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Welche Bedeutung haben epistemische
Uberzeugungen fiir Lernende in der
beruflichen Bildung?

Ein Vorschlag zur situationsabhingigen Betrachtung der Vorstellungen zu Wissen
und Wissenserwerb in der kaufméinnischen beruflichen Bildung

KURZFASSUNG: Epistemische Uberzeugungen beschreiben die individuellen Vorstellungen
einer Person iiber Wissen und Wissenserwerb. Eine Vielzahl internationaler Forschungsarbei-
ten belegt den Einfluss der epistemischen Uberzeugungen von Lernenden auf Lernprozesse
und Lernerfolge. Allerdings klammern die internationalen Studien den beruflichen Bereich
weitestgehend aus, verwenden ein Dominenverstindnis, das nicht mit dem in der deutschen
beruflichen Bildung vereinbar ist, und greifen kaum das Ziel der beruflichen Handlungskompe-
tenz auf. Thre Relevanz fiir Lernende in der beruflichen Bildung bleibt unklar.

Vor diesem Hintergrund entwickelt der vorliegende Beitrag einen Vorschlag zur Modellie-
rung epistemischer Uberzeugungen in der kaufminnischen beruflichen Bildung und leitet
ihre Relevanz aus den Anforderungen der Wissensgesellschaft, dem Konstrukt der beruflichen
Handlungskompetenz und den Ergebnissen empirischer Lehr-Lern-Forschung ab. In diesem
Zusammenhang wird die Vorteilhaftigkeit bestimmter Vorstellungen zu Wissen und Wissens-
erwerb diskutiert und eine Position entwickelt, die differenzierte Vorstellungen nicht generell
als Erfolg versprechend ansieht, sondern die Vorteilhaftigkeit an die Anforderungen konkre-
ter Situationen kniipft. Die Konsequenzen, die sich daraus ergeben, werden am Beispiel einer

Schulbuchanalyse illustriert.

ABSTRACT: Epistemic beliefs are individual beliefs about knowledge and knowledge acqui-
sition. Studies have proved that epistemic beliefs influence learning processes and outcomes.
These studies, however, concentrate on academic and general educational contexts. They ex-
clude vocational settings and, hence, focus on domains which are not compatible with the dual
system in Germany. They do not investigate the influence of epistemic beliefs on professional
competences. Thus, the relevance of epistemic beliefs for learners in vocational education and
training in Germany remains unclear.

Based on the requirements of a knowledge society, the demands of professional competence,
and the findings of empirical studies, this paper argues that epistemic beliefs are relevant for
learners in vocational education and training. It presents a model for describing epistemic be-
liefs, and challenges the assumption of a general usefulness of sophisticated beliefs. It is argued
that the utility of a specific perspective on knowledge and knowledge acquisition should be
evaluated along the demands of a certain situation of action. This argument is illustrated by the

results of a textbook analysis.
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1 Einleitung

Wie wird aus einer Vermutung Wissen? Was macht Wissen aus? Wo liegen seine Ur-
spriilnge? Wo liegen seine Grenzen? Mit diesen und vergleichbaren grundlegenden
Fragen beschiftigt sich die Epistemologie, ein Teilbereich der Philosophie (vgl. AL-
STON 1989; MOSER 2002). Sie analysiert das Wesen von Wissen und die Natur von
Rechtfertigung (vgl. AUDI 2011; MOSER 2002). Beides, Wissen und Rechtfertigung,
sind iiber die Standardanalyse des Wissens in einer philosophischen Definition des
Wissens als gerechtfertigten, wahren Glauben verkniipft (vgl. ALSTON 1989; HOR-
VATH 2013).

Die Pidagogische Psychologie adaptiert die Fragen und Konzepte der Philosophie
und untersucht unter dem Begriff der ,epistemischen Uberzeugungen® die individu-
ellen Vorstellungen einer Person iiber Wissen und Wissenserwerb (vgl. HOFER 2010;
HOFER & PINTRICH 1997). Diese definieren aus Sicht des jeweiligen Individuums,
was Wissen ist, tiber welche Eigenschaften Wissen verfiigt und wie es erworben wird.

