler Ablehnung ,,stimme iiberhaupt nicht zu“ (Wert eins) beantwortet.
Dieser Indikator ist jedoch fuir den Faktor eins inhaltlich bedeutsam und verbleibt im Indikatorbiindel
fur den Faktor WES.L.

— Multikollinearitatstest fiir Faktor eins ,, Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft
und Handwerk* (WES)

Um den Regressionskoeffizienten des Faktors zu schétzen, dirfen die Korrelationen (Rangkorrelati-
onskoeffizient nach Spearman) der Indikatoren oder Items innerhalb eines Faktors den Wert von p >
0.7 (nach Cohen, 1988) bzw. r > .85 (vgl. Blhner, 2006, S. 262) nicht tbersteigen, da sonst die
Schétzung instabil und ungenau wird. Die Indikatoren eines Faktors korrelieren notwendiger Weise
miteinander. Wenn aber Variablen innerhalb eines Faktors sehr stark miteinander korrelieren (p >
0.7), ist auch die Modellinterpretation nicht eindeutig. Solche Variablen missen — nach einer theo-
retischen und inhaltlichen Prifung — ggf. ausgeschieden werden. Die im Folgenden abgebildete In-
terkorrelationsmatrix zeigt die Korrelationen der einzelnen Items untereinander. Je kleiner (sowohl

optisch als auch in Bezug auf den Wert) die angefiihrte Zahl, desto geringer der Zusammenhang.

Die Rangkorrelation nach Spearman, welche in der vorliegenden Untersuchung auch Anwendung
findet, gehort zum Bereich der Inferenzstatistik. Es handelt sich um ein nichtparametrisches Verfah-
ren. Den Zusammenhang von Variablen oder die Korrelation beschreibt, dass die Auspragung einer
befragten Person auf der einen Variable bis zu einem gewissen Grad darlber Auskunft gibt, welche
Auspragung diese Person bei einer anderen Variablen aufweist. Die Zusammenhange werden durch
Korrelationsrechnungen messbar gemacht, das Maf3 dafirr ist der Korrelationskoeffizient. Wenn kein
linearer Zusammenhang vorliegt, die Werte in die gleiche Richtung der Schiefe (monoton) vorliegen
und ,,die zu untersuchenden Variablen gleichsinnig auf- oder absteigend sortiert sind*, wird die
Starke des Zusammenhangs Uber den Rangkorrelationskoeffizienten (rho) nach Spearman ermittelt
(Reisinger & Wagner, 2017, S. 170). Hierbei werden zwei Rangreihen miteinander verglichen. Auch

wenn nur eine von beiden Variablen Schiefe aufweist, ist die Spearman-Korrelation angebracht.
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Abbildung 20: Interkorrelationsmatrix der Indikatoren des Faktors eins (WES.L)

Im Faktor eins ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk* (WES) zeigt
sich, dass kein Korrelationskoeffzient hoher als r = 0.7 ist, d.h. die Indikatoren des Faktors eins wei-
sen keine Multikollinearitat auf. Alle Indikatoren verbleiben aufgrund der Uberpriifung der Multiko-

llinearitat im Faktor.

— Spezifizierung eines Messmodells fiir den Faktor eins ,, Gewissheit des Erndhrungswissens

aus Wissenschaft und Handwerk “ (WES)

Im folgenden Prozess wird ein Messmodell fur den Faktor eins (WES) spezifiziert und in mehreren
Durchgangen auf seine Passung tberprift bzw. geschétzt. Je ,,ndher das spezifizierte Modell einem
,passenden‘ Modell kommt, desto besser wird der Modell-Fit ausfallen* (Bithner 2006, S. 268).

Nach dem ersten Durchgang wird der Referenzindikator innerhalb des Faktors festgelegt. Der Refe-
renzindikator ist jener mit der hochsten Ladung, d.h. mit dem hochsten R, Im zweiten Durchgang

wird der Referenz- oder Markierindikator an die erste Stelle des Modells geriickt. Die Schatzung
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kann durch ein robustes Verfahren, welches auch Standardfehler und die Schiefe der Variablen be-
ricksichtigt, erfolgen (vgl. Huber-White; Yuan, Bentler, 1996, 1998), (C. M. Reisinger, persdnliche
Kommunikation, 5. Februar 2021).

Mit so genannten Modifikationsindizes kann das spezifizierte Messmodell optimiert werden. Durch
dieses Verfahren konnen fehlende Parameter fiir das Modell geschétzt werden. Modifikationsindizes
zeigen auch an, ob korrelierte Messfehler vorliegen. Mittels der Messung und Darstellung der Mo-
difikationsindizes (MI) durch den Lagrange Multiplier-Test konnen bedeutsame Messfehler gefun-
den werden, die zu Verzerrungen der Reliabilitatsschatzung fiihren (C. M. Reisinger, personliche
Kommunikation, 5. Februar 2021). Wenn sich ein Modifikationsindex als signifikant erweist (5%-
Niveau), so sollte er zur Verbesserung des Modells ins Modell aufgenommen werden. Diese Ml
werden in der grafischen Darstellung durch einen — die Indikatoren mit Messfehlern — verbindenden
Bogen dargestellt (siehe Abbildung 20).

Wie bereits an anderer Stelle erwéhnt, kann auch eine geringe Ladung eines Indikators zur Optimie-
rung des Modells fiihren. Es zeigt sich flr den Faktor eins, dass zwei Indikatoren, ndmlich S7t2 (,,Die
Herstellung von Speisen beruht auf wenigen Grundschritten.«) und Slel (,,Mit wissenschaftlichen
Methoden kann die Erndhrung erforscht werden.*) eine Ladung von weniger als p = 0.4 aufweisen,

deshalb werden sie entfernt. Der Indikator S7t2 kann auch aus inhaltlichen Griinden entfernt werden.

Eine weitere Berechnung des nunmehr reduzierten Messmodells ergibt fiir den Indikator S7el (,,Die
Ernihrung besteht aus einigen wenigen Bausteinen (bzw. Nihrstoffen).*) einen geringen R? -Wert

von 0.154. Da der Indikator auch inhaltlich in diesem Faktor nicht Uberzeugt, wird er ausgeschieden.

Eine neuerliche Berechnung des Modells ergibt einen neuen Referenzindikator: S2t3 (,,Wenn man
Rezepte von Haubenkdchen/Haubenkdchinnen nachkocht, hat man damit Erfolg.“) Da der Faktor
eins (WES) mit neun Indikatoren eine geniigende Anzahl aufweist, ist es moglich, die drei angefiihr-

ten Indikatoren (S1el, S7t2, S7el) aufgrund der angefiihrten Argumente zu entfernen.

Eine weitere Prufung der Indikatoren im Faktor WES mit der BemUhung alle Ladungen (iber p = .5
zu bekommen, schlielt den Indikator S7t3 (,,Bei der Zubereitung von Speisen miissen einige wenige
Grundregeln eingehalten werden.*) auch aus inhaltlichen Grinden aus, ebenso wie den Indikator
S2e5 (,,Umfangreiches Erndhrungswissen konnen nur Experten/Expertinnen aus der Wissenschaft
haben.*). Es wird fur den Faktor WES aufgrund der Anderung der Ladungen ein neuer Referenzin-
dikator gesetzt: S5e5 (,,Weil die Erndhrungswissenschaft groBteils eine Naturwissenschaft ist, sind
alle Erkenntnisse dieser Disziplin erwiesen.”). Um die Modifikationsindizes zu berticksichtigen,
wird der Referenzindikator S5e5 mit dem Indikator S1t3 (,,Gesunde Kiiche ist angewandte Wissen-

schaft.“) korreliert, das Modell passt sich damit besser an die Daten an.
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Aus den Ergebnissen des vorangegangenen Verfahrens wird eine konfirmatorische Faktorenanalyse

fir den Faktor eins ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk® (WES)

geschatzt und kommt zu den Ergebnissen, welche in der folgenden Tabelle (65) dargestellt sind. In

der ersten Spalte sind Ergebnisse fir normalverteilte Daten. In der zweiten Spalte (,,Robust*) sind

die Ergebnisse flr schief verteilte Variablen. Diese sind fur den Faktor WES.L relevant (fett ge-

druckt).
lavaan 0.6-8 ended normally after 30 iterations
Estimator ML
Optimization method NLMINB
Number of model parameters 9
Used
Number of observations 152

Model Test User Model:

Standard
Test Statistic 0.000
Degrees of freedom 1
P-value (Chi-square) 0.997
Scaling correction factor
Yuan-Bentler correction (Mplus variant)

Model Test Baseline Model:
Test statistic 62.784
Degrees of freedom 6
P-value 0.000
Scaling correction factor

User Model versus Baseline Model:
Comparative Fit Index (CFI) 1.000
Tucker-Lewis Index (TLI) 1.106
Robust Comparative Fit Index (CFI)
Robust Tucker-Lewis Index (TLI)

Loglikelihood and Information Criteria:
Loglikelihood user model (HO) -876.571

Scaling correction factor

for the MLR correction
Loglikelihood unrestricted model (H1) -876.571
Scaling correction factor

for the MLR correction

Akaike (AIC) 1771.142
Bayesian (BIC) 1798.357
Sample-size adjusted Bayesian (BIC) 1769.872

Root Mean Square Error of Approximation:

RMSEA 0.000
90 Percent confidence interval - lower 0.000
90 Percent confidence interval - upper 0.000
P-value RMSEA <= 0.05 0.997

Robust RMSEA
90 Percent confidence interval - lower
90 Percent confidence interval - upper

Standardized Root Mean Square Residual:

Total
156

Robust
0.000

0.997
1.374

56.507

0.000
1.111

1.000
1.119

1.000
1.147

-876.571
1.034

-876.571
1.068

1771.142
1798.357
1769.872

.000
.000
.000
.000

R O OO

(@]

.000
.000
0.000

o
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SRMR 0.000 0.000

Parameter Estimates:

Standard errors Sandwich
Information bread Observed
Observed information based on Hessian

Latent Variables:
Estimate Std.Err z-value P(>|z]) Std.lv Std.all

WES.L =~
S5e5 1.000 0.705 0.604
S2t3 0.879 0.250 3.514 0.000 0.620 0.590
S1t3 0.801 0.212 3.785 0.000 0.565 0.563
S2e5 0.719 0.209 3.445 0.001 0.507 0.464
Covariances:
Estimate Std.Err =z-value P(>]|z]) Std.lv Std.all
.S5e5 ~~
.S1t3 -0.287 0.127 -2.263 0.024 -0.287 -0.372
Variances:
Estimate Std.Err =z-value P(>]|z]) Std.lv Std.all
.S5e5 0.865 0.164 5.266 0.000 0.865 0.635
.52t3 0.720 0.145 4.965 0.000 0.720 0.652
.S1t3 0.690 0.132 5.209 0.000 0.690 0.684
.52e5 0.937 0.121 7.752 0.000 0.937 0.785
WES.L 0.497 0.187 2.667 0.008 1.000 1.000
R-Square:
Estimate
S5e5 0.365
S2t3 0.348
S1t3 0.316
S2e5 0.215

Tabelle 65: Die Ergebnisse des definierten Messmodells fur den latenten Faktor WES.L

Die in der Tabelle 65 fett gedruckten Werte stellen die Fit-Indizes dar und beweisen die Giite der
Indikatoren als manifeste Variablen der latenten Dimension ,,Gewissheit des Wissens aus Wissen-
schaft und Handwerk* (WES.L). Diese Giitewerte werden weiter unten auf einen Blick dargestelit.
Fur die Glte des Messmodells sind auch die p-Werte der Indikatoren des latenten Faktors in der
obenstehenden Tabelle bedeutsam (ebenfalls fett gedruckt): Sie sollen signifikant sein. In der ange-

fuhrten KFA des latenten Faktors WES.L zeigen alle Indikatoren signifikante p-Werte.

In der Tabelle 65 ganz unten befinden sich die Werte fur das R-Quadrat, den Determinationskoeffi-
zienten oder das Bestimmtheitsmal? (ebenfalls fett gedruckt). Dieser Wert gibt den Varianzanteil
zweier Merkmale bezogen auf den Maximalwert von eins (das wiirde 100 % entsprechen) an. Das
angepasste R? (Varianzaufklarung) ist ein GltemaR fir das Gesamtmodell mit mehreren Variablen.
Die Grenzen fiir die Grofie liegen nach Cohen (1992) bei .01 (schwach), .09 (mittel) und .25 (groR).
In den Human- und Sozialwissenschaften gilt bereits ein R? von .2 (20 %) als guter Wert fiir den
Modellfit (C. M. Reisinger, personliche Kommunikation, 15. Mai 2021). Fur den Indikator S2e5

(,,Umfangreiches Erndhrungswissen konnen nur Experten/ Expertinnen aus der Wissenschaft ha-
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ben.”) beispielsweise bedeutet es, dass dieser 21,5 % des latenten Faktors WES.L erklart. Die Indi-
katoren des latenten Faktors WES.L liegen alle jenseits dieser Untergrenze und zeigen ansprechende

Varianzaufklarung.

Die folgende Abbildung zeigt die grafische Darstellung der verbliebenen Indikatoren im latenten
Faktor eins ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk® (WES.L). Die
Pfeile weisen in die Richtung der Wirkung (,,gerichtete Beziehung®; vgl. Biihner, 2006, S. 241). Der
latente Faktor ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk® (WES) zeigt

sich in den manifesten Variablen (Indikatoren) S5e5, S2t2, S1t3, S2e5.

063+ Sheb
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0.68* S113

0.78+ S2eb

Abbildung 21: Graphische Darstellung der Indikatoren plus Ladung des latenten Faktors eins ,,Gewiss-
heit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk“ (WES.L)

Der Indikator S5e5 (,,Weil die Erndhrungswissenschaft GroRteils eine Naturwissenschaft ist, sind
alle Erkenntnisse dieser Disziplin erwiesen.*) weist mit 0.6 die hochste Ladung auf. Dieser In-
dikator ist der Referenzindikator, er ist strichliert dargestellt. Die Hohe der Ladung gibt an,
wie bedeutsam der manifeste Indikator fiir die Varianzaufklarung ist. Wie bereits an anderer

Stelle erwahnt, gilt die Faustregel der statistischen Bedeutsamkeit einer Ladung ab a = .30
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(vgl. Buhner, S. 208). Bortz empfiehlt (1999, S. 534) bei einer Stichprobe von etwa N > 150, Ladun-
gen erst ab a = .40 zu interpretieren (Reliabilitatsanalyse). Im angefuhrten latenten Faktor WES.L

sind alle Ladungen Uber .40 und damit jedenfalls fur den Faktor relevant.
Im néchsten Schritt werden die Gltekriterien anhand der Fit-Indizes dargelegt.

— Fit-Indizes des latenten Faktors ,, Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und
Handwerk* (WES.L)

Mit der KFA wird tberprift, ob anhand der Daten ein a priori spezifiziertes Messmodell (hier: Di-
mensionen der epistemologischen Uberzeugungen) standhalt oder verworfen werden muss. Um die
Gute eines solchen angenommenen Messmodells zu beurteilen bzw. um darzustellen, dass das er-
rechnete Messmodell dasjenige ist, welches zu den Daten passt, konnen unterschiedliche statistische
Guteparameter herangezogen werden. Gleichzeitig sind auch theoretische und logische Uberlegun-
gen bei der Gltemessung unverzichtbar. Bei geringen Ladungen kann die Aussagekraft bezliglich
Fehlspezifitat der KFA stark abnehmen, obwohl ein hoher Modell-Fit angezeigt wird. Es ist also
grolte Umsicht anzuwenden. Aber selbst, wenn das Messmodell zu den Daten passt, kbnnten trotz-

dem &hnliche Modelle genauso passen (vgl. Bihner, 2006, S 252).

Um ein Messmodell auf seine Gute hin zu Gberprifen, kommen mehrere Verfahren zum Einsatz: der
Chi-Quadrat-Test, der p-Wert, der CFI-Wert und der TLI-Wert, der SRMR-Wert und der RMSEA.-
Wert. Der Chi-Quadrat-Test gibt an, ob das Modell zur Datenstruktur passt (Ho) oder verworfen
werden muss (H1). Je grolRer die Stichprobe, desto sensitiver ist der Chi-Quadrat-Test. Je kleiner die
Stichprobe, desto groRer ist der Stichprobenfehler. Die vorliegende Arbeit weist eine eher kleinere
Stichprobe (n = 156) auf. Der Chi-Quadrat-Wert und der zugehdrige nicht signifikante p-Wert geben
an, ob das Modell einen exakten Modell-Fit aufweist (vgl. Biihner, 2006, S. 253). Da der Chi-Quad-
rat-Wert aufgrund der relativ kleinen Stichprobe wie in der hier vorliegenden Untersuchung noch

nicht gentigend Aussagekraft hat, werden weitere Prifverfahren angewendet, die s. g. Fit-Indizes.

Der Comparative Fit Index (CFI) vergleicht das getestete Modell mit einem unabhéngigen Nullmo-
dell und weist Werte zwischen null und eins auf, ebenso wie der Tucker-Lewis-Index (TLI), der
jedoch nicht normiert ist und auch Werte gréRer als eins annehmen kann. Der Cut-off-Wert fiir den
CFI liegt nach Hu und Bentler (1998, 1999) (bzw. ergénzt durch Fan, Thompson & Wang, 1999,
zit. n. Bithner, 2006, S. 257) bei = .95, ebenso wie der TLI-Wert (vgl. Buhner, 2006, S. 257). Beide
Werte sind moderat sensitiv gegenuber einfacher Modellfehlspezifikation und sehr empfindlich be-
zuglich komplexer Modellfehlspezifikation. Ein gutes Modell liegt iber oder um den angegebenen
Cut-off-Wert des CFI oder TLI (vgl. Biihner, 2006, S .255).
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Der SRMR-Wert (Standardized-Root-Mean-Square-Residual) zeigt die mittleren Abweichungen der
Residualkorrelationsmatrix, er berticksichtigt die Modellkomplexitat nicht. Sein Cut-off-Wert ist
SRMR: <.11.

Der Root-Mean-Square-Error-of-Approximation (RMSEA) beschreibt, wie schlecht das Modell die
Daten beschreibt. Ein hoher Wert bezeichnet hier einen schlechten Modell-Fit. Der Cut-off-Wert fiir
den Test liegt fiir Stichproben N < 250 bei RMSEA < .80 (vgl. Biihner, 2006, S. 257).

Ein gutes Messmodell liegt beziiglich des SRMR und des RMSEA unterhalb oder um den Cut-off-
Wert (vgl. Buhner, 2006, 255).

chisqg df pvalue rmsea rmsea.pvalue tli
cfi
0.000 1.000 0.997 0.000 0.997 1.106
1.000

agfi srmr

1.000 0.000

Tabelle 66: Die Fit-Indizes des latenten Faktors WES.L

Die zum latenten Faktor WES.L zugehorigen Fit-Indizes weisen durchwegs gute Werte auf, der CFI-
Wert weist sowohl in Variante eins (oben) als auch in der robusten Berechnung (unten) einen Wert
von eins auf. Der TLI-Wert weist auch in beiden Berechnungen einen Wert gréRer eins auf: TLI =
1.106; TLI robust = 1.147; der RMSEA ist in beiden Féllen > .000. Der Standardized-Root-Mean-
Square-Residual (SRMR) ist fiir den Faktor ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft
und Handwerk® (WES.L) kleiner als der Cut-off-Wert und bestatigt damit ebenfalls eine gute Mo-
dellreliabilitét.

FitmaRe.robust
cfi.robust tli.robust rmsea.robust srmr
1.000 1.147 0.000 0.000

Tabelle 67: Die robusten Fit-Indizes des latenten Faktors WES.L

Der Wert des Chi-Quadrats (oben) gibt hier an, ob die Varianz eines Faktors innerhalb der Stichprobe
mit der geschatzten Varianz des Faktors in der Population Gbereinstimmt.
Der Chi-Quadrat df- Wert erreicht bei dem latenten Faktor WES.L den Idealwert von null.

Chi2df
chisqg
0

Tabelle 68: Der Chi-Quadrat df-Wert des latenten Faktors WES.L
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Die Fit-Indizes fiir den latenten Faktor ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und
Handwerk® (WES.L) ergeben in Summe ansprechende Werte. Das Ergebnis der Modelltests fir das

Messmodell bestétigt das Modell, es wird angenommen.

Die (latente) Dimension ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk* ldsst
sich mit den angefiihrten vier Indikatoren S5e5 (,,Weil die Erndhrungswissenschaft Grofteils eine
Naturwissenschaft ist, sind alle Erkenntnisse dieser Disziplin erwiesen.), S2t3 (,,Wenn man Rezepte
von Haubenkdchen/ HaubenkdchInnen nachkocht, hat man damit Erfolg.*), S1t3 (,,Gesunde Kiiche
ist angewandte Wissenschaft.*) und S2e5 (,,Umfangreiches Erndhrungswissen konnen nur Experten/

Expertinnen aus der Wissenschaft haben.*) in den erhobenen Daten nachweisen.

(2) Modelltests fur Hauptkomponente (Faktor) zwei ,, Intuitives Erndhrungswissen plus
Erfahrung* (AWE)

Die folgenden Messungen erfolgen in derselben Reihenfolge, wie bei Faktor eins.

— Mardia-Test des Faktors zwei ,, Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung“ (AWE)

Mardiatest multivariate Normality

Test Statistic p value Result
1 Mardia Skewness 154.538329430854 0.0184145744572074 NO
2 Mardia Kurtosis 0.281216438273652 0.778544397285483 YES
3 MVN <NA> <NA> NO

Tabelle 69: Mardia Test fiir multivariate Normalverteilung fiir Faktor ,,Intuitives Erndhrungswissen plus
Erfahrung“ (AWE)

Der Mardia-Test des Faktors zwei ergibt flir die Schiefe (,,skewness®) einen signifikanten Wert, also
keine Normalverteilung. Fir die Wélbung (,,kurtosis®) ergibt der Test allerdings eine Normalvertei-
lung. Das Antwortschema des Fragebogens ist im Faktor ,,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfah-

rung® nicht normalverteilt beantwortet worden, es gibt eine deutliche Schiefe.
— Grubbs Test des Faktors zwei ,, Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung* (AWE)

Der Grubbs-Test ergibt, dass alle Indikatoren des Faktors zwei (AWE) nicht signifikant sind. Es
bestehen somit keine einzelnen AusreilRer-Indikatoren im Faktor zwei (AWE). Das bedeutet, dass

das Antwortschema im Fragebogen ausreichend genutzt wurde.

— Multikollinearitdtstest fiir Faktor zwei , Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung“
(AWE)

Als nachste Uberpriifung der Indikatoren erfolgt die Darstellung der Multikollinearitit — die Inter-

korrelationen der Indikatoren fiir den Faktor zwei (AWE) in einer Korrelationsmatrix.
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Es zeigt sich in der Interkorrelationsmatrix des Faktors zwei (AWE) kein Korrelationskoeffzient ho-

her als 0.7, d.h. die Items weisen keine Multikollinearitat auf. Zwei Items (S4e3 ,,Der erwachsene

Mensch weil? aus Erfahrung, welches Essen ihm guttut.“ und S3e2 ,,Jeder Mensch hat ein instinktives

Wissen darlber, was er essen soll und was nicht.*) weisen eine hohere Korrelation auf (.53), d. h. sie

haben einen gréfleren Zusammenhang zueinander. Das ist auch wiinschenswert, denn sie sollen ja

die Dimension oder den latenten Faktor AWE beschreiben. Sie sind jedoch unterschiedlich genug

und bleiben unter dem Grenzwert, deshalb werden sie nicht ausgeschieden.

Die folgende Abbildung zeigt die Interkorrelationsmatrix des Faktors zwei , Intuitives Erndhrungs-

wissen plus Erfahrung® (AWE):
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Abbildung 22: Interkorrelationsmatrix der Indikatoren des Faktors zwei ,,Intuitives Erndhrungswissen

plus Erfahrung“ (AWE)

—  Spezifizierung eines Messmodells fiir den Faktor zwei ,, Intuitives Erndhrungswissen plus

Erfahrung (AWE)
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Um eine KFA vorzubereiten, muss im néchsten Schritt das Messmodell fiir den Faktor zwei (AWE)
spezifiziert werden. Dabei wird deutlich, dass der Indikator S4e2 (“Das Wissen um die richtige Er-
néhrungsweise wurde von Generation zu Generation weitergegeben.*) im Messmodell ein sehr ge-
ringes R? aufweist (p = 0.211), ebenso zeigt der Indikator S4t1 (,,Richtiges Erndhrungswissen erlernt
man durch den Umgang mit Essen und Lebensmitteln.*) ein niedriges R? mit: p = 0.233. Diese beiden
Indikatoren Uberzeugen auch in ihrer inhaltlichen Prézision nicht fiir den Faktor und werden ausge-
schieden. AuBerdem werden im Messmodell — unter Berlcksichtigung der Modifikationsindizes
(Messfehler) —im Sinne eines sparsamen Modells zwei Messfehler korreliert: S S4e3 ~~ S4e4. Durch
diese Korrelation kann die Giite des Modells verbessert werden.

Die folgende Tabelle weist fir die konfirmatorische Faktorenanalyse des definierten Messmodells
fiir den latenten Faktor zwei ,,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung” (AWE.L) folgende Kenn-

werte aus:

lavaan 0.6-8 ended normally after 24 iterations

Estimator ML
Optimization method NLMINB
Number of model parameters 13

Used Total
Number of observations 154 156

Model Test User Model:

Standard Robust
Test Statistic 13.4061 12.941
Degrees of freedom 8 8
P-value (Chi-square) 0.097 0.114
Scaling correction factor 1.040
Yuan-Bentler correction (Mplus variant)
Model Test Baseline Model:
Test statistic 255.016 229.505
Degrees of freedom 15 15
P-value 0.000 0.000
Scaling correction factor 1.111
User Model versus Baseline Model:
Comparative Fit Index (CFI) 0.977 0.977
Tucker-Lewis Index (TLI) 0.957 0.957
Robust Comparative Fit Index (CFI) 0.978
Robust Tucker-Lewis Index (TLI) 0.960
Loglikelihood and Information Criteria:
Loglikelihood user model (HO) -1422.542 -1422.542
Scaling correction factor 0.926
for the MLR correction
Loglikelihood unrestricted model (H1) -1415.812 -1415.812
Scaling correction factor 0.970
for the MLR correction
Akaike (AIC) 2871.084 2871.084
Bayesian (BIC) 2910.565 2910.565
Sample-size adjusted Bayesian (BIC) 2869.418 2869.418
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Root Mean Square Error of Approximation:

RMSEA 0.067 0.063

90 Percent confidence interval - lower 0.000 0.000

90 Percent confidence interval - upper 0.126 0.123

P-value RMSEA <= 0.05 0.284 0.313

Robust RMSEA 0.065

90 Percent confidence interval - lower 0.000

90 Percent confidence interval - upper 0.126
Standardized Root Mean Square Residual:

SRMR 0.041 0.041
Parameter Estimates:

Standard errors Sandwich

Information bread Observed

Observed information based on Hessian

Latent Variables:
Estimate Std.Err z-value P(>]|z]) Std.lv Std.all

AWE.L =~
S3e2 1.000 0.991 0.705
S3el 0.651 0.109 5.988 0.000 0.645 0.639
S3e3 0.942 0.152 6.184 0.000 0.933 0.645
S3e5 0.843 0.119 7.113 0.000 0.836 0.621
Sde3 0.842 0.132 6.375 0.000 0.835 0.590
Sded 0.642 0.136 4.736 0.000 0.636 0.550
Covariances:
Estimate Std.Err =z-value P(>|z]) Std.lv Std.all
.S4e3 ~~
.S4e4 0.345 0.094 3.688 0.000 0.345 0.313
Variances:
Estimate Std.Err z-value P(>]|z]) Std.lv Std.all
.S3e2 0.992 0.174 5.686 0.000 0.992 0.503
.S3el 0.603 0.093 6.494 0.000 0.603 0.592
.S3e3 1.222 0.172 7.116 0.000 1.222 0.584
.S3e5 1.114 0.187 5.953 0.000 1.114 0.615
.S4e3 1.307 0.146 8.982 0.000 1.307 0.652
.S4e4 0.931 0.123 7.555 0.000 0.931 0.697
AWE.L 0.981 0.205 4.790 0.000 1.000 1.000
R-Square:
Estimate
S3e2 0.497
S3el 0.408
S3e3 0.416
S3e5 0.385
S4e3 0.348
Sded 0.303

Tabelle 70: Die Ergebnisse des definierten Messmodells fur den latenten Faktor AWE.L

Aus der Tabelle 70 wird deutlich, welche Werte das Messmodell fir den latenten Faktor AWE.L
HIntuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung® aufweist. Dieser Faktor hat nach der Reliabilitatspru-
fung der einzelnen Indikatoren immer noch sechs verbleibende Indikatoren, die insgesamt sehr gute
Werte aufweisen. So zeigt das R? (in der Tabelle 70 ganz unten) fiir alle Indikatoren sehr hohe Werte,

d.h. die Indikatoren des Faktors haben eine hohe Varianzaufklarung. Der Referenzindikator fur den
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Faktor S3e2 (,,Jeder Mensch hat ein instinktives Wissen daruiber, was er essen soll und was nicht.*)
zeigt beispielsweise eine hohe Varianzaufklarung von 0.497.

Alle Indikatoren des Faktors haben einen signifikanten p-Wert, das robuste Chi-Quadrat (weiter oben
in der Tabelle 70) betragt 0.114, was ebenfalls fur die Giite dieses Faktors spricht. Die Abbildung
unten zeigt den latenten Faktor zwei (AWE.L) mit den manifesten Variablen und der zugehérigen
Ladung, welche die Bedeutung des Indikators fiir den latenten Faktor ausweist. Die strichlierte Linie

ist der Referenzindikator, er hat die hochste Ladung.

0.50+ S3e2

[ ]
on
(4]

¥

S3e1

[ ]
on
[00s]

L

S3e3

061+ S3eb5

65+ S4e3

0.70+ S4e4

Abbildung 23: Graphische Darstellung der Indikatoren plus Ladung der latenten Variable zwei ,,Intuitives

Ernahrungswissen plus Erfahrung”“ (AWE.L)

Der korrelierte Messfehler zwischen den Indikatoren S4e3 und S4e4 wird durch den Doppelpfeil und
eine Ladungszahl angegeben. Alle Faktorladungen spiegeln auch die Reliabilitat der Ladungen wi-
der. Die Giite der Items ist dann gegeben, wenn die Indikatorreliabilitat 0.5 nicht unterschreitet, was
in der folgenden Abbildung beim Faktor AWE.L der Fall ist.

— Fit-Indizes des latenten Faktors ,, Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung

Die Fit-Indizes fur den latenten Faktor AWE.L werden aus der KFA herausgenommen und hier ge-
sondert dargestellt. In Tabelle 71 sind die Fit-Indizes fiir den latenten Faktor zwei ,,Intuitives Erndh-

rungswissen plus Erfahrung* (AWE.L) zusammengefasst:
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FitmaRBe
chisqg df pvalue rmsea rmsea.pvalue tli cfi
13.461 8.000 0.097 0.067 0.284 0.957 0.977
agfi srmr
0.926 0.041

Tabelle 71: Die Fit-Indizes des latenten Faktors AWE.L

Die Fit-Indizes fiir den Faktor ,,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung® (AWE.L) zeigen eine
fur die relativ kleine Stichprobe durchwegs angemessene Modellgiite. Der CFI liegt mit 0.977 knapp
Uber dem Cut-off-Wert von ~.95, ebenso wie der TLI-Wert, der mit 0.957 sehr knapp am Cut-off-
Wert liegt. Beide Werte sind fir die Modellgiite bedeutend. Der p-Wert ist nicht signifikant, das ist

ebenso wiinschenswert.

FitmaBe.robust

cfi.robust tli.robust rmsea.robust srmr

0.978 0.960 0.065 0.041

Tabelle 72: Die robusten Fitmafle des latenten Faktors AWE.L

Der CFI (robust) liegt mit 0.978 knapp lber dem Cut-off-Wert von =.95. Der TLI-Wert (robust)
befindet sich mit 0.960 ebenso nahe der Cut-off-Marke von ~.95. Der RMSEA-Wert zeigt sich mit
0.067 (weiter oben) und in der robusten Variante mit 0.065 fir die StichprobengrofRe von N < 250
als unter dem Cut-off-Wert von < 0.08 gelegen und damit zufriedenstellend. Der Standardized-Root-
Mean-Square-Residual (SRMR) ist fur den Faktor ,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung*
(AWE.L) kleiner als der Cut-off-Wert und bestétigt damit die Modellgite des Faktors.

Chi2df
chisg

1.683

Tabelle 73: Chi-Quadrat-Wert fir den Faktor zwei (AWE.L)

Der Chi-Quadrat-df-Wert als deskriptives Gitekriterium des Faktors zwei liegt innerhalb des Grenz-

wertes von 2.5.

Der latente Faktor zwei ,,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung® (AWE.L) wird durch die ma-
nifesten Indikatoren S3e2, S3el, S3e3, S3e5, S4e3 und S4e4 représentiert. Die Indikatoren werden

hier in der Reihenfolge ihrer Darstellung in Abbildung 22 nochmals vorgestellt:
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,,Jeder Mensch hat ein instinktives Wissen dariiber, was er essen soll und was nicht.« Indikator S3e2
(Referenzindikator fur den Faktor AWE.L)

,,Der Korper weil3, was er braucht, man muss nur auf ihn héren.* Indikator S3el

,Wenn man Appetit auf ein bestimmtes Lebensmittel oder Essen hat, dann braucht man es zumeist.*
Indikator S3e3

,,Das Wissen ums richtige Essen ist dem Menschen urspriinglich angeboren.* Indikator S3e5

,Der erwachsene Mensch weill aus Erfahrung, welches Essen ihm guttut. Indikator S4e3

,»Was man essen soll lernt man durch Selbstbeobachtung.* Indikator S4e4

Die Gesamtgiite des Faktors zwei ,,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung® (AWE.L) ist durch
die angeflhrten Giitekriterien bestatigt, der Modelltest bestétigt das Messmodell, es muss nicht ver-
worfen werden. Die latente Dimension ,,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung* der epistemo-
logischen Uberzeugungen von angehenden Lehrpersonen der Berufsbildung in Osterreich ist damit
bestétigt.

(3) Modelltests flir Hauptkomponente (Faktor) drei ,, Erndhrungswissen ist dynamisch “
(EDYN)

Auch fiir die Items der Hauptkomponente drei aus der EFA werden dieselben Prifverfahren zur Vor-
bereitung der KFA ausgefiihrt. Das Ziel dabei ist es, ein moglichst zu den Daten passendes Modell
zu spezifizieren und die exploratorisch gewonnenen Faktoren aus der EFA mittels KFA zu bestéti-

gen.
— Mardia-Test des Faktors drei ,, Erndhrungswissen ist dynamisch* (EDYN)

Verteilungen lassen sich auch aufgrund ihrer Form bestimmen. Am Bekanntesten hierzu ist die
Gaul’sche Normalverteilung (Glockenform). Der Mardia-Test auf multivariate Normalverteilung
des Faktors drei ,,Erndhrungswissen ist dynamisch* (EDYN.L) ergibt, dass Kurve des Antwortsche-
mas nicht gleich verteilt, sondern schief ist. Die Schiefe (,,skewness®) ist mit einem p-Wert von
<0.000 hochst signifikant. Die Daten sind nicht normal verteilt, wenn der p-Werten kleiner als 0.05
ist. Dies spricht gegen eine Normalverteilung des Antwortmusters, die Verteilung ist nicht symmet-
risch. Die Schiefe ist linkssteil, das bedeutet, dass das Antwortmuster eher in Richtung Zustimmung

genitzt wurde.

Mardiatest multivariate Normality

Test Statistic p value Result
1 Mardia Skewness 110.032493954648 0.0000220308479205827 NO
2 Mardia Kurtosis 1.85952374326501 0.0629529369897979 YES
3 MVN <NA> <NA> NO

Tabelle 74: Mardia Test auf multivariate Normalverteilung des Faktors ,,Erndhrungswissen ist dyna-
misch® (EDYN)
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Die Wolbung (kurtosis) hingegen zeigt jedoch eine mehrdimensionale Normalverteilung, d. h. dass

sie weder spitz noch flach ist, sondern gleichmaRig verteilt.
—  Grubbs Test des Faktors drei ,, Erndhrungswissen ist dynamisch* (EDYN)

Wie bereits erwahnt, zeigt der Grubbs Test an, ob es Ausreifler im Antwortschema bei Normalver-
teilungen gibt (vgl. Grubbs 1969; Stefansky, 1972). Der Grubbs Test testet den am weitesten vom
Mittelwert entfernten Wert. Ein Indikator des Faktors ,,Erndhrungswissen ist dynamisch* (EDYN)
ist im Grubbs-Test signifikant, es ist der Indikator S8e4 (,,Um die Erndhrung zu verstehen muss man
viele unterschiedliche Erkenntnisse in einen Zusammenhang bringen®). Dies bedeutet, dass das Ant-
wortschema von einer Person mit der Antwort ,,stimme iiberhaupt nicht zu“ (Wert 1) beantwortet

wurde.

Grubbs test for one outlier

data: S8e4

G = 3.52358, U = 0.91938, p-value = 0.02559
alternative hypothesis: lowest value 1 is an outlier

Tabelle 75: Ergebnis des Grubbs-Tests fiir den Indikator S8e4

Dieser Indikator ist auch aus inhaltlicher Sicht fur diesen Faktor nicht passend und wird ausgeschie-
den. Alle anderen Indikatoren sind im Grubbs-Test nicht signifikant und verbleiben damit im Faktor.

Es gibt keine weiteren Ausreiller im Faktor drei ,,Erndhrungswissen ist dynamisch®.
—  Multikollinearitdtstest fiir Faktor drei ,, Erndhrungswissen ist dynamisch* (EDYN)

Die Darstellung der Interkorrelationen zwischen den Indikatoren eines Faktors wird durch die Inter-
korrelationsmatrix deutlich gemacht. Sie macht die Zusammenhénge auf einen Blick sichtbar. Die
Uberpriifung der Multikollinearitit des Faktors ,,Ernihrungswissen ist dynamisch* (EDYN) ergibt

die folgende Interkorrelationsmatrix:
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Abbildung 24: Interkorrelationsmatrix des Faktors drei ,,Erndhrungswissen ist dynamisch“ (EDYN.L)

In der Matrix wird einerseits deutlich, wie die Antwortverteilung fur den jeweiligen Indikator erfolgt
ist. In der vorliegenden Abbildung weist der Indikator S5el ein nahe an der Normalverteilung ange-
legtes Muster, wihrend der Indikator Sle5 bevorzugt auf der Position drei (,,stimme eher nicht zu*)
beantwortet wurde und fiir vier (,,stimme eher zu) und funf (,,stimme weitgehend zu*) kaum ange-
kreuzte Antworten aufweist.

Bezogen auf die Rangkorrelation nach Spearman zeigt dieser Faktor drei (EDYN), dass die hichste
Korrelation innerhalb des Faktors zwischen den Indikatoren S6el (,,Die Erndhrungswissenschaft ist
eine dynamische Wissenschaft mit vielen offenen Fragen.*), und S6e5 (,,Auf dem Gebiet der Erndh-
rungswissenschaft gibt es haufig neue Erkenntnisse.*) mit einem Wert von 0.49 besteht. Daraus folgt,
dass kein Korrelationskoeffizient des Faktors drei einen hdheren Wert als 0.7 aufweist. Die Indika-

toren des Faktors drei weisen keine Multikollinearitat auf und verbleiben im Faktor.

—  Spezifizierung eines Messmodells fiir den Faktor drei ,, Erndhrungswissen ist dynamisch

(EDYN.L)

Das Messmodell weist im zweiten Durchgang fur den Indikator S6t2 (p = 0.115) einen sehr niedrigen
Ladungswert auf, der Semplot ergibt fur den Indikator S6t2 (,,Was in der Kiichenpraxis gelehrt wird
ist der jeweiligen Mode angepasst.*) einen geringen Wert (0.34) und damit eine geringe Varianzauf-

klarung. Insgesamt werden aus dem Faktor durch die angefiihrten Argumente die zwei Indikatoren
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S8e4 (,,Um die Ernadhrung zu verstehen muss man viele unterschiedliche Erkenntnisse in einen Zu-
sammenhang bringen*) und S6t2 (,,Was in der Kiichenpraxis gelehrt wird, ist der jeweiligen Mode
angepasst.*) ausgeschieden. Der Faktor verbleibt nach den angefiihrten Prifverfahren mit vier Indi-

katoren.

Die Darstellung der gesamten Berechnung des spezifizierten Messmodells mittels KFA fir des la-
tenten Faktor EDYN.L ergibt die in der folgenden Tabelle dargestellten Werte (bedeutsame Werte
fett gedruckt):

lavaan 0.6-8 ended normally after 25 iterations

Estimator ML
Optimization method NLMINB
Number of model parameters 8

Used Total
Number of observations 155 156

Model Test User Model:

Standard Robust
Test Statistic 2.072 2.110
Degrees of freedom 2 2
P-value (Chi-square) 0.355 0.348
Scaling correction factor 0.982
Yuan-Bentler correction (Mplus variant)
Model Test Baseline Model:
Test statistic 87.397 78.446
Degrees of freedom 6 6
P-value 0.000 0.000
Scaling correction factor 1.114
User Model versus Baseline Model:
Comparative Fit Index (CFI) 0.999 0.998
Tucker-Lewis Index (TLI) 0.997 0.995
Robust Comparative Fit Index (CFI) 0.999
Robust Tucker-Lewis Index (TLI) 0.996
Loglikelihood and Information Criteria:
Loglikelihood user model (HO) -908.750 -908.750
Scaling correction factor 0.934
for the MLR correction
Loglikelihood unrestricted model (H1) -907.713 -907.713
Scaling correction factor 0.944
for the MLR correction
Akaike (AIC) 1833.499 1833.499
Bayesian (BIC) 1857.847 1857.847
Sample-size adjusted Bayesian (BIC) 1832.525 1832.525
Root Mean Square Error of Approximation:
RMSEA 0.015 0.019
90 Percent confidence interval - lower 0.000 0.000
90 Percent confidence interval - upper 0.161 0.163
P-value RMSEA <= 0.05 0.484 0.476
Robust RMSEA 0.019
90 Percent confidence interval - lower 0.000
90 Percent confidence interval - upper 0.160
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Standardized Root Mean Square Residual:
SRMR 0.025 0.025

Parameter Estimates:

Standard errors Sandwich
Information bread Observed
Observed information based on Hessian

Latent Variables:
Estimate Std.Err z-value P(>|z]) Std.lv Std.all

EDYN.L =~
S6e5 1.000 0.726 0.783
Sle5 0.685 0.164 4.183 0.000 0.498 0.421
S5el 0.793 0.207 3.835 0.000 0.576 0.483
Seel 0.992 0.207 4.796 0.000 0.721 0.594
Variances:
Estimate Std.Err =z-value P(>|z]) Std.lv Std.all
.S6eb5 0.334 0.112 2.970 0.003 0.334 0.387
.S1leb5 1.149 0.118 9.726 0.000 1.149 0.823
.S5el 1.089 0.144 7.540 0.000 1.089 0.767
.Soel 0.955 0.167 5.727 0.000 0.955 0.648
EDYN.L 0.528 0.132 3.993 0.000 1.000 1.000
R-Square:
Estimate
S6eb 0.613
Sle5 0.177
S5el 0.233
Seel 0.352

Tabelle 76: Die Ergebnisse des definierten Messmodells fiir den latenten Faktor EDYN.L

Das definierte Messmodell des latenten Faktors drei ,,Erndhrungswissen ist dynamisch* (EDYN.L)
ergibt einen nicht signifikanten robusten Chi-Quadrat-Wert von 0.348. Dieser Wert verweist auf ei-
nen guten Modell-Fit. Allerdings mussen bei einer eher kleinen Stichprobe wie die vorliegende (n =
156) die Fit-Indizes beachtet werden (vgl. Buhner, 2006, S. 259). Diese sind durchwegs akzeptabel
(siehe weiter unten), wie das folgende Unterkapitel zeigen wird. Alle vier Indikatoren haben signifi-
kante p-Werte. Die Ergebnisse des R?-Wertes sind mit einem ,,Ausreifer”, nimlich dem Indikator
S1e5 (,,In der Erndhrungswissenschaft gibt es immer wieder bahnbrechende neue Erkenntnisse.*)
mit einem Wert unter 0.2 (0.177) durchwegs im akzeptablen Rahmen. Der Referenzindikator S6e5
(,,Auf dem Gebiet der Erndhrungswissenschaft gibt es hdufig neue Erkenntnisse.) weist flir den

Faktor drei eine hohe Varianzaufklarung (0.613) auf.

Die folgende Abbildung zeigt den latenten Faktor ,,Erndhrungswissen ist dynamisch® mit seinen vier
verbliebenen Indikatoren. Referenzindikator ist dabei S6e5 (,,Auf dem Gebiet der Erndhrungswis-

senschaft gibt es haufig neue Erkenntnisse.*) mit einer Ladung von 0.78.
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Abbildung 25: Graphische Darstellung der Indikatoren plus Ladung der latenten Variable drei ,,Ernéah-

rungswissen ist dynamisch“ (EDYN.L)

Der angefiihrte Semplot (Abbildung 24) zeigt die bestmdgliche Variante an Ladungshéhe der einzel-
nen Indikatoren flr den Faktor ,,Erndhrungswissen ist dynamisch® (EDYN.L). Der Indikator S6el
(,,Die Erndhrungswissenschaft ist eine dynamische Wissenschaft mit vielen offenen Fragen.*) weist
eine gute Ladung von 0.59 auf, wihrend die Indikatoren S5el (,,Das Wissen in der Erndhrungswis-
senschaft bleibt nicht liber grofere Zeitrdume stabil.“ Indikator rekodiert) und S1e5 (,,In der Ernéh-
rungswissenschaft gibt es immer wieder bahnbrechende neue Erkenntnisse.) eine Ladung von unter

0.5 aufweisen und damit eine etwas niedrigere Varianzaufklarung.
— Fit-Indizes des latenten Faktors ,, Erndhrungswissen ist dynamisch* (EDYN.L)

Die Fit-Indizes fir das spezifizierte Messmodell des Faktors drei ergeben sie die in den folgenden
Tabellen (77, 78, 79) abgebildeten Werte.

chisqg df pvalue rmsea rmsea.pvalue tli cfi
2.072 2.000 0.355 0.015 0.484 0.997 0.999
agfi srmr
0.968 0.025

Tabelle 77: Die Fit-Indizes fir den latenten Faktor EDYN.L
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Der CFI weist mit 0.999 einen sehr guten Wert auf, der TLI mit 0.997 ebenso. Der p-Wert ist nicht
signifikant. Die robuste Berechnung der Fit- Indizes ergibt fiir den Faktor ,,Erndhrungswissen ist
dynamisch* (EDYN.L) einen erfreulichen CFI von eins, der TLI ergibt den Wert 1.078 und liegt
damit Gber dem Cut-off-Wert. Der Wert des RMSEA ist mit 0.015 deutlich unter dem Cut-off-Wert
von 0.08, ebenso wie der SRMR, der mit 0.025 niedrig ist.

cfi.robust tli.robust rmsea.robust srmr

1.000 1.078 0.000 0.025

Tabelle 78: Comparative-Fit-Index, Tucker-Lewis-Index und Root-Mean-Square-Error-of-Approximation

sowie Standardized-Root-Mean-Square-Residual des latenten Faktors drei (EDYN.L)

Das deskriptive MaR des Chi?/df Wertes (siehe unten) kann als Quotient gegen null gehen, sollte sich
im Bereich kleiner gleich 3 befinden. Ein guter Modell-Fit zeigt sich bei einem Wert von kleiner
oder gleich 2,5 (C. M. Reisinger, persdnliche Kommunikation, 15. Mai 2021).

Chi2df
chisg
1.036

Tabelle 79: Chi-Square-df des Faktors latenten Faktors drei (EDYN.L)

Der Wert des Chi-Quadrat-df fur den Faktor drei ergibt mit 1.036 als Abschluss fur die Messpriifung
des latenten Faktors EDYN.L einen akzeptablen Wert.

Die Gesamtgiite des Faktors drei ,,Ernéhrungswissen ist dynamisch® (EDYN.L) ist damit deutlich
bestatigt. Das Messmodell wird aufgrund des Modelltests bestétigt. Die Dimension ,,Erndhrungswis-
sen ist dynamisch* kann als latenter Faktor mit den Indikatoren Sé6el (,,Auf dem Gebiet der Ernéh-
rungswissenschaft gibt es haufig neue Erkenntnisse.*), Sle5 (,,In der Erndhrungswissenschaft gibt
es immer wieder bahnbrechende neue Erkenntnisse.*), S5el (,,Das Wissen in der Erndhrungswissen-
schaft bleibt nicht iiber groBere Zeitrdume stabil.* Indikator rekodiert) und Sé6el (,,Die Erndhrungs-
wissenschaft ist eine dynamische Wissenschaft mit vielen offenen Fragen.*) in den untersuchten Da-

ten belegt werden.

(4) Modelltests fiir Hauptkomponente (Faktor) vier ,, Fachautorititen als Wissens-
quelle” (FQ)

— Mardia-Test des Faktors vier ,, Fachautoritdten als Wissensquelle (FQ)

Der Mardia-Test auf multivariante Normalverteilung weist im Faktor vier ,,Fachautorititen als Wis-
sensquelle* (FQ) erstmalig fiir einen Faktor in dieser Studie sowohl flr die Schiefe, als auch fiir die

Wolbung eine Normalverteilung auf.
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Mardiatest multivariate Normality

Test Statistic p value Result
1 Mardia Skewness 43.1708594707797 0.161606458881073 YES
2 Mardia Kurtosis 0.66910156653641 0.503430690747716 YES
3 MVN <NA> <NA> YES

Tabelle 80: Mardia Test fir multivariate Normalverteilung fur Faktor vier ,,Fachautorititen als Wissens-
quelle“ (FQ)

Die Verteilung des Antwortschemas ist demzufolge im Faktor FQ ausgeglichen bzw. symmetrisch,
die Befragten haben das gesamte Antwortschema flr die Beantwortung der Indikatoren ausge-
schopft. Im néchsten Schritt werden die AusreiRer bei den Antworten gesucht. Aufgrund der NV sind

allerdings kaum welche zu erwarten.
— Grubbs-Test des Faktors vier ,, Fachautorititen als Wissensquelle“ (FQ)

Der Grubbs-Test fur den Faktor vier ergibt, dass alle Indikatoren des Faktors nicht signifikant sind,
es gibt keine Ausreil3er-Indikatoren. Alle Indikatoren bleiben vorlaufig im Indikatorbundel.

— Multikollinearitatstest fur Faktor vier ,, Fachautoritditen als Wissensquelle (FQ)

Die Interkorrelationsmatrix flir die hier bestehenden funf Indikatoren des Faktors FQ weist zwei Mal
einen etwas hoheren Zusammenhang zwischen zwei manifesten Variablen auf: Die Indikatoren S2e2
(“Die Dozierenden unserer Hochschule bzw. Universitat sind bemdiht, fachliche Aussagen gut zu
begriinden.*) und S2e6 (,,Wenn ich wegen einer Frage in der Erndhrung unsicher bin, kann ich an
meiner Hochschule/ Universitéit nachfragen®) sowie S2e6 und S2t1 (,,Die Ausbildner/Ausbildnerin-

nen in der Praxis haben ein fundiertes Konnen.*) weisen jeweils eine Korrelation von 0.36 auf.
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Abbildung 26: Interkorrelationsmatrix des Faktors vier ,,Fachautoritaten als Wissensquelle“ (FQ)

Kein Indikator des Faktors vier (FQ) weist in der Interkorrelationsmatrix hohere Werte als den
Grenzwert von 0.7 aus. Die Indikatoren weisen keine Multikollinearitat auf. Auch aufgrund dieser
Uberpriifung verbleiben die Indikatoren im Faktor. Im nachsten Schritt kann das Messmodell fur den

Faktor spezifiziert werden.

—  Spezifizierung eines Messmodells fiir den Faktor vier ,, Fachautorititen als Wissensquelle

(FQ.L)

Aufgrund der vorangegangenen Prifverfahren werden alle angefuihrten fiinf Indikatoren fiir das
Messmodell definiert. Das Messmodell weist fir den Indikator S2e4 (,,Der Lehrperson kommt im
Ernihrungsunterricht eine groBe Autoritiit zu.*) eine sehr geringes R? (0.069) auf, aus diesem Grund

wird der Indikator aus dem Faktor ausgeschieden.

Die Indikatoren S2¢2 (“Die Dozierenden unserer Hochschule bzw. Universitét sind bemuht, fachli-
che Aussagen gut zu begrinden.*) und S2e6 (,,Wenn ich wegen einer Frage in der Erndhrung unsi-
cher bin, kann ich an meiner Hochschule/ Universitit nachfragen®) deuten inhaltlich auf die akade-
mische Orientierung der Fachautoritdten hin. Der Indikator S1e3 (,,Die Erndhrungswissenschaft ver-
sucht Erndhrungs- oder Essprobleme zu untersuchen und zu 16sen.) bleibt trotz einer niedrigen La-

dung im Faktor, weil dadurch die Bedeutung der Wissenschaftlichkeit nochmals deutlich betont wird.
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Die Berechnung des spezifizierten Messmodells flr den latenten Faktors FQ.L in Form der KFA ist

in der folgenden Tabelle dargestellt:

lavaan 0.6-8 ended normally after 25 iterations

Estimator ML
Optimization method NLMINB
Number of model parameters 8
Number of observations 156
Model Test User Model:
Standard Robust
Test Statistic 0.845 0.655
Degrees of freedom 2 2
P-value (Chi-square) 0.655 0.721
Scaling correction factor 1.290
Yuan-Bentler correction (Mplus variant)
Model Test Baseline Model:
Test statistic 63.698 58.566
Degrees of freedom 6 6
P-value 0.000 0.000
Scaling correction factor 1.088
User Model versus Baseline Model:
Comparative Fit Index (CFI) 1.000 1.000
Tucker-Lewis Index (TLI) 1.060 1.077
Robust Comparative Fit Index (CFI) 1.000
Robust Tucker-Lewis Index (TLI) 1.091
Loglikelihood and Information Criteria:
Loglikelihood user model (HO) -899.979 -899.979
Scaling correction factor 0.875
for the MLR correction
Loglikelihood unrestricted model (H1) -899.557 -899.557
Scaling correction factor 0.958
for the MLR correction
Akaike (AIC) 1815.959 1815.959
Bayesian (BIC) 1840.358 1840.358
Sample-size adjusted Bayesian (BIC) 1815.035 1815.035
Root Mean Square Error of Approximation:
RMSEA 0.000 0.000
90 Percent confidence interval - lower 0.000 0.000
90 Percent confidence interval - upper 0.123 0.095
P-value RMSEA <= 0.05 0.748 0.851
Robust RMSEA 0.000
90 Percent confidence interval - lower 0.000
90 Percent confidence interval - upper 0.129
Standardized Root Mean Square Residual:
SRMR 0.017 0.017
Parameter Estimates:
Standard errors Sandwich
Information bread Observed
Observed information based on Hessian
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Latent Variables:

Estimate

FQ.L =~
S2t1l 1.000
Sle3 0.5206
S2e2 0.950
S2e6 1.171

Variances:
Estimate
.52t1 0.720
.Sle3 0.770
.S52e2 0.727
.S2eb 1.095
FO.L 0.407

R-Square:
Estimate
S2t1l 0.361
Sle3 0.128
S2e?2 0.336
S2e6 0.338

Std.Err

0.165
.210
0.227

(@]

Std.Err
.120
.100
.126
.172
.120

[oNeoNoNoNo]

z-value

3.197
4.521
5.163

z-value
5.981
7.692
5.753
6.361
3.405

P(>|zl)

0.001
0.000
0.000

P (>
0.000
0.000
0.000
0.000
0.001

Std.1lv

[eNeoNeNe]

.638
.336
.6006
.748

Std.1lv

=P O O

.720
.770
727
.095
.000

std.

[eNeNeNe]

std.
.639
.872
.664
.662
.000

= O O oo

all

.601
.357
.579
.581

all

Tabelle 81: Die Ergebnisse des definierten Messmodells fiir den latenten Faktor FQ.L

Die KFA belegt die Ergebnisse fiir den Faktor ,,Fachautorititen als Quelle des Erndhrungswissens*
durch einige Werte. Der robuste Chi-Quadrat-Wert ist mit 0.721 nicht signifikant. Nachdem der
Faktor auch normalverteilt ist, bestétigt auch der Standard Chi-Quadrat-Wert mit 0.655 den Faktor.

Alle p-Werte der Indikatoren sind signifikant. In Bezug auf das R? wird fir den Indikator S1e3 (,,.Die

Ern&hrungswissenschaft versucht Erndhrungs- oder Essprobleme zu untersuchen und zu 16sen.*) ei-

nen Wert unter 0.2 ausgewiesen. Alle anderen Indikatoren haben eine ansprechende Varianzaufkla-

rung.

0.64+ S2t1

0.87» S1e3

0.66%* S2e2

0.66+ S2e6

Abbildung 27: Graphische Darstellung der Indikatoren plus Ladung der latenten Variable vier ,,Fachau-

torititen als Wissensquelle“ (FQ.L)
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Abbildung 26 auf der vorangegangenen Seite zeigt die verbleibenden Indikatoren des latenten Fak-
tors vier ,,Fachautoritidten als Quelle des Erndhrungswissens®. Der Indikator S2t1 (,,Die Ausbild-
ner/Ausbildnerinnen in der Praxis haben ein fundiertes Kénnen.*) ist der Referenzindikator mit einer
Ladung von 0.60. Er verweist insbesondere auf die Bedeutung der Fachautoritét in der Berufsbil-
dung. Die Fachautoritéat wird hier mehr im praktischen Handwerk als in der akademischen Disziplin

gesehen.

Die Indikatoren S2e2 (“Die Dozierenden unserer Hochschule bzw. Universitét sind bemdiht, fachli-
che Aussagen gut zu begriinden.*) und S2e6 (,,Wenn ich wegen einer Frage in der Erndhrung unsi-
cher bin, kann ich an meiner Hochschule/ Universitét nachfragen®) zeigen eine Ladung von 0.58 fir
den latenten Faktor FQ und betonen die akademische Bedeutung der Fachautoritit. Der Indikator
Sle3 liberzeugt durch seine relativ geringe Ladung mit 0.36 wenig.

— Fit-Indizes des latenten Faktors ,, Fachautoritaten als Quelle des Ernahrungswissens “

Die Giitekriterien fiir den latenten Faktor vier ,,Fachautorititen als Quelle des Erndhrungswissens*
sind insgesamt sehr erfreulich. Der CFI liegt bei eins, der TLI bei einem Wert von 1.060. Beide
weisen auf eine ansprechende Faktorgte hin. Der p-Wert ist nicht signifikant, der RMSEA liegt bei
0.000. Auch der SRMR weist mit 0.017 die Faktorgdite aus.

FitmaBe
chisqg df pvalue rmsea rmsea.pvalue tli cfi
0.845 2.000 0.655 0.000 0.748 1.060 1.000
agfi srmr
0.987 0.017

Tabelle 82: Die Fit-Indizes fur den latenten Faktor vier FQ.L

Die Berechnung der robusten Fitmal3e ist ebenso erfreulich. Der CFI (robust) berzeugt mit eins, der
robuste TKI mit 1.091 ebenso.

FitmaRe robust

cfi.robust tli.robust rmsea.robust srmr
1.000 1.091 0.000 0.017

Tabelle 83: Comparative-Fit-Index, Tucker-Lewis-Index und Root-Mean-Square-Error-of-Approximation
sowie Standardized-Root-Mean-Square-Residual fur Faktor vier (FQ.L)

Der RMSEA ist mit dem Wert 0.000 sehr tiberzeugend, ebenso wie der SRMR mit 0.018. Der Faktor

vier zeigt somit nahezu ideale Fit-Indizes.

Chi2df
chisg
0.423

Tabelle 84: Chi-Quadrat-df-Wert des Faktors vier (FQ.L)
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Auch der Wert des Chi-Quadrat-df ist mit 0.423 recht niedrig und zeigt von einer hohen Faktorglite
des latenten Faktors vier (FQ.L).

Obwohl der Indikator S1e3 eine relativ geringe Varianzaufklarung aufweist, ist er fur den Faktor
bedeutend. Wenn dieser Indikator entfernt wird, verschlechtern sich auch die Ladungen der anderen
Indikatoren. Schlieflich kann die Dimension ,,Fachautoritdten als Quelle des Erndhrungswissens*
mit vier Indikatoren durch die KFA bestétigt werden. Diese Indikatoren sind: Indikator S2t1 (,,Die
Ausbildner/Ausbildnerinnen in der Praxis haben ein fundiertes Konnen.*), Indikator S1e3 (,,Die Er-
nahrungswissenschaft versucht Ernéhrungs- oder Essprobleme zu untersuchen und zu 16sen.) Indi-
kator S2e2 (“Die Dozierenden unserer Hochschule bzw. Universitat sind bemdiht, fachliche Aussa-
gen gut zu begriinden.*) und Indikator S2e6 (,, Wenn ich wegen einer Frage in der Erndhrung unsicher
bin, kann ich an meiner Hochschule/ Universitédt nachfragen®). Das Messmodell wird aufgrund des
Modelltests bestétigt und angenommen.

(5) Modelltests fiir Hauptkomponente (Faktor) flnf',, Praktisches Kénnen ist komplex
(PKK)

Die Hauptkomponente fiinf, in welcher das praktische Wissen und Koénnen inhaltlich bestimmend
sind, weist durch diesen Umstand eine Besonderheit auf. In der beruflichen Bildung ist die Anwen-
dung von praktischem Wissen im Vordergrund und diese Bezugnahme zeigt der Faktor fiinf in zwei-
facher Hinsicht. Einerseits weil er als Hauptkomponente aus der exploratorischen Faktorenanalyse
als solcher hervorgegangen ist, andererseits weil er von den Studierenden deutlich im Zusammen-
hang mit Komplexitat von Wissen steht. Auch Zinn (2013, S. 170f.) beschreibt, dass Befragte der
beruflichen Bildung im Zusammenhang mit epistemischen Uberzeugungen die Komplexitat von

Wissen eher im betrieblichen und anwendungsorientierten Bereich ansiedeln.
— Mardia-Test des Faktors flnf',, Praktisches Konnen ist komplex* (PKK)

Im Mardia Test auf multivariate Normalverteilung zeigt der latente Faktor funf ,,Praktisches Kénnen
ist komplex* (PKK) fiir die Schiefe Signifikanz, also keine Normalverteilung. Die Daten des Ant-
wortschemas sind wiederum linkssteil, d. h. es wurde den Aussagen fiir die epistemologischen Uber-

zeugungen, welche fir diesen Faktor sprechen, eher zugestimmt.

Mardiatest multivariate Normality

Test Statistic p value Result
1 Mardia Skewness 40.3483907683425 0.00451238946885409 NO
2 Mardia Kurtosis 1.34257387345515 0.179409994953861 YES
3 MVN <NA> <NA> NO

Tabelle 85: Mardia Test fiur multivariate Normalverteilung fiir Faktor ,,Praktisches Erndhrungswissen ist
komplex“ (PKK)
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Fur die Wolbung (Kurtosis) ergibt der Mardia-Test keine Signifikanz, sondern Normalverteilung,

das Antwortschema ist demzufolge weder spitz noch flach ausgepragt, sondern ausgeglichen verteilt.
— Grubbs-Test des Faktors flnf',, Praktisches Konnen ist komplex (PKK)

Die Feststellung von Ausrei3ern im Antwortschema mittels des Grubbs Tests ergibt fur den Faktor
funf einen Indikator, der signifikant abweicht. Der Indikator S5t3 (,,Ausgezeichnete K6che und Ko-
chinnen verfiigen Uber sicheres Wissen und Kénnen in ihrem Fach.*) hat einen p-Wert von 0.02061
und ist damit signifikant. Das bedeutet, dass nur eine Person der Aussage S5t3 nicht zugestimmt hat.

Grubbs test for one outlier

data: S5t3

G = 3.57219, U = 0.91605, p-value = 0.02061
alternative hypothesis: lowest value 1 is an outlier

Tabelle 86: Grubbs Test fiir Indikator S5t3 des Faktors ,,Praktisches Kénnen ist komplex“ (PKK)

Inhaltlich erweist sich der Indikator als sehr treffend und bezeichnend fiir den Faktor. Er wird auf-
grund der inhaltlichen Erwinschtheit an dieser Stelle nicht aus dem Indikatorbiindel entfernt. Aller-
dings muss der Indikator im Auge behalten werden, da sich h&ufig jene Indikatoren schliellich als
problematisch erweisen, welche auch schon im Grubbs Test aufféllig sind.

—  Multikollinearitdtstest fiir Faktor fiinf ,, Praktisches Konnen ist komplex** (PKK)

Auf der Interkorrelationsmatrix zur Uberpriifung der Multikollinearitat des Faktors finf ist das ge-

samte Bindel von Indikatoren angefihrt.
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Abbildung 28: Interkorrelationsmatrix der Indikatoren des Faktors ,,Praktisches Erndhrungswissen ist
komplex“ (PKK)
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Als hdchsten Wert ist der Korrelationskoeffizient von 0.50 angefuihrt. Diese Korrelation besteht zwi-
schen den Indikatoren S8t1 (,,Gut kochen zu kénnen ist eine Anwendung von komplexem Wissen.*)
und S8t3 (,,Um Speisen richtig zuzubereiten braucht man vielfaltiges Wissen und Kénnen.*). Beide
Indikatoren sind inhaltlich sehr gut geeignet den Faktor abzubilden. Der Wert flr die Korrelation ist
unter dem Grenzwert von 0.7. Es gibt keinen Interkorrelationswert, der den Grenzwert von 0.7 tber-
steigt. Die vier Indikatoren des Faktors funf weisen keine zu hohe Interkorrelation auf und verbleiben
aus dieser Sicht im Faktor.

Aus diesen Indikatoren wird das Messmodell des Faktors PKK als latenten Faktor definiert.

—  Spezifizierung eines Messmodells fiir den Faktor fiinf ,, Praktisches Konnen ist komplex “
(PKK.L)

Im Messmodell zeigt sich ein neuer Referenzindikator S8t3 mit einem R? von p = 0.634. Der Refe-
renzindikator ,,Um Speisen richtig zuzubereiten braucht man vielféltiges Wissen und Konnen.*
(S8t3) weist eine gute Ladung von 0.80 auf. Die Indikatoren S3t3 (,,Die Kochkunst zu beherrschen
ist eine Gabe.”) und S8t1 (,,Gut kochen zu konnen ist eine Anwendung von komplexem Wissen.*)
weisen Ladungen tiber 0.5 auf. Der Indikator S5t3(,,Ausgezeichnete Kdche und Kéchinnen verfiigen
Uber sicheres Wissen und Kénnen in ihrem Fach.*) zeigt in Bezug auf die Ladung ein relativ geringes

Regressionsgewicht fur den latenten Faktor ,, Praktisches Konnen ist komplex “ (PKK.L).

Um die Faktorreliabilitat zu messen, sind mindestens vier Indikatoren notwendig, deshalb verbleibt
der Indikator trotz niedriger Ladung im Indikatorbiindel des latenten Faktors fiinf ,,Praktisches Er-

nihrungswissen ist komplex“.

Kline (vgl. Kline, 2005, S. 112, zit. n. Biihner, 2006, S. 262) empfiehlt mindestens drei Indikatoren
pro latenter Variable zu spezifizieren. Bei einer Stichprobe von n = 100 empfehlen die meisten Au-
tor*innen mindestens vier Indikatoren, wobei eine hohere Anzahl zu reliableren Faktoren und zu
stabileren Parameterschatzungen fuhrt. Nachdem in der vorliegenden Studie die Stichprobe mit n =
156 doch deutlich hoher als n = 100 liegt und das Verhaltnis von StichprobengréRe und Item Anzahl
nicht zwingend ist, kdnnten auch drei Indikatoren — wie weiter unten im Strukturgleichungsmodell

fur diesen Faktor angewendet — reichen (vgl. Buhner, 2006, S. 262f.).

Das spezifizierten Messmodells mittels Konfirmatorischer Faktorenanalyse des latenten Faktors fiinf
,Praktisches Konnen ist komplex* (PKK.L) ergibt gemischte Werte in Bezug auf die Reliabilitét des

Faktors und wird in der folgenden Tabelle dargestellt:
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lavaan 0.6-8 ended normally after 22 iterations

Estimator ML
Optimization method NLMINB
Number of model parameters 8
Used Total
Number of observations 152 156
Model Test User Model:
Standard Robust
Test Statistic 8.831 6.749
Degrees of freedom 2 2
P-value (Chi-square) 0.012 0.034
Scaling correction factor 1.308
Yuan-Bentler correction (Mplus variant)
Model Test Baseline Model:
Test statistic 111.333 91.062
Degrees of freedom 6 6
P-value 0.000 0.000
Scaling correction factor 1.223
User Model versus Baseline Model:
Comparative Fit Index (CFI) 0.935 0.944
Tucker-Lewis Index (TLI) 0.805 0.833
Robust Comparative Fit Index (CFI) 0.940
Robust Tucker-Lewis Index (TLI) 0.821
Loglikelihood and Information Criteria:
Loglikelihood user model (HO) -934.300 -934.300
Scaling correction factor 1.017
for the MLR correction
Loglikelihood unrestricted model (H1) -929.884 -929.884
Scaling correction factor 1.075
for the MLR correction
Akaike (AIC) 1884.600 1884.600
Bayesian (BIC) 1908.791 1908.791
Sample-size adjusted Bayesian (BIC) 1883.471 1883.471
Root Mean Square Error of Approximation:
RMSEA 0.150 0.125
90 Percent confidence interval - lower 0.060 0.041
90 Percent confidence interval - upper 0.257 0.220
P-value RMSEA <= 0.05 0.037 0.066
Robust RMSEA 0.143
90 Percent confidence interval - lower 0.034
90 Percent confidence interval - upper 0.268
Standardized Root Mean Square Residual:
SRMR 0.047 0.047
Parameter Estimates:
Standard errors Sandwich
Information bread Observed
Observed information based on Hessian

Latent Variables:
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Estimate Std.Err z-value P(>|z]) Std.lv Std.all

PKK.L =~
S8t3 1.000 1.008 0.796
S3t3 0.763 0.145 5.262 0.000 0.770 0.566
S5t3 0.368 0.133 2.769 0.006 0.372 0.358
s8tl 0.813 0.162 5.01l6 0.000 0.820 0.652
Variances:
Estimate Std.Err z-value P(>]|z]) Std.lv Std.all
.S8t3 0.587 0.190 3.093 0.002 0.587 0.366
.S3t3 1.253 0.173 7.240 0.000 1.253 0.679
.S5t3 0.939 0.128 7.334 0.000 0.939 0.872
.s8t1l 0.907 0.179 5.076 0.000 0.907 0.574
PKK.L 1.017 0.243 4.182 0.000 1.000 1.000
R-Square:
Estimate
S8t3 0.634
S3t3 0.321
S5t3 0.128
S8tl 0.426

Tabelle 87: Die Ergebnisse des definierten Messmodells fiir den latenten Faktor PKK.L

Der robuste Chi-Quadrat-Wert des latenten Faktors PKK ist signifikant mit 0.034, das ist kein gutes
Zeugnis fir die Reliabilitat des Faktors. Die p-Werte der Indikatoren hingegen sind allesamt signifi-
kant, was wiederum die Faktorreliabilitat betont. In Bezug auf das R? stellt sich der Indikator S5t3
(,,Ausgezeichnete Koche verfiigen tiber sicheres Wissen und Kénnen in ihrem Fach.*) als recht nied-
rig dar (0.128), alle anderen Indikatoren zeigen eine ansprechende Varianzaufklarung. Insbesondere
der Indikator S8t3 (,,Um Speisen richtig zuzubereiten braucht man vielféltiges Wissen und Kon-

nen.”), der fur den vorliegenden latenten Faktor als Referenzindikator gilt.

0.37+ S8t3

0.68» S3t3 T

0.87+ S5bt3

0.57+ S8t1

Abbildung 29: Graphische Darstellung der Indikatoren plus Ladung des latenten Faktors funf ,,Prakti-
sches Kénnen ist komplex“ (PKK.L)
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Die Indikatoren weisen in der Darstellung ihrer Ladungen beziiglich der Relevanz der manifesten
Variable fur die latente Variable zumindest in drei Féallen Ladungen Uber 0.5 auf. Die Ladung des
Referenzindikators dieses latenten Faktors ist die hdchste der gesamten Studie. Es musste kein kor-
relierter Messfehler beriicksichtigt werden. Der Indikator S5t3 wird schon im Grubbs Test aufféllig,
verbleibt aber trotz Varianzaufklarung von 0.36 und damit unter 0.5 im Faktor. Wie bereits erwahnt,

trifft er inhaltlich auf den Faktor sehr gut zu.
—  Fit-Indizes des latenten Faktors ,, Praktisches Koénnen ist komplex * (PKK.L)

Der latente Faktor ,,Praktisches Konnen ist komplex* weist in der Berechnung fir alle einzelnen
Indikatoren einen signifikante p-Werte auf. Der positive Freiheitsgrad ist in der Berechnung mit zwei
bzw. sechs ausgewiesen, das ist niedrig und damit spricht dieser Wert fiir das Modell.

FitmaRe
chisqg df pvalue rmsea rmsea.pvalue tli cfi
8.831 2.000 0.012 0.150 0.037 0.805 0.935
agfi srmr
0.872 0.047

Tabelle 88: Die Fit-Indizes fur den latenten Faktor PKK.L

Die Fitmale zeigen fir die in Abbildung 28 gezeigte Variante gemischte Werte in Bezug auf die
Messmodellreliabilitat. Der p-Wert ist signifikant, das sollte er nicht sein. Der RMSEA ist mit 0.150
unter dem Cut-off-Wert von < .80 (fiir Stichproben N < 250) (vgl. Biihner, 2006, S. 257) und damit
erfreulich, da dieser Wert fur ein gutes Messmodell unterhalb oder um den Cut-off-Wert liegen sollte
(vgl. Bihner, 2006, S. 255).

Der CFI liegt mit 0.935 zwar unter dem Cut-off-Wert von ~ .95, aber relativ nahe an diesem Wert.
Der TLI ist mit 0.805 deutlich unter dem Cut-off-Wert von = .95. Ein gutes Modell liegt iiber oder
um den Cut-off-Wert fiir diese beiden MessgroRen.

Der SRMR (Standardized-Root-Mean-Square-Residual) zeigt die mittleren Abweichungen der Re-

sidualkorrelationsmatrix und liegt in Bezug auf den Richtwert mit < .11 recht gut bei 0.047.

cfi.robust tli.robust rmsea.robust srmr
0.940 0.821 0.143 0.047

Tabelle 89: Comparative-Fit-Index, Tucker-Lewis-Index und Root-Mean-Square-Error-of-Approximation

sowie Standardized-Root-Mean-Square-Residual fur Faktor (PKK.L)

Die robuste Berechnung ergibt ein &hnliches Ergebnis. Sowohl der CFI als auch der TLI ndhern sich
dem Richtwert an (CFI robust 0.940, TLI 0.821), kdnnten aber beide etwas hther sein. Der RMSEA
robust zeigt auch hier ausreichende Werte (0.143) fiir den latenten Faktor PKK.L und der SRMR ist

auch in der robusten Version unverandert bei 0.047).
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Chi2df
chisqg
4.415

Tabelle 90: Chi-Quadrat-df fir den Faktor finf (PKK.L)

Erwartungsgeman ist der Chi-Quadrat-df-Wert aufgrund dieser gemischten Werte-Lage beim laten-
ten Faktor fiinf PKK.L mit 4.415 relativ hoch und damit nicht tiberzeugend.

Trotz einiger Abweichungen der Fitmalie des Messmodells von passenden Modellen sind die Werte
noch innerhalb akzeptabler Grenzen. Die Dimension ,,Praktisches K6nnen ist komplex* kann mit
vier Indikatoren beschreiben werden. Die Indikatoren dieser Dimension sind allesamt aus dem Be-
reich der Skala ,,Techné*: S8t3 (,,Um Speisen richtig zuzubereiten braucht man vielfaltiges Wissen
und Konnen.*), S3t3 (,,Die Kochkunst zu beherrschen ist eine Gabe.*), S5t3 (,,Ausgezeichnete Koche
verfiigen tiber sicheres Wissen und Konnen in ihrem Fach.*) und S8t1 (,,Gut kochen zu kénnen ist
eine Anwendung von komplexem Wissen.*). Das Messmodell des latenten Faktors ,,Praktisches

Kdnnen ist komplex* muss durch den Modelltest nicht verworfen werden.

(6) Modelltests fir Hauptkomponente (Faktor) sechs ,, Erndhrungswissen als einfache
Struktur (ESIM)

Die sechste und letzte Hauptkomponente, welche die Struktur des Ern&hrungswissens anspricht,
weist dieses Wissen als einfaches, gering strukturiertes Wissen mit (vorlaufig) vier Indikatoren aus,

die im Folgenden gepruft werden.
— Mardia-Test des Faktors sechs ,, Erndhrungswissen als einfache Struktur “ (ESIM)

Im Mardia-Test auf multivariate Normalverteilung zeigt der Faktor sechs ,,Erndhrungswissen als ein-

fache Struktur (ESIM) sowohl in der Schiefe als auch fiir die Wolbung eine Normalverteilung.

Mardiatest multivariate Normality

Test Statistic p value Result
1 Mardia Skewness 30.233817652957 0.066152530070558 YES
2 Mardia Kurtosis 0.70120336356852 0.483176111042391 YES
3 MVN <NA> <NA> YES

Tabelle 91: Mardia Test fur multivariate Normalverteilung fiir Faktor ,,Erndhrungswissen als einfache
Struktur“ (ESIM.L)

Das Antwortschema wurde offensichtlich fiir die Aussagen dieser Indikatoren breit und symmetrisch
genltzt.

— Grubbs-Test des Faktors sechs ,, Erndhrungswissen als einfache Struktur* (ESIM)

Mit Hilfe des Grubbs-Tests auf AusreiRer aus dem Indikatorblndel fiir den Faktor sechs erweist sich

S4e5 (,,In der Erndhrung kann man sich Wissen durch geeignete Unterlagen selbst beibringen.*) als
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ein solcher. Er weist einen p-Wert von 0.04763 und ist damit signifikant. Der Indikator ist inhaltlich
durchaus fiir den Faktor geeignet, muss aber trotzdem flr die weiteren Berechnungen im Auge be-
halten werden. Im Antwortschema hat nur eine Person die Aussage mit ,,stimme Uberhaupt nicht zu*

angekreuzt und stellt damit den AusreiRer dar.

Grubbs test for one outlier

data: Sde5

G = 3.36784, U = 0.92635, p-value = 0.04763
alternative hypothesis: lowest value 1 is an outlier

Tabelle 92: Grubbs Test fir Indikator S4e5 aus Faktor ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur“ (ESIM)

Im Antwortschema hat nur eine Person die Aussage mit ,,stimme {iberhaupt nicht zu* angekreuzt und

stellt damit den Ausreil3er dar.

— Multikollinearitdtstest fiir Faktor sechs ,, Erndhrungswissen als einfache Struktur** (ESIM)

Die Interkorrelationsmatrix fr den Faktor sechs mit seinen vier Indikatoren weist eine etwas hohere
Korrelation fiir die Indikatoren S7e2 (,,Das Wissen um die richtige Erndhrung ist eigentlich nicht
kompliziert.”) und S7e5 (,,Erndhrungswissen ist vergleichsweise einfach strukturiert.*) mit dem Wert
0.51 aus. Die beiden anderen korrelieren nur sehr gering.
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Abbildung 30: Interkorrelationsmatrix des Faktors sechs ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur®
(ESIM)
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Kein Indikator des Faktors sechs ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur* weist somit eine Ladung
auf, die hoher als 0.7 ist. Aus dieser Uberpriifung sind alle Indikatoren geeignet, den Faktor abzubil-

den, das Messmodell kann definiert werden.

— Spezifizierung eines Messmodells fiir den Faktor sechs ,, Erndhrungswissen als einfache
Struktur“ (ESIM.L)

Im Messmodell weist der Indikator S7e2 (,,Das Wissen um die richtige Erndhrung ist eigentlich nicht
kompliziert.*) das héchste R? auf (0.644), dieser Indikator wird der Referenzindikator fir den Faktor
ESIM.L. Dieser Indikator hat auch die héchste Varianzaufklarung mit einer Ladung von 0.80. Die
Indikatoren S7e5 (,,Erndhrungswissen ist vergleichsweise einfach strukturiert.“) und S7e4 (,,Die gén-

gigen Erndhrungsempfehlungen sind leicht zu verstehen.) weisen eine Ladung von >.40 auf.

Der Indikator S4e5 (,,In der Erndhrung kann man sich Wissen durch geeignete Unterlagen selbst
beibringen.*) hat ein niedriges Regressionsgewicht (p = 0.15). Um die Faktorreliabilitdt zu messen
(daftr sind mindestens vier Indikatoren notwendig), wird der Indikator noch im Indikator Bundel fur
den latenten Faktor ESIM.L belassen. Auch fir diesen Faktor gilt, wie bereits bei Faktor finf be-
schrieben, dass im Messmodell mit vier Indikatoren die Fit MaRe berechnet werden. Fiir das weiter
unten angefiihrte Strukturgleichungsmodell werden die manifesten Indikatoren mit niedrigen Re-

gressionsgewichten ausgeschieden und der Faktor mit drei Indikatoren spezifiziert.

Die Berechnung des spezifizierten Messmodells des latenten Faktors sechs ,,Ernahrungswissen als
einfache Struktur” (ESIM.L) mit der KFA ergibt folgende Werte:

lavaan 0.6-8 ended normally after 22 iterations

Estimator ML
Optimization method NLMINB
Number of model parameters 8
Number of observations 156

Model Test User Model:

Standard Robust
Test Statistic 4.410 4.660
Degrees of freedom 2 2
P-value (Chi-square) 0.110 0.097
Scaling correction factor 0.9406
Yuan-Bentler correction (Mplus variant)
Model Test Baseline Model:
Test statistic 76.597 68.209
Degrees of freedom 6 6
P-value 0.000 0.000
Scaling correction factor 1.123
User Model versus Baseline Model:
Comparative Fit Index (CFI) 0.966 0.957
Tucker-Lewis Index (TLI) 0.898 0.872
Robust Comparative Fit Index (CFI) 0.964
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Robust Tucker-Lewis Index (TLI) 0.892

Loglikelihood and Information Criteria:

Loglikelihood user model (HO) -944.308 -944.308

Scaling correction factor 1.062
for the MLR correction

Loglikelihood unrestricted model (H1) -942.102 -942.102

Scaling correction factor 1.039

for the MLR correction

Akaike (AIC) 1904.615 1904.615
Bayesian (BIC) 1929.014 1929.014
Sample-size adjusted Bayesian (BIC) 1903.691 1903.691

Root Mean Square Error of Approximation:

RMSEA 0.088 0.092

90 Percent confidence interval - lower 0.000 0.000

90 Percent confidence interval - upper 0.202 0.208

P-value RMSEA <= 0.05 0.206 0.190

Robust RMSEA 0.090

90 Percent confidence interval - lower 0.000

90 Percent confidence interval - upper 0.200
Standardized Root Mean Square Residual:

SRMR 0.043 0.043
Parameter Estimates:

Standard errors Sandwich

Information bread Observed

Observed information based on Hessian

Latent Variables:
Estimate Std.Err z-value P(>|z]) Std.lv Std.all

ESIM.L =~
S7e2 1.000 1.0062 0.803
Sde5 0.150 0.126 1.184 0.236 0.159 0.149
S7e4d 0.469 0.149 3.154 0.002 0.498 0.444
S7e5 0.689 0.195 3.539 0.000 0.732 0.630
Variances:
Estimate Std.Err =z-value P(>]|z]) Std.lv Std.all
.S7e2 0.622 0.309 2.011 0.044 0.622 0.356
.S4e5 1.112 0.144 7.732 0.000 1.112 0.978
.S7e4 1.010 0.124 8.164 0.000 1.010 0.803
.S7e5 0.814 0.177 4.590 0.000 0.814 0.603
ESIM.L 1.128 0.345 3.269 0.001 1.000 1.000
R-Square:
Estimate
S7e2 0.644
Sde5 0.022
S7e4d 0.197
S7e5 0.397

Tabelle 93: Die Ergebnisse des definierten Messmodells fur den latenten Faktor ESIM.L

Der latente Faktor Erndhrungswissen als einfache Struktur zeichnet sich in der KFA durch gemischte
Gutewerte aus. Einerseits sind sowohl der robuste Chi-Quadrat-Wert (p = 0.097) als auch der Stan-

dard Chi-Quadrat-Wert nicht signifikant, was fiir die Reliabilitat spricht, andererseits weist der Indi-
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kator S4e5 (,,In der Erndhrung kann man sich Wissen durch geeignete Unterlagen selbst beibrin-
gen.”), auf den wir schon beim Grubbs Test ein Auge geworfen haben, auch bei bei den p-Werten
der KFA keine Signifikanz auf (p = 0.236). Dieser Indikator zeigt auch im R2 einen sehr niedrigen
Wert von 0.022. Fiir die Varianzaufklérung bleiben der Indikator S7e2 als Markierindikator (,,Das
Wissen um die richtige Erndhrung ist eigentlich nicht kompliziert.”) mit einem Wert von 0.644 und
der Indikator S7e5 (,,Ernahrungswissen ist vergleichsweise einfach strukturiert.*) mit 0.397 markant.
Der Indikator S7e4 (,,Die gingigen Erndhrungsempfehlungen sind leicht zu verstehen.*) hat ver-
gleichsweise eine geringe Aufklarungskraft mit 0.197.