Vor allem im deutschsprachigen Raum wird den epistemischen Uberzeugungen
daher der Status einer subjektiven Theorie zuerkannt (vgl. z.B. HOFER & PINTRICH
1997; KOLLER, BAUMERT & NEUBRAND 2000; MULLER, PAECHTER & REBMANN
2008; ZINN 2013). Es handelt sich dabei um ein ,komplexes Aggregat von Kognitio-
nen der Selbst- und Weltsicht, das die Funktion der Erklirung, Prognose und Techno-
logie erfiillt“ (KONIG & ZEDLER 2007, S. 157), d. h. sie erlauben es einem Individuum,
die Wirklichkeit in einer bestimmten Art und Weise wahrzunehmen, Ereignisse zu
erkliren bzw. vorherzusagen sowie Empfehlungen abzuleiten, die tatsichliches Han-
deln beeinflussen (vgl. DANN 1983).

Fiir Lernende moderieren epistemische Uberzeugungen beispielsweise, wie sie
Unterricht wahrnehmen und Lernmaterialien interpretieren (vgl. REBMANN et al.
2015). Diese handlungsleitende Funktion bestitigen eine Vielzahl von internationalen
Forschungsarbeiten, indem sie von Zusammenhingen zwischen den epistemischen
Uberzeugungen von Lernenden und ihrem Einsatz von Lernstrategien, ihrer Moti-
vation, ihrem Textverstindnis, ihrem Selbstkonzept und ihrem Lernerfolg berich-
ten (vgl. z.B. BRATEN, STROMS® & SAMUELSTUEN 2008; CANO 2005; MASON et
al. 2013; PAULSEN & FELDMAN 1999; RICCO, SCHUYTEN PIERCE & MEDINILLA
2010; RYAN 1984; STROMS®, BRATEN & SAMUELSTUEN 2008; URHAHNE 2006;
URHAHNE & HOPF 2004 ).

Allerdings konzentrieren sich die internationalen Forschungsarbeiten iiberwie-
gend auf den allgemeinbildenden schulischen oder akademischen Bereich, und nur
wenige Beitrige greifen die epistemischen Uberzeugungen speziell in ihrer Relevanz
fiir Zugehorige beruflicher Bildung auf (vgl. als Ausnahmen z.B. BERDING & LAM-
PING 2014; MOKWINSKI 2011; MULLER 2009; REBMANN et al. 2015; SULIMMA
2012; ZINN 2010; 2013; ZINN & TENBERG 2010). Beispielsweise untersuchen inter-
nationale Studien epistemische Uberzeugungen in verschiedenen Dominen, verstan-
den als einzelne Ficher oder akademische Disziplinen, und lassen unterschiedliche
Vorstellungen zu Wissen und Wissenserwerb in verschiedenen Fichern zu (vgl. z. B.
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BARNARD 2007; BUEHL, ALEXANDER & MURPHY 2002; JEHNG, JOHNSON &

ANDERSON 1993; MUIS, BENDIXEN & HAERLE 2006; PAULSEN & WELLS 1998;

SCHOMMER-AIKINS, DUELL & BARKER 2003). In der deutschen beruflichen Bil-

dung hingegen besteht ein anderes Dominenverstiandnis, das explizit die Zusammen-

filhrung verschiedener Ficher in einer Domine zulisst (vgl. SLOANE & DILGER 2005)

und so keine Analyse der epistemischen Uberzeugungen anhand von ,klassischen”

Fichergrenzen erlaubt. Zudem sieht das Lernfeldkonzept eine fachwissenschaftliche

Strukturierung von Inhalten nur in Ausnahmefillen vor (vgl. KULTUSMINISTER-

KONFERENZ 2007). Das Dominenverstindnis der internationalen Forschungsar-

beiten ist nicht an die Rahmenbedingungen der beruflichen Bildung in Deutschland

anschlussfahig. Auch greifen internationale Studien kaum das in § 1 Berufsbildungs-
gesetz fixierte Ziel, den Erwerb beruflicher Handlungskompetenz, auf.