Betrachtet man die Ladungen der einzelnen Indikatoren flr den Faktor sechs, so zeigt sich ein &hn-
liches Bild: Der Markierindikator S7e2 reprasentiert den latenten Faktor mit einer Ladung von 0.8,
was in der vorliegenden Studie sehr hoch ist, wahrend der Faktor S4e5 wiederum durch eine geringe

Varianzaufklarung ausgezeichnet ist.

.36+ S7e2

(]
L&)

(=)

.98» S4ed

80+ S7e4

(]

0.60* S7eb

Abbildung 31: Graphische Darstellung der Indikatoren plus Ladung der latenten Variable finf ,,Ernah-

rungswissen als einfache Struktur* (ESIM.L)

Der Indikator S7¢e5 (,,Erndhrungswissen ist vergleichsweise einfach strukturiert.«) hat mit einer La-
dung von 0.63 eine groRe Bedeutung fur den latenten Faktor. Den Vergleich mit den Indikatoren
anderer latenter Strukturen in der vorliegenden Arbeit muss der Indikator S7e4 nicht scheuen, er ist
zwar unter 0.5, aber mit 0.44 noch immer als relevant zu bezeichnen. Fir das Strukturgleichungsmo-

dell weiter unten wird der Indikator S4e5 ausgeschieden.
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— Fit-Indizes des latenten Faktors ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur “ (ESIM.L)

Die Messgrofien des Modell-Fits fir den latenten Faktor ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur*
(ESIM.L) ergeben nicht fiir alle Parameter optimale, aber ausreichende Werte. Der Standard-TLI-
Wert liegt etwas unterhalb aber noch um den Cut-off-Wert mit 0.898, wahrend der Standard-CFI mit
0.966 gerade tiber dem Cut-off-Wert von ~.95 liegt. Der p-Wert ist mit 0.110 nicht signifikant.

FitmaBe
chisg df pvalue rmsea rmsea.pvalue tli cfi
4.410 2.000 0.110 0.088 0.206 0.898 0.966
agfi srmr
0.933 0.043

Tabelle 94: Die Fit-Indizes des latenten Faktors fiinf ESIM.L

Fur die robuste Variante der Fit-Werte ergibt sich ein &hnliches Bild: CFI (robust) mit 0.964 knapp
tiber dem Cut-off-Wert von =.95, der TLI (robust) mit 0.892 nahe am Cut-off-Wert. RMSEA-Wert
ist suboptimal, er liegt ganz knapp Uber dem Grenzwert (von 0.08), was wohl auch auf die kleine

Stichprobe zurtickzufuihren ist.

FitmaRe.robust
cfi.robust tli.robust rmsea.robust srmr
0.9064 0.892 0.090 0.043

Tabelle 95: Comparative-Fit-Index, Tucker-Lewis-Index und Root-Mean-Square-Error-of-Approximation
sowie Standardized-Root-Mean-Square-Residual fir Faktor ESIM

Der SRMR-Wert ergibt mit 0.043, dem p-Wert, dem CFI-Wert und den unten angefiihrten Chi-Quad-
rat-dr-Wert noch eine akzeptable Faktorreliabilitit des Faktors ,,Erndhrungswissen als einfache
Struktur

Chi2df
chisqg
2.205

Tabelle 96: Der Chi-Quadrat-Wert

Der Wert des Chi-Quadrat-df von 2.205 ist im akzeptablen Bereich, da unter 2.5.

Insgesamt weist der latente Faktor ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur in der KFA ausrei-
chende Giite auf. Die Dimension ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur® (ESIM.L) wird durch
vier Indikatoren abgebildet:

S7e2 (,,Das Wissen um die richtige Erndhrung ist eigentlich nicht kompliziert.),

S4e5 (,,In der Erndhrung kann man sich Wissen durch geeignete Unterlagen selbst beibringen.®),
S7e4 (,,Die géngigen Ermndhrungsempfehlungen sind leicht zu verstehen.®)

und S7e5 (,,Erndhrungswissen ist vergleichsweise einfach strukturiert.).

Das Messmodell muss nicht verworfen werden, aufgrund der angezeigten die Fit-Indizes liegt die

Abweichung des Modells fiir den Faktor innerhalb eines akzeptablen Rahmens.
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Zusammenfassend kann mit dem abschlieRenden Verfahren der Konfirmatorischen Faktorenanalyse
(KFA) gezeigt werden, dass die in den vorangegangenen Kapiteln angewendeten Verfahren der
Hauptkomponentenanalyse, Reliabilitdtsanalyse und der Konfirmatorischen Faktorenanalyse geeig-
net sind, um methodisch ausreichend Sicherheit in Bezug auf die gesuchten kognitiven Strukturen in
den epistemologischen Uberzeugungen zu haben. Mit dem ersten Verfahren zur Auffindung von
Strukturen in den vorliegenden kontrollierten Rohdaten, der Hauptkomponentenanalyse (PCA),
konnten durch unterschiedliche vorangestellte Prozeduren, welche die Validitat und Reliabilitat ver-
bessert haben, sieben Hauptkomponenten exploratorisch erhoben werden. Um diese Hauptkompo-
nenten zu bestatigen, ist im nachsten Schritt eine Reliabilitatsanalyse erfolgt, welche sechs Haupt-
faktoren bestatigt hat. Mit der darauffolgenden Konfirmatorischen Faktorenanalyse konnten sechs
latente Faktoren (Dimensionen) bestétigt werden.

Fragestellung drei

Welche Dimensionen epistemischer Uberzeugungen im Zusammenhang mit Ernahrung und Kulina-
rik (Essen) lassen sich durch die erfassten und formulierten facheinschlagigen epistemischen Uber-
zeugungen der vorliegenden Stichprobe Studierender der Erndhrung und Kulinarik (Berufsbildung,

Lehramt) in Osterreich nachweisen?

Mit der Fragestellung drei kommt ein neuer Begriff in die Diskussion: Es ist der Begriff der Dimen-
sion. An dieser Stelle soll darauf aufmerksam gemacht werden, dass die gesuchten kognitiven Struk-
turen (wissensbezogene Uberzeugungen von Studierenden) in der stufenweisen wissenschaftslogi-
schen Bearbeitung einen Bezeichnungswandel erfahren. Dies mag der aufmerksamen Leserin, dem
aufmerksamen Leser nicht entgangen sein. Spricht man im qualitativen Forschungsdesign (hier: Er-
nahrungsbiografien) von Kategorien um die epistemologischen Uberzeugungen tiberbegrifflich zu
benennen, folgt einer ersten Berechnungsprozedur (PCA) der Begriff der Komponenten als Uberbe-
griff fir diese, der sich nach einer Uberpriifung der internen Reliabilitat in ,,Faktoren* wandelt. Fak-
toren kdnnen bereits als Dimensionen bezeichnet werden, sie zeigen eine nachweisbare Zuverlassig-
keit. Die Bezeichnung des Uberbegriffs erfahrt mit der konfirmatorischen Faktorenanalyse nochmals
eine Verdnderung: Die so ermittelten Faktoren konnen letztendlich als latente Faktoren oder als la-
tente Variable im tatséchlichen Sinn einer dahinterliegenden kognitiven Struktur bezeichnet werden.
Damit ist der letzte Schritt der Beweisfihrung nach dem Vorhandensein von epistemologischen Di-

mensionen in den Uberzeugungen der befragten Studierenden erreicht.

Fragestellung vier
Welche ggf. exploratorisch gefundenen Faktoren oder Hauptkomponenten wissensbezogener Uber-

zeugungen koénnen einer konfirmatorischen Prifung standhalten?

Aus der Konfirmatorischen Faktorenanalyse der Daten ergeben sich sechs latente Faktoren mit un-

terschiedlich ausgepréagter Modellpassung und unterschiedlicher Anzahl an manifesten Indikatoren
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(Items), welche jeweils den latenten Faktor abbilden. Sechs Messmodelle weisen akzeptable FitmaRe

flr die Modellpassung auf und kénnen als latente Faktoren angenommen werden. Es sind dies:

Faktor eins: ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk* (WES.L)
(vier Indikatoren)

Faktor zwei: ,,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung® (AWE.L) (sechs Indikatoren)
Faktor drei ,,Erndhrungswissen ist dynamisch* (EDYN.L) (vier Indikatoren)

Faktor vier ,,Fachautorititen als Wissensquelle“ (FQ.L) (vier Indikatoren)

Faktor fiinf ,,Praktisches Konnen ist komplex* (PKK.L) (vier Indikatoren)

Faktor sechs ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur* (ESIM.L) (vier Indikatoren)

In der urspriinglichen Konzeption des Fragebogens zur Messung von epistemologischen Uberzeu-

gungen der Studierenden in der Fachdisziplin Erndhrung und Kulinarik wurden drei Kerndimensio-

nen mit jeweils zwei Subdimensionen angelegt, also ebenso sechs Dimensionen (siehe Kapitel 5.6).

Diese Anzahl ergibt sich auch aus den Ergebnissen der hier vorangestellten Verfahren.

Im Folgenden werden die sechs gepriiften Dimensionen mit ihren wichtigsten statistischen Kernele-

menten zusammenfassend vorgestellt.

(1) Die Dimension ,,Gewissheit des Ernahrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk* mit

dem Kirzel WES zeigt ein Cronbach‘sches Alpha von 0.7488 und weist mit ~ 75 % eine
akzeptable bis hohe Giite fiir die interne Konsistenz auf. Der latente Faktor oder die Dimen-
sion ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk* (WES.L) zeigt
sich in den manifesten Variablen (Indikatoren) S5e5, S2t2, S1t3, S2e5.
e . Weil die Erndhrungswissenschaft GroBteils eine Naturwissenschaft ist, sind alle
Erkenntnisse dieser Disziplin erwiesen.” (Item S5e5)
e Rezepte und Zubereitungsempfehlungen von 6ffentlichen Institutionen (Ministe-
rien, OGE, DGE etc.) sind erprobt und gut durchdacht.” (Item S2t2)
e . Gesunde Kiiche ist angewandte Wissenschaft. (Item S1t3)
e Umfangreiches Erndhrungswissen konnen nur Experten/ Expertinnen aus der Wis-

senschaft haben.” (Item S2e5)

Wie aus den Skalenbezeichnungen der Items ablesbar ist, bestehen die Items, welche diese
Dimension reprasentieren aus unterschiedlichen Herkunftsskalen. Items aus den Skalen S1,
S2 und S5 kommen in der Dimension ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft
und Handwerk* vor. Inhaltlich verweisen drei Items auf die Wissenschaft (Skala S1) und auf

Autoritdten (Skala S2) als Quellen des Erndhrungswissens sowie mit einem Item auf die
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)

®)

Gewissheit des Ernahrungswissens (Skala S5). Die Durchmischung von zwei Items der Sub-
skala ,.e“ (,.epistémé*) (S5e5, S2e5) und zwei Items der Subskala ,,t* (,,techné*) (S2t2, S1t3)

zeigt die Gleichwertigkeit der Subskalen fiir diese Dimension.

Die Dimension ,,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung® (AWE.L) weist mit einem
Cronbach Alpha (CA) von 0.8083 ein hohes MaR an interner Konsistenz auf. Der latente
Faktor wird durch die manifesten Indikatoren S3e2, S3el, S3e3, S3e5, S4e3 und S4e4 repra-
sentiert. Diese Dimension sticht mit dem hochsten CA und der héchsten Itemanzahl (sechs

Items) heraus.

e Jeder Mensch hat ein instinktives Wissen dartiber was er essen soll und was nicht.*
(Item S3e2)
e ,Der Korper weill was er braucht, man muss nur auf ihn horen.* (Item S3el)
e . Wenn man Appetit auf ein bestimmtes Lebensmittel oder Essen hat dann braucht
man es zumeist.” (Item S3e3)
o Das Wissen ums richtige Essen ist dem Menschen urspriinglich angeboren.* (Item
S3eb)
e Der erwachsene Mensch weill aus Erfahrung welches Essen ihm guttut.” (Item
S4e3)
e _Was man essen soll lernt man durch Selbstbeobachtung.* (Item S4e4)
Es ist anhand der Skalenzugehérigkeit deutlich erkennbar, dass die wissensbezogenen Uber-
zeugungen dieser Dimension aus den Herkunftsskalen drei und vier stammen. Der latente
Faktor AWE kann eindeutig zur Kerndimension Quellen des Erndhrungswissens gezahlt
werden. In der einschldgigen Literatur wird weder in den allgemeinen epistemologischen
Uberzeugungen (vgl. z. B. Schommer, 1990; Hofer & Pintrich, 1997; Buehl & Alexander,
2006) noch in disziplinspezifischen (vgl. z. B. Rolka, 2006; VVoss et al., 2011; Urhane et al.,
2008) eine vergleichbare Wissensquelle beschrieben. Die hier festgestellte Dimension im
Bereich Quellen des Wissens ist spezifisch fir die Fachdisziplin Erndhrung und Kulinarik.
Aufféllig an dieser Dimension ist, dass sie ausschlieflich aus Items der Subskala ,.e*

(,,.epistémé*) besteht

Die Dimension ,,Erndhrungswissen ist dynamisch® zeigt ein Cronbach‘sches Alpha von
0.6552 und damit einen noch ausreichenden Wert fiir die interne Konsistenz des latenten
Faktors. Die Items der Dimension sind im Folgenden angefiihrt:
e Die Eméhrungswissenschaft ist eine dynamische Wissenschaft mit vielen offenen
Fragen.” (Item S6el)
e _Das Wissen in der Erndhrungswissenschaft bleibt nicht tiber groflere Zeitrdume
stabil.*“ (Item S5e1; rekodiert)
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e In der Emahrungswissenschaft gibt es immer wieder bahnbrechende neue Erkennt-
nisse.” (Item SleS5)
e Die Erndhrungswissenschaft ist eine dynamische Wissenschaft mit vielen offenen
Fragen.“ (Item S6el)
Die Bedeutungsebene der angefiihrten Items fur diese Dimension liegt konsistent im Bereich
der Gewissheit des Wissens (vgl. Hofer & Pintrich, 1997, S. 133; Dai & Cromley, 2014, S.
264: ,certainty of knowledge*), obwohl die Items aus unterschiedlichen Herkunftsskalen
stammen. Dabei wird durch die angefiihrten Items die Dynamik und Veranderbarkeit der
Wissensbestande in der Erndhrungswissenschaft betont. Die Items dieser Dimension kénnen
ganz im Sinne Poppers (vgl. Popper, 1934), der die Vorlaufigkeit des Wissens proklamiert,
gelesen werden: Um Gewissheit muss immer wieder neu gerungen werden, sie hat Offenheit
gegeniiber Fragen als Voraussetzung und ist hoch dynamisch. Der Zweifel (offene Fragen)
fuhrt zu neuen Erkenntnissen.
Eine weitere durch das Verfahren der Konfirmatorischen Faktorenanalyse bestatigte Dimen-
sion wurde mit ,,Fachautorititen als Wissensquelle® (FQ. L) bezeichnet und wird zur Kerndi-
mension ,,Quellen des Erndhrungswissens gerechnet. Das Cronbach‘sche Alpha dieser Di-
mension liegt bei 0.6081 und zeigt damit den niedrigsten Wert aller gepriiften Dimensionen.
Die Items, welche diese Dimension reprasentieren sind:
o . Die Ausbildner/Ausbildnerinnen in der Praxis haben ein fundiertes Konnen.” (Item
S2t1),
e Die Erndhrungswissenschaft versucht Erndhrungs- oder Essprobleme zu untersuchen
und zu 16sen.” (Item S1e3)
o “Die Dozierenden unserer Hochschule bzw. Universitét sind bemiiht fachliche Aussagen
gut zu begriinden.” (Item S2e2)
o _Wenn ich wegen einer Frage in der Erndhrung unsicher bin kann ich an meiner Hoch-
schule/ Universitat nachfragen” (Item S2e6)
Eine Quelle des Fachwissens sind Fachautoritaten, welche an Hochschulen/Universitéaten als
Ausbildner*innen tatig sind. Die befragten Studierenden bescheinigen den Ausbildner*innen
der Fachpraxis ein fundiertes Kénnen und damit eine fachliche Autoritat (Item S2t1 verweist
auf ,,techné*). Die Autorititszuschreibung erfolgt durch das Kénnen und die Rechtfertigung
oder Argumentation des Wissens (fachliche Aussagen gut zu begrinden). Die Annahme,
dass Wissen von Autoritdten stammt und von diesen Ubermittelt oder vermittelt und von
Schiler*innen oder Studierenden Gibernommen oder empfangen wird, weist auf ein eher tra-
ditionelles Verstandnis von Wissensgenese hin. Moglicher Weise ist dieser Standpunkt fur
Lehramtsstudierende im Frihstadium ihrer Ausbildung vorherrschend. Ein konstruktivisti-
sches Verstandnis von Wissensgenese ist in dieser Dimension nicht erkennbar. Die grundle-

gende einschldgige Literatur spannt die Reichweite der Wissensquellen von auf3erhalb des
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Subjekts liegend (externe Autoritdten) bis innerhalb des Subjekts liegend (konstruktivistisch)
(vgl. z. B. Perry,1970; Belenky et al., 1986; Baxter Magolda, 1992, 2002; King & Kitchener,
1994, 2002). In der COACTIV-Studie wird dieser Aspekt der Lehrpersoneniiberzeugungen
naher untersucht. Dabei werden Uberzeugungen von Mathematiklehrkréften mit transmissi-
ver Orientierung solchen mit konstruktivistischer Orientierung gegenubergestellt und fest-
gestellt, dass diese in negativer Korrelation (-.67) zueinanderstehen (vgl. Voss et al., 2011,
S. 241ff.).

Die flinfte Dimension aus der Konfirmatorischen Faktorenanalyse ,,Praktisches Konnen ist

komplex* (PKK.L) vereint epistemologische Aussagen aus mehreren Herkunftsskalen (S3,

S5, S8). Gemeinsam ist diesen Items und damit namensgebend fir die Dimension, dass Sie

alle aus der Subkategorie ,,t“ (,,techné“) stammen, aus dem Bereich der Nahrungszuberei-

tung. Die folgenden vier Items bilden diese Dimension mit einem sehr ansprechenden Cron-

bach’schen Alpha von 0.6971, also beinahe 70 %, ab:

e . Um Speisen richtig zuzubereiten braucht man vielféltiges Wissen und Kénnen.* (Item
S8t3)

e Die Kochkunst zu beherrschen ist eine Gabe.* (Item S3t3)

e Ausgezeichnete Koche verfiigen iiber sicheres Wissen und Koénnen in ihrem Fach.* (I-
tem S5t3)

e Gut kochen zu konnen ist eine Anwendung von komplexem Wissen.« (Item S8t1)

Abgesehen von der Zugehdrigkeit zur Subdimension ,,Techné“ zeichnen sich die angefihrten

Items dieser Dimension durch Nennungen, wie ,,vielfaltiges Wissen und Koénnen®, ,,sicheres

Wissen und Konnen“ sowie ,,Anwendung von komplexem Wissen® aus, was auf die Kerndimen-

sion ,,Struktur des Erndhrungswissens verweist. Die befragten Studierenden erkennen und an-

erkennen das anwendungsorientierte Erndhrungswissen als komplexes Fachwissen, wie die hier

ausgewiesene Dimension ,,Praktisches Konnen ist komplex* gut belegt.

(6)

Dimension sechs ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur® (ESIM.L)

Ebenso wie die vorangegangene verweist die Dimension sechs auf die Kerndimension ,,Struktur des
Erndhrungswissens®. Das Cronbach Alpha dieser Dimension liegt mit 0.6461 im mittleren Bereich
der verschiedenen Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen zur Fachdisziplin Ernahrung und
Kulinarik. Der Faktor ist mit vier Iltems oder Indikatoren belegt, von denen drei Items aus der Her-
kunftsskala sieben (Hauptskala 3: Struktur von Erndhrungswissen, Subskala A: einfaches Wissen;
siehe Kapitel 5.4) stammen. Das Item S4e5 verweist eher auf eine einfache Wissensaneignung und

damit héchstens indirekt auf Einfachheit in der Wissensstruktur.

»Das Wissen um die richtige Erndhrung ist eigentlich nicht kompliziert.” (Item S7¢e2)

Seite 218 von 315



Datenaufbereitung und Auswertungsverfahren 219

e In der Erndhrung kann man sich Wissen durch geeignete Unterlagen selbst beibringen.*
(Item S4e5)

e ,Die gingigen Erndhrungsempfehlungen sind leicht zu verstehen.* (Item S7e4)

e Erndhrungswissen ist vergleichsweise einfach strukturiert.« (Item S7e5)
Alle Items der Dimension ESIM.L verweisen auf die Substruktur ,,e* (,,epistémé*) und betonen die
Einfachheit des Aufbaus von Erndhrungswissen. Aus diesem Ergebnis in Zusammenhang mit der
vorherigen Dimension kdnnte man schlielen, dass die Studierenden den wissenschaftsbezogenen
Bereich des Erndhrungswissens (Subdimension ,,e) als wenig komplex betrachten, wihrend (siche
Dimension flinf) das angewendete, auf die Ernahrungspraxis bezogene Wissen als komplex betrach-
tet. Moglicher Weise wird mit den zugeordneten Items auch die Unzweideutigkeit des Erndhrungs-
wissens bei Erndhrungsempfehlungen (z. B. anhand einer Erndhrungspyramide) und ,,richtiger Er-
ndhrung* (Items S7¢2, S7e¢4) angesprochen.

Die Forschungsfragen drei und vier konnten durch die Konfirmatorische Faktorenanalyse hinrei-
chend beantwortet werden. Die KFA hat die Annahmen der Hauptkomponenten aus der exploratori-
schen Hauptkomponentenanalyse bestatigt.

Entgegen der urspringlichen Konzeption zeigen sich mit der Konfirmatorischen Faktorenanalyse

jedoch zum Teil andere Dimensionen.

Fragestellung drei a

Inwieweit unterscheiden sich die exploratorisch erfassten oder ggf. bestdtigten Dimensionen der
KFA von den Dimensionen, welche in der einschlégigen Literatur (insbes. der zugrunde liegenden
Theorien nach Schommer 1990, sowie Hofer & Pintrich 1997) beschrieben werden? Hier ist der
Bereich der handwerklichen Dimension der Substruktur ,,techné“ ebenso hervorzuheben wie die Di-

mension ,,Rechtfertigung von Erndhrungswissen®.

Die durch die Hauptkomponentenanalyse extrahierte Komponente RC sieben ,,Rechtfertigung von
Erndhrungswissen“ (EJUST) kann aufgrund mangelhafter Reliabilitét (siehe Kapitel 7.3.2) nicht als
Faktor gebildet werden, die Komponente wird verworfen. Diese Komponente war in der vorliegen-
den Konzeption der Items nicht vorgesehen, hatte aber der Mdglichkeit nach durch einige Items re-
prasentiert werden konnen. Tatsachlich haben drei Items auf die Komponente geladen (siehe Kapitel
7.3.1). Hofer & Pintrich erweitern 1997 das dreidimensionale Konzept von Schommer um diese
vierte Kerndimension. Fir die Daten der vorliegenden Studie kann diese Dimension nicht bestatigt
werden.

Wahrend Schommer-Aikins (1990) in ihrem SEQ von urspriinglich drei epistemologischen Dimen-
sionen: Struktur, Gewissheit, und Quelle von Wissen ausgeht (siehe Kapitel 2.4.6), sind es in der

vorliegenden Forschung schlieBlich sechs Dimensionen, die bestétigt werden. Dabei ist anzumerken,
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dass die Dimensionen ,,Struktur des Erndhrungswissens* als auch die Dimension ,,Gewissheit des
Erndhrungswissens* urspringlich zweiseitig (jeweils als Subdimension A und B; siehe Kapitel 5.4)
angelegt wurden. Diese Subdimensionen sind nur teilweise als latente Faktoren nachweisbar. Im Fall
der ,,Struktur von Erndhrungswissen‘ sind beide Subdimensionen durch die KFA bestétigt, wahrend
bei der Dimension ,,Gewissheit des Erndhrungswissens® nur die Subdimension ,,B* (Erndhrungswis-
sen als variables, vorlaufiges, dynamisches Wissen) belegt wurde.

Die KFA weist flr die vorliegenden Daten drei Subdimensionen fiir die Kerndimension ,,Quellen
des Erndhrungswissens® aus. Es sind dies die latenten Faktoren ,,Gewissheit des Erndhrungswissens
aus Wissenschaft und Handwerk* (WES.L), ,.Intuitives Erndhrungswissen (AWE.L) und ,,Fachau-
toritaten als Quelle des Erndhrungswissens, (FQ.L).

Der latente Faktor ,,Praktisches Wissen ist komplex* (PKK.L) weist die ,,Techné* als Teilbereich
der zweiten Kerndimension ,,Struktur von Erndhrungswissen aus. Angelegt wurde im Grundkon-
zept die Subdimension drei B (Hauptdimension drei ist: ,,Struktur des Erndhrungswissens®; Subdi-
mension B bedeutet: Erndhrungswissen ist komplexes Wissen) (siehe Kapitel 5.4). Der Bereich der
,»Techné“ ist somit in den vorliegenden Daten als eigenstandige latente kognitive Struktur (Dimen-
sion) epistemologischer Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden der Ernahrung und Kulinarik be-
legt.

Die Kerndimension ,,Struktur von Erndhrungswissen® besteht nach der Bestitigung durch die KFA
fur die vorliegende Arbeit noch in einer zweiten Ausprdgung. Der Faktor ,,Erndhrungswissen als
einfache Struktur“ (ESIM.L) ist ebenso wie der Faktor PKK.L dieser Haupt- oder Kerndimension
zuzurechnen.

SchlieBlich wird die Kerndimension ,,Gewissheit des Erndhrungswissens® durch die vorliegenden
Daten im latenten Faktor ,,Erndhrungswissen ist dynamisch® (EDYN.L) abgebildet. Die Items dieser
Dimension betonen den dynamischen und vorlaufigen Charakter der ernahrungswissenschaftlichen
Erkenntnisse in den epistemologischen Uberzeugungen der Studierenden. Es ware zu erwarten ge-
wesen, dass es in dieser Kerndimension auch statistisch relevant abbildbare Uberzeugungen gibt,
welche absolutistische, stabile und unverriickbare Wissensanspruche an das Ernédhrungswissen stel-
len. Das vorliegende Ergebnis bestatigt dies nicht.

Die von der KFA bestatigten Hauptkomponenten der epistemologischen Uberzeugungen kénnen in
den Kerndimensionen Struktur sowie Gewissheit nicht als entgegengesetzte Pole jeweils einer Di-
mension angesehen werden, sondern sind eigenstéandige, unabhéngige Konstrukte. Die KFA belegt
damit auch die Mehrdimensionalitat der epistemologischen Uberzeugungen, wie das folgende Kapi-

tel noch genauer zeigen wird.
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Das Strukturgleichungsmodell

Die KFA gehort grundsétzlich in die Verfahrensgruppe der Strukturgleichungsmodelle. Wie bereits
im Kapitel weiter oben beschrieben, besteht die KFA aus einem Messmodell und einem Strukturmo-
dell (siehe auch Abbildung 19). Im Folgenden soll das zu den vorangegangenen definierten und be-

statigten Messmodellen passende Strukturgleichungsmodell entwickelt und evaluiert werden.

Das Strukturgleichungsmodell zeigt die Beziehungen zwischen den latenten Variablen und deren
manifesten Indikatoren. In einem ersten Schritt muss gepruft werden, ob ausreichend Informationen
vorliegen, um alle Parameter des spezifizierten Modells zu schétzen. Diese Berechnung wird als
Identifikation des Modells bezeichnet.

Fur die Schatzung werden die in der KFA berechneten Indikatoren und ihre Beziehungen zu den
latenten Variablen inklusive der Beziehungen der latenten Variablen untereinander gezéhlt und wie
folgt berechnet.

Die bekannten Parameter bestehen aus 26 manifesten Variablen (Indikatoren). (26. (26+1)) / 2 =351
bekannte Parameter. Die unbekannten Parameter bestehen aus 26 Fehlervariablen (je manifester Va-
riable eine Fehlervariable) plus 6 latenten Variablen plus 15 Korrelationen (zwischen den latenten
Variablen) plus 20 nicht fixierten Parameterladungen (die sechs Referenzindikatoren werden auf eins
fixiert und hier nicht mitgezéhlt), das ergibt in Summe 67 unbekannte Parameter.

Bekannte Parameter — unbekannte Parameter = df (Freiheitsgrade)

351 -67 =284

Die Berechnung ergibt ein Uberidentifiziertes Modell (,,overidentified*), es enthdlt mehr bekannte
als zu schatzende Parameter. Damit ist ein Modelltest in Form eines Strukturgleichungsmodells még-
lich.

e Spezifizierung des Strukturgleichungsmodells

Um ein reliables Strukturgleichungsmodell zu erlangen, missen wiederum anhand von geeigneten
Merkmalen (Reliabilitat) jene Indikatoren ausgeschieden werden, welche die Kriterien nicht erfiillen.
Dies erfolgt mit jedem Indikator in jedem latenten Faktor. Dabei entscheidet vor allem die Ladung,
welche > 0.4 sein soll und der p-Wert. Wenn der p-Wert nicht signifikant ist, wird der Indikator
ebenso nicht ins Strukturgleichungsmodell hineingenommen. Im Folgenden werden die Ausschluss-

kriterien fur die Indikatoren jedes Faktors erwahnt und begriindet.

Die vier manifesten Variablen des Faktors WES.L ,,Gewissheit des Wissens in Wissenschaft und

Handwerk* erweisen sich alle als geeignet und verbleiben auch fiir das Strukturmodell im Faktor.
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Ebenso verhalt es sich mit den Indikatoren des Faktors AWE.L ,.Intuitives Erndhrungswissen plus
Erfahrung AWE.L: Alle sechs Indikatoren sind aufgrund der berechneten Kenngrofien aus der KFA

geeignet im Faktor zu bleiben.

Im Faktor drei ,,Erndhrungswissen ist dynamisch® (EDYN.L) wird der Indikator S1e5 (,,In der Er-
néhrungswissenschaft gibt es immer wieder bahnbrechende neue Erkenntnisse.) aufgrund einer sehr
niedrigen Ladung von 0.42 ausgeschieden. Flr die Fitmafe sind mindestens vier Indikatoren als
Mindestberechnungsgrundlage nétig, fir das Strukturmodell gilt dies nicht. Der Indikator S5el
(,,Das Wissen in der Erndhrungswissenschaft bleibt nicht {iber groere Zeitrdume stabil.“ Indikator
rekodiert) verbleibt im Modell, da er mit 0.481 sehr nahe bei 0.5 liegt und damit seine Ladung gerade
noch ausreichend ist. Im latenten Faktor EDYN.L verbleiben drei Indikatoren fiir das Strukturglei-
chungsmodell.

Aus dem latenten Faktor vier ,,Fachautorititen als Wissensquelle® (FQ.L) wird der Indikator S1e3
(,,Die Erndhrungswissenschaft versucht Erndhrungs- oder Essprobleme zu untersuchen und zu 16-
sen.”) genommen, weil er eine Ladung von 0.36, also unter 0.4 aufweist. Zudem weist der Indikator
S2e2 (“Die Dozierenden unserer Hochschule bzw. Universitét sind bemiiht, fachliche Aussagen gut
zu begriinden.*) einen nicht signifikanten Wert (p = 0.057) auf, er wird ebenso aus dem latenten
Faktor vier ausgeschieden. Der latente Faktor vier FQ.L verbleibt fir das Strukturgleichungsmodell

mit zwei Indikatoren.

Der Indikator S5t3 (,,Ausgezeichnete Kéche und Kdchinnen verfligen Giber sicheres Wissen und Kon-
nen in ihrem Fach.”) weist im latenten Faktor fiinf ,,Praktisches Konnen ist komplex* (PKK.L) eine
Ladung von 0.36 auf, er ist somit unter 0.4 und wird aufgrund dieses zu niedrigen Regressionsge-
wichtes aus dem Faktor ausgeschieden. Der latente Faktor flinf wird fur das Strukturgleichungsmo-

dell mit drei stabilen Indikatoren abgebildet.

Auch aus dem latenten Faktor sechs ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur* (ESIM.L) wird ein
Indikator aufgrund einer niedrigen Ladung ausgeschieden: Indikator S4e5 (,,In der Erndhrung kann
man sich Wissen durch geeignete Unterlagen selbst beibringen.*) mit einer Ladung von 0.15. Im

Strukturgleichungsmodell verbleiben fiir die Abbildung dieses Faktors drei Indikatoren.

Um die interne Konsistenz des Modells zu bestimmen, wird das Cronbach‘sche Alpha fiir das Struk-
turgleichungsmodell berechnet. Die einzelnen Dimensionen erreichen unterschiedliche Cronbachs
Alpha Werte. Der Faktor ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk*
(WES.L) erreicht ein Cronbach Alpha von 0.5946. Da der Faktor nur vier Indikatoren aufweist und
Cronbachs Alpha dann hohere Reliabilitat ausweist, wenn mehr Indikatoren vorhanden sind, ist der
Wert mit knapp 0.6 durchaus noch ausreichend anzugeben. Erfreulich ist der Wert flr den latenten

Faktor (AWE.L) ,,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung” mit einem Cronbach Alpha von
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0.8042. Hier zeigt sich auch, dass bei sechs Indikatoren deutlich héhere Reliabilitat ausgewiesen
werden kann. Der latente Faktor ,,Erndhrungswissen ist dynamisch* (EDYN.L) mit einem Wert von
0.6398 Cronbach Alpha liegt, obwohl nur mit drei Indikatoren belegt, Uber der Fragwirdigkeits-
grenze von > .6. Der latente Faktor mit dem niedrigsten Cronbach Alpha im Strukturmodell ist Faktor
vier ,,Fachautorititen als Wissensquelle* (FQ.L) mit einem Wert von 0.5343. Damit ist der Wert
zwar niedrig, dies ist jedoch der minimalen Anzahl von zwei Indikatoren geschuldet und wird des-
halb noch akzeptiert, da der Wert immerhin noch > 0.5 ist. Mit einem Cronbach Alpha von 0.7078
hat der latente Faktor ,,Praktisches Konnen ist komplex* (PKK.L) mit drei Indikatoren akzeptable
Reliabilitdt und der Faktor sechs ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur (ESIM.L) mit einem
Cronbach Alpha von 0.6716 und drei Indikatoren liegt nur knapp darunter und ist ebenso akzeptabel.
Die folgende Tabelle zeigt die CA-Werte der einzelnen Dimensionen und einen Gesamtwert fur die
Reliabilitat.

WES.L AWE.L EDYN.L FQ.L PKK.L ESIM.L total
alpha 0.5946506 0.8042646 0.6398123 0.5343415 0.7078126 0.6716536
0.6926487
avevar 0.2836239 0.4169824 0.3789492 0.3811949 0.4834492 0.4859983
0.4090703

Tabelle 97: Reliabilititsanalyse des Strukturgleichungsmodells ,,Dimensionen epistemologischer Uber-

zeugungen von Studierenden der Erndhrung und Kulinarik (Berufsbildung)*

Die Reliabilitatsanalyse fiir das gesamte Modell ergibt ein Cronbach’s Alpha von 0.6926, die Kon-
struktvaliditat (avevar) ergibt 0.4090703. Die Konstruktvaliditat gibt an, ob die latenten Faktoren

auch jene Eigenschaften messen, die sie messen sollen.

Die Berechnung des bereinigten Strukturgleichungsmodells ,,Dimensionen epistemologischer Uber-

zeugung von Studierenden der Ernahrung (Berufsbildung)“:

lavaan 0.6-8 ended normally after 42 iterations

Estimator ML
Optimization method NLMINB
Number of model parameters 43

Used Total
Number of observations 148 156

Model Test User Model:

Standard Robust
Test Statistic 318.233 311.267
Degrees of freedom 188 188
P-value (Chi-square) 0.000 0.000
Scaling correction factor 1.022

Yuan-Bentler correction (Mplus variant)
Model Test Baseline Model:

Test statistic 870.463 842.656
Degrees of freedom 210 210
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P-value
Scaling correction factor

User Model versus Baseline Model:

Comparative Fit Index (CFI)
Tucker-Lewis Index (TLI)

Robust Comparative Fit Index (CFI)
Robust Tucker-Lewis Index (TLI)

Loglikelihood and Information Criteria:

Loglikelihood user model (HO)
Scaling correction factor

for the MLR correction
Loglikelihood unrestricted model (H1)
Scaling correction factor

for the MLR correction

Akaike (AIC)
Bayesian (BIC)
Sample-size adjusted Bayesian (BIC)

Root Mean Square Error of Approximation:

RMSEA
90 Percent confidence interval - lower
90 Percent confidence interval - upper

P-value RMSEA <= 0.05

Robust RMSEA
90 Percent confidence interval - lower
90 Percent confidence interval - upper

Standardized Root Mean Square Residual:

SRMR

Parameter Estimates:

Standard errors
Information bread
Observed information based on

Latent Variables:

Estimate Std.Err z-value

WES.L =~

S52t3 1.000

S5e5 0.750 0.236

S1t3 0.587 0.167

S2e5 0.699 0.271
AWE.L =~

S3e2 1.000

S3el 0.707 0.109

S3e3 1.030 0.153

S3e5 0.896 0.112

S4e3 0.963 0.157

Sded 0.737 0.152
EDYN.L =~

S6e5 1.000

S5el 0.885 0.211

Seel 1.163 0.254
FQ.L =~

S2eb 1.000

s2tl 0.740 0.109
PKK.L =~

S8t3 1.000

S3t3 0.635 0.153

N W

S oy J oy o

S

.180
.514
.581

.497
.708
.982
.141
.853

.194
.572

.816

.155

0.000

0.803
0.780

-4686.240

-4527.123

9458.479
9587.359
9451.280

.068
.055
.081
.012

[ecNoNoNe)

Sandwich
Observed
Hessian

P(>lzl)

0.001
.000
.010

o O

.000
.000
.000
.000
.000

OO O OO

o

.000
0.000

0.000

0.000

-4686.

-4527.

9458.
9587.
9451.

[ecNoNoNe)

o o

Std.1lv

[eoNeNeNe]

O O OO oo

o O

.747
.561
.439
.522

.936
.662
.963
.838
.901
.689

.680
.602
.791

.830
.614

.163
.739

.000
.033

.805
.782

.807
.785

240

.935

123

.006

479
359
280

.067
.053
.079
.021

.067
.054
.080

.097

std.

[oNoNoNoNoNe) [oNeNeNe]

o O

all

.708
.478
.432
L4717

.666
.662
.664
.624
.643
.604

.726
.500
.646

.646
.573

.915
.545
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s8tl
ESIM.L =~
S7e2
S7e4
S7eb5

Covariances:

WES.L ~~
AWE. L
EDYN.L
FO.L
PKK.L
ESIM.L

AWE.L ~~
EDYN.L
FO.L
PKK.L

EDYN.L ~~
FO.L
ESIM.L

FQ.L ~~
ESIM.L

PKK.L ~~
ESIM.L

EDYN.L ~~
PKK.L

FQ.L ~~
PKK.L

AWE.L ~~
ESIM.L

Variances:

.S2t3
.S5e5
.S1t3
.S2e5
.S3e2
.S3el
.S3e3
.S3e5
.S4e3
.Sded
.S6e5
.S5el
.Seel
.S2e6
.S2t1
.S8t3
.S3t3
.S8t1
.S7e2
.S7e4d
.S7e5
WES.L
AWE.L
EDYN.L
FQ.L
PKK.L
ESIM.L

R-Square:

S2t3
S5eb
S1t3
S2e5
S3e2

0

1
0
0

.626

.000
.389
.663

Estimate

O O O oo

o O

.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000
.000

.000
.000

.000

.000

.000

.000

.305

Estimate

0.
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554
.064
.837
.923
.096
.562
.179
.103
.149
.827
.415
.088
.874
.960
.770
.263
.288
.044
.399
.053
.758
.558
.876
.462
.689
.352
.314

Estimate

0.

0
0.
0
0

502
.228
187
.228
.444

0

0
0

std

0
o
(o}

cNoNoNoNoNoNoNoNoNoNoNoNoloNoNoNoNoNoNoloNoloNoNoNolNe)

.145

.127
.184

.Err

.129

.Err
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.128
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.088
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.149
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.135
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4.

3.
3.

309

070
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z-value

2.

363

z-value

2.
.829
.556
.055
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.250
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.179
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.134
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=
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0
0
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0
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.000
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0.000
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0
0
0
0
0
0
0
0
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0

000
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.000
.000
.000
.000
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.000
.000
.000
.000
.000

.000
.000
.000

.000
.000

.000

.000

.000

.000

.284

.all
.498
L7722
.813
.772
.556
.562
.559
.611
.586
.635
.473
.750
.583
.582
.671
.163
.702
.663
.233
.841
.568
.000
.000
.000
.000
.000
.000
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S3el 0.438
S3e3 0.441
S3e5 0.389
S4e3 0.414
Sded 0.365
S6e5 0.527
S5el 0.250
Seel 0.417
S2eb 0.418
s2tl 0.329
S8t3 0.837
S3t3 0.298
s8tl 0.337
S7e2 0.767
S7e4d 0.159
S7e5 0.432

Tabelle 98: Das Strukturgleichungsmodell ,,Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen von Stu-

dierenden der Erndhrung (Berufsbildung)“

Die folgende Abbildung (Abbildung 32) des Strukturgleichungsmodells zeigt die einzelnen durch
die KFA bestitigten Dimensionen der epistemologischen Uberzeugungen von Studierenden der Er-
nahrung und Kulinarik (Berufshildung) in Osterreich.

Im Oval ist die jeweilige latente Struktur (Dimension) benannt. Der Referenzindikator ist jener mit
der hochsten Ladung fur die latente Dimension und ist als gestrichelte Linie angefuhrt. Neben den
Linien, welche in Richtung des manifesten Indikators weisen, befindet sich die Angabe der Hohe der
Ladung. Die Ladungshohe gibt an, wie stark der manifeste Indikator die latente Dimension aufklart.
In den Quadraten sind die Kiirzel fur die Indikatoren (oder Items) eingeschrieben. Fir das Struk-
turgleichungsmodell A, welches das beniitzte Statistikprogramm R aufgrund der unter Tabelle 98
angeflihrten Berechnungen ausweist, sind die Korrelationen zwischen den latenten Variablen auf null
gesetzt, da — mit einer Ausnahme — kein nennenswerter Zusammenhang zwischen den Dimensionen
besteht.
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Abbildung 32: Strukturgleichungsmodell A und Korrelationen der ,,Dimensionen epistemologischer

Uberzeugungen von Studierenden der Erndhrung und Kulinarik (Berufsbildung) in Osterreich*

Ein schwacher Zusammenhang, der jedoch nicht signifikant ist, besteht zwischen der latenten Di-
mension ,,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung® und der Dimension ,,Erndhrungswissen als

einfache Struktur”. Die Korrelation ist positiv mit einem Wert von r = 0.28. Dies bedeutet fiir die
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vorliegenden Daten, je mehr Uberzeugungen bestehen, dass Ernahrungswissen eine einfache Struk-

tur aufweist, desto gréRer sind auch die Uberzeugungen, dass Erndhrungswissen intuitiv und von

Erfahrung gepragt ist. Dieser Zusammenhang ist bei genauerer Betrachtung schliissig, aber statistisch

nicht relevant, da nicht signifikant.
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54 AWE.L ~~ EDYN.L 0.124 0.083 1.481 0.138 -0.040 0.287
55 AWE.L ~~ FO.L -0.025 0.116 -0.217 0.829 -0.253 0.203
56 AWE.L ~~ PKK.L 0.167 0.131 1.273 0.203 -0.090 0.425
57 AWE.L ~~ ESIM.L 0.284 0.133 2.142 0.032 0.024 0.544
58 EDYN.L ~~ FO.L -0.019 0.124 -0.156 0.876 -0.263 0.224
59 EDYN.L ~~ PKK.L 0.081 0.086 0.946 0.344 -0.087 0.250
60 EDYN.L ~~ ESIM.L -0.151 0.108 -1.401 0.161 -0.362 0.060
61 FO.L ~~ PKK.L 0.253 0.146 1.734 0.083 -0.033 0.539
62 FQO.L ~~ ESIM.L 0.116 0.130 0.888 0.374 -0.139 0.371
63 PKK.L ~~ ESIM.L -0.066 0.174 -0.381 0.703 -0.407 0.275

Tabelle 99: Vertrauensintervalle der Parameter des Strukturgleichungsmodells

Mit den dargestellten Ergebnissen kann die Forschungsfrage flinf beantwortet werden.

Fragestellung funf (Ein- oder Mehrdimensionalitat)

Welche Korrelationen weisen die ggf. gefundenen latenten Dimensionen untereinander auf?

Zur Beantwortung der Forschungsfrage funf wurde ein Strukturgleichungsmodell spezifiziert. Dieses
weist eine sehr gute Passung an die Daten auf, das beweist die Ladungshdéhe mit einem Minimum
von 0.40.

Mittels Strukturgleichungsmodell wurde erkundet, ob die latenten Dimensionen untereinander Zu-
sammenhange aufweisen. Es zeigt sich in der Darstellung und in der Berechnung, dass die latenten
Faktoren ,,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung® und ,,Erndhrungswissen als einfache Struk-
tur® zusammenhangen (r = 0.28), jedoch nicht signifikant. Alle anderen Dimensionen sind distinkt
und stehen fiir sich. Sie weisen keine signifikanten Zusammenhange untereinander auf.

Die Unabhéngigkeit der Dimensionen wird in der Literatur haufig beschrieben (vgl. z. B. Hofer &
Pintrich, 1997, S. 118f.; Zinn, 2015, S. 81), wenngleich jede Untersuchung zu unterschiedlichen und
unterschiedlich vielen Dimensionen kommt. In einigen Studien wird ein enger Zusammenhang zwi-
schen den Dimensionen ,,Wissensquelle® und ,,Sicherheit des Wissens* beschrieben (vgl. z. B. Chan
& Elliott, 2004, S. 827f.), allerdings werden daftr die unterschiedlichsten Griinde vermutet. Auch in
der vorliegenden Untersuchung der epistemologischen Uberzeugungen kommt es in der Dimension
WES —,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk* zu einer Vermischung
von Wissensquelle und der Gewissheit des Wissens in der latenten Variablen selbst. Das konnte
deshalb der Fall sein, weil die Befragten den Autoritaten als Trager des Wissens viel Vertrauen ent-
gegenbringen und dieses Ubermittelte Wissen als relativ sicher einstufen (vgl. Chan & Elliott, 2004,
S. 827f., Zinn, 2013, S. 176).

Die urspriinglich von Schommer-Aikins (Schommer, 1990) gefundenen drei Kerndimensionen epis-
temologischer Uberzeugungen Struktur, Gewissheit und Quelle von Wissen werden in der vorlie-

genden Untersuchung indirekt nachgewiesen. Wie bereits im vorliegenden Kapitel weiter oben (Be-
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antwortung der Forschungsfrage drei — Dimensionen) erwéhnt, missen die einzelnen im vorliegen-
den Strukturgleichungsmodell ausgewiesenen sechs Dimensionen als eigenstandige, distinkte Kon-
strukte verstanden werden. Es sind keine kontinuierlich verlaufenden Uberzeugungen von unsiche-
rem, dynamischem zu gewissem Wissen als Endpunkte einer Dimension (oder von einfachem zu
komplexem Wissen), sondern mehrere nebeneinanderstehende und bestehende Konstrukte epistemo-
logischer Uberzeugungen. Die Mehrdimensionalitat der epistemologischen Uberzeugungen fiir die

untersuchte Population wird durch die KFA und das Strukturgleichungsmodell bestétigt.

Die Forschungsfrage fiinf kann dahingehend beantwortet werden, dass die Mehrdimensionalitét des
Konstruktes gegeben ist. Dies wird einerseits durch die KFA bestétigt, andererseits durch das Struk-
turgleichungsmodell, welches nur zwischen den Dimensionen ,,Intuitives Erndhrungswissen plus Er-
fahrung* und ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur eine schwach positive Korrelation (r = 0.28)

zeigt.

Damit sind die Analyseverfahren in Bezug auf die Feststellung der Anzahl und der Art epistemolo-
gischer Dimensionen in den Daten insgesamt abgeschlossen. Mit den n&chsten Schritten wird mittels
Hauptkomponentenanalyse festgestellt, ob sich auch Entwicklungsdimensionen in den vorliegenden

Daten feststellen lassen.

7.3.5 Hauptkomponentenanalyse Il (Entwicklungskatego-

rien)

Wie im Kapitel 2.4.12 beschrieben, wird die Auspragung epistemologischer Uberzeugungen in der
Literatur haufig in Form von Entwicklungsstufenmodellen dargestellt. Dabei unterscheiden manche
Autor*innen zwei Stufen (vgl. z. B. Ryan, 1984), andere drei Stufen (vgl. z. B. King & Kitchener,
1994) und wieder andere vier (vgl. z. B. Belenky et al., 1986) oder mehr Stufen (vgl. z. B. Perry,
1970) (siehe Kapitel 2.4.12).

Fur die vorliegende Studie werden, wie in Kapitel 5.3 ausgewiesen, in Bezug auf die Auspragung
des Entwicklungsaspekts nur zwei Dimensionen unterschieden: dualistische und relativistische epis-
temologische Uberzeugungen. Um festzustellen, ob in den vorliegenden Daten zur Erhebung der
epistemologischen Uberzeugungen von Studierenden der Ernahrung und Kulinarik (Berufshildung)
Hinweise fir unterscheidbare Uberzeugungen unter diesem Kriterium erkennbar sind, wird eine

Hauptkomponentenanalyse (PCA) als Methode zur Hypothesengenerierung angewendet.

Aus den 68 Items werden jene 26 Items als Subskala definiert, welche, wie in Kapitel 5.3 beschrie-
ben, entweder eine dualistische oder eine relativistische epistemologische Sicht vertreten. Dabei wer-
den 14 Items als dualistisch (Subskala ,,D“) und 12 Items als relativistisch (Subskala ,,R*) klassifi-

ziert. Aufgrund der Schwierigkeitsanalyse (siehe auch Kapitel 7.2) ergeben sich fir die Subskala ,,D*
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und Subskala ,,R* die in den folgenden Tabellen (99, 100) ausgewiesenen Items mit den jeweiligen

Schwierigkeitsindizes.

Die 14 Items der Subskala ,,D*“ (dualistisch) sind in der folgenden Tabelle mit den Mittelwerten, der

Standardabweichung und dem Schwierigkeitsindex angefihrt.

Skala mean sd n NA P

S2el 4.429487 0.9095350 156 O 0.6858974
S3el 4.589744 1.0151866 156 O 0.7179488
S3e3 3.057692 1.4468671 156 O 0.4115384
S3eb5 3.262821 1.3493711 156 O 0.4525642
Sd4ed 3.774194 1.1596483 155 1 0.5548388
S5e2 3.179487 1.3841834 156 O 0.4358974
S5e4 4.801282 1.0059172 156 O 0.7602564
S5e5 3.348387 1.1710443 155 1 0.4696774
S5e6 1.647436 0.8254382 156 O 0.1294872
S7e2 3.160256 1.3271206 156 O 0.4320512
S7e3 1.955128 0.9594551 156 O 0.1910256
S7e4 4.070513 1.1251505 156 O 0.6141026
S7e5 2.666667 1.1658215 156 O 0.3333334
S7t2 3.503226 1.3259361 155 1 0.5006452

Tabelle 100: Schwierigkeitsindizes der dualistischen Items Subskala ,,D“

Die folgende Tabelle zeigt alle 12 Ttems der Subskala ,,R“ (relativistisch) mit den Mittelwerten, der

Standardabweichung und dem Schwierigkeitsindex.

Skala mean sd n NA P

S2e2 4.532051 1.0498533 156 O 0.7064102
Sd4el 4.416667 1.0220683 156 O 0.6833334
S4tl 4.600000 1.0847227 155 1 0.72

S5el 3.179487 1.2047603 156 O 0.4358974
Sé6el 4.628205 1.2192962 156 O 0.725641

S6e2 5.288462 0.8944965 156 O 0.8576924
S6eb5 4.910256 0.9323698 156 O 0.7820512
Sset2 3.729032 1.1805220 155 1 0.5458064
S8el 5.128205 0.9686569 156 O 0.825641

S8e2 5.161290 0.9430805 155 1 0.832258

S8ed4 4.685897 1.0460647 156 O 0.7371794
S8eb5 4.270968 1.0148871 155 1 0.6541936

Tabelle 101: Schwierigkeitsindizes der relativistischen Items (Subskala ,,R¥)

Aus den angefiihrten Subskalen fiir dualistische und relativistische epistemologische Beliefs der oben
stehenden Tabellen missen aufgrund der Schwierigkeitsanalyse die folgenden finf Items ausge-
schieden werden:
Aus der Subskala ,,D*
— S5e6 (,,Was einmal in der Emédhrung bewiesen ist, muss nicht mehr hinterfragt werden.*)
und

— S7e3(,,Um ein gutes Erndhrungswissen zu haben, braucht man nur wenige Informationen.*).
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Aus der Subskala ,,R*
— S6e2 (,,Die Wissenschaft um die menschliche Erndhrung entwickelt sich stindig weiter.),
— S8el (,,Um in der Erndhrung Empfehlungen abzugeben, muss man iiber ein komplexes Wis-
sen verfiigen.*) und

— S8e2 (,,In der Erndhrung ist alles miteinander vernetzt.*).

Um Ausreil3er in den Items festzustellen, wird mittels einer Kastengrafik (Boxplot) das gewahlte
Antwortschema flr Items mit niedrigen (hier: um den Wert zwei) oder hohen Mittelwerten (hier:
hoher als flinf) angeschaut. Das Item S7e5 (,,Erndhrungswissen ist vergleichsweise einfach struktu-

riert.) weist einen eher niedrigen Mittelwert von 2,67 auf.

| 188 ©

S7e5
3
|

Abbildung 33: Kastengrafik des Items S7e5 (,Erndhrungswissen ist vergleichsweise einfach struktu-
riert.”)

Im Boxplot zeigt das Antwortschema fur das Item S7e5 Werte zwischen eins und vier (von sechs)
mit hoher Dichte auf die Werte zwei und drei. Um die Normalverteilung festzustellen und auch dar-
aus Erkenntnisse abzuleiten, wird fur das Item S7e5 ein Shapiro-Wilk-Test auf Normalverteilung

durchgefuhrt.

Shapiro-Wilk normality test
data: S7e5
W = 0.90877, p-value = 0.00000002622 = hoéchst signifikant linkssteil

Tabelle 102: Shapiro-Wilk-Test auf Normalverteilung des Items S7e5

Wie aus dem Boxplot bereits zu erwarten war, kann dieses Item aus den angefiihrten Grinden als
Ausreiller gelten und wird deshalb ausgeschieden. Alle anderen 20 Items weisen im Ausreil3ertest

ausreichende Glite auf.
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> psych::describe (Skala.DR1)

vars n mean sd median trimmed mad min max range skew kurtosis se
S2el 1 156 4.43 0.91 4 4.35 0.00 2 6 4 0.90 -0.33 0.07
S2e2 2 156 4.53 1.05 4 4.52 0.00 2 6 4 0.25 -0.61 0.08
S3el 3 156 4.59 1.02 5 4.63 1.48 2 6 4 -0.22 -0.78 0.08
Sdel 4 156 4.42 1.02 4 4.44 1.48 1 6 5 -0.35 -0.01 0.08
S4tl 5 155 4.60 1.08 5 4.69 1.48 2 6 4 -0.53 -0.24 0.09
S3e3 6 156 3.06 1.45 3 3.00 1.48 1 6 5 0.31 -0.90 0.12
S3e5 7 156 3.26 1.35 3 3.27 1.48 1 6 5 0.02 -0.77 0.11
Sded 8 155 3.77 1.16 4 3.78 1.48 1 6 5 -0.08 -0.42 0.09
S5el 9 156 3.82 1.20 4 3.79 1.48 1 6 5 0.19 -0.68 0.10
Seel 10 156 4.63 1.22 5 4.75 1.48 2 6 4 -0.56 -0.63 0.10
S5e2 11 156 3.18 1.38 3 3.19 1.48 1 6 5 -0.18 -0.93 0.11
S6t2 12 155 3.73 1.18 4 3.79 1.48 1 6 5 -0.36 -0.19 0.09
S5e4 13 156 4.80 1.01 5 4.90 1.48 1 6 5 -0.66 0.27 0.08
S6e5 14 156 4.91 0.93 5 4.98 1.48 2 6 4 -0.49 -0.46 0.07
S5e5 15 155 3.35 1.17 3 3.39 1.48 1 6 5 -0.21 -0.35 0.09
ST7e2 16 156 3.16 1.33 3 3.15 1.48 1 6 5 0.07 -0.76 0.11
S7e4d 17 156 4.07 1.13 4 4.12 1.48 1 6 5 -0.46 0.09 0.09
S8ed 18 156 4.69 1.05 5 4.78 1.48 1 6 5 -0.80 1.05 0.08
58eb5 19 155 4.17 1.09 4 4.09 1.48 3 6 3 0.21 -1.41 0.09
S7t2 20 155 3.50 1.33 4 3.57 1.48 1 6 5 -0.29 -0.66 0.11

Tabelle 103: Zentrale Kennwerte der ausgewahlten Items der Skalen ,,D“ und ,,R*

Mithilfe dieser Ergebnisse (siehe Tabelle 103) kénnen die wichtigsten Lage- und Streuungsmafe in
den Daten festgestellt werden: Mittelwert, Minimum, Unteres Quartil, Median, Oberes Quartil, Ma-
ximum. Es weisen alle anderen Items in Bezug auf den Median und die Schiefe ausreichende Giite-
werte auf.

Als néchster Schritt erfolgt die Darstellung der Korrelationen der einzelnen Items zueinander. Mit
der Interkorrelationsmatrix wird gepruft, ob und inwieweit die Variablen korrelieren oder ob
Doppelladungen vorliegen. Idealer Weise liegen Items mit hoher Korrelation vor. Die Interkorrela-

tionsmatritze ergibt fiir diese Auswahl folgende Abbildung:
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Abbildung 34: Die Interkorrelationsmatrix der Itemskalen ,,D“ und ,,R“
Die Items zeigen niedrige bis mittlere Korrelationskoeffizienten.

Die Uberpriifung der Items mittels Bartlett-Test ergibt fiir die Items der Skalen ,,D* und ,,R** einen
hdchst signifikanten p-Wert und ein Chi-Quadrat-Wert von 564.6887, die Anzahl der Freiheitsgrade
liegt bei 190.

> cortest.bartlett (Skala.DR1)
chisg

[1] 564.6887

p.value

[1] < 0.000

df

[1] 190

Tabelle 104: Bartlett-Test fiir die Items der Skalen ,,D“ und ,,R“

Wie bereits in Kapitel 7.3.1 dargelegt, erfolgt als nachster Schritt der Validitatsprifung eine
Parallelanalyse (nach Horn, 1965; zit. n. Buhner, 2006, S. 201) sowie ein ,,Scree-Test™ (nach Cattell).
Dabei wird festgestellt, wieviele Faktoren mehr Varianz aufkléren als zuféllige Datensets. Die
erfragten Eigenwerte werden mit Eigenwerten aus Zufallsdaten (strichlierte Linie) verglichen und
nach Grole geordnet auf einer Linie dargestellt (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 330).
Diejenigen Faktoren, die Uber der Zufallsbedingung liegen, weisen héhere Eigenwerte auf und

erklaren gegenuber den zufélligen Faktoren mehr Varianz. Meistens zeigt der Verlauf der Linie dort
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einen Knick, wo deutlich geringere Eigenwerte vorliegen. Die hier dargestellte Abbildung der

Parallelanalyse zeigt drei Faktoren fiir das Datenset ,,DR* (Subskala dualistisch/relativistisch).
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Abbildung 35: Ergebnis der Parallelanalyse fur die PCA Il (Entwicklungsdimensionen)

Um die Ergebnisse der Parallelanalyse in Bezug auf die Konstruktvaliditat zu tGberprifen, werden
zwei Kriterien fiir das Datenset berechnet: Der ,,Very-Simple-Structure-Wert* (VSS) und das ,,Mi-
nimal-Average-Partial-Kriterium*“ (MAP). Durch das ,,Minimal-Average-Partial-Kriterium* wird
die durchschnittliche quadrierte Partialkorrelation zwischen den Faktoren bestimmt. Es werden dabei
jene Faktoren extrahiert, welche die niedrigste mittlere quadrierte Partialkorrelation zeigen. Die op-
timale Anzahl von Faktoren, welche das VSS-Kriterium maximieren, wird dort ausgewiesen (vgl.
Revelle & Rocklin, 1979, S. 403).

Very Simple Structure

Call: vss(x = x, n = n, rotate = rotate, diagonal = diagonal, fm = fm,
n.obs = n.obs, plot = plot, title = title, use = use, cor = cor)

VSS complexity 1 achieves a maximimum of 0.51 with 3 factors

VSS complexity 2 achieves a maximimum of 0.6 with 3 factors

The Velicer MAP achieves a minimum of 0.02 with 2 factors
BIC achieves a minimum of Inf with factors
Sample Size adjusted BIC achieves a minimum of Inf with factors

Statistics by number of factors
vssl vss2 map dof chisqg prob sqgresid fit RMSEA BIC SABIC complex eChisg SRMR eCRMS
1 0.28 0. .020 0 NA NA 21 0.28 NA NA NA NA NA NA NA
2 0.43 0. .019 0 NA NA 15 0.50 NA NA NA NA NA NA NA
3 0.51 O. .019 0 NA NA 11 0.62 NA NA NA NA NA NA NA
eBIC
1 NA
2 NA
3 NA

0
5
6

o O O

Tabelle 105: Very Simple Structure plus Minimal-Average-Partial-Kriterium der Items fur das Datenset
»DRY
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Die ideale Faktorenlosung fiir den Datensatz ist jene, die den groBten VSS und den kleinsten MAP
aufweist (vgl. Luhmann, 2010, S. 274). Die VSS weist fur das vorliegende Datenset aus, dass die
maximale Komplexitat mit drei Faktoren festgelegt werden kann, das MAP erreicht das Minimum
mit zwei Faktoren. Aufgrund der vorliegenden Fragstellung nach der Dualitdt oder Relativitat von
epistemologischen Aussagen zum Ernahrungswissen bietet es sich an, die Ldsung mit zwei Haupt-
komponenten zu versuchen.

Die Hauptkomponentenanalyse geméal? dem MAP, also mit zwei Komponenten wird durchgefthrt.

Principal Components Analysis

Call: principal(r = Skala.DR1l, nfactors = 2, rotate = "varimax", scores = T)
Standardized loadings (pattern matrix) based upon correlation matrix
item RC1 RC2 h2 u2 com
S3e3 6 0.69 0.4727 0.53 1.0
Sded 8 0.07 0.4487 0.55 1.0
S3el 3 0.66 0.4433 0.56 1.0
S3e5 7 0.59 0.3540 0.65 1.0
S4tl 5 0.53 0.2845 0.72 1.0
Sdel 4 0.43 0.2006 0.80 1.2
S7t2 20 0.2742 0.73 2.0
S5e4 13 0.0850 0.92 1.6
S2e2 2 0.0150 0.98 1.1
S5el 9 0.64 0.4156 0.58 1.0
Seel 10 0.63 0.4539 0.55 1.3
S6e5 14 0.60 0.4428 0.56 1.4
S8e4 18 0.48 0.3350 0.66 1.8
S5e2 11 -0.47 0.2195 0.78 1.0
S7e2 16 -0.44 0.3348 0.67 1.9
S7e4d 17 -0.42 0.1929 0.81 1.2
Set2 12 0.1497 0.85 1.1
S8e5 19 0.1364 0.86 1.0
S5e5 15 0.1515 0.85 1.9
S2el 1 0.0083 0.99 1.8

Tabelle 106: Hauptkomponentenanalyse des Datensets ,,DR“ mit zwei Komponenten und Varimax-L&-

sung

Der erste Durchgang fiir die PCA Skala Dual/Relativistisch (Subskala ,,DR*) ergibt, dass drei Items
(S5e2, S7e2, S7e4) negativ geladen sind. Diese Items werden sprachlich in positiv formulierte Items

umkodiert und muissen daher umbenannt werden.

Wird das Item umkodiert, so andert sich in diesem Fall auch die Zuschreibung zur Skala. Die ur-
springliche Formulierung (,,In der Erndhrungswissenschaft ist sicher, was gesund und was ungesund
ist.” Item S5e2, Ladung -0.47) entspricht einer dualistischen Sicht auf das Ernahrungswissen. Wird
das Item jedoch umkodiert, &ndert sich die Bedeutung bezlglich der epistemologischen Haltung we-
sentlich: ,,In der Erndhrungswissenschaft ist nicht sicher, was gesund und was ungesund ist.”, ist eine

relativistische Uberzeugung und damit nach der Umkodierung der Skala ,,R* zugehérig.

Anhnlich verhalt es sich mit dem Item S7e2 (,,Das Wissen um die richtige Erniihrung ist eigentlich
nicht kompliziert.”) Da das Item in der PCA negativ geladen ist (-0.44), muss es umkodiert werden.
Dabei dndert sich auch der epistemologische Status des Items von ,,dualistisch nach ,,relativistisch*:

»Das Wissen um die richtige Erndhrung ist kompliziert.*.
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Urspringliche Bezeichnung Bezeichnung nach der Umkodierung

»,In der Erndhrungswissenschaft ist nicht si-
.In der Erndhrungswissenschatft ist sicher, was  cher, was gesund und was ungesund ist.“ Item
gesund und was ungesund ist.“ ltem S5e2 S5e2

,Das Wissen um die richtige Ernahrung ist

,Das Wissen um die richtige Ernahrung ist ei- kompliziert.* ltem S7e2

gentlich nicht kompliziert.“ Iltem S7e2

,Die gangigen Ernahrungsempfehlungen sind

,Die gangigen Ernahrungsempfehlungen sind nicht leicht zu verstehen * S7e4

leicht zu verstehen.” ltem S7e4

Tabelle 107: Umkodierung der negativ geladenen ltems aus der PCA

Auch das Item S7e4 (,,Die gidngigen Erndhrungsempfehlungen sind leicht zu verstehen.), mit einer
negativen Ladung von (-0.42) muss umkodiert werden. Die Zugehorigkeit zur Skala ,,D* ist damit
obsolet. Durch die Anderung in der Formulierung bei der Umkodierung bekommt das Item S7e4 eine
neue Zugehdorigkeit: ,,Die gingigen Erndhrungsempfehlungen sind nicht leicht zu verstehen.*, es ist

damit der Skala ,,R* zugehorig.

Das Ergebnis der Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Ldsung unter der Annahme von zwei

Faktoren mit den Items der Subskala ,,DR* nach der Umkodierung zeigt die folgende Tabelle:

Principal Components Analysis

Call: principal (r = Skala.DR1l, nfactors = 2, rotate = "varimax", scores = T)
Standardized loadings (pattern matrix) based upon correlation matrix
item RC1 RC2 h2 u2 com
S3e3 6 0.69 0.4727 0.53 1.0
Sded 8 0.07 0.4487 0.55 1.0
S3el 3 0.66 0.4433 0.56 1.0
S3e5 7 0.59 0.3540 0.65 1.0
S4tl 5 0.53 0.2845 0.72 1.0
Sdel 4 0.43 0.2006 0.80 1.2
S7t2 20 0.2742 0.73 2.0
S5e4 13 0.0850 0.92 1.6
S2e?2 2 0.0150 0.98 1.1
S5el 9 0.64 0.4156 0.58 1.0
Seel 10 0.63 0.4539 0.55 1.3
S6e5 14 0.60 0.4428 0.56 1.4
S8ed 18 0.48 0.3350 0.66 1.8
S5e2 11 0.47 0.2195 0.78 1.0
S7e2 16 0.44 0.3348 0.67 1.9
S7e4d 17 0.42 0.1929 0.81 1.2
S6t2 12 0.1497 0.85 1.1
S8e5 19 0.1364 0.86 1.0
S5e5 15 0.1515 0.85 1.9
S2el 1 0.0083 0.99 1.8

Tabelle 108: Varimax-Ldsung der Hauptkomponentenanalyse des Datensets ,,DR* mit zwei Hauptkom-

ponenten

Die Faktorladungen stellen die Gewichtungskoeffizienten der manifesten Variablen im Zahlenbe-
reich zwischen null und plus eins fur die jeweilige Hauptkomponente dar. Die Hohe ihrer Ladung
wird als Korrelationskoeffizient zwischen den manifesten Variablen und der jeweiligen Hauptkom-
ponente, auf der sie laden, interpretiert (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 328). Nach Biihner
beginnt die statistische Bedeutsamkeit einer Ladung bei a = .30 (vgl. Buhner, 2006, S. 208), Bortz
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(1999, S. 534) sieht das etwas anders: Bei einer Stichprobe von N > 150 seien jene Faktoren inter-
pretierbar, welche eine Ladung von etwa a = .40 aufweisen. Fir die PCA der vorliegenden Daten

sind deshalb alle Ladungen unter 0.40 unterdrckt.

RC1 RC2
SS loadings 2.88 2.54
Proportion Var 0.14 0.13
Cumulative Var 0.14 0.27

Tabelle 109: Ergebnisse der aufgeklarten Varianz pro Hauptkomponente des Datensets DR
Die kumulative Varianzaufklarung mit zwei Hauptkomponenten des Datensets ,,DR* betrégt 27 %.

Der Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient (KMO), der aus partiellen Korrelationen zwischen Itempaaren
berechnet wird, bzw. der RMSR bieten weitere Anhaltspunkte bezlglich der Auswahl der Items. Fur
die Items der Subskala ,,DR* zeigt die folgende Tabelle 110 einen KMO-Wert von 0.65. Dieser Wert
liegt Uber den Mindestwerten (je nach Autor*in 0.5 oder 0.6, vgl. Buhner, 2006, S. 206f.), daraus
lasst sich schlielen, dass mit die Hauptkomponentenanalyse fortgesetzt werden kann. Der ,,Root
Mean Square of the Residuals® (RSMR) ist nicht signifikant.

Mean item complexity = 1.3
Test of the hypothesis that 2 components are sufficient.

The root mean square of the residuals (RMSR) is 0.1
with the empirical chi square 553.39 with prob < 0.000

Kaiser-Meyer-0Olkin factor adequacy
Call: KMO(r = Skala.DR1l)
Overall MSA = 0.65

MSA for each item =

S2el S2e2 S3el S4d4el S4tl S3e3 S3e5 S4ed S5el Scel S5e2 S6t2 S5e4d Seeb5 S5eb5 ST7e2
S7e4

0.52 0.54 0.66 0.60 0.75 0.75 0.72 0.75 0.65 0.64 0.67 0.55 0.63 0.64 0.68 0.63
0.56

S8ed S8e5 S7t2

0.60 0.56 0.57

Tabelle 110: Der Kaiser-Meyer-Olkin-Koeffizient fur die Subskala DR

Fiir die Interpretation der Hauptkomponenten ,,dualistisch* und ,,relativistisch* werden alle manifes-
ten Variablen verwendet, die eine Ladungshohe von 0.4 Gberschreiten. Als Markiervariablen fir die
jeweilige Skala bzw. Hauptkomponente dienen die Items mit der héchsten Ladung. Sie sind in der
folgenden Tabelle (111) fettgedruckt.
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(A)Die Hauptkomponente ,,RC eins“ mit den zugehdrigen Ladungen und manifesten Variablen.

Itemtext RC1 h2 u2 com
ltemnummer

»Wenn man Appetit auf ein bestimmtes Lebensmittel oder Es- 0.69  0.4727 0.53 1.0
sen hat, dann braucht man es zumeist.“ Item S3e3

»Was man essen soll lernt man durch Selbstbeobachtung® 0.67 0.4487 0.55 1.0
Item S4e4

,Der Korper weil3, was er braucht, man muss nur auf ihn horen.“ 0.66  0.4433 0.56 1.0
Item S3el

»Das Wissen ums richtige Essen ist dem Menschen urspriinglich 0.59  0.3540 0.65 1.0
angeboren.” Item S3e5

,»Richtiges Ernahrungswissen erlernt man durch den Umgang mit 0.53  0.2845 0.72 1.0
Essen und Lebensmitteln.” Item S4t1

,»Erndhrungswissen ist vor allem durch Erfahrung geprégt.« Item 0.43 0.2006 0.80 1,2
Sdel

Tabelle 111: ltems der Hauptkomponente RC eins (Entwicklungsdimension) und ihre Ladungen

Die Hauptkomponente RC eins besteht aus sechs manifesten Variablen und entspricht inhaltlich eher
dem dualistischen, absoluten Wissen Auf der Inhaltsebene zeichnet sich die Hauptkomponente RC
eins aufgrund der ladenden Items als bezeichnend fiir Uberzeugungen zu intuitivem Wissen (Item
S3e3, Item S3el, Item S3e5) und der Erfahrung (Item S4e4, Item S4el, Item S4tl) aus.

(B)Die Hauptkomponente ,,RC zwei“ mit den zugehorigen Ladungen und manifesten Variablen.

Itemtext RC2 h2 u2 com
ltemnummer

»Das Wissen in der Ernihrungswissenschaft bleibt nicht 0.64 0.4156 0.58 1.0
iiber grofie Zeitriume stabil.“ (umkodiert) Item S5el

»Die Erndhrungswissenschaft ist eine dynamische Wissen- 0.63  0.4539 0.55 1.3
schaft mit vielen offenen Fragen.* Item S6el

,2Auf dem Gebiet der Ernahrungswissenschaft gibt es hdaufig 0.60 0.4428 0.56 1.4
neue Erkenntnisse.* Item S6e5

,Um die Erndhrung zu verstehen, muss man viele unterschiedli- 0.48 0.3350 0.66 1.8
che Erkenntnisse in einen Zusammenhang bringen.* Item S8e4

,»In der Erndhrungswissenschaft ist nicht sicher, was gesund und 0.47  0.2195 0.78 1.0
was ungesund ist.”“ (umkodiert) ltem S5e2

»,Das Wissen um die richtige Erndhrung ist kompliziert.* 0.44 0.3348 0.67 1.9
(umkodiert) Item S7e2

,Die gédngigen Erndhrungsempfehlungen sind nicht leicht zu 0.42  0.1929 0.81 1.2
verstehen.” (umkodiert) Item S7e4

Tabelle 112: ltems der Hauptkomponente RC zwei (Entwicklungsdimension) und ihre Ladungen
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Die Hauptkomponente ,,RC zwei“ besteht aus sieben manifesten Variablen. Auf der Inhaltsebene
zeichnet sich die Hauptkomponente RC zwei aufgrund der ladenden Items als bezeichnend fiir Uber-
zeugungen im Zusammenhang mit der Komplexitat von Ernahrungswissen (Iltem S7e2, Item S8e4,
Item S7e4) und Dynamik bzw. Veranderbarkeit von Erndhrungswissen (Item S5el, Item S6el, Item
S6e5, Item S5e2). Die Items, welche auf diese Hauptkomponente laden, sind eher relativistisch und

insofern entsprechen sie eher reiferen epistemologischen Uberzeugungen.
o Verluste aufgrund der Datenreduktion mittels PCA bei 2 Faktoren

Die Hauptkomponentenanalyse weist keine Doppelladungen auf. Aufgrund mangelnder Ladung —
als Minimum wurde eine Faktorladungshdhe von a > .4 angegeben — missen die folgenden Items
aus weiteren Berechnungen ausgeschieden werden:

S7t2 ,,Die Herstellung von Speisen beruht auf wenigen Grundschritten.*

S5e4 .. Im Erndhrungsunterricht steht gesichertes Wissen im Mittelpunkt.*

S2e2 , Die Dozierenden unserer Hochschule bzw. Universitét sind bemdht, fachliche Aussagen gut
zu begriinden.*

S6t2 ,,Was in der Kiichenpraxis gelehrt wird, ist der jeweiligen Mode angepasst.*

S8e5 ,,Das Wissen um die (richtige) Erndhrung ist kein stark interdisziplindres Wissen.* (umkodiert)
S5e5 ,,Weil die Erndhrungswissenschaft GroRteils eine Naturwissenschaft ist, sind alle Erkenntnisse
dieser Disziplin erwiesen.*

S2el ,,Ernahrungsempfehlungen von bestimmten Institutionen, wie z. B. OGE/DGE sind das Ergeb-

nis genauer wissenschaftlicher Studien.*

Nachdem durch die vorangegangenen Prozeduren der Hauptkomponentenanalyse, der unterschiedli-
che Verfahren als Voraussetzung vorangestellt wurden (KMO, Bartlett-Test, Parallel-Analyse,
Scree-Test, VSS, MAP), zwei Hauptkomponenten reduziert und konzentriert vorliegen, erfolgen im
néchsten Schritt die Reliabilitatsanalysen der einzelnen Hauptkomponenten fir die Entwicklungsdi-

mensionen epistemologischer Uberzeugungen.
7.3.6 Reliabilitatsanalysen (Entwicklungskategorien)

Wie bereits in Kapitel 7.3.2 inhaltlich beschrieben, ist die Reliabilitdt (Messgenauigkeit) eines der
wichtigsten GitemaRstébe fiir Fragebdgen und Tests. Der Reliabilitatskoeffizient wird dabei als
MaRzahl angenommen und sollte bei ,,ausreichender Giite* den Wert von 0.7 nicht unterschreiten
(vgl. Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 11). Auch fur die Reliabilitat der Skalen in Bezug auf die
Entwicklungsdimension wird in der vorliegenden Arbeit die Methode von Cronbach (1951) ange-
wendet, welche aus den Zusammenhangsstrukturen der Items die interne Konsistenz schétzt. Es wird
jedes Item als eigener Testteil angesehen und man geht davon aus, dass alle Items das gleiche Merk-

mal messen (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 131). Je héher der Wert von Cronbachs Alpha,
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desto messgenauer ist der Test. Es muss jedoch auch die Trennscharfe (mindestens 0.3) der Items

betrachtet werden.

— (A) Reliabilitatsanalyse der Dimension ,,dualistische epistemologische Uberzeugungen

zum Erndhrungswissen ,,DUAL*

Alpha reliability = 0.7051
Standardized alpha = 0.7067

Reliability deleting each item in turn:
Alpha Std.Alpha r(item, total)

S3el 0.6319 0.6255 0.5678
S3e3 0.6474 0.6515 0.4955
S3e5 0.6568 0.6602 0.4654
S4el 0.7179 0.7247 0.2400
Sd4ed4 0.6530 0.6552 0.4773
S4tl 0.6760 0.6783 0.4022

Tabelle 113: Cronbachs Alpha der Hauptkomponente ,,DUAL“, erster Durchgang

Die Hauptkomponente ,,dualistische epistemologische Uberzeugungen zum Ernidhrungswissen*
,DUAL* erzielt im ersten Durchgang ein CA von 0.7051 (~ 71 %). Das Item S4el (,,Erndhrungs-
wissen ist vor allem durch Erfahrung gepragt.©) weist mit rir =0.2400 eine zu geringe Trennschérfe
(Minimalwert von ri; = 0.3) auf. Aus diesem Grund wird das Item fiir den nachsten Durchgang der

Reliabilitatsmessung ausgeschieden.

Der zweite Durchgang der Reliabilitaitsmessung der Komponente RC eins ergibt die folgenden
Werte:

Alpha reliability = 0.7179
Standardized alpha = 0.7247

Reliability deleting each item in turn:
Alpha Std.Alpha r(item, total)

S3el 0.6499 0.6510 0.5501
S3e3 0.6540 0.6639 0.5220
S3e5 0.6802 0.6889 0.4580
S4ed4 0.6682 0.6761 0.4833
S4tl 0.6976 0.7072 0.4026

Tabelle 114: Cronbachs Alpha der Hauptkomponente ,,DUAL", zweiter Durchgang

Im zweiten Durchgang zeigen alle Items der Hauptkomponente ,,dualistische epistemologische Uber-
zeugungen zum Erndhrungswissen* (,,DUAL®) ausreichende Reliabilitét auf. Das Cronbach sche
Alpha fur diese Hauptkomponente erreicht mit einem Wert von 0.7179 rund ~ 72 %. Bei allen ver-

bleibenden Items ist die Trennschérfe Giber dem Minimalwert von (rii = 0.3).

Es wird der Faktor ,,dualistische epistemologische Uberzeugungen zum Ernahrungswissen“ (DUAL)

erzeugt:
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Dual <- with(Skala.DR1l, rowMeans (cbind(S3e3, S3e5, S4tl, S4e4,
S3el),
na.rm=T))

Wie bereits an mehreren Stellen dieser Forschung ausgewiesen, ist der Faktor ein ungewichteter,
summativer, gemittelter Index. Im néchsten Schritt erfolgt die Reliabilitatsanalyse fir die relativisti-
schen epistemologischen Uberzeugungen der Studierenden.

— (B) Reliabilitatsanalyse der Dimension ,,relativistische epistemologische Uberzeugungen
zum Ernahrungswissen® (,RELATIV*)

Alpha reliability = 0.6142
Standardized alpha = 0.6236

Reliability deleting each item in turn:
Alpha Std.Alpha r(item, total)

S5el 0.5344 0.5464 0.4485
S5e2 0.5925 0.6029 0.2930
Seel 0.5579 0.5619 0.3821
S6e5 0.5674 0.5704 0.3759
S7e2 0.6121 0.6186 0.2344
S7e4 0.5811 0.6009 0.3146
S8ed4 0.5899 0.6001 0.2862

Tabelle 115: Cronbachs Alpha der Hauptkomponente ,,RELATIV*, erster Durchgang

Im ersten Durchgang der Reliabilitdtspriifung der Hauptkomponente ,,relativistische epistemologi-
sche Uberzeugungen zum Erndhrungswissen (,RELATIV*) zeigen drei Items eine zu geringe
Trennschérfe auf. Es sind die Items S7e2 (,,Das Wissen um die richtige Erndhrung ist eigentlich nicht
kompliziert.”) mit einer Trennscharft von ri; = 0.2344, S5e2 (,,In der Erndhrungswissenschaft ist nicht
sicher, was gesund und was ungesund ist.*“, umkodiertes Item) mit einer Trennschafte von ri; = 0.2930
und S8e4 (,,Um die Erndhrung zu verstehen, muss man viele unterschiedliche Erkenntnisse in einen
Zusammenhang bringen.*) mit einer Trennschéafte von rii = 0.2862. Diese drei angefilhrten Items

werden aufgrund mangelnder Reliabilitat aus der weiteren Berechnung ausgeschlossen.

Alpha reliability = 0.5725
Standardized alpha = 0.5781

Reliability deleting each item in turn:
Alpha Std.Alpha r(item, total)

S5el 0.3784 0.3963 0.4893
Seel 0.4916 0.4859 0.3672
Seeb5 0.4520 0.4494 0.4381
S7e4 0.6421 0.6552 0.1666

Tabelle 116 Cronbachs Alpha der Hauptkomponente ,,RELATIV*, zweiter Durchgang

Die Hauptkomponente zwei zeigt im zweiten Durchgang ein niedrigeres Cronbachs Alpha (0.5725)

als im ersten Durchgang (0,6142). Da das Item S7e4 (,,Die gingigen Erndhrungsempfehlungen sind
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leicht zu verstehen.*) eine sehr niedrige Trennschérfe aufweist (rit = 0.1666), wird es von der weiteren
Reliabilitatsanalyse ausgeschieden. Es erfolgt ein dritter Durchgang der Reliabilitatsschatzung der

Hauptkomponente RC zwei durch Cronbachs Alpha.

Alpha reliability = 0.6421
Standardized alpha = 0.6552

Reliability deleting each item in turn:
Alpha Std.Alpha r(item, total)

S5el 0.6291 0.6446 0.3959
Seel 0.5218 0.5344 0.4700
S6eb5 0.4885 0.4885 0.5169

Tabelle 117: Cronbachs Alpha der Hauptkomponente ,,RELATIV*, dritter Durchgang

Nach dem dritten Durchgang erreicht der Wert des Cronbachs Alpha eine Hohe von 0.6421, er ist
damit beim Maximalwert fiir die Hauptkomponente ,,relativistische epistemologische Uberzeugun-
gen zum Erndhrungswissen (,,RELATIV®). Die Trennschirfen der verbleibenden Items sind durch-

wegs ausreichend.