In der Konsequenz stehen auf der einen Seite empirische Befunde, welche die
Relevanz epistemischer Uberzeugungen fiir Lehr-Lern-Prozesse verdeutlichen, einer
fehlenden Anbindung an die Rahmenbedingungen und Ziele beruflicher Bildung in
Deutschland auf der anderen Seite gegeniiber. Vor diesem Hintergrund stellt sich die
Frage, welchen Beitrag ,angemessene” epistemische Uberzeugungen speziell zum Er-
folg von Lernenden in der beruflichen Bildung leisten und wie sie ggf. im Rahmen
einer Berufsausbildung beeinflusst werden konnen. Zur Klarung dieser Frage verfolgt
der Beitrag zwei Zielsetzungen:

« Zunichst wird die Relevanz epistemischer Uberzeugungen fiir Lernende der be-
ruflichen Bildung unter den in Deutschland giiltigen Rahmenbedingungen erar-
beitet.

o Sodann wird am Beispiel von Schulbuchaufgaben beschrieben, wie eingesetzte
Materialen die Entwicklung ,angemessener” epistemischer Uberzeugungen be-
glinstigen konnen.

Zur Realisierung dieser Zielsetzungen stellt der Beitrag zunachst in Kapitel 2 ein Mo-
dell zur Beschreibung epistemischer Uberzeugungen in der beruflichen Bildung vor
und iibertrigt die Dominen- und Themenabhingigkeit epistemischer Uberzeugun-
gen auf die Strukturen kaufmannischer beruflicher Bildung. Es folgt eine Anniherung
an die Relevanz der Vorstellungen zu Wissen und Wissenserwerb fiir Lernende der
beruflichen Bildung und die Diskussion, welche Uberzeugungen als ,angemessen®
bzw. ,vorteilhaft“ gelten kénnen (Kapitel 3). Kapitel 4 verdeutlicht schlieflich die
Dynamik zwischen den Vorstellungen iiber Wissen und Wissenserwerb und dem
eingesetzten Lehr-Lern-Material anhand der Ergebnisse einer Schulbuchanalyse. Die
Arbeit endet mit einem Ausblick (Kapitel 5).
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2 Modellierung epistemischer Uberzeugungen in der beruflichen Bildung
2.1 Grundlegende Modellierung epistemischer Uberzeugungen

In der internationalen Forschung werden verschiedene Begriffe eingesetzt, um die
Vorstellungen zu Wissen und Wissenserwerb zu charakterisieren, wie z.B. ,epistemo-
logical resources and framing“ (BLBY & HAMMER 2010), ,epistemological reflection”
(BAXTER MAGOLDA 2002), »personal epistemology* (HOFER 2010), »epistemologi-
cal beliefs“ (SCHOMMER 1990) oder ,epistemic beliefs“ (BUEHL 2008). Zur Ordnung
dieser verschiedenen Begriffe schlagen CHINN, BUCKLAND und SAMARAPUNGAVAN
(2011, S. 141) den Begriff ,epistemic cognition” vor als ,umbrella term encompassing
all kinds of explicit or tacit cognitions related to epistemic or epistemological matters.”

Aus diesem Begriffsangebot greift eine Vielzahl an Beitrigen auf die ,,epistemologi-
cal beliefs” oder ,.epistemic beliefs“ zuriick (vgl. z.B. AYPAY 2011; BAUMERT & KUN-
TER 2011; BUEHL 2008; CHAN 2006; HOFER 2006; MOKWINSKI 2011; MULLER,
PAECHTER & REBMANN 2008; OLAFSON & SCHRAW 2010; SCHOMMER-AIKINS
2004; SEIFRIED 2009). Sie legen durch den Bezug auf den Uberzeugungsbegriff zu-
gleich die Grundform und die zentralen Eigenschaften epistemischer Kognitionen
fest. So zeichnen sich Uberzeugungen entsprechend der Literaturdurchsicht von pa-
JARES (1992) durch eine Organisation in einem System, einer relativ hohen Stabilitit
auch bei entgegengesetzten Bedingungen und Argumenten und eine handlungslei-
tende Funktion aus. Sie unterstiitzen zudem das Individuum bei der Konstitution
und dem Verstehen der Welt und wirken als Informationsfilter und Schablone fiir
Interpretationen. Fiir SCHOMMER-AIKINS (2004) sind sie vorwiegend unbewusst,
besitzen eine emotionale Fiarbung und beeinflussen Denkprozesse wesentlich. Neue-
re Modelle zur Beschreibung epistemischer Uberzeugungen sehen sie zudem als kon-
textgebunden an (vgl. BUEHL & ALEXANDER 2006; MUIS, BENDIXEN & HAERLE
2006).