Es wird der Faktor ,,relativistische epistemologische Uberzeugungen zum Ernahrungswissen* (,,RE-
LATIV®) erzeugt:

Relativ <- with(Skala.DR1l, rowMeans (cbind(S5el, S6el, S6e5),na.rm=T))

Die Reliabilitatsanalyse der Hauptkomponenten ergibt fiir die Entwicklungsdimensionen zwei Fak-
toren. Es sind dies
— Faktor eins: ,dualistische epistemologische Uberzeugungen zum Ernahrungswissen‘
(,,DUAL*)
— Faktor zwei ,relativistische epistemologische Uberzeugungen zum Ernahrungswissen*
(,,RELATIV*)

deren Kennwerte im néchsten Kapitel dargestellt werden.

7.3.7 Zentrale Kennwerte der Faktoren (Entwicklungskate-

gorien)

Die wichtigsten Kennwerte jener zwei Faktoren, welche mittels Hauptkomponentenanalyse fiir die

Entwicklungsgrade ermittelt wurden, werden in der folgenden Tabelle angeftihrt.

mean sd IQOR skewness kurtosis 50% n CA
Dual 3.852885 0.8442450 1.000000 0.12475751 -0.4138192 3.800000 156 0.7179
Relativ 4.452991 0.8600648 1.166667 -0.05953918 -0.6355108 4.333333 156 0.6421

Tabelle 118: Die zentralen Kennwerte der Faktoren ,,DUAL%, ,,RELATIV* im Uberblick

Dabei werden die Mittelwerte, die Standardabweichung, der Interquartalabstand, die Schiefekurve

und Kurtosis sowie der Median und das Cronbach sche Alpha der Faktoren offengelegt.
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Die folgende Darstellung zeigt die Verteilungseigenschaften der einzelnen Faktoren.
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Abbildung 36: Verteilungseigenschaften der Faktoren ,,DUAL* und ,,RELATIV*

Die folgenden Tabellen (119, 120) zeigen die Uberpriifung der Verteilung der Eigenschaften der
Hauptkomponenten mittels Shapiro-Wilk-Test (vgl. Shapiro & Wilk, 1965). Die Nullhypothese
,»Alle Merkmale sind normalverteilt.” wird dabei gepriift. Der Shapiro-Wilk-Test zeichnet sich durch

eine gute Randverteilungspriifung aus, welche fiir die vorliegenden Faktoren geeignet ist.

Shapiro-Wilk normality test
data: Dual

W = 0.98538, p-value = 0.09968 2> n. s. 2> NV

Tabelle 119: Ergebnis des Shapiro-Wilk-Tests fiir Faktor ,,DUAL*

Shapiro-Wilk normality test
data: Relativ

W = 0.9718, p-value = 0.002757 = sehr signifikant linkssteil

Tabelle 120: Ergebnis des Shapiro-Wilk-Tests fiir Faktor ,,RELATIV*

Der Normalverteilungstest der beiden Faktoren ergibt sehr unterschiedliche Werte. Der Faktor ,,du-
alistische epistemologische Uberzeugungen* (,DUAL®) erweist sich als normalverteilt (p =
0.09968), wihrend der Faktor , relativistische epistemologische Uberzeugungen® (,,RELATIV*) mit
p = 0.002757 sehr signifikant linkssteil ist.

An dieser Stelle kann Fragestellung sechs beantwortet werden.

Fragestellung sechs

Inwieweit lassen sich exploratorisch Faktoren oder Komponenten in Bezug auf einfachere und an-

spruchsvollere epistemologische Beliefs in den vorhandenen Daten ermitteln?
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Mit den dargestellten Prozeduren der Hauptkomponentenanalyse und darauffolgenden Schwierig-
keitsindizes sind zwei Hauptkomponenten in Bezug auf ,,Reife** epistemoloigscher Uberzeugungen
unterscheidbar geworden. Fir die Berechnung des Schwierigkeitsindexes wurde der Mittelwert
»mean‘‘) herangezogen (vgl. Biihner, 2006, S. 83). Durch die Schwierigkeitsanalyse sind Items aus-
geschieden worden, welche unterhalb des Wertes 0.2 und oberhalb des Wertes 0.8 liegen. Aufgrund
des Schwierigkeitsindex werden aus der Subskala ,,DUAL* zwei und aus der Subskala ,,RELATIV*
drei Items ausgeschieden, ein Item wird als Ausreier aufgrund des Shapiro-Wilk-Tests ebenso aus-
geschieden.

Mit einer Reliabilitatsanalyse wurde die interne Konsistenz der Hauptkomponenten (iberprift. Dabei
erreicht die Hauptkomponente ,,DUAL* ein Cronbach Alpha von 0.7179, rund ~ 72 %, die Haupt-
komponente ,,RELATIV* erreicht ein CA von 0.6421. Aus beiden Hauptkomponenten konnen Fak-
toren gebildet werden. Der Faktor ,,DUAL ist normalverteilt, der Faktor ,,RELATIV* ist sehr sig-
nifikant linkssteil.

Die Fragestellung sechs kann dahingehend beantwortet werden, dass exploratorisch durch eine PCA
zwei Hauptkomponenten ermittelt werden konnten: die Komponenten ,,DUAL* und ,,RELATIV*.
Es lassen sich in den vorhandenen Daten in Bezug auf den Entwicklungs- oder Reifegrad der episte-
mologischen Uberzeugungen der befragten Studierenden zwei eigenstindige Bereiche unterschei-
den. Nachdem das Ergebnis einer Hauptkomponentenanalyse streng genommen semantisch (noch)
nicht als Dimension bezeichnet werden sollte, wird hier beim Begriff der Hauptkomponente oder

Faktor festgehalten.

Welchen Einfluss haben das Semester oder das Geschlecht auf diese beiden Faktoren? Diese Frage

wird im néchsten Kapitel mittels Varianzanalyse beantwortet.

7.4 Varianzanalysen

Eine Varianzanalyse (Analysis of Variance: ANOVA) pruft den Einfluss einer oder mehrerer unab-
héngiger Variablen auf eine oder mehrere abhangige Variable. Fir die vorliegende Untersuchung
wird eine mehrfaktorielle Varianzanalyse gewahlt. Dabei bezieht sich ,,mehrfaktoriell“ auf die un-
abhangigen Variablen (hier: Semesteranzahl und Geschlechtszugehdrigkeit), die jeweils mehrere
Stufen aufweisen (hier drei flir Semester: erstes, drittes, finftes Semester; zwei fur Geschlecht: weib-
lich, ménnlich). Empirische Grundlage dafir sind die Mittelwerte und Mediane. Das Verfahren soll
im Vergleich zu mehreren separaten t-Tests (mit jeweils zwei Variablen) die Irrtumswahrscheinlich-
keit durch Fehlerkumulierung erster Art (Alphafehler) minimieren, die besteht, wenn mehrere Ein-

zelvergleiche durchgefiihrt werden.
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Das im Folgenden vorgestellte Verfahren soll den Einfluss des Semesters und der Geschlechtszuge-
horigkeit auf den Entwicklungs- oder Reifegrad der epistemologischen Uberzeugungen der Studie-
renden messen. Haben Studierende des ersten Semesters in Bezug auf den Reifegrad andere episte-
mologische Uberzeugungen als Studierende des dritten oder fiinften Semesters? Haben weibliche
Studierende im Hinblick auf den Reifegrad andere epistemologische Uberzeugungen als mannliche
Studenten? Dabei werden die zwei Hauptkomponenten aus Kapitel 7.3.5: ,,DUAL*“ und ,,RELATIV*
herangezogen und mit dem Semester sowie dem biologischen Geschlecht in Relation gesetzt. Da der
multivariaten Varianzanalyse fur unabhéngige Variablen vorausgesetzt ist, dass die Daten Inter-
vallskalenniveau aufweisen, dass VVarianzhomogenitat und Normalverteilung bestehen, mussen diese
Voraussetzungen vorab gepriift werden, um eine ANOVA durchfiihren zu kdnnen. Bezuglich der
Normalverteilung ist die Varianzanalyse jedoch relativ stabil und wird auch bei schiefen Verteilun-
gen empfohlen (vgl. Biihner & Ziegler, 2017, S. 380).

Fur die vorliegende Studie sind die abhangigen Variablen (AV) die Hauptkomponenten/Faktoren
»DUAL“und ,,RELATIV*, die unabhdngigen Variablen (UV) das (erste, dritte und flinfte) Semester
und die Geschlechtszugehdérigkeit (weiblich, mannlich) der befragten Studierenden. Die Uberpri-
fung erfolgt in zwei Phasen. In Phase eins wird die Auspragung der epistemologischen Uberzeugun-
gen des Faktors ,,DUAL® mit diversen Tests auf Tauglichkeit fiir eine ANOVA iiberpriift und in
Phase zwei folgt der Faktor ,,RELATIV*.

Fur die Berechnung der Unterschiede werden in der ANOVA die Populationsmittelwerte und die
Populationsmediane als Indikatoren fiir die Auspragung der Hauptkomponenten herangezogen. Da
in der Varianzanalyse davon ausgegangen wird, dass die Verteilung der abhangigen Variable in jeder
Gruppe einer Normalverteilung folgt, wird im folgenden Prozedere fiir jede Variable (Komponente)
gepruft, ob sie normalverteilt ist. Ob die Varianzen in den Populationen gleich ausfallen, wird durch
Varianzhomogenitat festgestellt. Diese kann durch mehrere Verfahren bestimmt werden (z. B. Le-
vene-Test, Brown-Forsythe-Test). Fir die Anwendung bei mehr als zwei gestuften Faktoren, wie das
in der vorliegenden Untersuchung bei der UV Semester der Fall ist, wird der Levene-Test angewen-
det (vgl. Blhner & Ziegler, S. 381).

Bei einem signifikanten Ergebnis in der Varianzanalyse kann davor ausgegangen werden, dass sich
zumindest zwei Populationsmittelwerte voneinander unterscheiden. Allerdings kann mit diesem Er-
gebnis noch nicht festgestellt werden, um welche Zusammenhange es sich handelt. Eine erste Ein-
schatzung dafir kann der Post-hoc-Test nach Tukey geben. Dieser Test setzt keine Normalverteilung
der Daten voraus (z&hlt zu den nichtparametrischen Verfahren) und vergleicht zwei Variablen (C.

M. Reisinger, personliche Kommunikation, 15. Janner 2021).

Die hier folgenden statistischen Berechnungen werden der ANOVA vorausgesetzt. Dabei werden

die zwei Hauptkomponenten ,,DUAL* und ,,RELATIV* mit dem Semester und dem Geschlecht in
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Beziehung gesetzt, um Fragestellung sechs a und sechs b zu beantworten (Welche Unterschiede in
den relativistischen und dualistischen epistemologischen Uberzeugungen lassen sich in Bezug auf
das Semester/ die Geschlechtszugehorigkeit der Studierenden beschreiben?). Es wird dabei auf das
Semester und das Geschlecht eingegangen. Der Begriff Faktor wird in der ANOVA flr eine gestufte

Variable (hier: Semester, Geschlecht) verwendet.

7.4.1 Varianzanalyse epistemologischer Uberzeugungen

der Entwicklungskomponente ,,DUAL*

Einen ersten Uberblick tiber die Verhaltnisse in den Daten in Bezug auf die abhangige Variable bietet
ein gruppierter Boxplot (Kastengrafik). Diese macht sichtbar, wie die Verteilung im Antwortschema
der jeweiligen Gruppe erfolgt ist. Als Bezugspunkt wird dabei der Median gewahlt.

=110 -

o 433

Dual

o™ 146 o
T T T
1 3 5

Semester.fac

Abbildung 37: Gruppierter Boxplot der Semestermittelwerte der AV ,,DUAL*

Die Abbildung zeigt flr das erste Semester (n = 56) einzelne Ausreil3er (siehe oben abgesetzte Werte
mit Nummern versehen) im héheren Wert des Antwortschemas und eine leichte Verschiebung der
fett gedruckten Linie (Median). Der Boxplot fur das dritte Semester (n = 36) zeigt einen anndhernd
gleichen Median wie im ersten Semester, die Verteilung ist jedoch deutlich schiefer als die des ersten
Semesters. Auch im flinften Semester (n = 63) gibt es einen Ausreilerwert (im unteren Grafikteil),
der Median erweist sich im Boxplot merklich unterschiedlich — weil héher — zu den Medianen des

Semesters eins und drei.
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Im nachsten Schritt erfolgt die Feststellung der Normalverteilung der Variablen mittels Shapiro-
Wilk-Tests. Die Feststellung, ob die Daten normal verteilt oder schief sind, ist notwendig, da davon
die weitere VVorgehensweise abhéngt. Zuerst wird der Test auf die gesamte befragte Population in
Bezug auf den Faktor ,,DUAL* angewendet und die NV (berpriift.

Shapiro-Wilk normality test
data: Dual
W = 0.98538, p-value = 0.09968

Tabelle 121: Shapiro-Wilk-Test fir den Faktor ,,DUAL* (alle Semesterstufen)

Das Ergebnis des Tests macht deutlich: Die abhéngige Variable “DUAL” weist in der befragten Po-
pulation keine signifikante Schiefe auf (p = 0.09968), sie ist ,,overall* normalverteilt. Im néchsten
Schritt wird die Normalverteilung fir die einzelnen Stufen oder Gruppierungen (erstes, drittes, finf-
tes Semester) innerhalb jeder unabhéngigen Variablen (Semester) mittels Shapiro-Wilk-Test festge-
stellt.

Semester.fac =1

Shapiro-Wilk normality test
data: Dual
W = 0.94902, p-value = 0.01923

Tabelle 122: Shapiro-Wilk-Test auf Normalverteilung fiir den Faktor ,DUAL*, erstes Semester

Der Shapiro-Wilk-Test auf Normalverteilung weist fiir die UV-Semester in der Gruppe des ersten
Semesters einen signifikanten Wert auf (p = 0.01923). Mit diesem Wert und der Ansicht im weiter
vorne abgebildeten Boxplot kann man erkennen, dass diese Variable linkssteil verteilt ist. Es wird

die ndchste Semester-Gruppe (drittes Semester) auf NV gepriift.

Semester.fac = 3

Shapiro-Wilk normality test
data: Dual
W= 0.96111, p-value = 0.2325

Tabelle 123: Shapiro-Wilk-Test auf Normalverteilung fiir den Faktor ,DUAL*, drittes Semester

Fur das dritte Semester kann mittels Shapiro-Wilk-Test die Normalverteilung festgestellt werden, da
der p-Wert ist nicht signifikant (p = 0.2325) ist. Dies bedeutet, dass im Faktor ,,DUAL® im dritten
Semester die Daten normalverteilt sind. Es folgt die Prifung auf Normalverteilung im Faktor
,,DUAL* des funften Semesters.

Semester.fac = 5

Shapiro-Wilk normality test
data: Dual
W = 0.98732, p-value = 0.7643

Tabelle 124: Shapiro-Wilk-Test auf Normalverteilung fiir den Faktor ,,DUAL“, fiinftes Semester
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Auch fir das flnfte Semester weist der Shapiro-Wilk-Test Normalverteilung der Daten des Faktors
L,DUAL* mit einem Wert von p = 0.7643 aus. Damit sind die Daten von zwei Gruppen aus drei

bereits mit diesem Test innerhalb der Normalverteilung.

Um bei wiederholten Signifikanztests die Gefahr des Alphafehlers méglichst gering zu halten, kon-
nen vor der Varianzanalyse A-priori-Kontraste gesetzt werden. Es wird damit eine bestimmte Anzahl
von Einzelvergleichen zwischen den Gruppen festgelegt. Fir die hier dargestellte Untersuchung wer-
den die UV-Semester und UV-Geschlecht kontrastiert. Die Kontrastierung erfolgt nach Helmert. Das
bedeutet, dass der Mittelwert des Faktors jeder Gruppe mit dem Gesamtmittelwert der folgenden
Gruppen — bis auf die letzte — verglichen wird (vgl. Biihner & Ziegler, 2017, S. 594). Im Folgenden
ist der Befehl im Statistikprogramm ,,R* fur das Datenset dualistische und relativistische epistemo-
logische Uberzeugungen dargestellt.

contrasts(Skala.DR1S$Semester.fac) <- "contr.helmert"

contrasts (Skala.DR1$Sex.fac) <- "contr.helmert"

Als eine weitere Vorbereitung zur Varianzanalyse erfolgt im nachsten Schritt zur Uberpriifung der
Varianzhomogenitéat der Faktoren ,,Semester” und ,,Geschlecht* ein Levene-Test (Levene, 1960).
Dieser dient als Entscheidungshilfe fur die weiteren Tests: Muss mit gleichen (homogenen) oder mit
ungleichen Varianzen weiter gerechnet werden? Der Test berechnet eine Varianzanalyse, indem er
die Abweichungswerte der Personen vom jeweiligen Gruppenmittelwert nimmt, nicht die tatséchli-
chen Messwerte der Proband*innen. Die Mittelwerte der vorliegenden Daten sind geeignet, denn sie

sind normalverteilt.

Wiare das nicht so, kénnte der Brown-Forsythe-Test gewéhlt werden. Der Levene-Test wird wegen
seiner Empfindlichkeit bei kleineren Stichproben kritisiert. Auch Unterschiede in den Gruppengré-
Ben koénnen sich negativ auf die Varianzhomogenitat auswirken (vgl. Bihner & Ziegler, 2017, S.
380f.).

Die Uberpriifung der Varianzhomogenitat erfolgte mit dem Levene-Test, gemaR dem eine Gleichheit
der Varianzen fiir die fiinf Gruppen (Stufen) der Faktoren ,,Semester* und ,,Geschlecht* angenom-

men werden kann (p = 0.2644).

Wie aus der nachfolgenden Tabelle 125 ersichtlich, ist der p-Wert im Levene-Test nicht signifikant,
das bedeutet, dass die Varianzhomogenitat der gestuften Variablen ,,Semester und ,,Geschlecht®

nicht verletzt ist.
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Tapply (Dual ~ Semester. fac + Sex. fac, var, na.action=na.omit,
data=Skala.DR1)

+ # variances
Sex.fac
Semester. fac mannlich weiblich
1 0.140 0.7559276
3 0.520 0.8703030
5 0.352 0.6116040
> leveneTest (Dual ~ Semester.fac*Sex.fac, data=Skala.DR1l, center="mean")
Levene's Test for Homogeneity of Variance (center = "mean")
Df F value Pr (>F)
group 5 1.306 0.2644
149

Tabelle 125: Ergebnisse des Levene-Tests (Varianzhomogenitit) der gestuften Variablen ,,Semester,
,Geschlecht

Nach der erfolgreichen Prifung und Feststellung geeigneter VVoraussetzungen der Daten fiir eine Va-
rianzanalyse erfolgt nun eine mehrfaktorielle univariate Varianzanalyse. Hierbei bezieht sich die Be-
zeichnung mehrfaktoriell auf die gestuften Variablen Semester (drei Stufen) und Geschlecht (zwei
Stufen). Die Bezeichnung univariat bezieht sich auf die eine abhéngige Variable der folgenden Va-
rianzanalyse, ndmlich ,DUAL*“. Die ANOVA fir Quadratsummen fiir Typ Il ist nur bei gleicher
Zellenbesetzung sinnvoll. Aus diesem Modell heraus wurden zusatzlich Quadratsummen fur Typ 11

berechnet.

Call:
Im(formula = Dual ~ Semester.fac * Sex.fac, data = Skala.DR1l.oM)
Residuals:

Min 10 Median 30 Max

-1.99646 -0.56091 0.00354 0.52132 2.03909

Coefficients:

Estimate Std. Error t wvalue Pr(>|t])
(Intercept) 3.1549 0.4557 6.924 0.000000000132 ***
Semester. fac 0.2098 0.1264 1.660 0.0991
Sex.fac[T.weiblich] 0.5471 0.4795 1.141 0.2557
Semester.fac:Sex.fac[T.weiblich] -0.1509 0.1330 -1.135 0.2585
Signif. codes: O '***' (0.001 '**' 0.01 '*' 0.05 '.'" 0.1 " " 1

FHAF A R A A R A A R A A A R A R A R A R
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Anova (Anova.Dual, type="III")

Anova Table (Type III tests)

Response: Dual

Sum Sg Df F value Pr (>F)
(Intercept) 684.69 1 993.9516 < 0.0000000000000002 ***
Semester. fac 6.45 2 4.6799 0.01069 ~*
Sex. fac 0.53 1 0.7740 0.38041
Semester.fac:Sex.fac 2.49 2 1.8037 0.16826
Residuals 102.64 149
Signif. codes: 0 '***' 0.001 '**' 0.01 '*' 0.05 '.'" 0.1 " "1

Tabelle 126: Ergebnisse der mehrfaktoriellen univariaten ANOVA fiir den Faktor ,,DUAL“

Das Ergebnis der ANOVA ergibt, dass der Faktor ,,Semester einen signifikanten Effekt (p =
0.01069) auf die abhdngige Variable ,,DUAL* aufweist. Es kann davon ausgegangen werden, dass
das Semester einen bedeutenden Effekt (F-Wert = 4.6799) auf epistemologische Uberzeugungen ei-
ner dualistischen Auspragung besitzt.

In Bezug auf den Faktor ,,Geschlecht™ (,,Sex*) zeigt die ANOVA keinen signifikanten Effekt (p =
0.38041) auf die abhéngige Variable ,,DUAL". Im Hinblick auf die ANOVA zeigt die Geschlechts-
zugehdrigkeit der untersuchten Population keinen Einfluss (F-Wert = 0.7740) auf dualistische epis-

temologische Uberzeugungen.

Im néachsten Schritt erfolgt ein Post-hoc-Test, der alle theoretisch mdglichen Mittelwertsvergleiche
durchfiihrt und die Irrtumswahrscheinlichkeit adjustiert. Fir den vorliegenden Vergleich von drei
Gruppen (erstes, drittes und funftes Semester) soll dabei der Alphafehler trotz mehrmaligem Ver-
gleich desselben Datensatzes nicht kumulieren. In der vorliegenden Arbeit werden zwei Post-hoc-
Tests angewendet, um den Alphafehler zu minimieren. Bei einem Mittelwertsvergleich von drei
Gruppen (Vergleich erstes Semester mit drittem Semester, Vergleich drittes Semester mit fiinftem
Semester und Vergleich flinftes Semester mit erstem Semester) ergeben sich insgesamt drei Ver-
gleichsprozeduren. Je hoher die Anzahl von Einzelvergleichen, desto hoher der Alphafehler. Mit der
Bonferroni-Holm-Korrektur wird die Alphafehler-Inflation schrittweise adjustiert. Es werden bei-
spielsweise die Uberschreitungswahrscheinlichkeiten nach der GroRe aufsteigend sortiert und bei der
geringsten Uberschreitungswahrscheinlichkeit (dem stirksten Effekt) die volle Korrektur eingesetzt.
Im zweiten Schritt wird der nachstgroReren Uberschreitungswahrscheinlichkeit (dem zweitstarksten

Effekt) nicht mehr die volle Korrektur angerechnet, sondern eine adjustierte Korrektur und fiir die
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vorliegenden Daten eine wiederum adjustierte dritte Korrektur vorgenommen (vgl. Biihner & Zieg-
ler, 2017, S. 603).

p-values adjusted by the Holm method:

unadjusted adjusted
1 0.019232 0.057697
3 0.232545 0.465089
5 0.764254 0.764254

Tabelle 127: Ergebnisse des Post-hoc-Tests mit und ohne die Bonferroni-Holm-Korrektur

Die obenstehende Tabelle 127 zeigt die p-Werte des Mittelwertvergleiches mit und ohne der Bon-
ferroni-Holm Korrektur. Nach der Korrektur in Bezug auf den Fehler erster Art ist der p-Wert der
Gruppe des ersten Semesters statistisch nicht mehr signifikant.

Die Varianzanalyse zeigt als Omnibusverfahren in Bezug auf das Semester einen signifikanten Effekt
(p =0.01069), sie sagt aber nicht aus zwischen welchen Gruppen der Effekt besteht. Um das heraus-
zufinden, kann ein weiterer Post-hoc-Test hilfreich sein. Fir die vorliegende Untersuchung kommt
fiir das Datenset ,,DUAL der Tukey HSD-Test zum Einsatz (HSD: ,,Honest significant difference®).
Diese Testart ermoglicht ebenso Mittelwertsvergleiche unter Beriicksichtigung einer minimalen Al-
phafehler Inflation.

Tukey HSD (aov (Dual~Sex.fac+Semester.fac), conf.level=0.95)
Tukey multiple comparisons of means

95% family-wise confidence level

Fit: aov(formula = Dual ~ Sex.fac + Semester.fac)
$Sex.fac

diff lwr upr p adj
weiblich-mé&nnlich 0.1003571 -0.3475248 0.5482391 0.658603

SSemester. fac

diff lwr upr p adj
3-1 0.005844671 -0.416066606 0.4277559 0.9994074
5-1 0.371325113 0.008596617 0.7340536 0.0434972
5-3 0.365480442 -0.047156927 0.7781178 0.0939445

Tabelle 128: Ergebnisse des Tukey-HSD-Tests fiir Geschlecht und Semester beziiglich der AV ,,DUAL*
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Der Tukey-HSD-post-hoc-Test (,,Honest significant difference*) zeigt einen statistisch signifikanten
Unterschied (p = 0.0434972) zwischen Semester eins und finf. Die Semester eins und drei unter-
scheiden sich nicht signifikant (p = 0.9994074). Ebenso statistisch nicht signifikant im Tukey-HSD-
Test ist der Unterschied von Semester drei und funf (p = 0.0939445).

In Bezug auf den Faktor ,,Geschlecht™ (,,Sex*) zeigt die ANOVA, wie bereits weiter oben berichtet,
keinen signifikanten Effekt (p = 0.38041), (F-Wert = 0.7740) auf die abhéngige Variable ,,DUAL*.

Der Tukey-HSD-post-hoc-Test zeigt im Zusammenhang mit der Geschlechtszugehorigkeit einen
Wert von 0.658603. Da die vorliegende Stichprobe (n = 156) vergleichsweise klein ist, vor allem der
Anteil der Manner mit n = 15 sehr klein ist, kann ein Verfahren angewendet werden, um die Sicher-
heit des Ergebnisses trotz geringer Stichprobe zu erhéhen. Mit der Stichprobenschétzung eines Po-
pulationsparameters ist auch der Grad der Unsicherheit oder Ungenauigkeit dieser Schatzung ver-
bunden. Um dies auszudriicken kann eine Punktschatzung (in Bezug auf Geschlecht hier:
p = 0.658603) oder ein Konfidenz- oder Vertrauensintervall (KI) verwendet werden. Bei der Inter-
vallschatzung kann ein Bereich (deshalb Intervallschatzung) mit einer Unter- und einer Obergrenze
angeben werden, innerhalb derer die Sicherheitswahrscheinlichkeit hoch ist (vgl. Bihner & Ziegler,
2017, S. 184f)).

Eine Mdglichkeit um Vertrauensintervalle zu zeigen ist das Bootstrap-Verfahren. Mit der Bootstrap-
Technik (vgl. Efron, 1979) wird eine groRe Anzahl von Zufallsstichproben aus den untersuchten
Stichprobenkennwerten berechnet, mit dem Ziel, eine Vorstellung Uber die Variabilitat des zu pru-
fenden Stichprobenkennwertes zu gewinnen. Die Ergebnisse der Bootstrap-Technik sind jedoch
nicht generalisierbar, sie beziehen sich nur auf die konkrete Untersuchung (vgl. Bortz & Schuster,
2010, S. 115).

Um das Ergebnis der ANOVA in Bezug auf das Geschlecht besser abzusichern, wurde mit einem
parametrischen Bootstrap-Verfahren (Maximum-Likelyhood-Methode) ein simuliertes Prifverfah-
ren erzeugt, um die Wahrscheinlichkeit der Bedeutung der UV Geschlecht auf die AV ,,DUAL* fir

die vorliegende Stichprobe zu schétzen (Resimulation).

confint (.bs.samples, level=0.95, type="basic")

Bootstrap basic confidence intervals

2.5 % 97.5 %
(Intercept) 2.69980392 3.99057315
Semester. fac 0.02869875 0.38491397
Sex.fac[T.weiblich] -0.32919369 1.06205033

Semester.fac:Sex.fac[T.weiblich] -0.32415053 0.05314311

Tabelle 129: Konfidenzintervalle durch das Bootstrap-Verfahren
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Die Typ Il Anova (siehe Tabelle 126 oberer Teil) liefert die Estimates fur das Bootstrap-Verfahren.

Im Bereich des Intercept ist das Konfidenzintervall fiir die befragten Mé&nner angegeben.

Bootstrap Distributions
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Abbildung 38: Ergebnisse des Bootstrap Verfahrens fir die UV Geschlecht, Semester

Man hat also nun 999 (R =999) Parameter fiir die unabhéngige Variable (Geschlecht): einen fir jede
der Bootstrap-Stichproben. Die Dichtefunktion (Verteilung) dieser Koeffizienten ist in der oben an-
geflihrten Abbildung dargestellt. Links oben: Verteilung der verschiedenen Intercepte (hier ist immer
die erste im Alphabet vorkommende Antwortstufe enthalten; hier ,,m* fiir ménnlich), hier enthalten
ist die Teilstichprobe der Manner. Links unten: die Kerndichteschatzung der weiblichen Befragten.
Die Verteilung der UV-Koeffizienten folgt in etwa einer Glockenkurve. Das ist ein Hinweis darauf,

dass die UV-Stufen in der zugrunde liegenden Stichprobe annéhernd normalverteilt sind.

Die vorliegende empirische Stichprobe wird im Bootstrap Verfahren als Grundgesamtheit betrachtet.
Aus dieser urspriinglichen Stichprobe (n = 156) werden wiederholt Zufalls-Stichproben derselben

GroRe (n) gezogen (Resampling). Diese Ziehung wird sehr oft wiederholt (1000 Replikationen).

Die KI-Grenzen umschlielen in 95 % der Stichproben den wahren Parameter und in 5 % der Stich-
probe nicht. Der wahre MW ist der ,,echte MW, der sogenannte Erwartungswert ,,u*, der MW der
Grundgesamtheit und nicht der empirische MW. Dies l&sst folgende Interpretation zu: Mit 95 %iger
Wahrscheinlichkeit liegt der wahre Wert des Regressionskoeffizienten Geschlecht (sex.fac) (diff. =
0.1003571) zwischen [-0.32919369 und 1.06205033. Die Wahrscheinlichkeit, dass der Koeffizient
in der Grundgesamtheit (Population) kleiner ist als -0.32919369 oder grofer als 1.06205033 betragt
5 %.

Als Ergebnis des Bootstrap-Resamplings wurde kein statistisch bedeutsamer Effekt von der UV-

Geschlechtszugehdrigkeit auf die AV (dualistische epistemologische Beliefs) festgestellt (Estimate
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= 0.5471, 95 %-KI [-0.32919369, 1.06205033], n = 156). Das Ergebnis der ANOVA wurde damit
bestétigt.

Der in der ANOVA und mittels Tukey-Tests errechnete Effekt in Bezug auf das Semester wird in

der folgenden Grafik nochmals anschaulich gemacht.

Semester.fac effect plot

42 7 r

Dual

3.8 -

3.6 r

1 3 5
Semester fac

Abbildung 39: Grafische Darstellung des Semester-Effekts auf die AV ,,DUAL*

Die Ergebnisse der ersten Phase der Varianzanalyse lassen sich wie folgt zusammenfassen: Der Ein-
fluss der Semesterstufe auf dualistische epistemologische Uberzeugungen kann statistisch signifikant
nachgewiesen werden. Die dualistischen Uberzeugungen des ersten und dritten Semesters der be-
fragten Studierenden der Erndhrung und Kulinarik unterscheiden sich nicht wesentlich. Die episte-
mologischen Uberzeugungen des ersten Semesters unterscheiden sich von denen des fiinften Semes-
ters jedoch deutlich (p = 0.01069). Die flinften Semester weisen gegeniiber dem ersten Semester

deutlich héhere Mittelwerte im dualistischen Faktor der epistemologischen Uberzeugung aus.

Die Fragestellung sechs a kann mit diesen Ergebnissen in Bezug auf die dualistischen epistemologi-

schen Uberzeugungen beantwortet werden.
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Fragestellung sechs a

Welche Unterschiede in den relativistischen und dualistischen epistemologischen Uberzeugungen
lassen sich in Bezug auf das Semester der Studierenden beschreiben?

Die dualistischen epistemologischen Uberzeugungen aus der Disziplin Erndhrung und Kulinarik von
Studierenden des ersten Semesters unterscheiden sich signifikant (p = 0.01069) von den dualistischen
epistemologischen Uberzeugungen des fiinften Semesters. Die Studierenden des fiinften Semesters

geben hohere Mittelwerte, also héhere Zustimmung zu dualistischen Uberzeugungen an.

Es kann vermutet werden, dass der Bewusstheits- oder Wahrnehmungsgrad fur Epistemologie und
Wissenschaftlichkeit mit zunehmender (fachlicher) Bildung steigt. Das wiirde auch die héheren
Scores bei den Studierenden des flinften Semesters verstédndlich machen. Die Aufmerksamkeit von
Studierenden des ersten und dritten Semesters ist moglicherweise starker an Bestehen von Prifungen
und Seminaren gebunden, dadurch ist die Beschaftigung mit der Herkunft des Fachwissens, seiner
Struktur und Begrundung nicht allzu prasent. Sie geben im Antwortschema zwar leichte Zustim-
mung, aber die epistemologischen Uberzeugungen sind noch nicht starker ausgepragt. Studierende
des flinften Semesters nehmen diese Argumente durch eine langere Befassung mit wissenschaftli-
chen Erkenntnissen und der Begrindung von Fachwissen vielleicht bewusster wahr und stimmen

dadurch auch mit gréRerem Nachdruck zu.

Die Forscherinnen King und Kitchener (vgl. z. B. King & Kitchener, 2002, S. 46ff.) belegen in ihren
Studien Auswirkungen zunehmender Bildung auf hohere Scores bei allen epistemologischen Dimen-
sionen. Der Unterschied sei langsam ansteigend, h6here Auspragungen seien bei hoherer Bildung zu
erwarten. Sie finden &hnliche Entwicklungen, vor allem in hoheren Semestern und beschreiben “a
consistent pattern of upward scores across educational levels. Differences were significant between

seniors and doctoral students, but not between the other groups” (King & Kitchener, 2002, S. 47).

Einen anderen Aspekt beschreibt Bendixen (2002). Sie entwirft ein Stufenmodell flr wissenschafts-
theoretischen Zweifel (“epistemic doubt*) und weist in ihren Studien nach, dass sich auch dieser erst
mit zunehmender Bildung und Lebenserfahrung (vgl. Bendixen, 2002, S. 198) und in Zusammen-
hang mit Reflexion und Re-Reflexion epistemischer Uberzeugungen entwickelt (vgl. Bendixen,
2002, S. 200).

Es kann angenommen werden, dass durch das Erlernen und Erfahren akademischer, wissenschafts-
theoretischer Argumentationsweisen durch Bildungsprozesse Zweifel an gehegten epistemologi-

schen Uberzeugungen entstehen und Veranderungsprozesse in Gang kommen.
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Der Einfluss des Geschlechts auf das Vorkommen dualistischer epistemologischer Uberzeugungen
kann in der befragten Population nicht nachgewiesen werden (F-Wert = 0.7740). Die ANOVA zeigt
fiir diesen Zusammenhang keinen statistisch signifikanten Wert (p = 0.38041). Auch die Uberprii-
fung durch ein Bootstrap-Verfahren bestatigt dieses Ergebnis. Damit kann die Fragestellung sechs b

mit den vorliegenden Daten beantwortet werden.

Fragestellung sechs b

Welche Unterschiede in Bezug auf relativistische und dualistische epistemologische Uberzeugungen
lassen sich in Bezug auf die Geschlechtszugehorigkeit beschreiben?

Die Varianzanalyse der vorliegenden Daten von Studierenden der Erndhrung und Kulinarik in Os-
terreich hat gezeigt, dass das Geschlecht in der befragten Population keinen signifikanten Effekt
(p = 0.38041) auf dualistische epistemologische Uberzeugungen hat (F-Wert = 0.7740). Da die Stich-
probe nur wenige mannliche Teilnehmer aufweist (n = 15) wurde ein Bootstrap-Verfahren angewen-

det, welches das Ergebnis bestatigt.

7.4.2 Varianzanalyse epistemologischer Uberzeugungen

der Entwicklungskomponente ,,RELATIV*

Die zweite Phase der Berechnung von Unterschieden in den, mittels PCA festgestellten Entwick-
lungsfaktoren epistemologischer Uberzeugungen von Gsterreichischen Studierenden der Ernahrung
und Kulinarik betrifft die relativistischen epistemologischen Uberzeugungen (,,RELATIV*). In der
Literatur werden relativistische epistemologische Uberzeugungen als ,sophisticated”, also an-
spruchsvoll und ,,reif*, sowie ,,mature beschrieben (siehe Kapitel 5.3). Angestrebt wird wiederum
eine ANOVA, es missen jedoch zuvor die VVoraussetzungen zur Berechnung einer Varianzanalyse
gegeben sein. In dieser Phase wird die Interaktion der Semesterstufen und des Geschlechts mit den

relativistischen Belief gemessen.

Analog zur Vorgehensweise in Phase eins (Kapitel 7.4.1) wird zuerst ein gruppierter Boxplot erstellt,
um die Streuung und die LagemaRe der Verteilung der jeweiligen Semestergruppe sichtbar zu ma-
chen. Die Box an sich zeigt den Interquartalabstand (drittes Quartil: unter 75 %; erstes Quartil: unter
25 %), die Linie bezeichnet den Median.
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Abbildung 40: Gruppierter Boxplot der Semester-Mediane der AV ,,RELATIV*

Der Median in der Kastengrafik des ersten Semesters ist eher im oberen Drittel der Box positioniert.
Dies verweist andeutungsweise auf eine schiefe Verteilung hin. Die Antennen (strichlierte Linie)
zeigen den Minimalwert und den Maximalwert im Antwortschema. Der Boxplot fiir das dritte Se-
mester zeigt niedrigere Minimal- und Maximalwerte, der Median scheint mittig in der Box zu liegen
und liegt geringfiigig hoher als der Median des ersten und flinften Semesters. Die Box des fiinften
Semesters zeigt den Median im unteren Viertel, das kdnnte ebenfalls Schiefe bedeuten. In allen drei

Kastengrafiken wird kein AusreiRer festgestellt.

Um Sicherheit darlber zu erlangen, ob NV vorliegt, erfolgt im néchsten Schritt der Shapiro-Wilk-
Test. Es wird geprift, ob Normalverteilung oder schiefe LagemaRe vorliegen. Zuerst erfolgt der Test

auf NV Uber alle Semesterstufen.

Shapiro-Wilk normality test

data: relativ
W = 0.9718, p-value = 0.002757

Tabelle 130: Shapiro-Wilk-Test auf NV fur den Faktor ,Relativ” (alle Semesterstufen)

Die Uberpriifung der NV ergibt fiir den Faktor ,,RELATIV* iiber alle Semesterstufen eine deutliche
Schiefe des Faktors: Er ist signifikant rechtssteil (p = 0.002757) und damit nicht normalverteilt. Um
festzustellen, welche Verteilung in den einzelnen Semesterstufen vorliegt, werden diese nochmals

einzeln auf NV geprdift.
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Semester.fac = 1
Shapiro-Wilk normality test

data: relativ
W = 0.97585, p-value = 0.3206

Tabelle 131: Shapiro-Wilk-Test auf Normalverteilung des Faktors ,,RELATIV“, erstes Semester

Das erste Semester weist im Shapiro-Wilk-Test keinen signifikanten Wert auf. Der Faktor ,,RELA-

TIV“ ist im ersten Semester normalverteilt. ES folgt der Shapiro-Wilk-Test flir das dritte Semester.

Semester.fac = 3
Shapiro-Wilk normality test

data: relativ
W = 0.91746, p-value = 0.01061

Tabelle 132: Shapiro-Wilk-Test auf Normalverteilung des Faktors ,,RELATIV*, drittes Semester

Fur das dritte Semester weist der Test auf NV einen signifikanten Wert aus: p = 0.01061. Er ist
rechtssteil. Das bedeutet, dass der Faktor ,,RELATIV* von den Befragten des dritten Semesters nicht

normalverteilt beantwortet wurde.

Semester.fac = 5
Shapiro-Wilk normality test

data: relativ
W = 0.93776, p-value = 0.003273

Tabelle 133: Shapiro-Wilk-Test auf Normalverteilung des Faktors ,,RELATIVY, flinftes Semester

Auch das Antwortschema des flinften Semesters ist im Faktor ,,RELATIV* nicht normalverteilt be-
antwortet worden. Mit dem Wert von p = 0.003273 weist die Variable sehr signifikante Schiefe auf.
Um festzustellen, ob Rechts- oder Linkssteilheit vorliegt, kann ein Histogramm Aufschluss geben.

Wie die folgende Abbildung 40 zeigt, weist das Antwortschema des ersten Semesters NV auf.

Semester.fac =1
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Abbildung 41: Antwortmusters der AV-,,RELATIV* fiir das erste Semester
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Abbildung 42: Antwortmusters der AV-,,RELATIV* fur die Semesterstufen drei und funf

Im dritten Semester zeigt das Histogramm deutlich Rechtssteilheit (p = 0.01061), im flinften Semes-
ter ist die Linkssteilheit sehr signifikant (p = 0.003273).

Mit dem Post-hoc-Test von Bonferroni-Holm soll die Irrtumswahrscheinlichkeit adjustiert werden.
Es soll vermieden werden, dass ein Unterschied zwischen den Auspréagungen der verschiedenen Se-
mester im Faktor ,,Relativ* angenommen wird, der durch die Maximierung des Alphafehlers entsteht,

jedoch tatséchlich gar nicht vorliegt.

p-values adjusted by the Holm method:

unadjusted adjusted
1 0.3205910 0.3205910
3 0.0106128 0.0212256
5 0.0032733 0.0098199

Tabelle 134: Bonferroni-Holm-Korrektur des Faktors ,RELATIV* fiir die Semesterstufen

Der Bonferroni-Holm-Test zeigt, dass der Faktor ,,RELATIV* in den Semestern drei und fiinf signi-
fikant ist.

Fur den Faktor Geschlecht ist kein Post-hoc-Test notwendig, weil der Faktor nur zweistufig ist.

Wie bereits in der Varianzanalyse fiir den Faktor ,,DUAL* angewendet, werden A-Priori-Kontraste
nach Helmert flr die UV-Semester und die UV-Geschlecht gesetzt. Dadurch werden die Mittelwerte
des Faktors jeder Gruppe mit dem Gesamtmittelwert der folgenden Gruppen (aufer der letzten) ver-
glichen (vgl. Buhner & Ziegler, 2017, S. 594).

contrasts (Skala.DR1S$Semester.fac) <- "contr.helmert"

contrasts (Skala.DR1$Sex.fac) <- "contr.helmert"
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Im néachsten Schritt wird mittels Levene-Test (Levene, 1960) tberprift, ob im Faktor ,,RELATIV*

Varianzhomogenitat vorliegt.

> Tapply(relativ ~ Semester.fac + Sex.fac, var, na.action=na.omit,
+ data=Skala.DR1l) # variances
Sex.fac
Semester.fac mannlich weiblich
1 1.5296296 0.6757370
3 1.3333333 0.6376263
5 0.1962963 0.7397661

> leveneTest (relativ ~ Semester.fac*Sex.fac, data=Skala.DR1l, center="me-
dian")
Levene's Test for Homogeneity of Variance (center = "median")
Df F value Pr (>F)
group 5 1.0413 0.3956
149

Tabelle 135: Levene-Test auf Varianzhomogenitit des Faktors ,,RELATIV* fiir Semester und Geschlecht

Das Ergebnis des Levene-Tests mit Orientierung auf den Median ergibt fiir die Varianzhomogenitat
einen Wert von p = 0.3956. Das bedeutet, dass die Varianzen in der Population gleich verteilt sind.
Das Kriterium der Varianzhomogenitit ist im Faktor ,,RELATIV* fiir die Semesterstufen und die

Geschlechtszugehdrigkeit nicht verletzt.

Damit ist die Uberpriifung der Voraussetzungen fiir die Varianzanalyse abgeschlossen. Es kann im
néchsten Schritt eine ANOVA berechnet werden, um einen Einfluss der unabhangigen gestuften Va-
riablen Semester und Geschlecht fiir den Faktor ,,RELATIV* festzustellen.

> Anova (AnovaModel.2, type="III")

Anova Table (Type III tests)

Response: relativ

Sum Sgq Df F value Pr (>F)
(Intercept) 948.48 1 1330.2540 <0.0000000000000002 ***
Semester. fac 0.98 2 0.6883 0.5040
Sex.fac 0.21 1 0.2973 0.5864
Semester.fac:Sex.fac 1.53 2 1.0756 0.3437
Residuals 106.24 149
Signif. codes: 0 '***' 0.001 '**' 0.01 '*' 0.05 '." 0.1 " "1

Tabelle 136: Ergebnisse der mehrfaktoriellen univariaten ANOVA fiir den Faktor ,,RELATIV*
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Die Varianzanalyse fiir den Faktor ,,RELATIV* ergibt keinen Effekt beziiglich der Semesteranzahl
(p = 0.5040). Das bedeutet, dass die befragten Studierenden in allen Semestergruppen annahernd
gleich gestreute relativistische Uberzeugungen hegen. Die Antworten der Semesterstufen unterschei-

den sich auf statistisch nachweisbarem Niveau nicht.

Der Faktor ,,Geschlecht™ (,,Sex*) zeigt in der ANOVA ebenso keinen signifikanten Effekt (p =
0.5864) auf die abhéngige Variable ,,RELATIV*. Es muss davon ausgegangen werden, dass das Ge-
schlecht in der untersuchten Population keinen Einfluss auf relativistische epistemologische Uber-
zeugungen hat.

Damit ist die Varianzanalyse abgeschlossen.

Die Fragestellung sechs a kann mit diesen Ergebnissen in Bezug auf die relativistischen epistemolo-
gischen Uberzeugungen beantwortet werden.

Fragestellung sechs a
Welche Unterschiede in den relativistischen und dualistischen epistemologischen Uberzeugungen

lassen sich in Bezug auf das Semester der Studierenden beschreiben?

Die relativistischen epistemologischen Uberzeugungen der befragten Studierenden aus der Disziplin
Erndhrung und Kulinarik unterscheiden sich in den Semesterstufen statistisch nicht voneinander
(p = 0.504). Die Mittelwerte fiir die relativistischen Uberzeugungen der Studierenden sind nach ei-
genen Angaben Uber die Semester sehr ahnlich. Es kann vermutet werden, dass funf Semester fach-
liche Bildung zwar, wie weiter oben gezeigt, einen Einfluss auf dualistische Uberzeugungen nehmen,
fir deutlichere relativistische Uberzeugungen der Bildungsgrad aber (noch) nicht ausreicht. Wenn
man die Mittelwerte fiir die relativistischen Uberzeugungen ansieht, kann Giber die Semester ein An-
stieg festgestellt werden. Dies konnte einen Trend bedeuten, dieser ist jedoch nicht hoch genug, um

statistisch aufzuscheinen.

Die Einteilung der Dimensionen relativistisch und dualistisch wurde fiir die vorliegende Studie von
Ryan tibernommen. Er beschreibt dualistische Uberzeugungen als faktenorientiert und relativistische
Beliefs als kontextorientiert. In seiner Studie beziehen sich Dualist*innen haufiger auf Bloom’sche
Wissenskategorien und Relativist*innen héaufiger auf Anwendungskategorien (vgl. Ryan, 1984,
S. 248). Diese Zusammenhange kdnnten auch fiur die vorliegenden Ergebnisse relevant sein. Die
Anwendungskontexte werden Studierenden maéglicherweise erst in hoheren Semestern bewusst. Hin-
gegen ist Faktenwissen als Voraussetzung in frilheren Semestern fachlicher Bildung als Grundlage
maoglicherweise bedeutsamer.Der Einfluss des Geschlechts auf relativistische epistemologische
Uberzeugungen kann in der befragten Population nicht nachgewiesen werden. Die ANOVA zeigt fiir
diesen Zusammenhang keinen statistisch signifikanten Wert (p = 0.5040). Damit kann die Fragestel-

lung sechs b beantwortet werden.
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Fragestellung sechs b

Welche Unterschiede in Bezug auf relativistische und dualistische epistemologische Uberzeugungen

lassen sich in Bezug auf die Geschlechtszugehorigkeit beschreiben?

Die Varianzanalyse der vorliegenden Daten von Studierenden der Ernahrung und Kulinarik in Os-
terreich ergibt, dass das Geschlecht keinen signifikanten Effekt auf relativistische epistemologische
Uberzeugungen hat (p = 0.5040). In der befragten Population liegt kein statistisch signifikanter Zu-

sammenhang zwischen dem Geschlecht und dem Faktor ,,RELATIV* vor.

Die Literatur liefert zum Einfluss des Geschlechts auf die Entwicklungsgrade von epistemologischen
Uberzeugungen unterschiedliche Befunde. In einer Studie von Mason, Boldrin und Zurlo (2006)
weist das Geschlecht einen bedeutenden Effekt (p < 0.05) auf die Entwicklungsdimensionen der
epistemologischen Beliefs von Schilerinnen und Schilern der gymnasialen Oberstufe auf. Flr Mad-
chen wird ein Ubergangsstadium zwischen absolutistischen und multiplizistischen Beliefs festge-
stellt, wahrend Jungen zum selben Zeitpunkt eher absolutistische wissensbezogene Uberzeugungen
haben (vgl. Mason et al., 2006, S. 52f.). Zinn (2013) findet in seiner Studie mittels varianzanalyti-
schen Vergleiches der verschiedenen Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen einen ge-
schlechtsspezifischen Effekt (p < 0.05) in der Dimension ,,Wissensbegriindung*. In dieser Studie
begrunden weibliche Auszubildende ihr Wissen stérker durch eigenstdndige Bewertungen, beziehen
sich mehr auf Methoden und Prinzipien und suchen stérker nach Unstimmigkeiten im eigenen Wis-
sen als ihre ménnlichen Kollegen (vgl. Zinn, 2013, S. 216ff.). Es werden weitere Studien notwendig

sein, um diesen Zusammenhang zu kl&ren.

7.5 Bootstrapping

Um alle in der vorliegenden Studie angewendeten Verfahren auszuweisen, soll auch die Bootstrap-
Methode (vgl. Efron, 1979) hier explizit ausgewiesen werden. Durch die Berechnung einer grofien
Anzahl von Zufallsstichproben aus der angenommenen Grundgesamtheit soll die Variabilitat be-
stimmter Stichprobenkennwerte ausgelotet werden. Mit der Maximum-Likelyhood-Methode wurden
Konfidenzintervalle fur die vorliegende Stichprobe geschétzt (siehe Kapitel 7.4.1). Die Ergebnisse
dieses Verfahrens gelten jedoch nur fir die konkrete Untersuchung, sie lassen sich nicht generalisie-
ren (vgl. Bortz & Schuster, 2010, S. 115f.).

Die statistischen Berechnungen der vorliegenden Studie sind damit abgeschlossen. Die Darstellung
und Diskussion der Ergebnisse und des Instruments sowie die Limitierungen der vorliegenden Un-

tersuchung folgen im néachsten Kapitel.
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8 Ergebnisdarstellung, Limitation und Diskussion

Zur Ermittlung fachspezifischer epistemologischer Uberzeugungen fiir die Doméne Erndhrung und
Kulinarik (Berufsbildung) wurden mittels qualitativer Methoden und Umformulierung bestehender
Aussagen 67 disziplinspezifische Items entwickelt. Die Befragung von 156 Lehramtsstudierenden
der Domadne ist die Datengrundlage der vorliegenden Ergebnisse. Durch zu geringe Itemschwierig-

keit wurden neun Items vor der weiteren statistischen Bearbeitung ausgeschieden (siehe Anhang E).

Die Fragestellungen wurden im Kapitel sieben ,,.Datenaufbereitung und Auswertungsverfahren® di-
rekt im Anschluss an das jeweilige Auswertungsverfahren beantwortet. Im Folgenden werden die
Ausgangshypothesen mit der jeweiligen Antwort dargestellt.

8.1 Beantwortung der Ausgangshypothesen

Die Darstellung der folgenden Ergebnisse dient der Beantwortung der Ausgangshypothesen zu den

Fragestellungen drei /eins und drei/zwei sowie drei a/eins.

Ausgangshypothese zu Fragestellung drei/1: Die von Schommer (1990) beschriebenen Kerndimen-
sionen (Quelle, Gewissheit, Struktur) sind in den epistemologischen Uberzeugungen der Lehramts-

studierenden der fachlichen Disziplin Ernahrung und Kulinarik (Essen) nachweisbar.

Nach Prozeduren der Selektion und Reduktion der Daten zur Verbesserung der Validitét (Interkor-
relationspriifung, Bartlett-Test, Parallelanalyse, VSS, MAP) und ausfiihrlichen Reliabilitatsanalysen
wurden mittels Hauptkomponentenanalyse (PCA) und Varimax-Rotation als Verfahren der Wahl
exploratorisch sieben Hauptkomponenten in den Daten sichtbar.

(1) ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft und Handwerk* (WES),

(Quelle/Gewissheit des EW);

(2) ,,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung” (AWE), (Quelle des EW);

(3) ,,Ernahrungswissen ist dynamisch* (EDYN), (Gewissheit des EW);

(4) ,,Fachautoritaten als Quelle des Erndhrungswissens* (FQ), (Quelle des EW);

(5) ,,Praktisches Konnen ist komplex“ (PKK), (Struktur des EW);

(6) ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur« (ESIM), (Struktur des EW);

(7) ,,Rechtfertigung von Erndhrungswissen (EJUST).
Nach der Bezeichnung und der Abkirzung steht die Zuordnung zu den Kerndimensionen (nach
Schommer 1990).
Die Kennwerte der Hauptkomponenten nach der Reliabilitdtsanalyse sind in der folgenden Tabelle

ersichtlich:
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Faktor mean sd IQR skewness kurtosis 50 % N CA

WES 3.351632 0.5698999 0.7272727 -0.07059057 -0.2309645 3.363636 156  0.7488

AWE 3.775183 0.8284013 1.2500000 0.16039814  -0.4837439 3.750000 156  0.8083

EDYN 4.486859 0.7317921 1.0000000 -0.19476976 0.1287262 4.400000 156  0.6552

FQ 4564103 0.8539307 1.3333333 0.14286614 -0.6982784 4.666667 156  0.6081

PKK 3.715812 1.0221942 1.6666667 -0.26610593 -0.3747973 3.666667 156  0.6971

ESIM  3.299145 0.9252953 1.3333333 -0.05021133 -0.2238523 3.333333 156  0.6461

Tabelle 137: Zentrale Kennwerte der epistemologischen Faktoren aus der Hauptkomponentenanalyse |

Die Ausgangshypothese zur Fragestellung drei/eins wird behalten. Die Kerndimensionen von
Schommer (1990): Quellen, Struktur und Gewissheit des Wissens sind in den epistemologischen
Uberzeugungen von Lehramtsstudierenden der Doméane Ernahrung und Kulinarik (Berufsbildung)

in Osterreich nachweislich vorhanden.

Ausgangshypothese zu Fragestellung drei/2: Es werden Dimensionen sichtbar, welche nicht im Rah-

menkonstrukt von Schommer (1990) beschrieben sind.

Diese Ausgangshypothese hat sich in der vorliegenden Arbeit teilweise bestétigt. Es kénnen zwar
alle emergierenden Komponenten aus der PCA oder schlielich Dimensionen (nach der KFA) der
vorliegenden Stichprobe den Schommer’schen Kerndimensionen zugeordnet werden, gleichzeitig
lassen sich Subdimensionen nachweisen, welche in dieser Form nicht im Ursprungsfragebogen von
Schommer (1990) enthalten sind. Dazu z&hlen die Komponenten ,,Intuitives Erndhrungswissen plus
Erfahrung (,,AWE®) sowie die Komponente ,,Praktisches Erndhrungswissen ist komplex* (,,PKK*)
und die Komponente ,,Rechtfertigung von Erndhrungswissen* (EJUST).

Ausgangshypothese zu Fragestellung drei a/1: Der handwerkliche Aspekt der Disziplin Erndhrung
und Kulinarik (Essen) (,,techné*) wird als Bestandteil oder Subdimension jeder Kerndimension in

den epistemologischen Uberzeugungen sichtbar.

Dieser Ausgangshypothese wird durch die Ergebnisse aus den vorliegenden Daten nicht zugestimmt.
Der handwerklich-technische Aspekt der Disziplin Ernédhrung und Kulinarik ist nicht Bestandteil
jeder Kerndimension, sondern emergiert als eine eigenstdndige Subdimension (,,Praktisches Kénnen
ist komplex*, PKK) und wird in der vorliegenden Forschung als Teilbereich der Kerndimension

,,Struktur des Erndhrungswissens® verstanden.
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Ausgangshypothese zu Fragestellung drei a/2: Die Dimension ,,Rechtfertigung von Erndhrungswis-
sen‘ kann zusétzlich zu den drei Kerndimensionen (vgl. Schommer, 1990) in den epistemologischen
Uberzeugungen der Studierenden in der Disziplin Ernahrung und Kulinarik (Essen) (Berufsbildung

Lehramt) nachgewiesen werden.

Diese Ausganghypothese wird verworfen. Die Hauptkomponente sieben ,,Rechtfertigung von Ernéh-
rungswissen* (EJUST), welche von Hofer und Pintrich 1997 (S. 118f.) beschrieben wurde, emer-
gierte zwar in der PCA mit drei Items, konnte aber in der Reliabilitatsanalyse kein ausreichendes

Cronbach’sches Alpha erzielen.

Um die Strukturen aus der Hauptkomponentenanalyse auf ihre nachdriickliche Passung zu Uberpri-
fen, wurde eine Konfirmatorische Faktorenanalyse (KFA) als hypothesenbestétigendes Verfahren
durchgefuhrt. Dieser wurde eine Reihe von Prozeduren vorangestellt, um die Tauglichkeit der Fak-
toren und zugehorigen Indikatoren (Items) fur eine KFA zu Uberprifen: Mardia-Test, Grubbs-Test,
Kollinearitatsiiberpriifung. Dabei wurden funf Indikatoren ausgeschlossen, welche in diesen Priifun-

gen nicht tiberzeugen konnten.

Die folgenden Ergebnisse dienen der Darstellung der Ausgangshypothese zu Fragestellung vier:

Ausgangshypothese zu Fragestellung vier: Die Faktoren, welche exploratorisch nachweisbar sind,

kénnen auch einer konfirmatorischen Uberprifung standhalten.

Es konnten schliellich sechs Dimensionen in der Konfirmatorischen Faktorenanalyse als latente Va-
riablen mit unterschiedlich vielen manifesten Indikatoren, welche diese Dimensionen abbilden, mit

mehr oder weniger guten FitmaRen bestatigt werden.

Die bereits in Tabelle 137 angefiihrten Faktoren konnten auch einer konfirmatorischen Prifung
standhalten und sind als latente Denkstrukturen (jede Dimension mit dem Zusatz ,,L* in der Abkiir-
zung) in den epistemologischen Uberzeugungen der befragten Studierenden vorhanden. Die Giite-
kriterien aus der KFA sind in der folgenden Tabelle (138) ersichtlich. Alle angefiihrten Werte bezie-

hen sich auf die robusten Ergebnisse.

Aus der Ubersicht wird deutlich, dass die Dimension WES.L ,,Gewissheit des Erndhrungswissens
aus Wissenschaft und Handwerk* mit einem Cronbachs Alpha von 0.7488, also rund 75 % eine gute
interne Konsistenz aufweist. Die Werte der FitmaRe: CLI mit 1.000 und TLI mit 1.147 sind ausge-
zeichnet. Der RMSEA-Wert ist signifikant und das Chi? nicht. Der Wert des Chi2 df ist mit null

ebenso gut. Diese Dimension ist sehr gut abgesichert.
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Kennwerte CA CFI TLI RMSEA Chi? Chi2
dF
Dimension epistemologischer
Uberzeugungen
.,Gewissheit des Erndhrungswissens aus 0.7488 1.000 1.147 0.000 0.997 0
Wissenschaft und Handwerk" WES.L
H»Intuitives Ernéhrungswissen plus 0.8083 0.978 0.960 0.065 0.114 1.683
Erfahrung“ AWE.L
»=Ernahrungswissen ist dynamisch“ EDYN.L 0.6552 1.000 1.078 0.000 0.348 1.036
.Fachautoritaten als Quelle des Erndhrungs-  0.6081 1.000 1.091 0.000 0.721 0.423
wissens® FQ.L
.Praktisches Kénnen ist komplex“ PKK.L 0.6971 0.940 0.821 0.143 0.034 4.415
»=Erndhrungswissen als einfache Struktur* 0.6461 0.964 0.892 0.090 0.097 2.205
ESIM.L

Tabelle 138: Ergebnisse der KFA inkl. CA und FitmaRe

Die Dimension ,,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung AWE.L weist eine hohe interne Kon-
sistenz mit einem CA von 0.8083 auf, die Fitmale sind ausgezeichnet (CFI = 0.978, TLI = 0.960,
RMSEA = 0.065), das Chi 2 ist nicht signifikant, der Chi 2-df-Wert ist 1.683. Die Dimension weist

eine hohe Gite auf.

Auch die dritte Dimension aus der KFA ,,Erndhrungswissen ist dynamisch EDYN.L zeigt durch-
wegs hohe Gitekriterien. Das Cronbach’sche Alpha erreicht 0,6552 fiir die Skalenkonsistenz. Die
Fitindizes CFI (1.000) und TLI (1.078) und RMSEA (0.000) sind sehr ansprechend. Der Wert fir
das Chi 2 ist nicht signifikant, wahrend der Chi 2-df-Wert 1.036 ist. Die Dimension EDYN.L weist

ebenso hohe Giite auf.

Fur die vierte Dimension ,,Fachautoritéten als Quelle des Erndhrungswissens® FQ.L sind ebenso alle
Gutekriterien ausreichend erfllt: Das CA hat mit rund 60 % ausreichende interne Konsistenz, die
FitmaRe weisen sehr gute Werte auf (CLI = 1.000), (TLI = 1.091), (RMSEA = 0.000) und das Chi?
ist nicht signifikant. Das Chi? df liegt mit 0.423 ebenso innerhalb der Grenzwerte. Auch Dimension

vier zeigt hohe Giite.

In der KFA zeigt die Dimension ,,Praktisches Kénnen ist komplex* PKK.L grenzwertiger Giite. Das
Cronbachs’sche Alpha ist recht ansprechend mit beinahe 70 %, wahrend die Fitindizes unter dem
Cut-Off-Werten liegen (CLI = 0.940, TLI = 0.821, RMSEA = 0.143). Das Chi? ist mit einem Wert
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von 0.034 signifikant und sollte es nicht sein, das Chi? df liegt bei 4.415, wobei es unter 2.5 sein

sollte. Die Dimension fiinf ,,Praktisches Konnen ist komplex* steht auf etwas wackeligen Beinen.

SchlieBlich lasst sich die Dimension sechs ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur® ESIM.L wie-
derum gut bewerten. Mit einem CA von knapp 65 % ist die Skala intern ausreichend konsistent. Die
Fitindizes zeigen gemischte Werte (CFI =0.964, TLI = 0.892, RMSEA = 0.090), wahrend der Wert
fur das Chi 2 nicht signifikant ist und der Chi 2-df-Wert mit 2.205 ausreichende Guite aufweist. Die

Gutekriterien der Dimension Nummer sechs sind ausreichend.

Die Ausgangshypothese zur Fragestellung vier hat sich teilweise bewahrheitet. Exploratorisch sind
sieben Hauptkomponenten aufgeschienen, aber nur sechs lielen sich schlielich auch konfirmato-
risch belegen. In der KFA zeigen die latenten Dimensionen von sehr guten bis ausreichenden Giite-
werten (CA, FitmaRe) auf. Die Dimension PKK ist in Bezug auf die FitmalRe am schwéachsten abge-
sichert.

Ausgangshypothese zur Fragestellung finf: Die latenten Konstrukte (Dimensionen) der vorliegenden

Befragung sind voneinander unabhéangige, distinkte Faktoren.

Die Gesamtsicht auf die Dimensionen von epistemologischen Uberzeugungen von Studierenden der
Berufsbildung in Osterreich im Strukturgleichungsmodell zeigt, dass die emergierenden Dimensio-
nen keine relevanten Korrelationen untereinander aufweisen. Damit ist die Fragestellung fiinf beant-
wortet, die Ausgangshypothese wird bestatigt.
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Abbildung 43: Strukturgleichungsmodell B der ,,Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen von

Studierenden der Ernidhrung und Kulinarik (Berufsbildung) in Osterreich“
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Es handelt sich um ein mehrdimensionales, kognitives Konstrukt, welches epistemologische Uber-
zeugungen der befragten Population sichtbar macht. Das abgebildete Strukturgleichungsmodell B
zeigt die Eigenstandigkeit der latenten Variablen deutlich. Eine statistisch nicht relevante Korrelation
(r = 0.28) besteht zwischen den Dimensionen ,,Erndhrungswissen als einfache Struktur* und ,,Intui-

tives Erndhrungswissen plus Erfahrung*.

Die folgenden Ergebnisse beziehen sich auf die Ausgangshypothesen der Fragestellung sechs im
Zusammenhang mit der ,Reife” epistemologischer Uberzeugungen und dem Studiensemester der

befragten Stichprobe.

Ausgangshypothese zur Fragestellung sechs a/1: Studierende hdherer Semester zeigen eine héhere

Auspragung von relativistischen epistemologischen Uberzeugungen.

Ausgangshypothese zur Fragestellung sechs a/2: Studierende héherer Semester zeigen eine niedri-

gere Auspragung von dualistischen epistemologischen Uberzeugungen.

In einem ersten Schritt mittels PCA konnten deutlich zwei Hauptkomponenten beziiglich dualisti-
scher und relativistischer epistemologischer Uberzeugungen in den vorliegenden Daten unterschie-

den werden.

Die folgenden Kennzahlen belegen die Faktoren der Entwicklungskomponenten:

Faktor mean sd IQR skewness kurtosis 50 % N CA
DUAL 3.852885 0.8442450 1.000000 0.12475751 -0.4138192 3.800000 156 0.7179
RELATIV  4.452991 0.8600648 1.166667 -0.05953918 -0.6355108  4.333333 156 0.6421

Tabelle 139: Kennzahlen der Faktoren ,,DUAL* und ,,RELATIV*

Das Cronbach'sche Alpha ergibt fiir den Faktor ,,DUAL* eine interne Konsistenz von 0.7179, der
Faktor ,,RELATIV* ist mit 0.6421 etwas niedriger. Die Mittelwerte des Faktors ,,DUAL* sind nied-
riger als jene des Faktors ,RELATIV*. Den relativistischen Uberzeugungen konnten die befragten

Studierenden deutlicher zustimmen als den dualistischen.

Die Uberzeugungen des Faktors ,,dualistisch* betonen das intuitive, instinktive oder angeborene Er-
néhrungswissen, welches durch Erfahrung und Selbstbeobachtung mehr erkannt als erlernt werden
muss. Uberzeugungen, welche der relativistischen Komponente in der Analyse zugeschrieben wer-
den, betonen die Dynamik, VVorlaufigkeit und die offenen Fragen der Erndhrung in der Wissenschaft.

Beide Hauptkomponenten iberzeugen durch ihre grundsatzliche Schlissigkeit.
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Im zweiten Schritt zur Beantwortung der Ausgangshypothesen der Fragestellung sechs, ndmlich in-
wieweit personliche Bildungserfahrungen (Semesterstufe) oder das Geschlecht Einfluss auf die
,Reife* epistemologischer Uberzeugungen nehmen, werden Ergebnisse aus einer mehrfaktoriellen

univariaten Varianzanalyse (ANOVA) dargestellt.

Dabei konnte gezeigt werden, dass sich die dualistischen epistemologischen Uberzeugungen der be-
fragten Studierenden des ersten Semesters signifikant von jenen des flinften Semesters unterschieden
(p = 0.01069). Ahnliche Unterschiede konnten fiir die Semesterstufen eins und drei sowie drei und
funf nicht beschrieben werden. Studierende des ersten Semesters geben eine geringere Zustimmung
bei dualistischen Aussagen an als Studierende des flinften Semesters. Funftsemestrige zeigen deut-
lich hthere Mittelwerte in den epistemologischen Aussagen zur Erndhrung und Kulinarik. Der Ge-
samtmittelwert fiir das erste Semester im Faktor ,,DUAL* betrdgt 3.697321 (n = 56), wéhrend der
Gesamtmittelwert flr das flnfte Semester 4.069841 (n = 63) betrégt. Die Studierenden des flinften
Semesters haben den dualistischen Uberzeugungen deutlicher zugestimmit.

Den Ergebnissen zufolge muss die Ausgangshypothese zur Fragestellung sechs a/zwei (siehe oben)

flr die vorliegende Stichprobe verworfen werden.

Ausgangshypothese zur Fragestellung sechs a/1: Studierende héherer Semester zeigen eine héhere

Auspragung von relativistischen epistemologischen Uberzeugungen.

Die Ausgangshypothese zur Fragestellung sechs a/eins muss flr die vorliegende Stichprobe verwor-

fen werden.

In den relativistischen epistemologischen Beliefs wird mit der ANOVA kein signifikanter Unter-
schied (p = 0.5040) zwischen den Semesterstufen sichtbar. Die Mittelwerte der Studierenden steigen
zwar mit dem Semester, jedoch nicht signifikant. Die Studierenden des ersten Semesters beantworten
die epistemologischen Aussagen des Faktors ,,RELATIV* mit einem Gesamtmittelwert von 4.20833,
das dritte Semester bereits mit 4.555556 (n = 36) und das flinfte Semester mit einem Gesamtmittel-
wert von 4.4592593. Die Studierenden der Berufshildung in Osterreich beantworten relativistische
epistemologische Uberzeugungen in der Fachdisziplin Erndhrung und Kulinarik tiber die untersuch-

ten Semesterstufen ziemlich gleichbleibend, mit einem leichten Anstieg nach dem ersten Semester.

Die Ausgangshypothesen zu den Unterschieden von relativistischen und dualistischen epistemologi-
schen Uberzeugungen in Bezug auf Geschlechtszugehorigkeit (Fragestellung sechs b) werden wie

folgt beantwortet.
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Ausgangshypothese zur Fragestellung sechs b/1: Frauen zeigen eine hthere Auspréagung von relati-

vistischen epistemologischen Uberzeugungen als Manner.

Ausgangshypothese zur Fragestellung sechs b/2: Frauen zeigen eine niedrigere Auspragung von du-
alistischen epistemologischen Uberzeugungen als Manner.

Beide Ausgangshypothesen zur Fragestellung sechs b missen fur die Daten der vorliegenden Unter-

suchung verworfen werden.

Auch die Unterschiede der Beantwortung von epistemologischen Aussagen in Bezug zur Ge-
schlechtszugehorigkeit wurden im Rahmen einer mehrfaktoriellen univariaten Varianzanalyse fiir
die Faktoren ,,DUAL* und ,,RELATIV* ermittelt.

Geschlecht mannlich  weiblich mannlich  weiblich mannlich weiblich
Mittelwert MW MW MW MW MW MW
Semester 1.Sem. 1.Sem. 3.Sem. 3.Sem. 5.Sem. 5.Sem.

Entwicklungsgrad

»Dual® 3.5 3.721 3.0 3.769697 4.4 4.035088

»Relativ* 4.277778 4.2 4.666667 4.545455 4.05556 4.649123

Tabelle 140: Mittelwertsvergleich Uber die Semesterstufen nach Geschlechtszugehorigkeit

Der mannliche Studierendenanteil in der Fachdisziplin Erndhrung und Kulinarik ist insgesamt an
allen oOsterreichischen Standorten eher Kklein. An der vorliegenden Studie nahmen knapp 10 %
(n = 15) Manner teil.

In beiden Entwicklungsfaktoren konnte kein statistisch relevanter Unterschied in der Auspragung
der epistemologischen Uberzeugungen beziiglich der Geschlechtszugehérigkeit fiir die vorliegende
Stichprobe nachgewiesen werden. Um dieses Ergebnis trotz unausgewogener Geschlechterbeteili-
gung der vorliegenden Stichprobe besser abzusichern, wurden mittels Bootstrap (Maximum-Li-
kelyhood-Methode) Konfidenzintervalle geschéatzt. Das Ergebnis der ANOVA wurde dabei bestétigt.
Es kann flr die vorliegende Stichprobe kein statistisch relevanter Unterschied in der Beantwortung

durch die UV-Geschlechtszugehdrigkeit fir die vorliegende Stichprobe beschrieben werden.

8.2 zentrale Befunde im Uberblick

Um die Ergebnisse der vorliegenden Studie auf einen Blick zu ermdglichen, dient die folgende Ta-
belle. In der ersten Spalte sind die Forschungsbefunde beschrieben, die zweite Spalte gibt Auskunft
tiber die zentralen Aussagen zum Befund und in der dritten Spalte sind Verweise auf das Kapitel und

die Seitenangabe, wo Antworten in der vorliegenden Arbeit gefunden werden kdnnen.
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Forschungsbefunde Kurzbeschreibung Kapitel
These .
Seite/n
. . . . Kapitel
Forschungsbefund 1 Epistemologische Uberzeugungen beeinflussen Wahrnehmung, Be-  1.11-1
. . . wertung und Handlungsmaglichkeiten und damit Lehr-Lernpro- s 18-29
Personliche epistemologische . " . . . C
- . zesse, Bildungsanspriiche und die fachliche Grundbildung. Auf der  Kapitel 2
Uberzeugungen sind bedeutsame e . .
s ; A Ebene der Schiler*innen wirken sie sich auch auf den Schulerfolg S. 42-46
Prédiktoren fur Fachdidaktik. aus
Kapitel 2
Forschungsbefund 2 In der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit epistemologi- S. 31-37
] ) schen Uberzeugungen bestehen Parallelkonzepte. Manche For-
Das Konstrukt der epistemologi-  scher*innen gehen von eindimensionalen, andere von mehrdimensi- ~S. 46-81
schen Uberzeugungen ist nichtin - onalen Modellen aus. Auch der Uberzeugungsbegriff als solcher ist
allen Aspekten geklart. nicht immer Ansatzpunkt fiir epistemologische Fragestellungen.
Kapitel
Forschungsbefund(.%. Epistemologische Beliefs sind disziplinabhangig. In unterschiedli- 24.10
Epistemologische Uberzeugungen chen Fachdisziplinen zeigen dieselben Personen andere epistemolo- S 66
sollen in der Fachdisziplin kontex- gische Uberzeugungen. Deshalb lassen sich wissensbezogene Be- ~ -4
tualisiert werden. liefs nicht von einer auf eine andere Fachdisziplin Gibertragen.
Kapitel 1.1
Forschungsbefund 4 S, 5:',,_27
.. Um epistemologische Uberzeugungen in der Fachdisziplin Ernah-
Items zur Feststellung von diszip- 0 - .
. s . . rung und Kulinarik festzustellen, missen zugehdrige Items erfasst
linspezifischen epistemologischen . - . .
- ; - und formuliert werden. Idealer Weise werden diese Items im Kon-
Uberzeugungen in der Fachdiszip- Lo L
- ) L text der Fachdisziplin von denjenigen Personen und Personengrup-
lin Ernahrung und Kulinarik (Be- en formuliert, die diese Uberzeugungen hegen
rufsbildung) fehlen. P ! gungen hegen.
. : - ) Kapitel 3
Forschungsbefund 5 Die Mischung unterschiedlicher Methoden zur Generierung von g g>_ga
wissensbezogenen Uberzeugungen ermdglicht einen breiteren Be-
Durch Inhaltsanalyse aus Ernah- deutungsumfang und mehr Konsistenz in der Formulierung. Die Kapitel 5.1
rungsbiografien, Fertigstellung strukturierende Inhaltsanalyse ermaglicht indirekte Extraktion von  S. 95-108
von Sétzen und Adaption aus Uberzeugungen aus biografischen Aufzeichnungen, die Fertigstel-
fachfremden Fragebdgen kdnnen lung von Satzanfédngen ermdglicht direkte Zuschreibungen. Seman-
passende Items generiert werden. tische Anpassung bereits erprobter Items gibt Sicherheit in der Tes-
tung.
Kapitel 5.2
Forschungsbefund 6 S, 508_112
In der Fachdisziplin der Ernéhrung
ur}d Kulinarik miissen nepen den Durch die Subdimension ,,techné* wird in der vorliegenden Studie
wissenschaftsbezogenen Uberzeu- . S N N
LD . die Verankerung der Fachdisziplin Erndhrung und Kulinarik im
gungen auch die epistemologi- . . ,
- Handwerk der Nahrungszubereitung und im Alltagsbezug beriick-
schen Uberzeugungen aus dem sichtiat
Bereich des Handwerks und der gt
Nahrungszubereitung (,,techné*)
ermittelt werden.
- . . . . B} . Kapitel 5.3
Forschungsbefund 7 Personliche epistemologische Uberzeugungen sind veranderbar. Sie g q1o¢

Es kdnnen absolutistische und re-
lativistische epistemologische
Uberzeugungen unterschieden
werden.

werden durch Bildungserfahrungen, soziokulturelle und soziodko-
nomische Bedingungen beeinflusst. Absolutistische epistemologi-
sche Uberzeugungen gehen von einem absoluten Wahrheitsbegriff
aus, wahrend relativistische Uberzeugungen den Kontext mitbe-
rucksichtigen.
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Forschungsbefund 8

Mittels Hauptkomponentenanalyse
kdénnen sieben Dimensionen in
den epistemologischen Uberzeu-
gungen von Studierenden der Er-
nahrung und Kulinarik der vorlie-
genden Stichprobe eruiert werden.

Die Hauptkomponentenanalyse (PCA) ermdglicht als struktursu-
chendes Verfahren eine erste Orientierung tber vorhandene Muster
in den Daten. Dabei werden in der vorliegenden Studie sieben Kom-
ponenten aufgefunden: Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wis-
senschaft und Handwerk, Intuitives Erndhrungswissen, Fachautori-
téten als Quelle des EW, Erndhrungswissen ist dynamisch, Prakti-
sches Konnen ist komplex, Ernédhrungswissen als einfache Struktur,
Rechtfertigung von Erndhrungswissen.

Kapitel
7.3.1
S. 163f.

Forschungsbefund 9

Mittel Konfirmatorischer Fakto-
renanalyse kdénnen sechs latente
Dimensionen in den epistemologi-
schen Uberzeugungen von Studie-
renden der Erndhrung und Kulina-
rik der vorliegenden Stichprobe
bestatigt werden.

Die Konfirmatorische Faktorenanalyse als strukturbestatigendes
Verfahren bestétigt das Vorhandensein von sechs Dimensionen in
den Daten: Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissenschaft
und Handwerk, Intuitives Erndhrungswissen, Fachautoritaten als
Quelle des EW, Erndhrungswissen ist dynamisch, Praktisches Kon-
nen ist komplex, Erndhrungswissen als einfache Struktur.

Kapitel
734
S. 214ff.

Forschungsbefund 10

Es finden sich sowohl latente Di-
mensionen in den erhobenen Da-
ten, die auch in der Literatur be-
schrieben werden, als auch neuar-
tige Dimensionen.

Die vorgefundenen Kerndimensionen sind Quellen des Ernéhrungs-
wissens, Gewissheit des Erndhrungswissens und Struktur des Ernah-
rungswissens. Bei den Quellen emergiert eine aulRergewdhnliche
Wissensquelle: das intuitive Erndhrungswissen. Es lassen sich auch
Mischformen aus unterschiedlichen Kerndimensionen in der Di-
mension Gewissheit des EW aus Wissenschaft und Handwerk be-
schreiben.

Kapitel
7.3.1

S. 163f.
170f
Kapitel
734
S.184-190
S. 214ff.

Forschungsbefund 11

Das Konstrukt weist keine signifi-
kanten Korrelationen zwischen
den Dimensionen auf.

Im Strukturgleichungsmodell lassen sich sechs distinkte, nicht néher
miteinander in Relation stehende Dimensionen beschreiben.

Kapitel
734
S. 229f.

Forschungsbefund 12

Die Entwicklungsdimension der
epistemologischen Uberzeugun-
gen wird mit zwei Komponenten
abgebildet: dualistische und relati-
vistische Uberzeugungen.

Eine Hauptkomponentenanalyse zur Ermittlung der Entwicklungs-
dimensionen (dualistische und relativistische Uberzeugungen) zeigt,
dass die Wissensquelle AWE ziemlich identisch mit dualistischen
Uberzeugungen ist und die Dimension EDYN hohen Anteil an rela-
tivistischen Aussagen hat.

Kapitel
735
S. 239

Forschungsbefund 13

Die untersuchte Population weist
sowohl dualistische als auch relati-
vistische epistemologische Uber-
zeugungen auf.

Aus der Varianzanalyse kann bestétigt werden, dass mit steigendem
Semester auch die Scores fur die Auspragung in der Entwicklungs-
dimension héher werden. Zwischen den Semestern eins und flnf be-
steht ein signifikanter Unterschied im Bereich der dualistischen
epistemologischen Uberzeugungen. Die Mittelwerte des fiinften Se-
mesters gegeniiber dem ersten Semester sind deutlich hdher. Bei den
relativistischen Aussagen ist kein signifikanter Unterschied gege-
ben.

Kapitel
74

S. 255ff.
S. 262

Forschungsbefund 14

Die Geschlechtszugehorigkeit
steht in der untersuchten Popula-
tion mit absolutistischen und rela-
tivistischen epistemologischen
Uberzeugungen nicht in Zusam-
menhang.

Mittels Varianzanalyse kann kein signifikanter Unterschied der
Auspragung von dualistischen und relativistischen Aussagen in Be-
zug auf die Geschlechtszugehdrigkeit beschreiben werden.

Kapitel
7.4

S. 257,
S. 263

Tabelle 141: Forschungsbefunde im Uberblick
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Die Forschungsergebnisse der vorliegenden Studie sind durch qualitative und quantitative Methoden
zustande gekommen. Es liegt ein Mixed-Methods-Ansatz vor. Sowohl in der methodischen Umset-
zung als auch in der Prozessfuhrung der Studie sind einige Schwierigkeiten und Fehler entstanden,
Limitationen sichtbar geworden, welche auf die Ergebnisse Einfluss nehmen kénnen. Diese werden

im folgenden Kapitel angefiihrt.

8.3 Schwierigkeiten und Fehler der Untersuchung

Die Erfassung und Beschreibung von epistemologischen Uberzeugungen ist auf mehreren Untersu-
chungsebenen durch Schwierigkeiten und Limitationen gepragt (vgl. z. B. Schommer Aikins, 2002,
S.102, 116f.; Hofer & Pintrich, 1997, S. 111ff.; Priemer, 2006, S. 161, 163f., 166). Dabei kdnnen
allgemeine und spezielle Problemlagen beschrieben und diskutiert werden.

Zu den allgemeinen Erhebungsschwierigkeiten z&hlt die Problematik, dass die Begriffsklarung des
Konstrukts unklar bleibt und im Sinn eines fehlenden Expert*innenkonsenses ausstandig ist, welche
Uberzeugungen das Konstrukt adaquat abbilden (vgl. z. B. Priemer, 2006, S. 166). Es besteht zwar
Ubereinstimmung dahingehend, dass das Konstrukt mehrdimensional ist, aber welche Dimensionen
unerlasslich fur die Beschreibung sind und wie viele Dimensionen das Konstrukt definitiv ausma-
chen, bleibt weiterhin offen (vgl. Hofer & Pintrich, 1997, S. 118f.; Hofer, 2002, S. 10). Daran schlieft
ein methodologisches Problem an: Wie kann ein valides Erhebungsinstrument entwickelt werden,

wenn der eigentliche Gegenstand unklar bleibt?

Ein weiterer Ansatzpunkt fiir allgemeine Schwierigkeiten ist das Verhéltnis der Doménen- und Dis-
ziplinspezifitat von epistemologischen Uberzeugungen gegeniiber allgemeinen epistemologischen
Uberzeugungen (vgl. z. B. Hofer, 2002, S. 11f.). Einige neuere Untersuchungen kénnen belegen,
dass epistemische Beliefs kontextbezogen sind (vgl. z. B. Buehl, Alexander & Murphy, 2002, S. 444;
Urhane et al., 2008, S. 83; Olafson & Shraw, 2006, S. 541; Hammer & Elby, 2002, S. 174) und sozial
konstruiert werden (vgl. Oschatz, 2011, S. 43f.).

Epistemologische Uberzeugungen sind einerseits sowohl semantisch als auch inhaltlich schwer zu
fassen, andererseits gilt: Hat man sie erst einmal erfasst und formuliert, stellen Sie meist eine Ver-
kiirzung und Verallgemeinerung eines komplexen Sachverhalts dar und kdnnen in einem Fragebogen
von den Befragten nicht hinterfragt oder kommentiert werden. Auch der Interpretationsspielraum
durch die Befragten und die Auswerter*innen ist gro3, dadurch bleiben sowohl die Antworten als

auch die Interpretation der Ergebnisse mitunter unscharf (vgl. Zinn, 2013, S. 126f.).

In Bezug auf den Entwicklungsgrad von epistemologischen Uberzeugungen (,,Reife bzw. ,,Relati-
vismus® vs. ,,Naivitit bzw. ,,Dualismus‘) bleibt offen, was die zu erreichenden Entwicklungsziele

im epistemologischen Verstandnis sind und wer diese festlegt. Oschatz bemerkt hierzu:
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Vor diesem Hintergrund ist zu bedenken, dass der Endpunkt epistemischer Reife
derzeit in formal abstraktem Denken gesehen wird, das ein normatives zu errei-
chendes Element und Charakteristikum westlicher Kulturen darstellt. Die existie-
renden Modelle zu epistemischen Uberzeugungen nehmen eine Hoherentwick-
lung zu einem verstérkten Individualismus des Denkens und einer Befreiung von
dem Diktat von Autoritaten an. (Oschatz, 2011, S. 45)

Sie verweist in diesem Zusammenhang auch darauf, dass Kulturen, welche stérker auf Konsens aus-
gerichtet sind, auch andere epistemologische Beliefs als anspruchsvoll bezeichnen wiirden (vgl.
ebd.).

Im Zusammenhang mit der Skalierung des Antwortschemas im Fragebogen besteht eine weitere all-
gemeine Unsicherheit, die auch auf die hier vorgestellte Studie zutrifft. In der vorliegenden Studie
wurde eine sechsteilige Ratingskala angewendet. Streng gesehen handelt es sich dabei um eine Or-
dinalskala. Fir die meisten Berechnungen wird davon ausgegangen, dass zwischen den einzelnen
Skalenpunkten gleiche Differenzen bestehen (Intervallskala). Ob dies mit sprachlichen Formulierun-
gen genauso gelingt wie mit Zahlenabstanden, das bleibt offen. Es ist zwar Ublich Likert-Skalen in
den Sozialwissenschaften als intervallskaliert anzunehmen, mit Zahlenabstanden kénnen jedoch ge-

nauere Skalierungen vorgenommen werden (vgl. Porst, 2014, S 75ff.; Biihler, 2009, S. 383).

Die direkten oder unmittelbaren Limitationen und Fehlerquellen der vorliegenden Studie werden im

Folgenden ausgefihrt.

Um fir jede Kerndimension passende, disziplinspezifische Items fiir den Pretest anzubieten, sind
einige Probleme mit der Umformulierung von bereits bestehenden allgemeinen sowie fachspezifi-
schen Items entstanden. Geringfligige semantische Unterschiede verandern die gesamte epistemolo-

gische Aussage. Trotz N&he zur urspriinglichen Aussage verschiebt sich die Bedeutung.

Einige Schwierigkeiten in der Phase der Entwicklung der Items stehen auch in Zusammenhang mit
den Besonderheiten der Wissensdoméne Ernéhrung und Kulinarik. Eine einfache Umformulierung
von ltems aus anderen Wissensdoménen, wie z. B. der Mathematik, ist hdufig nicht moglich, da die
Wissensdisziplin der Erndhrung und Kulinarik deutlich alltagsbezogener und unmittelbarer ist. Des-
halb war es notwendig, die Items direkt im Kontext der Disziplin (durch das Fertigstellen von Sétzen)
oder in der personlichen Reflexion der fachlichen Inhalte (durch Erndhrungsbiografien) zu entwi-
ckeln. Eine Ubernahme bereits bestehender Itemsets aus fachfremden, bereits validierten Fragebdgen

wadre, wenn es moglich gewesen wére, bedeutend einfacher gewesen.

Eine Schwierigkeit der Befragung der Studierenden an der Pddagogischen Hochschule Wien bestand
darin, dass die Autorin der Studie den befragten Studierenden (drittes und funftes Semester) zum
Zeitpunkt der Befragung aus facheinschldgigen Lehrveranstaltungen bekannt war. Die Befragung ist
zwar nicht in diesen Lehrveranstaltungen erfolgt, soziale Erwiinschtheit kann aber trotzdem nicht

ganzlich ausgeschlossen werden.
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Die an der PISA-Studie (2000) angelehnte Frage nach dem sozio6konomischen Hintergrund mittels
Schétzung der im elterlichen Haushalt vorhandenen Biicher (Frage A 9) muss fir zukiinftige Befra-
gungen verandert werden. In Zeiten digitaler Wissenszugange scheint das VVorhandensein von Bi-

chern kein Merkmal von Bildungsinteresse mehr zu sein.

Dem Problem mit dem Stichprobenumfang in Bezug auf die Geschlechterverteilung wurde mit der
Bootstrap-Methode begegnet. Durch die Hochrechnung von Stichproben und einer damit erfolgten
Schétzung von Parametern kann auch mit einer relativ kleinen Anzahl von Befragten die Zuverlds-

sigkeit von Ergebnissen belegt werden (vgl. Buhner & Ziegler, S. 2017, S. 136ff.).

Der bedauerlichste und folgenreichste Verfahrensfehler der vorliegenden Studie ist im Zusammen-
hang mit der Pretestung passiert. Das gesamte online Befragungstool, mit welchem die Pretestung
(101 Aussagen an 12 Personen getestet) erfolgt ist, wurde ohne Ankiindigung des Servers oder der
anbietenden offentlichen Institution vom Netz genommen und ist seither verschollen. Dadurch konn-

ten keine weiteren Erkenntnisse aus dem Pretest gewonnen werden.

8.4 Diskussion

Die hier vorgestellte Studie bietet einen explorativen Einblick in epistemologische Uberzeugungen
von Lehramtsstudierenden der Fachdisziplin Erndhrung und Kulinarik (Berufsbildung) in Osterreich.
Mittels Mixed-Method-Ansatz wurden diese im disziplinaren Kontext eruiert, gemessen und darge-
stellt. Der qualitative Teil der Studie beschreibt die (empirische) Itemgenerierung, der quantitative
Teil die Auswertung einer umfassenden Befragung dsterreichischer Lehramtsstudierendender in der

Fachdisziplin.

Die Untersuchung orientiert sich in Bezug auf die Grundmodellierung an drei epistemischen Kerndi-
mensionen des Schommer’schen Fragebogen (1990) SEQ: Quelle/n, Struktur und Gewissheit des
Wissens. Der SEQ (Schommer Belief Questionnaire) ist der am haufigsten verwendete Fragebogen
zur Erhebung von epistemologischen Uberzeugungen. Mit 63 Items, die mittels fiinfteiliger Likert-
Skala in ihrer Auspragung erfasst werden sollen, werden fiinf Dimensionen erfasst, jedoch nur vier
in einer Faktorenanalyse (Varianzaufklarung 55.2 %) empirisch nachgewiesen (auller ,,source of
knowledge) (vgl. z. B. Schommer, Crouse & Rhodes, 1992, S. 438). Der Faktor ,,Wissensquelle*
(,,omniscient authority*) wird in einer spéteren Forschung mit einer abgewandelten Form des SEQ
(,,Beliefs About Knowledge und Learning Questionnaire*) nachgewiesen (vgl. Jehng, Johnson &
Anderson, 1993, S. 23). Der SEQ liegt im Original auf Englisch vor und wird in die jeweilige Sprache
iibersetzt, was z. T. erhebliche Schwierigkeiten nach sich zienht. Ubersetzungsprobleme und damit
verbundene Mehrdeutigkeiten, zu breit aufgestellte epistemologische Dimensionalitat und Probleme
im Zusammenhang mit der Validierung des Fragebogens werden kritisiert (vgl. Clarebout, Elen,

Luyten & Bamps, 2001, S. 73f.). In einer deutschen Fassung, die anhand einer Stichprobe von 192
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Studierenden untersucht wurde, konnten nur die Dimensionen ,,Sicherheit des Wissens* und ,,Struk-
tur des Wissens® repliziert werden (vgl. Paechter, Miiller, Manhal & Rebmann, 2007, zit. nach Zinn,
2913, S. 111).

Aus diesen Grunden wurde fir die vorliegende Forschung entschieden, sich zwar am SEQ als Rah-
men (framework) zu orientieren, die fachspezifischen Items hingegen in der Originalsprache und im

Kontext der Disziplin zu entwickeln.
8.4.1 Entwicklung fachspezifischer Iltems

Auf das Forschungsdefizit des Fehlens von Studien zur Erfassung von epistemologischen Uberzeu-
gungen von Studierenden der Fachdisziplin Erndhrung und Kulinarik wurde in der vorliegenden For-
schung viel eingegangen. Vor dem Hintergrund der Fragestellungen der Gruppe eins (siehe auch
Kapitel 5.6) zum Gegenstand der Untersuchung, zur VVorgehensweise der Generierung von Items und
deren Gruppierung in emergierenden Substrukturen sind fiir die vorliegende Studie folgende Ergeb-

nisse relevant;

Die Ermittlung und Darstellung reprasentativer ltems zu epistemologischen Uberzeugungen von Stu-
dierenden aus der Disziplin der Erndhrung und Kulinarik (Berufsbildung) ist in der vorliegenden
Arbeit mittels qualitativer Inhaltsanalyse von Ernahrungsbiografien Studierender, durch Fertigstel-
lung von Séatzen und durch fachspezifische semantische Anpassung bestehender Items fachfremder
Fragebogen erfolgt. In Anlehnung an die Literatur (vgl. z. B. Schommer, 2002, S. 115) ist damit der
Empfehlung zur Kombination von qualitativen Bezugsquellen (hier: Erndhrungsbiografien, Fertig-
stellung von Sétzen) und quantitativen Bezugsquellen (hier: fachspezifische Adaption von Items aus

bereits bestehenden Fragebdgen) zur Generierung von epistemologischen Aussagen gefolgt worden.

Durch diese zwei einzigartigen qualitativen Verfahren konnten Items gewonnen werden, die episte-
mologische Uberzeugungen unterschiedlicher Kern- und Subdimensionen in der Disziplin repréasen-
tieren. Die Ernahrungsbiografien erwiesen sich fiir die Gewinnung von Substrukturen der Kerndi-
mension Quelle/n des Ern&hrungswissens als sehr fruchtbar. Neben der Wissenschaft und den Fach-
autoritaten als Wissensquellen konnten aus den Studierendentexten auch Intuition, Erfahrung, Auto-
didaktik und Begabung als geduferte Ursprungsorte des Ernahrungswissens extrahiert werden. Die
vorgefundenen Substrukturen kdnnen als Unikate in der Komponentenvariabilitdt der Untersuchun-
gen zu epistemologischen Beliefs gelten und sind auch der Wissensdomane Ernédhrung und Kulinarik
mit ihren bereits erwéhnten Besonderheiten (Unmittelbarkeit, Alltagsbezug, Traditionsnahe) ge-
schuldet. Die dichotome Anlage der Kerndimensionen Struktur und Gewissheit von Erndhrungswis-
sen zum Zeitpunkt der Generierung von Items war bereits durch die Orientierung am SEQ (vgl.
Schommer, 1990) gegeben. Sie hat sich mit den quantitativen Ergebnissen der vorliegenden Unter-

suchung dahingehend als falsch erwiesen, dass die Strukturen eigenstdndig und mehrdimensional
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vorliegen. Auch epistemologische Aussagen zum Bereich der handwerklich-technischen Praxis der
Nahrungszubereitung — hier als Substruktur ,,techné* in jeder der drei Hauptstrukturen angelegt — ist
als Besonderheit der Disziplin und der Perspektive der vorliegenden Studie (Berufsbildung) hervor-

zuheben.

Die hier angewendeten empirischen Verfahren zur Gewinnung von disziplinspezifischen epistemo-
logischen Aussagen, namlich die Auswertung von Erndhrungsbiografien und die Fertigstellung von
Satzen, haben sich als gut geeignet herausgestellt. An dieser Stelle sollte kritisch angemerkt werden,
dass durch das Hinzufligen einiger, ausdriicklich erkenntnistheoretischer, Leitfragen fiir die Erstel-
lung von Ess- oder Erndhrungsbiografien vielleicht noch mehr Ergebnisse hinsichtlich des For-
schungsgegenstandes mdglich wéren (siehe Leitfragen Anhang C). Hier wére eine deutliche Mdg-
lichkeit flr zuklnftige Forschung gegeben, durch entsprechende Leitfragen mehr Tiefe und Breite in
den fachspezifischen epistemologischen Beliefs zu generieren.

Die Umformulierung bereits bestehender epistemologischer Aussagen aus anderen akademischen
Fachdisziplinen wurde, wie bereits von anderen Forscher*innen (vgl. z. B. Urhane et al., 2008, S.
82; Hopf & Urhane, 2004, S. 75; Trautwein & Lidtke, 2007, 354f.), als eine weitere Mdglichkeit der
Aussagengenerierung zur Erstellung des vorliegenden Fragebogens genutzt. Einige Items konnten
adaptiert und tbernommen werden, andere waren fiir den hier als Schwerpunkt gesetzten Gegenstand
der Ernahrung und Kulinarik (Essen) (siehe auch Kapitel 5.2) aufgrund der wissenschaftstheoreti-

schen Ausrichtung ungeeignet.

Die Entwicklung weiterer Substrukturen zur Unterscheidung von einfachen und anspruchsvollen
oder ,reifen epistemologischen Uberzeugungen ist in der vorliegenden Arbeit nach Ryan (1984,
siehe auch Kapitel 5.3 und 7.3.5) erfolgt. Diese Unterteilung wurde gewéhlt, weil sie die einfachste
Differenzierung zur Auffindung des Entwicklungsstatus epistemologischer Beliefs darstellt und fur
eine erste explorative Orientierung Anhaltspunkte liefern kann. Andere Forscher*innen unterschei-
den drei (vgl. z. B. King & Kitchener, 1994) oder mehr Stufen (vgl. z. B. Perry, 1970; Belenky et al.,
1986) (siehe Kapitel 4.2.12). In der vorliegenden Forschung wurden fur die Zuordnung zu den zwei
Entwicklungsstufen Items herangezogen, welche nicht explizit fur die Unterscheidung von Entwick-
lungsstufen entworfen wurden. Es kénnte fur zukiinftige Befragungen sinnvoll sein, spezielle Items

zu entwickeln, mit welchen mehr als zwei Entwicklungsstufen unterschieden werden kénnten.

Mittels Augenscheines und Strukturlegetechnik (siehe Kapitel 5.4) wurden im Entwicklungsprozess
des Fragebogens Items als zugehdrig zur jeweiligen Dimension und Subdimension bestétigt oder
verworfen. Diese Vorgehensweise hat sich als geeignet herausgestellt, um Items objektiv fir die

jeweilige Komponente als geeignet festlegen zu kénnen. Im beschriebenen Prozess wurden die Items
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vier Expert*innen aus dem Fachbereich und vier Akademiker*innen vorgelegt. Es muss kritisch an-
gemerkt werden, dass fiir die Uberpriifung mittels Augenscheines auch Studierende herangezogen

hétten werden sollen, um die (Inhalts-)Validitét zu verbessern.

Der Pretest schlieRlich hatte auller einigen semantischen Adaptierungen und der statistisch leider
sehr wenig aussagekréftigen Reduktion von Items, aus den im Kapitel 8.3 beschriebenen Griinden,
wenig Nutzen (siehe Kapitel Limitationen). Wéren die Auswertungsdaten des Pretests zur Verfligung
gestanden, hatte man diese Daten explorativ untersuchen und die Hauptbefragung konfirmatorisch
nitzen kénnen. Da dies zwar geplant, aber leider nicht moglich war, wurde die Hauptbefragung als
explorative Datengenerierung genutzt. Eine rein exploratorische Faktorenanalyse (PCA) hatte in die-
sem Sinn ausgereicht, es ware keine KFA mit denselben Daten notwendig gewesen. Pandemiebe-
dingt konnte aber auch keine langsschnittorientierte Paper-and-Pencil-Befragung nachfolgen, um
eine dritte Erhebung durchzufiihren und diese dann konfirmatorisch auszuwerten und auf diesem
Weg mehr Validitat und Reliabilitat fiir den Fragebogen zu bekommen. Um dem Vorhaben nachzu-
kommen, tatséchlich belegbare Dimensionen und damit latente Denkstrukturen in den epistemologi-
schen Uberzeugungen der Studierenden zu ermitteln, wurde entschieden, auch die KFA mit den vor-
liegenden Daten zu berechnen, um zumindest flir die befragte Stichprobe — immerhin 91.2 % der
Merkmalstrager*innen — moglichst valide Ergebnisse zu erhalten. In diesem Sinn ist eine neuerliche
Datenerhebung mit den gepriiften Indikatoren aus dem Fragebogen inklusive einiger Erganzungen

ein mogliches, zukinftiges Forschungsprojekt.

Dem Anspruch, der in der Literatur erhoben wird, disziplinspezifische epistemologische Uberzeu-
gungen im Kontext der Disziplin zu ermitteln und zu messen (vgl. z. B. Baxter Magolda, 2002, S.
96f.; Clincy, 2002, S.85; Oschatz, 2011, S. 51; Zinn, 2013, S. 78, 235;), wurde die vorliegende Un-
tersuchung gerecht. Die Befragung der Proband*innen erfolgte im Anschluss an disziplinspezifische

Lehrveranstaltungen als Paper-and-Pencil-Befragung an den Hochschulen.
8.4.2 Diskussion der Ergebnisse der Hauptbefragung

Die Hauptbefragung brachte 156 (teilweise) ausgefillte Fragebégen, die Stichprobe umfasst damit
91.2 % der Gesamtpopulation. Die Ergebnisse gelten flr die Stichprobe. Die Fragebogenbefragung
bildet den Schwerpunkt der quantitativen Untersuchung. Die Stichprobe wurde testtheoretisch mit-
tels Faktorenanalysen untersucht. In Bezug auf die methodische VVorgehensweise zur Auswertung
der Daten aus der Hauptbefragung ist die Orientierung ebenso an der Literatur erfolgt. Faktorenana-
lytische Verfahren zur Auffindung von latenten kognitiven Konstrukten sind in allen relevanten Un-
tersuchungen vorherrschend. Die exploratorische Vorgehensweise mittels Hauptkomponentenana-
lyse als Verfahren der Wahl wurde fiir den hypothesensuchenden Teil der Auswertung, wie im Fra-
gebogen von Schommer-Aikins, mit Varimaxrotation angewendet (vgl. Schommer, 1990, S. 499).

Es erfolgten weitere Schritte zur Uberpriifung der Reliabilitat der vorgefundenen Hauptkomponenten
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und eine Konfirmatorische Faktorenanalyse zur Bestatigung der vorgefundenen Dimensionen.
,Niedrige Reliabilititswerte von Skalen zur Messung von epistemologischen Uberzeugungen sind
typisch® verweist Zinn (2013, S. 242) auf unterschiedliche Autor*innen (vgl. z. B. Muis, Bendixen
& Harle, 2006; Urhane et al., 2008). Fur manche der im Folgenden dargestellten Skalen (Subdimen-
sionen) konnte eine Erweiterung und /oder Adaption zur Optimierung der internen Konsistenz bei-

tragen.

Es wurden mehrere Ausgangshypothesen aufgrund der Fragestellungen formuliert. Die Interpretation
der Ergebnisse im Fokus der Ausgangshypothesen wird im Folgenden ausgefiihrt.

Der sprachlich selbstverstandlich anmutenden Verwendung des Begriffs ,,Dimension‘ sei im vorlie-
genden Zusammenhang ein kurzer Einwand vorangestellt. Wie bereits im Kapitel 7.3.4 angefuhrt,
erfahren die in der vorliegenden Studie gesuchten kognitiven Strukturen (epistemologische Beliefs
von Lehramtsstudierenden der Ernahrung und Kulinarik) durch die stufenweise wissenschaftliche
Bearbeitung einen Wandel in der Bezeichnung. Im qualitativen Forschungsdesign (Erndhrungsbio-
grafien) wird von Strukturen oder Kategorien (qualitative Inhaltsanalyse) gesprochen. Wird eine
PCA angewendet, kann bereits von Komponenten oder nach der Reliabilitatsprifung von Faktoren
gesprochen werden. Erst mit der Bestatigung der Faktoren durch eine KFA kann wissenschaftslo-
gisch der Begriff der ,,latenten Dimension/en* im Sinnverstdndnis einer dahinterliegenden kogniti-

ven Struktur verwendet werden (C. M. Reisinger, persénliche Kommunikation, 15. Janner 2021).

Die Zustimmung zur Ausgangshypothese drei/eins, in welcher der Nachweis von epistemischen
Kerndimensionen (,,Quelle*, ,,.Gewissheit, ,,Struktur<) nach Schommer (1990) auch fir die episte-
mologischen Uberzeugungen der Lehramtsstudierenden der fachlichen Disziplin Erndhrung und Ku-
linarik (Essen) zu erbringen war, ist ein erstes Ergebnis aus der Hauptbefragung. Die mit der Arbeit

hervortretenden Subdimensionen kénnen den Kerndimensionen zugeordnet werden.

Die von Schommer (1990, S. 498) beschriebenen drei Kerndimensionen (,,Quelle®, ,,Gewissheit®,
,Struktur®) zur Erfassung von epistemologischen Uberzeugungen emergieren auch in den vorliegen-
den Ergebnissen. Dabei konnen die Dimensionen ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissen-
schaft und Handwerk®, ,Intuitives Erndhrungswissen plus Erfahrung* und ,,Fachautorititen als
Quelle des Erndhrungswissens* aufgrund der Items, welche sie repréasentieren, zu den ,,Quellen des

Erndhrungswissens* gezéhlt werden.

Die Dimension ,,Gewissheit des EW aus Wissenschaft und Handwerk* stellt eine Mischform aus den
Kerndimensionen ,,Quellen* und ,,Gewissheit* dar. Eine mégliche Ursache dafiir kbnnte groRes Ver-
trauen in Fachautoritdten sein, welche Studierenden Sicherheit im Wissen vermitteln. Ahnliche
Mischformen, vor allem mit ,,Quellen des Wissens* sind auch in anderen Untersuchungen beschrie-
ben (vgl. z. B. Chan & Elliott, 2004, S. 827f.; Zinn, 2013, S. 176).
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Alle latenten Subdimensionen der Kerndimension ,,Quelle/n* weisen ein hinreichendes Mal} an in-
terner Konsistenz auf. Das latente kognitive Konstrukt des ,,Intuitiven Erndhrungswissens inklusive
Erfahrung (AWE)“ sticht durch einen hohen Wert des CA (0.8083) heraus. Diese Dimension ist in
sich sehr gut abgesichert. Die Dimension WES ,,Gewissheit des Erndhrungswissens aus Wissen-
schaft und Handwerk® mit einem CA von 0.7488 liegt in einem mittleren Bereich. Die Items dieses
Sets bedurfen einer weiteren Schérfung in Richtung Wissensquelle zur Erhéhung der internen Kon-
sistenz. Fachautorititen als Quelle des Erndhrungswissens weisen von allen das niedrigste CA
(0.6081) auf. Im SEQ (,,omniscient authority*) wird dieser Faktor dem Uberbegriff des ,,Einfachen
Wissens® und damit der ,,Struktur des Wissens* als Kerndimension zugeschrieben, weil es als von

auflen kommend betrachtet wird.

Der Schommer'schen Kerndimension ,,Gewissheit™ zugehorig ist in der vorliegenden Arbeit die Di-
mension ,,Erndhrungswissen ist dynamisch* (EDYN). Die inhaltliche Gewichtung der bezeichnen-
den Items — Ern&hrungswissen als vorlaufiges, verdnderbares Wissen zu verstehen — verweist auf
eine eher reife Sicht der befragten Studierenden auf Wissenschaft im Popper schen Sinn einer Vor-
laufigkeit wissenschaftlicher Erkenntnisse. Items, welche unbestreitbares, berdauerndes Ernéh-
rungswissen bescheinigen, wie das beispielsweise in Untersuchungen fir die Mathematik nachge-
wiesen werden konnte (vgl. Rolka, 2006, S. 98), konnten in der vorliegenden Studie nicht als latente
Dimension abgebildet werden. Im Gegensatz zur Anlage der Untersuchung (siehe Kapitel 5.1), die
fiir die Kerndimension ,,Gewissheit® zweipolig war — auf der einen Seite die Bestandigkeit von Er-
nahrungswissen, auf der anderen Seite die Vorlaufigkeit von Erndhrungswissen — lasst sich in den
Ergebnissen der Befragung nur die dynamische Seite nachweisen. Dieses Ergebnis deutet mdglicher
Weise auch auf eine gute Wissenschaftskommunikation der Erkenntnisse aus der Ernahrungsfor-

schung im Vergleich zu , klassischen® Wissenschaftsdisziplinen wie Mathematik oder Physik hin.

Der urspriinglich beschriebenen Kerndimension ,,Struktur des Wissens™ bei Schommer (1990,
S. 498) konnen hingegen fur die vorliegenden Ergebnisse, entsprechend der urspriinglichen Anlage,
zwei distinkte Dimensionen ,,Praktisches Konnen ist komplex* (PKK) und ,,Erndhrungswissen als
einfache Struktur® (ESIM) zugerechnet werden. Die befragten Studierenden anerkennen praktisches
Kdnnen als komplexes Wissen, was in einem Ausbildungssystem mit hohem Anteil an Anwendungs-
orientierung naheliegend ist. Die zweite Dimension der vorliegenden Untersuchung, welche der
,»Struktur des Wissens* zugeschrieben werden kann (,,Erndhrungswissen als einfache Struktur®,
ESIM), zeigt, dass die befragten Studierenden den Aufbau des fachspezifischen Wissens in der Er-
néhrung durchschaubar erscheint. Folgt man dieser Argumentationslinie, so ist theoretisch-abstraktes
(,,epistémé*) Erndhrungswissen fiir die befragte Population ein nicht kompliziertes, nachvollziehba-
res Wissen. Dieses Ergebnis weist nach Ansicht der Autorin erneut auf den Alltagsbezug, die Allge-

genwart des Essens und diesbeziiglicher allgemeiner Empfehlungen und Normen hin, welche auch
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in trivialen Medien kolportiert werden. Schematisierte Ernahrungsformen und -empfehlungen erwe-
cken haufig den Eindruck einer schlichten Struktur. Halt man sich an Einstein und sein berihmtes
Zitat, die Dinge so einfach wie mdglich zu machen, aber nicht einfacher, so scheint dies fur die

Uberzeugungen zum Aufbau des Ernahrungswissens der befragten Population gelungen zu sein.

Die Ausgangshypothese drei/zwei, welche von Dimensionen ausgeht, die nicht im Schommer Rah-
menkonstrukt beschrieben sind, hat sich in der vorliegenden Arbeit teilweise bestétigt. Es kénnen
zwar alle emergierenden Komponenten oder schlieBlich Dimensionen den Schommer”schen Kerndi-
mensionen zugeordnet werden. Gleichwohl sind die Subdimensionen von jenen des Schommer-Fra-
gebogens verschieden. Dies ist vermutlich wiederum der Disziplinspezifitat des Fragebogens ge-
schuldet. Der Bereich des intuitiven Erndhrungswissens, der in der vorliegenden Forschung als Wis-
sensquelle sichtbar wird, kann mit keiner Subdimension im grundgelegten allgemeinen Fragebogen
von Schommer verglichen werden. Man konnte an dieser Stelle von einer disziplinspezifischen Di-
mension sprechen. Ebenso verhdlt es sich mit dem Anwendungsaspekt des Erndhrungswissens, der
sich im latenten Faktor PKK zeigt. Es konnte im Zusammenhang mit der praktischen Anwendungs-
dimension des Erndhrungswissens nicht gezeigt werden, dass diese Aspekte in alle Dimensionen
hineinreichen (Ausgangshypothese drei a/eins), sondern einen eigenen Faktor, kombiniert mit Kom-
plexitét bilden. Fur zukiinftige Forschungen sollte die Dimension PKK inhaltlich noch mit weiteren
Items verstérkt werden. Eine eigenstindige Anlage einer Dimension ,,Anwendung des Wissens® wie
in anderen berufsbildenden epistemologischen Studien ware denkbar und zielfuhrend (vgl. Zinn,
2013, S. 171f.; Koller et al., 2000, S. 234f., 240f., 244f.).

Die Ausgangshypothese drei a/zwei, mit welcher die zusatzliche epistemologische Kerndimension
»Rechtfertigung von Erndhrungswissen® in Anlehnung an Hofer und Pintrich (1997, S. 118f.) in den
epistemologischen Uberzeugungen vermutet wird, wird fiir die vorliegende Stichprobe verworfen.
Dies konnte mehrere Griinde haben. Zum einen wurden zu dieser Kategorie keine Items explizit
entwickelt, zum anderen sind epistemologische Aussagen zu dieser Kategorie schwerlich von Wis-
sensquellen abzugrenzen (siehe auch Zinn, 2013, S. 176). Wenn eine Lehrkraft beispielsweise eine
getétigte Aussage durch die Nennung einer Quelle belegt, so ist dieser Zusammenhang maglicher
Weise nicht als Rechtfertigung des Wissens zu erkennen, sondern wird der Lehrperson als Fachau-
toritat zugesprochen. Auch Erfahrung als Rechtfertigung von Wissen anzuerkennen, wie dies bei-
spielsweise in der vorliegenden Studie mit der Dimension PKK gelungen ist, scheint als Wissens-

quelle mehr Sinn zu machen.

Die sechs mittels PCA ermittelten und nachfolgend mittels KFA Uberpriften latenten kognitiven
Strukturen, welche als Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen der vorliegenden Stichprobe

bestatigt sind, konnten mit sehr guten bis hinreichenden Fitmalien belegt werden. Die gefundenen
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sechs Dimensionen weisen untereinander keine nennenswerten Korrelationen auf und kénnen als

eigenstandige Strukturen, wie das Strukturgleichungsmodell zeigt, betrachtet werden.

Fachdisziplin Erndhrung und Kulinarik

Dimension Dimension Dimension
EDYN PKK FQ

A Dlmensmn
ESlM

Kontextuelle
Bedingungen

Dimension
AWE
Dimension
WES

Reflexion
Erweiterung S

Institution
Bildungsgrad
Vorbildung
Schwerpunkte

Wsserﬂ:fﬁftwerslarﬂ“ls in der Dm;iln

Hochschul- und
Fachdidaktik

Epistemologische
Uberzeugungen
Erndhrung und Kulinarik
Lehrende

Wissenschaftstheorie Fachdisziplin

b

ggf.,concept change” Fehlkonzepte Lernender erkennen

Lehr Lernformate anpassen

Fachverstandnis erarbeiten

Alignment Curricula (Uni und HS)

Konsequenzen

Alignment Lehrpléne (Schule)

b

Fort und Weiterbildungsformate
entwickeln und anpassen

Abbildung 44: Forschungsergebnisse und -desiderate aus der Untersuchung

Die oben stehende Abbildung zeigt ein — auch durch ein Strukturgleichungsmodell belegtes — Uber-
zeugungssystem der befragten Personen und die daraus ableitbaren Konsequenzen. Die sechs ange-
fuhrten Dimensionen belegen das Wissenschaftsverstandnis der befragten Studierenden in Bezug auf
die Disziplin. Ob damit alle Dimensionen epistemologischer Uberzeugungen von Lehramtsstudie-
renden der Fachdisziplin Ernahrung und Kulinarik (Berufsbildung) in Osterreich abgebildet wurden,
bleibt vorlaufig unklar, das kdnnte der Gegenstand weiterer Untersuchungen sein. Die Bezeichnung
,Lehrende* wird in der Abbildung deshalb angewendet, weil die Befragten zum Zeitpunkt der Be-
fragung angehende Lehrende als Studierende des Lehramtes waren und mittlerweile als Lehrperso-

nen tatig sind.

Nachdem in der Literatur Einigkeit dartiber besteht, dass aus epistemologischen Aussagen Entwick-
lungsstufen wissenschaftstheoretischer Haltungen ablesbar sind, wurde dies auch fir die Uberzeu-
gungen der Studierenden der Erndhrung und Kulinarik angenommen (vgl. auch Kapitel 5.3) und zwei
Skalen fir dualistische und relativistische Aussagen erstellt. Um die Mdglichkeit der Verdnderung
im Sinne einer Reifung von epistemologischen Uberzeugungen zu beriicksichtigen, wurden zwei
Entwicklungskomponenten (dualistisch, relativistisch) mittels Hauptkomponentenanalyse beschrie-
ben. Aufgrund der negativen Ladung mussten mehrere Items umkodiert werden, dadurch wechselten
sie hdufig die Skala, zumeist von ,,DUAL® auf ,,RELATIV* (siche Kapitel 7.3.5) und nicht umge-
kehrt.
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Die zu den Entwicklungsstufen zugehérigen Ausgangshypothesen der Gruppe sechs mussten alle-
samt verworfen werden. Sie betreffen den Zusammenhang des Anspruchsniveaus (,,Reife) der epis-
temologischen Beliefs mit der Semesterstufe und der Geschlechtszugehdrigkeit der Studierenden.
Allerdings zeigte sich mit einer mehrfaktoriellen univariaten Varianzanalyse (ANOVA), dass in den
dualistischen Aussagen der befragten Stichprobe zwischen dem ersten und dem flinften Semester ein
signifikanter Unterschied besteht. Das funfte Semester stimmte den dualistischen Aussagen deutlich
mehr zu und nicht, wie erwartet, den relativistischen. Dieses Ergebnis ist deshalb nicht unbedingt zu
erwarten gewesen, da es sich um dualistische und damit quasi ,,unreife® epistemologische Aussagen
der hoheren Semesterstufe handelt. Zum Zeitpunkt der Befragung waren die Erstsemestrigen etwa
zwei bis maximal drei Monate in den Hochschulen. Es ist anzunehmen, dass die Studierenden des
ersten Semesters eher vorsichtig geantwortet haben. Aus wissenschaftstheoretischer Sicht entspricht
diese Sichtweise einer eher naiven Vorstellung von Wissen. Ein &hnlicher Effekt wird auch in der
Literatur beschrieben; der Score fir alle epistemologischen Aussagen steigt mit zunehmenden Bil-
dungserfahrung, wird aber meist erst bei htheren akademischen Stufen (Promotion) signifikant (vgl.
z. B. King & Kitchener, 2002, S. 46ff.). Die Hauptkomponente zwei (relativistisch) bezeugt einen
kritischen Umgang mit den Ergebnissen aus der Wissenschaft. Hier werden der Zweifel und die Me-
thode der Wahrheitsfindung nicht ins personlich-subjektive gelegt wie im dualistischen Faktor, son-
dern der Wissenschaft zugesprochen. Welche Sichtweisen sich hinter diesen Uberzeugungen verber-
gen, kdnnten weitere Forschungen herausfinden. Es scheint eine mdgliche weitere VVorgehensweise
zu sein, um mit den Ergebnissen aus der Hauptbefragung umzugehen, ausgewéhlte wissensbezogene
Uberzeugungen mittels qualitativer Interviews genauer zu beleuchten. So kénnten auch Uberzeugun-

gen zum intuitiven Erndhrungswissen hinterfragt werden.

Auch die Suche nach geschlechtsspezifischen Ausprigungen in Bezug auf die ,,Reife von wissens-
bezogenen Beliefs wurde mittels mehrfaktorieller univariater Varianzanalyse berechnet. Es konnte
kein Effekt nachgewiesen werden. Da der ménnliche Anteil an der Stichprobe jedoch traditionell
sehr gering ist (n = 15, das sind ca. 10 %), die Aufteilung jedoch der Gesamtpopulation sicherlich
entspricht, da die Fachdisziplin traditionell sehr stark von Frauen besetzt ist, wurden zur Sicherung
der Aussage mittels Bootstrap-Technik Konfidenzintervalle geschétzt. Die Ablehnung eines Einflus-
ses der Geschlechtszugehorigkeit auf die ,,Reife* der wissensbezogenen Uberzeugungen wurde auch

mittels Bootstrap-Verfahren bestétigt.

Auf der Ebene der Items, welche die zwei Entwicklungskategorien repréasentieren, betrachtet, zeigt
sich im Vergleich mit den in der KFA gepriiften sechs Dimensionen, dass die Dimension ,,Intuitives
Erndhrungswissen plus Erfahrung AWE (Quelle des Erndhrungswissens) einen grofen Anteil an
dualistischen Items beinhaltet, wihrend die Dimension ,,Erndhrungswissen ist dynamisch EDYN
(,,Gewissheit des Erndhrungswissens®) tibereinstimmende Anteile mit der Entwicklungskomponente

relativistische Uberzeugungen aufweist.
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In den einschldgigen Studien des 20. Jahrhunderts finden sich geschlechtsspezifische Fragestellun-
gen haufiger als in Studien nach der Jahrtausendwende (vgl. z. B. Perry, 1970; Belenky et al., 1986).
Eine Ausnahme hierzu bildet die feministische Erkenntnistheorie (vgl. z. B. Code, 2014). Nachdem
die Dimensionen und Zugange in jeder Studie unterschiedlich sind, kann kaum ein direkter Vergleich
herangezogen werden. Manche Studien, welche die Geschlechtszugehorigkeit ausweisen, kénnen
geschlechtsspezifische Effekte nachweisen (vgl. z. B. Mason et al., 2006, S. 52f.; Zinn, 2013, S.
216ff.), andere wiederum nicht (vgl. z. B. Cam & Geban, 2011, S. 30). Erstaunlich ist, dass der
Aspekt der Geschlechtszugeharigkeit bei Untersuchungen, welche die epistemologischen Uberzeu-
gungen von Lernenden untersuchen, eher gegeben ist als von Lehrenden. In der COACTIV-Studie
als das Beispiel fiir fachspezifische Forschungsprogrammatik konnte kein Hinweis auf diesen Para-

meter gefunden werden.

Es konnte gezeigt werden, dass angehende Lehrpersonen der ausgewahlten Fachdisziplin in Oster-
reich epistemologische Uberzeugungen hegen, die unterschiedlichen und z. T. widerspriichlichen
(latenten) Dimensionen angehdéren. Die Befragten sind beispielsweise davon lberzeugt, dass Ernah-
rungswissen intuitiv sei. Dies verweist deutlich auf ein wissenschaftstheoretisches Fehlkonzept und
legt die Notwendigkeit einer grindlichen inhaltlichen Auseinandersetzung mit den wissenschafts-
theoretischen Bedingungen, Mdglichkeiten und Zugangen zur Gewinnung von Erkenntnissen in der
Fachdisziplin nahe. Um Veranderungen von (epistemologischen) Uberzeugungen zu erreichen
(,,concept change®), miissen bestimmte, aufeinander aufbauende Bedingungen erfiillt werden. Der
erste Schritt ware die Einsicht in mangelhafte Konzeption der gehegten epistemologischen Uberzeu-
gungen, gefolgt von der inhaltlichen Schliissigkeit neuer Uberzeugungen, die auch verstandlich sein
miissen. Die dritte Bedingung wére eine adiquate, plausible Anbindung der neuen Uberzeugungen
in das subjektive Uberzeugungssystem und schlieRlich sollen die neu gefundenen Uberzeugungen
wissenschaftstheoretischen Herausforderungen standhalten und zu neuem Lernen fihren (vgl. Ben-
dixen, 2002, S 193f.). Um den Prozess anzustol3en, beschreibt Bendixen eine VVorgehensweise, wel-
che epistemischen Zweifel bewusst provoziert, mittels Reflexionsmoglichkeiten und sozialer Inter-
aktion begleitet und so — zumindest teilweise — zu neuen Einsichten fihrt (vgl. Bendixen, 2002, S.
196ff., Rule & Bendixen 2010, S. 98). Eine Konsequenz aus den vorliegenden Erkenntnissen ist die
Entwicklung von Lehr-Lernformaten auf Hochschulebene, welche derartige Prozesse in der Fach-
disziplin systematisch ermdglichen wiirde sowie eine Verankerung dieser im Studienplan. Eine wis-
senschaftliche Begleitung zur Dokumentation und Evaluation der Ereignisse wére angebracht und
konnte als weiterflihrende Forschung neue Erkenntnisse generieren. Eine Ausweitung der entwickel-
ten Formate auf die Schul- und Fortbildungsebene (inkl. Schulpraxis) musste alters- und bildungs-
adaquate Zugange zum Kritischen Hinterfragen, epistemischen Zweifeln und faktischen Uberpriifen

eigener epistemologischer Uberzeugungen berticksichtigen.
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Andererseits und gleichzeitig bescheinigen die Befragten, dass Ernahrungswissen verénderbar, dy-
namisch und von einfacher Struktur ist. Diese Uberzeugungsdimensionen verweisen wiederum auf
reife wissenschaftstheoretische Perspektiven bezuglich der Entwicklung des fachlichen Wissens und
stehen im Widerspruch zum vorher Gesagten. Gewissheit des Erndhrungswissens in der Verande-
rungswahrscheinlichkeit der Wissensbestdnden zu sehen, zeigt ein Wissenschaftsverstandnis, wel-
ches Offenheit und Innovation einschlielt. Um diese Haltung zu férdern und zu bestétigen, kénnten
als weitere Konsequenz aus der vorliegenden Forschung Lehr-Lernformate beitragen, welche histo-
rische Verénderungen von wissenschaftlichen Wahrheiten in der Fachdisziplin sichtbar und nach-
vollziehbar machen. Durch die so gewonnenen Einsichten kénnten geénderte epistemologische Her-
angehensweisen ersichtlich und zugénglich gemacht werden.

Mauller et al. (2008) empfehlen die Anwendung von empirischen Ergebnissen aus epistemologischen
Untersuchungen auch fiir die Professionalisierung des Berufsbildungspersonals. Dabei sehen sie
Maoglichkeiten zur Gestaltung von betrieblichen Lehr-Lernprozessen in Form von Ausbildungsmo-
dulen mit dem Schwerpunkt auf epistemologischen Konzepten genauso wie Handreichungen fir
Ausbildner*innen, welche Ausbildner*inneneignungsprifungen absolvieren missen, als zielfiihrend
(vgl. Maller et al., 2008, S. 11f.).

Durch die Untersuchung sind auch neue Fragen entstanden, die vorlaufig offen bleiben und zu wei-
terer Forschung mit dem entwickelten Fragebogen anregen. Beispielsweise die Frage nach dem Ver-
héltnis von gelesenen Fachartikeln und relativistischen oder dualistischen Uberzeugungen, welche
weitere Verfahren wie konkrete Fallanalysen notwendig machen wirden. Oder die Suche nach Be-
griindungen flr intuitiv vermutetes Erndhrungswissen, welche durch nachgestellte Interviews erfol-
gen konnte. Hierzu meint Priemer (2006, S. 165), dass Ergebnisse aus Fragebogenuntersuchungen
als Ausgangspunkt fir tiefer gehende Untersuchungen sein kénnen. Ein Vergleich epistemologischer
Uberzeugungen von angehenden Lehrpersonen der Allgemeinbildung und der Berufsbildung im
Lernfeld Erndhrung wére ebenso interessant und kénnte diesbeziigliche Unterschiede und Gemein-

samkeiten hervorbringen.
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9 Konklusion und Forschungsdesiderate

Mit der vorliegenden Untersuchung kann die festgestellte Forschungsliicke fehlender epistemologi-
scher Uberzeugungen von angehenden Lehrpersonen der beruflichen Fachdisziplin Ernahrung und
Kulinarik in Osterreich zwar nicht zur Ganze gefiillt werden, es kénnen jedoch Anregungen fiir ver-
schiedene Bereiche der fachlichen Bildung daraus gewonnen werden. Durch die Entwicklung adé-
quater Items und die Konzeptualisierung dieser in nachvollziehbare und Uberprifbare epistemologi-
sche und entwicklungsbezogene Dimensionen ist eine erste Orientierung als Basis fir weitere For-
schungen auf diesem Gebiet fir die Fachdisziplin mdglich geworden. Die gestellten Forschungsfra-
gen konnten Grof3teils hinreichend beantwortet werden. Gleichzeitig ergeben sich aus den Ergebnis-
sen weitlaufige Konsequenzen auf mehreren Ebenen, wie Abbildung 44 (weiter vorne) zeigt.

Durch die Hauptbefragung konnten unterschiedliche Dimensionen des Wissenschaftsverstandnisses
von (angehenden) Lehrpersonen der Disziplin Erndhrung und Kulinarik (Berufsbildung) in Oster-
reich gezeigt werden. Darauf aufbauend kénnen Uber geeignete Ausbildungsmodule oder Lehrver-
anstaltungen in der hochschulischen und universitaren Fachausbildung sowie der Fort- und Weiter-
bildung Méglichkeiten zur Bewusstmachung und ggf. Veranderung epistemologischer Uberzeugun-
gen geschaffen werden.

Die vorliegenden Ergebnisse beschreiben latente Denkstrukturen der Stichprobe und stellen einen
explorativen Einblick in deren Messung vor. Ein valider Fragebogen kdnnte wichtige Impulse fiir
Hochschuldidaktik und Fachdidaktik der Fachdisziplin Erndhrung und Kulinarik im Hinblick auf
epistemologische Denkstrukturen geben und damit in Zusammenhang auch fiir die Entwicklung von
Curricula bedeutsam sein, steht aber noch aus. Professionelles padagogisches Handeln erfordert ei-
nen umfassenden systemischen Blick fur (fach-)didaktische und methodische Problemlagen. Dabei
muissen Padagoginnen und Padagogen auch (meta-)theoretische Konstruktionen und Erscheinungs-
formen dieser Problemlagen in fachlichen Konzepten und zugehérigen Lehr-Lernprozessen erken-
nen, welche fir die Vermittlung und Rezeption von Erkenntnissen bedeutungsvoll sind. Epistemolo-
gische Uberzeugungen sind in diesem Sinn bedeutsame kognitive Strukturen, die auf individuelle
Uberzeugungssysteme als kognitive Merkmale der Lernenden (sowie der Lehrenden) verweisen und
als Préadiktoren fir die Entwicklung von Fachkompetenz Anwendung finden kénnen. Den Lehrenden
dienen diese Kenntnisse einerseits um entsprechende Lehr-Lernsettings zu entwickeln, welche die
Denkmuster der anvertrauten Schiler*innen oder Studierenden adaquat beriicksichtigen und die An-
gemessenheit der kognitiven fachlichen Denkstrukturen oder Fehlkonzepte aufzeigen, andererseits

um die eigenen ausgetretenen Pfade der Heuristik zu reflektieren und nicht selbst in die Sackgasse
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des Sophismus® zu kommen. Professionelles Lehrpersonenhandeln muss das entgegengebrachte
epistemische Vertrauen von Lernenden rechtfertigen. Um dies sicherzustellen, missen Lehrpersonen
ihre eigenen Heuristiken offenlegen und nachvollziehbar machen kénnen. Das setzt eine vorange-
hende Beschaftigung mit den personlichen epistemologischen Uberzeugungen voraus und wiirde den
Lernenden eine adéquate Entwicklung von epistemischem und handwerklichem Wissen und Kénnen

ermaglichen.

Denn ein differenziertes grundlegendes Modell der Entwicklung und Auspragung
epistemologischer Uberzeugungen dient zum einen nicht nur dem Verstandnis
individueller Personlichkeitsprozesse, sondern kann auch helfen, Unterricht zu
gestalten. Zum anderen kdnnen die Fachdidaktiken durch ihre Expertise in der
Domane des von ihnen vertretenen Faches Einstellungen und Ansichten viel bes-
ser auf Angemessenheit einschatzen. (Priemer, 2006, S. 164)

Fachbezogene epistemologische Uberzeugungen pragen das subjektive Denken in Bezug auf fachli-
che Wissensgenerierung, Wissensstrukturen und der Gewissheit oder Dynamik von Fachwissen. Der
Bildungsgegenstand, welcher diese Wissensbereiche vermitteln und klaren kann und soll, ist die
Wissenschafts- oder Erkenntnistheorie. Sie bildet die Grundlage fur ein kritisches Herangehen an
vermeintliche und tatsachliche Wissensbestande und ihre Begriindung oder Uberpriifung. Vertie-
fende Kenntnisse von Hochschullehrpersonen und Lehramtsstudierenden vor allem in Bezug auf das
Zustandekommen und die Priifmdglichkeiten des jeweiligen Fachwissens mit den zugehdrigen wis-
senschaftstheoretischen Implikationen sind notwendig, um Konzepte und Fehlkonzepte zu erkennen
und MaRnahmen zur Anderung anzubieten. Das explizite Erfragen wissenschaftstheoretischer Hal-

tungen im Fachbereich macht diese sichtbar.

Der Fragebogen der vorliegenden Untersuchung kann nach einer Uberarbeitung im Sinn der vorlie-
genden Ergebnisse dahingehend genutzt werden. Es kdnnen subjektive epistemologische Konzepte
in der Fachdisziplin Ernédhrung und Kulinarik aufgedeckt und Fehlkonzepte gefunden werden. Damit
leistet der Fragebogen einen Beitrag zur pddagogischen Diagnostik von fachlichen wissensbezoge-

nen Denkstrukturen.

Teacher educators may also make use of the relations between epistemological
beliefs and conceptions about teaching and learning to effect desirable changes
within student teachers. Teacher educators could help student teachers make
their epistemological beliefs explicit and help them to articulate how their beliefs
affect conceptions about teaching and learning. (Chan & Elliott, 2004, S. 819)

8 Die Suche nach einer nachvollziehbaren Wahrheit und nachvollziehbaren Methoden (und Schliissen) ist Grundlage jeder
Philosophie (vgl. Foucault, 2019, S. 54ff.). Der Sophist ist It. Aristoteles ein Scheinwissender, der nicht die Bedingungen fir
die Wahrheit (oder das Wissen) hinterfragt, sondern mittels Scheinschliissen zur Wahrheit kommt und damit Geld verdient
(vgl. Aristoteles, Organon, Kapitel 1, S. 1).
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Die Anwendung des Uberarbeiteten Fragebogens kann auch fir bildungstheoretische Fragestellungen
und Ableitungen genutzt werden. Die fachliche Disziplin der Erndhrung und Kulinarik ermdglicht
mit der ihr innewohnenden Multidisziplinaritat (z. B. Naturwissenschaften, Technikwissenschaften,
Arbeitswissenschaft, Handwerk und Traditionen, Wirtschaftswissenschaft) viele unterschiedliche
bildungstheoretische Fundierungsmdglichkeiten. So kénnte beispielsweise das vorherrschende Fach-
verstandnis der Lehrenden und Lernenden in der jeweiligen Institution erhoben und analysiert wer-

den.

Die vorliegende Untersuchung ist in zweierlei Hinsicht der Epistemologie gewidmet: Zu allererst
sind Uberzeugungen zur Epistemologie inhaltliches Zentrum der untersuchten Fachdisziplin, um
welches sich Recherchen, empirische Aktivitaten und Interpretationen gerankt und gewickelt haben.
Uber dieses Untersuchungsfeld spannt sich ein Bogen einer mehr oder weniger systematischen Such-
bewegung zur Identifikation von Anhaltspunkten fur tragfahige Denk- und Untersuchungspfade, die
durch wiederholte Rechenoperationen gesichert wurden, um schlielich Zugang zu inhérenten kog-
nitiven Netzwerken zu gelangen, deren Muster teilweise entschliisselt und verglichen werden konn-
ten. Dabei lassen sich die entdeckten Muster (Dimensionen) als Denkschablone tiber die Wirklichkeit

legen und gestalten sie dadurch mit. Der Forschungsprozess verschmilzt mit dem Inhalt.

Je naher sich der Forscher am Gegenstand befindet, je mehr er fachdidaktisch-
praktisch kann, desto eher erschlief3t sich ihm das Berufswissen der Lehrer im
jeweiligen Fach. Aber: Im gleichen Maf3e nimmt seine Fahigkeit ab, dieses Wis-
sen in einer Weise abzubilden, die es zu einem intersubjektiv zuganglichen Ge-
genstand der weiteren Analyse durch Dritte macht. Das Professionswissen an-
ders als im Handeln freilegen kann letztlich nur, wem es nicht selbstverstandlich
ist — dann ist es ihm aber zugleich zum Teil unversténdlich. (Neuweg, 2006, S.
470)

Mit der vorliegenden Untersuchung konnte ein Teilbereich des Professionswissens von (zukiinftigen)
Lehrpersonen in der Fachdisziplin Erndhrung und Kulinarik aufgeschlisselt werden. Widerspriiche
und Ambiguitédten sind auch in der Wissenschaft kein Zeichen von Irrtumswahrscheinlichkeit, son-
dern Ausdruck der Komplexitét der Wirklichkeit.
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11 Anhang

Anhang A — Begleittext zur Befragung
Der folgende Text wurde vor jeder Befragung an den unterschiedlichen Standorten vorgelesen:

»Sehr geehrte Studierende!

Vielen Dank, dass Sie sich an der Umfrage beteiligen. Ich darf mich kurz vorstellen: Mein Name ist
Gabriela Leitner, ich bin Lehrende fiir Lebensmitteltechnologie und Fachdidaktik der Erndhrung an
der Padagogischen Hochschule Wien und interessiere mich im Rahmen meiner Dissertation fiir lhre
Uberzeugungen im Fachbereich Ernahrung. Dazu habe ich einen Fragebogen entwickelt, den ich
Ihnen inhaltlich kurz vorstellen méchte:

Auf der ersten Seite fullen Sie bitte 3 Buchstaben aus, welche zu den Fragen passen. Dies dient
ausschlieBlich der Systematik.

Auf den Seiten zwei und drei fullen Sie bitte personliche Angaben aus, wie beispielsweise Ihren
Studienort, oder welche Ausbildungen Sie vor der Padagogischen Hochschule abgeschlossen haben.
Dann kommen die Seiten mit den eigentlichen Uberzeugungen denen Sie von links nach rechts we-
niger oder mehr zustimmen.

Die ersten beiden Seiten mir Uberzeugungen betreffen die Herkunft von Erndhrungswissen bzw. die
Quellen des Wissens. Darauf folgen Aussagen zur Bestandigkeit von Erndhrungswissen, also wie
gleichbleibend oder veranderbar Ihnen das Wissen in der Erndhrung erscheint. SchlieRlich kommen
Uberzeugungen zum Aufbau von Erndhrungswissen — ist es eher linear, einfach aufgebaut, oder kom-
plexes, vernetztes Wissen?

Auf den letzten beiden Seiten finden Sie nochmals allgemeine Fragen zu lhrer Person.

Bitte flillen Sie den Fragebogen so aus, wie Ihnen die Antwort aktuell richtig erscheint.

Die Teilnahme an der Befragung ist freiwillig, die Daten werden selbstverstandlich anonym erhoben.
Die Beantwortung dauert langstens 20 Minuten, Sie haben genug Zeit um die Antworten zu beden-

ken.

Der Fragebogen wird jetzt ausgeteilt. Wer die Hand ausstreckt, um einen Fragebogen anzunehmen,
stimmt damit zu, dass er/sie den Fragebogen ausfillen méchte.*

Anhang B — Der Fragebogen

Der Fragebogen zur Erfassung epistemologischer Uberzeugungen von Studierenden der Erndhrung

und Kulinarik (Berufshildung) in Osterreich, die Hauptbefragung:

Epistemologische Uberzeugungen von Studierenden der Erndhrung

(Berufsbildung) in Osterreich

Sehr geehrte Studierende!
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Vielen Dank, dass Sie sich an der Umfrage zu den wissensbezogenen Uberzeugungen in der
Erndhrung beteiligen!

Diese Studie wird im Rahmen einer fachdidaktischen Dissertation durchgefiihrt und hat
zum Ziel, die Bedeutung von Uberzeugungen von Studierenden {iber den Fachbereich Er-
nahrung sichtbar zu machen und besser zu verstehen. Nach einigen allgemeinen Fragen
warten

68 Aussagen auf Sie, denen Sie mittels einer sechsteiligen Skala zustimmen oder die Sie
ablehnen kdnnen.

Vielen Dank fiir Ihre Kooperation!

Gabriela Leitner

Institut far Berufsbildung

Wien

Bitte schreiben Sie den Anfangsbuchstaben lhres Geburtsortes neben diesen Satz:

Padagogische Hochschule Wien

Bitte schreiben Sie den Anfangsbuchstaben des VVornamens lhres Vaters neben diesen Satz:
Bitte schreiben Sie den letzten Buchstaben des VVornamens Ihrer Mutter neben diesen Satz:
Diese Angaben dienen lediglich der Anonymisierung.

Allgemeine Angaben

Al An welchem osterreichischen Standort studieren Sie?

PH Wien PH Tirol
PH Steiermark Hochschule fur Agrar- und Umweltpddagogik

A2 Im wievielten Semester studieren Sie?

Semester 5. Semester
Semester 7. Semester

A3 Inwelcher Institution bzw. welchen Institutionen haben Sie vor dieser Ausbildung abgeschlos-

sen?
Matura in der AHS Padagogische Hochschule
Matura in der BHS Fachhochschule
Berufsreifepriifung Universitat
Studienberechtigungsprifung andere

A4 Zu welcher der folgenden Altersgruppen gehéren Sie?

18-25 Jahre 31-35 Jahre
26-30 Jahre alter als 36 Jahre
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| A5 Sind Sie weiblich | | oder ménnlich? | | |

A6 Wieviele wissenschaftliche Artikel oder Fachbulicher im Fachbereich Erndhrung haben Sie im
vergangenen halben Jahr gelesen?

keinen Fachartikel/ Fachbuch drei Fachartikel/ Fachbticher
einen Fachartikel/ Fachbuch mehr als drei Fachartikel/ Fachbiicher
zwei Fachartikel/ Fachbiicher

AT Bitte geben Sie an, wie stark die folgenden Aussagen auf Sie personlich zutreffen!

trifft trifft trifft trifft trifft zu
nichtzu | kaumzu | manch- haufig
mal zu Zu

Ich koche leidenschaftlich gerne.

Fir mich ist der gesundheitliche Aspekt der Ernéhrung wich-
tig.

Mich interessiert vor allem der fachtheoretische Hintergrund
der Erndhrung.

Quellen des Erndhrungswissens 1

Bitte kreuzen Sie an, welche der folgenden Aussagen Ihre personliche Uberzeugung am ehesten trifft.

stimme stimme | stimme | stimme | stimme stimme
Uberhaupt | kaum eher eher zu | weit-ge- | voll und
nicht zu Zu nicht zu hend zu ganz zu

1. Mit wissenschaftlichen Methoden kann die Ernéh-
rung erforscht werden.

2. Ernahrungsempfehlungen von bestimmten Instituti-
onen, wie z. B. OGE/DGE sind das Ergebnis genauer
wissenschaftlicher Studien.

3. Fur die Zubereitung von Essen, fiir das Kochen, in-
teressiert sich die Wissenschaft nicht.

4. Die Dozierenden unserer Hochschule bzw. Univer-
sitat sind bemuht fachliche Aussagen gut zu begriin-
den.

5. Die Ausbildner/Ausbildnerinnen in der Praxis ha-
ben ein fundiertes Kénnen.

6. Das meiste, was wir Uber Essen und Erndhrung wis-
sen, verdanken wir der Wissenschaft.

7. Die Erndhrungswissenschaft liefert wichtige Er-
kenntnisse fiir die praktische Zubereitung von Essen.

stimme stimme | stimme | stimme | stimme stimme
Uberhaupt | kaum eher eher zu | weit-ge- | voll und
nicht zu zu nicht zu hend zu ganz zu

8. Die Wissenschaftler/Wissenschaftlerinnen im Er-
néhrungsbereich widersprechen sich gegenseitig.

9. Die Erndhrungswissenschaft versucht Erndhrungs-
oder Essprobleme zu untersuchen und zu lésen.

10. Gesunde Kiiche ist angewandte Wissenschaft.

11. Der Lehrperson kommt im Erndhrungsunterricht
eine groRe Autoritét zu.

12. Rezepte und Zubereitungsempfehlungen von of-
fentlichen Institutionen (Ministerien, OGE, DGE etc.)
sind erprobt und gut durchdacht.
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13. Die Ernédhrungswissenschaft erforscht die Ein-
flisse des Essens auf den Kdorper.

14. In der Erndhrungswissenschaft gibt es immer wie-
der bahnbrechende neue Erkenntnisse.

15. Wenn man Rezepte von Haubenkdchen/Hauben-
kdéchinnen nachkocht, hat man damit Erfolg.

16. Umfangreiches Erndhrungswissen kdnnen nur Ex-
perten/Expertinnen aus der Wissenschaft haben.

17. Wenn ich wegen einer Frage in der Erndhrung un-
sicher bin kann ich an meiner Hochschule/Universitat
nachfragen.

Quellen des Ernéhrungswissens 2

Bitte kreuzen Sie an, welche der folgenden Aussagen Ihre persénliche Uberzeugung am ehesten trifft.

stimme stimme stimme stimme stimme stimme

uber- kaum zu | eher eher zu weit-ge- | voll unc
haupt nicht zu hendzu | ganz zu
nicht zu

18. Der Korper weil’ was er braucht, man muss nur
auf ihn horen.

19. Erndhrungswissen ist vor allem durch Erfahrung
gepragt.

20. Ausgezeichnete Kéche und Kéchinnen verfiigen
Uber eine natlrliche Begabung.

21. Jeder Mensch hat ein instinktives Wissen dar-
Uber was er essen soll und was nicht.

22. Richtiges Ernahrungswissen erlernt man durch
den Umgang mit Essen und Lebensmitteln.

23. Das Wissen um die richtige Erndhrungsweise
wurde von Generation zu Generation weitergegeben.
24. Wenn man Appetit auf ein bestimmtes Lebens-
mittel oder Essen hat, dann braucht man es zumeist.
25. Der erwachsene Mensch weil} aus Erfahrung
welches Essen ihm gut tut.

stimme stimme stimme stimme stimme stimme

Uber- kaum zu | eher eher zu weitge- voll unc
haupt nicht zu hendzu | ganz zu
nicht zu

27. Was man essen soll lernt man durch Selbstbe-
obachtung.

28. Durch Ausprobieren kommt man beim prakti-
schen Arbeiten zu tollen Erkenntnissen.

29. Praktisch begabte Menschen erfinden eigene Zu-
bereitungen, die manchmal auch Eingang in klassi-
sche Rezepte finden.

30. Das Wissen ums richtige Essen ist dem Men-
schen urspriinglich angeboren.

31. Bei der Zubereitung von Speisen soll man sich
auch von Instinkt und Gefiihl leiten lassen.

32. In der Ern&hrung kann man sich Wissen durch
geeignete Unterlagen selbst beibringen.

33. Die Kochkunst zu beherrschen ist eine Gabe.
34. Jeder Mensch kann Erndhrungswissen erfinden.

Gewissheit von Erndhrungswissen
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Bitte kreuzen Sie an, welche der folgenden Aussagen Ihre personliche Uberzeugung am ehesten

trifft.

stimme
tber-
haupt
nicht zu

stimme
kaum
Zu

stimme
eher
nicht zu

stimme
eher zu

stimme
weitge-
hend zu

stimme
voll und
ganz zu

35. Das Wissen in der Erndhrungswissenschaft bleibt
Uber grof3e Zeitrdume stabil.

36. Die Anleitungen fiir Speisenzubereitungen und
Rezepturen veréndern sich hdufig.

37. Die Erndhrungswissenschaft ist eine dynamische
Wissenschaft mit vielen offenen Fragen.

38. Die Zubereitung von Speisen baut auf unumstoR-
lichen Grundkenntnissen auf.

39. In der Erndhrungswissenschaft ist sicher was ge-
sund und was ungesund ist.

40. Die Wissenschaft um die menschliche Erndhrung
entwickelt sich standig weiter.

41. Was in der Kichenpraxis gelehrt wird ist der je-
weiligen Mode angepasst.

42. Die Experten und Expertinnen im Ern&hrungsbe-
reich widersprechen sich gegenseitig.

43. Neue Erkenntnisse verandern das Fundament der
Erndhrungswissenschaft nicht wesentlich.

stimme
tber-
haupt
nicht zu

stimme
kaum
zu

stimme
eher
nicht zu

stimme
eher zu

stimme
weitge-
hend zu

stimme
voll und
ganz zu

44. Weil sich das Erndhrungswissen standig weiter
entwickelt missen sich Lehrende auf dem neuesten
Stand halten.

45. Im Erndhrungsunterricht steht gesichertes Wissen
im Mittelpunkt.

46. Auf dem Gebiet der Erndhrungswissenschaft gibt
es haufig neue Erkenntnisse.

47. Wie man Essen bekdmmlich zubereiten kann ist
bekannt.

48. Neue und innovative Rezepturen und Erkenntnisse
aus der Kiichenpraxis haben groRen Einfluss auf die
Lehre.

49. Weil die Erndhrungswissenschaft Grofiteils eine
Naturwissenschaft ist, sind alle Erkenntnisse dieser
Disziplin erwiesen.

50. Ausgezeichnete Kdche und Kdchinnen verfiigen
tber sicheres Wissen und Koénnen in ihrem Fach.

51. Was einmal in der Ernahrung bewiesen ist muss
nicht mehr hinterfragt werden.

Aufbau von Ernéhrungswissen

Bitte kreuzen Sie an, welche der folgenden Aussagen Ihre personliche Uberzeugung am ehesten trifft.

stimme
tber-
haupt
nicht zu

stimme
kaum
Zu

stimme
eher
nicht zu

stimme
eher zu

stimme
weit-
gehend
zu

stimme
voll
und
ganz zu

52. Die Erndhrung besteht aus einigen wenigen Bau-
steinen (bzw. Né&hrstoffen).
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53. Um in der Erndhrung Empfehlungen abzugeben
muss man (ber ein komplexes Wissen verfligen.

54. Um Speisen fachgerecht zuzubereiten muss man
eine bestimmte Abfolge einhalten.

55. Das Wissen um die richtige Erndhrung ist eigent-
lich nicht kompliziert.

56. In der Erndhrung ist alles miteinander vernetzt.

57. Die Herstellung von Speisen beruht auf wenigen
Grundschritten.

58. Um ein gutes Erndhrungswissen zu haben, braucht
man nur wenige Informationen.

59. Erndhrungsempfehlungen werden immer komple-
xer und komplizierter.

stimme | stimme | stimme | stimme | stimme | stimme

uber- kaum eher eher zu | weit- voll
haupt zu nicht zu gehend | und
nicht zu Zu ganz zu

60. Die gangigen Erndhrungsempfehlungen sind leicht
zu verstehen.

61. Bei der Zubereitung von Speisen missen einige
wenige Grundregeln eingehalten werden.

62. Um die Erndhrung zu verstehen muss man viele
unterschiedliche Erkenntnisse in einen Zusammen-
hang bringen.

63. In der Kichenpraxis ist Wissen hauptséchlich
Konnen.

64. Das Wissen um die (richtige) Erndhrung ist ein
stark interdisziplindres Wissen.

65. Gut kochen zu konnen ist eine Anwendung von
komplexem Wissen.

66. Was wir Uber Erndhrung wissen stammt sowohl
aus den Wissenschaften als auch aus der Praxis der
Nahrungszubereitung.

67. Um Speisen richtig zuzubereiten braucht man viel-
faltiges Wissen und Kdnnen.

68. Ernahrungswissen ist vergleichsweise einfach
strukturiert.

Allgemeine Angaben Teil 2

A8 Welchen Schultyp haben Sie in der Sekundarstufe 1 abgeschlossen?

Neue Mittelschule/Haupt- Allgemeine Sonder- Allgemeine Hohere
schule schule Schule

A9 Wie viele Biicher gab es schatzungsweise in dem Haushalt, in dem Sie aufgewachsen sind?

0 bis 10

11 bis 50

51 bis 100
101 bis 200
mehr als 200

A10 lhre Wohnortgemeinde wahrend der Sekundarstufe 1 hatte:

weniger als 5.000 Einwohner
5.000 bis 100.000 Einwohner
mehr als 100.000 Einwohner
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Anhang C — Leitfragen zum Verfassen einer Erndhrungs- oder Essbiografie

Die folgenden Leitfragen liegen den freiwilligen themenzentrierten biografischen Arbeiten der Stu-
dierenden zugrunde. Dabei wird im Seminar darauf hingewiesen, dass die Fragen als Gerdist geniitzt
werden koénnen, aber nicht direkt beantwortet werden missen. Ebenso erfolgt der Hinweis darauf,
dass die Autor*innen die Biografie so anlegen sollen, dass ausschlielRlich Bereiche verschriftlicht
werden, die als Bearbeitungsgrundlage in der Seminargruppe ausgetauscht werden konnen. Eine zu-
gesicherte Vereinbarung Uber Verschwiegenheit ist eine notwendige Gelingensbedingung (vgl.
Miethe, 2017, S. 39).

Womit wurde ich zu Beginn meines Lebens gefittert?

Welche ersten eigenstandigen Esserfahrungen sind mir erinnerlich?

Gibt es Unvertraglichkeiten in der Essgeschichte?

Was war die Lieblingsspeise meiner Kindergartenzeit/Schulzeit?

Welche Jausenverpflegung ist mir aus meiner Schulzeit erinnerlich?

Wodurch wurde mein Geschmack wahrscheinlich gepragt? Sind in diesem Zusammenhang
Personen und/oder Institutionen erwédhnenswert? Welche Speisenausrichtung stand dabei im
Vordergrund?

Gibt es besondere biografische Anekdoten, die vom Essen erzéhlen?

Wie werden/ wurden bestimmte Feste/ Feiern im Hinblick auf Essen und Speisenzubereitung
begangen? Gibt es traditionelle Speisen zu bestimmten Anléssen?

Wen kann ich fragen, wenn ich mich nicht richtig erinnern kann? Gibt es Quellen, die auf
Esssituationen verweisen (Fotos, Mutter-Kind-Pass)?

Was ist mir heute wichtig in Bezug auf Essen und Trinken? Welche Speisen und Getranke
bevorzuge ich heute?

Was davon mdchte ich im Rahmen einer Reflexion in der Seminargruppe berichten?

Anhang D — Ergebnisse der Inhaltsanalyse von Erndhrungsbiografien Studierender

Die angefiihrte Tabelle 141 zeigt die Kategorie ,,Quellen des Erndhrungswissens* mit den definierten

Textpassagen, der Kodierregel und den paraphrasierten Beispielen aus den jeweiligen Erndhrungs-

biografien der Studierenden.

Kategorie: Quellen des Erndhrungswissens

Definition: + Erwahnung von Autoritaten im Zusammenhang mit Ernédhrungswissen

+ Erfahrung und Routine als Quellen von Ernahrungswissen

+ Praktisches Tun (Kochen und Nahrungszubereitung) im Zusammenhang mit
Autoritaten und Erfahrung

+ Eigene Erfahrungen und Erkenntnisse im Bereich des Erndhrungswissens
(Selbstbeobachtung, Reflexion, Selbstversuche)

+ Erwahnung von wissenschaftlichen oder pseudowissenschaftlichen Quellen
(Literatur, Internet u. A.)
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+ Vorkommen sozialer Pragungssituationen fiir Essen und Erndahrung

Kodierregel:  + Die Zuordnung zur Kategorie Quelle des Erndhrungswissens erfolgt durch
vy'drtliche und sinngemaRe Nennung von Begriffen im Rahmen der o. a. Defini-
tion.

Paraphrasierte Beispiele aus den Ernahrungsbiografien

Sample

1 Praktisches Tun, Erfahrung sammelin;

2 Familiare/ soziale Erfahrungen (Genuss); Vererbung; Geflihle; Lehrperson;

3 Experimentieren, Kreativitat, Aversionen, Praferenzen

4 Naturwissenschaft, Chemie, Lehrperson, Gesundheit; Erfahrung, Regeln; Tradi-
tionen; Kultur;

5 Praxis, eigener Korper, Wohlbefinden; Lehrperson; Erfahrung von Vorfahren (in-
bes. GroRmutter), Tradition;

6 Lehrperson/ Beziehung; Bicher; Traditionen; Kulturen; Elternhaus;

7 Genderspezifisch; Generationenkonflikte; Aufzeichnungen;

8 Erfahrung, eigener Korper, Probleme; Lehrperson (auch negativ)

9 Talent; Lehrperson; taglicher Umgang;

10 Arbeit; Autoritat; Lehrperson, Elternhaus/ Tradition; Gastronomie; Kreativitat;

Hochschule; Dozenten;

Tabelle 142: Die Kategorie ,,Quellen des Erndhrungswissens‘ aus Studierendenbiografien

Fiir die Kategorie ,,Gewissheit des Erndhrungswissens fanden sich deutlich weniger typische Aus-

sagen und Textpassagen in den Biografien der Studierenden, wie die folgende Tabelle zeigt.

Kategorie: Bestandigkeit/Gewissheit des Ernahrungswissens

Definition:

+ Erwahnung von Sicherheiten, Wahrheit und Bestéandigkeit in Zusammenhang
mit Ern&hrungswissen

+ Erwdhnung von Vertrauen vs. Kritik von Ernahrungswissen und Erndhrungs-
empfehlungen

+ Absolutes Ernahrungswissen vs. Kontextabhangigkeit

+ spezielle Erndhrungsformen und Vertrauen darauf (Diaten, Ernahrungsrichtun-
gen)
+ Erwahnung von ,gesunder Ernahrung® als absolut geltende Aussage

+ Veranderungserfahrungen im Zusammenhang mit Ernahrung (Geschmack,
Krankheiten, Unvertraglichkeiten)
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Kodierregel:  + Die Zuordnung zur Kategorie Bestandigkeit/Gewissheit des Ernahrungswis-
sens erfolgt durch wortliche und sinngemafe Nennung von Begriffen im Rahmen
der 0. a. Definition.

Paraphrasierte Beispiele aus den Ernahrungsbiografien

Sample

1 Geschmack verandert, Offenheit entwickelt

2 -

3 Gesundheitliche —Ausrichtung; Krankheitsvermeidung

4 -

5 Physiologie als fundiertes Grundwissen; Verinnerlichung; kritisches Hinterfra-
gen,

6 Geschmack verandert, Offenheit; bleibende Werte;

7 Stabiles Grundwissen; Geschmack;

8 Grol3e Stabilitat; sich auf Inhaltsstoffe verlassen; Vertraglichkeit;

9 -

10 Vor allem Gesundheitsbezug; fir Produktion gleichbleibende Tatigkeiten und In-

haltsstoffe;

Tabelle 143: Die Kategorie ,,Gewissheit des Erndhrungswissens‘ aus Studierendenbiografien

Fiir die Kategorie ,,Struktur von Erndhrungswissen wurden ebenfalls Erndhrungsbiografien der Stu-

dierenden herangezogen und mit Hilfe von festgelegten Definitionen und Kategorisierungsregeln

Anhaltspunkte fur epistemologische Haltungen herausgearbeitet.

Kategorie: Aufbau und Struktur des Ernahrungswissens

Definition:

+ Erwahnung von praktischen und theoretischen Bereichen des Ernahrungswis-
sens

+ Vielféltige Bereiche des Erndhrungswissens (Produktion, Konsum, Entsor-
gung)

+ Erwahnung von Komplexitat oder Einfachheit des Ernédhrungswissens

+ Erwahnung von Nachhaltigkeit der Ernéhrung;

+ Aussagen Uber soziale und zeitliche Ordnung/Regelmafigkeit

Kodierregel:

+ Die Zuordnung zur Kategorie Aufbau und Struktur des Erndhrungswissens er-
folgt durch wdrtliche und sinngeméRe Nennung von Begriffen im Rahmen der o.
a. Definition.
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Paraphrasierte Beispiele aus den Ernahrungsbiografien

Sample

1 Entwickeln von Routinen;

2 Einfache Struktur, wenige Handgriffe; soziale Bedingungen; magisch ,Essen
zaubern®

3 Vielféltige Wissensbezige;

4 Praxisnéhe, Theorie-Praxis-Aufsplittung;

5 Theorie/Praxis; vielfaltig (Umwelt, Nachhaltigkeit, Tradition...), Lebensmittel-
technologie;

6 Einfach, gepragt von Ordnung; Traditionen, Kulturen

7 Schematisch, genaue Anweisungen; Routine; Ordnung, Struktur; Gender; Ge-
nerationen

8 Zu Beginn unsystematisch, chaotisch, spater mehr Ordnung;

9 Theorie und Praxis;

10 Komplexitat (Inhaltsstoffe bis Herkunft und Entsorgung); Traditionen;

Tabelle 144: Die Kategorie ,,Struktur von Erndhrungswissen* aus Studierendenbiografien

Anhang E - Ursprungliche Bezeichnung der Items und nach Umkodierung

Urspriingliche dualistische und relativistische epistemologische Aussagen zum Ernahrungswissen

im Fragebogen (vor der Rekodierung aufgrund der Hauptkomponentenanalyse Il zur Entwicklungs-

dimension). Siehe auch Kapitel 5.3 und Kapitel 7.3.5.

dualistisch

relativistisch

»Erndhrungsempfehlungen von bestimmten Institutio-
nen, wie z.B. OGE/DGE sind das Ergebnis genauer
wissenschaftlicher Studien.” Item S2el

,Die Dozierenden unserer Hochschule bzw. Universi-
tat sind bemuht, fachliche Aussagen gut zu begriin-
den.” Item S2e2

,,Der Korper weil}, was er braucht, man muss nur auf
ihn horen.* Item S3el

»~Erndhrungswissen ist vor allem durch Erfahrung ge-
prigt.” Item S4el

»Wenn man Appetit auf ein bestimmtes Lebensmittel
oder Essen hat, dann braucht man es zumeist.“ Item
S3e3

»Richtiges Erndhrungswissen erlernt man durch den
Umgang mit Essen und Lebensmitteln.” Item S4t1

,,.Das Wissen ums richtige Essen ist dem Menschen ur-
spriinglich angeboren.” Item S3e5

»Das Wissen in der Erndhrungswissenschaft bleibt
nicht tiber grofe Zeitrdume stabil.“ (umkodiert) Item
S5el

»,Was man essen soll lernt man durch Selbstbeobach-
tung.” Item S4e4

»Die Erndhrungswissenschaft ist eine dynamische
Wissenschaft mit vielen offenen Fragen.“ Item S6el

,In der Erndhrungswissenschaft ist sicher, was gesund
und was ungesund ist.” Item S5e2

,»Die Wissenschaft um die menschliche Erndhrung
entwickelt sich stindig weiter.“ Item S6e2
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,.lm Erndhrungsunterricht steht gesichertes Wissen im
Mittelpunkt.” Item S5e4

»Auf dem Gebiet der Erndhrungswissenschaft gibt es
hiufig neue Erkenntnisse.” [tem S6e5

,»Weil die Erndhrungswissenschaft Grofteils eine Na-
turwissenschaft ist, sind alle Erkenntnisse dieser Dis-
ziplin erwiesen.” Item S5e5

»Was in der Kiichenpraxis gelehrt wird, ist der jewei-
ligen Mode angepasst.* Item S6t2

»,Was einmal in der Erndhrung bewiesen ist, muss
nicht mehr hinterfragt werden.* Item S5e6

,»Um in der Erndhrung Empfehlungen abzugeben muss
man iiber ein komplexes Wissen verfiigen.* Item S8el

,»Das Wissen um die richtige Erndhrung ist eigentlich
nicht kompliziert.” Item S7e2

,»In der Erndhrung ist alles miteinander vernetzt.” Item
S8e2

,,Um ein gutes Erndhrungswissen zu haben, braucht
man nur wenige Informationen.* Item S7e3

,Um die Erndhrung zu verstehen, muss man viele un-
terschiedliche Erkenntnisse in einen Zusammenhang
bringen.” Item S8e4

,Die gingigen Erndhrungsempfehlungen sind leicht
zu verstehen.” Item S7e4

»Das Wissen um die (richtige) Erndhrung ist ein stark
interdisziplindres Wissen.* Item S8e5

~-Erndhrungswissen ist vergleichsweise einfach struk-
turiert.” Item S7e5

,Die Herstellung von Speisen beruht auf wenigen
Grundschritten.” Item S7t2

Tabelle 145: Dualistische und relativistische Items vor der Umkodierung

Aufgrund der Rekodierung mussten folgende Items umkodiert werden. Die neue Bezeichnung be-

findet sich in der rechten Spalte:

Urspringliche Bezeichnung

Bezeichnung nach der Umkodierung

,In der Erndhrungswissenschaft ist sicher, was ge-
sund und was ungesund ist.* Item S5e2

,In der Erndhrungswissenschaft ist nicht sicher, was
gesund und was ungesund ist.” Item S5¢2

,»Das Wissen um die richtige Erndhrung ist eigent-
lich nicht kompliziert.“ Item S7¢2

»Das Wissen um die richtige Erndhrung ist kompli-
ziert.“ Item S7e2

,,Die gangigen Erndhrungsempfehlungen sind leicht
zu verstehen.” Item S7e4

,Die gingigen Erndhrungsempfehlungen sind nicht
leicht zu verstehen.* S7e4

Anhang D — Zum Domanenbegriff in Osterreich

In einer Schriftenreihe der Padagogischen Hochschule Oberdsterreich zu den Doménen fa-
cherorientierter Allgemeinbildung (FuBnote von Kapitel 2.4.10) von Fischer, Greiner und Bastel
(2012), lassen sich vier Doménen facherorientierter Allgemeinbildung und zugeordnete Un-

terrichtsgegenstande unterscheiden:

Human- und Sozialwissenschaften

Schulfacher: Geschichte, Politische Bildung,
Geografie, Psychologie, Rechtskunde, Wirt-
schaftskunde, etc.

Sprachen und Kinste

Schulfacher: Deutsch, Musikerziehung, Fremd-
sprachen, Medienerziehung, Bildnerische Er-
ziehung, Werken (kinstlerisch) etc.

Natur und Technikwissenschaften

Schulfacher: Biologie, Werken, Ernédhrung und
Haushalt, Werken (technisch), Chemie, Physik
etc.

Formalwissenschaften

Schulfacher: Mathematik, Statistik, Informatik,
geometrisch Zeichnen, etc.
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Fischer, Greiner und Bastel verorten das Schulfach ,,Erndhrung und Haushalt* (Pflichtfach der Mit-

telschule in Osterreich) in den Natur- und Technikwissenschaften.

Natur und Technikwissenschaften geben uns Rahmenbedingungen fiir Entschei-
dungen. (...) Wir kénnen Teile der Natur nach unseren Wiinschen gestalten — bis
um Bau technischer Gerate, Zusammengefasst geht es in dieser Doméane um
Beschreibung und Konstruktion der nicht-menschlichen Welt, wobei starker als
in der ersten Doméane (Anm. d. Verfass.: Human- und Sozialwissenschaften) In-
strumentalisierung von Bedeutung ist. (Fischer et al, 2012, S. 43)

Im weiteren Verlauf ihrer Argumentation fligen die Autoren eine flinfte Doméne hinzu, die in erster
Linie der Perspektive der Bildung auf diese vier Doménen geschuldet ist: die Doméne der ,,Gesamt-
haften Reflexion und Transzendenz*. Diese dient den Schulfiachern Philosophie, Religion, sowie Be-
wegung und Sport als Verortung im Konzept. Im selben Artikel warnen die Autoren jedoch vor einer
einseitigen Auslegung des Konzeptes: ,,Hinter jeder der (...) beschriebenen Domédnen stehen Welt-

bilder, die verabsolutiert und vereinfacht Gefahren in sich bergen (ebd. S. 55).

Anhang E - Itemschwierigkeit ausgeschiedener Items

ltemnummer (Skala, Zugehdorigkeit) M sd n p
ltemtext

S412 ,Durch Ausprobieren kommt man beim prak- 5.380645 0.7917674 155 0.876129
tischen Arbeiten zu tollen Erkenntnissen.”

S413 ,Praktisch begabte Menschen erfinden ei- 5.051282 0.8635626 156 0.8102564

gene Zubereitungen, die manchmal auch Eingang
in klassische Rezepte finden."

S5e6 ,Was einmal in der Ernahrung bewiesen ist, 1.647436 0.8254382 156 0.1294872
muss nicht mehr hinterfragt werden.*

S6e2 ,Die Wissenschaft um die menschliche Er- 5.288462 0.8944965 156 0.8576924
nahrung entwickelt sich standig weiter.”

S6e4 ,Weil sich das Ernahrungswissen standig 5.615385 0.6764379 156 0.923077

weiterentwickelt, missen sich Lehrende auf dem
neuesten Stand halten.”

S7e3 ,Um ein gutes Erndhrungswissen zu haben, 1.955128 0.9594551 156 0.1910256
braucht man nur wenige Informationen.*

S8e1 ,Um in der Erndhrung Empfehlungen abzu- 5.128205 0.9686569 156 0.825641
geben, muss man Uber ein komplexes Wissen

verfugen.*

S8e2 ,In der Erndhrung ist alles miteinander ver- 5.161290 0.9430805 155 0.832258
netzt.“

S8t2 ,Was wir Uiber Ernahrung wissen, stammt 5.116129 0.8524589 155 0.8232258

sowohl aus den Wissenschaften als auch aus der
Praxis der Nahrungszubereitung.”

Tabelle 146: Itemschwierigkeitswert ausgeschiedener Items
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