Insbesondere im deutschsprachigen Raum werden die Eigenschaften episte-
mischer Kognitionen nicht nur aus dem Uberzeugungsbegriff abgeleitet, sondern
auch aus dem Konstrukt der subjektiven Theorie (vgl. MULLER, PAECHTER & REB-
MANN 2008; ZINN 2013). GROEBEN (1988, S. 19) definiert diese als ,, Kognitionen der
Selbst- und Weltsicht, als komplexes Aggregat mit (zumindest impliziter) Argumen-
tationsstruktur, das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen
Funktionen der Erklirung, Prognose, Technologie erfiillt [kursiv im Original]“ Sie
stellen ein teilweise unbewusstes System von Aussagen und Uberzeugungen dar (vgl.
HELMKE 2005; DANN 1994), welches der Realititskonstituierung, der Erklirung
und Prognose von Sachverhalten sowie der Ableitung von Handlungsempfehlungen
dient und dem eine handlungsleitende bzw. handlungssteuernde Funktion zukommt
(vgl. DANN 1983). Der zentrale Unterschied zu Uberzeugungen besteht jedoch darin,
dass subjektive Theorien eine Aussage iiber die innere Struktur des Systems treften.
Diese miissen per Definition eine implizite Argumentationsstruktur besitzen (vgl.
GROEBEN 1988). Erst diese Argumentationsstruktur ermdglicht es den subjektiven
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Theorien, die Funktion der Erkliarung, Prognose und Technologie zu erfiillen, d.h.

handlungswirksam zu werden (vgl. SCHEELE & GROEBEN 1988). Die Parallelitit zu

wissenschaftlichen Theorien rechtfertigt es zudem, Vorstellungen zu Wissen und Wis-
senserwerb als ,,subjektive Epistemologie” zu bezeichnen, die damit das subjektive

Gegenstiick zur ,,philosophischen Epistemologie® als ,theory of knowledge and justi-

fication“ (AUDI 2011, S. xiii) darstellen.

Fir die inhaltliche Beschreibung epistemischer Kognitionen ist in den letzten
Jahrzehnten eine Vielzahl an Modellen entwickelt worden, die von eindimensiona-
len Entwicklungsmodellen (vgl. BAXTER MAGOLDA 1992; BELENKY et al. 1986;
KING & KICHTENER 1994; KUHN 1991; PERRY 1970) bis hin zu sehr unterschied-
lichen mehrdimensionalen Ansitzen reichen (vgl. z.B. CHAN 2006; CHINN, BUCK-
LAND & SAMARAPUNGAVAN 2011; ELBY & HAMMER 2010; GREENE, AZEVEDO
& TORNEY-PURTA 2008; SCHOMMER 1990). Aktuell stiitzen sowohl eine Analyse
der Entwicklungsmodelle als auch eine grofle Anzahl empirischer Studien jedoch die
Mehrdimensionalitit epistemischer Uberzeugungen (vgl. z.B. BUEHL 2008; HOFER
& PINTRICH 1997; JEHNG, JOHNSON & ANDERSON 1993; PAECHTER et al. 2013;
SCHRAW, BENDIXEN & DUNKLE 2002; ZINN 2013).

Aus der Reihe der mehrdimensionalen Ansitze kommt dem Konzept der episte-
mological theories von HOFER und PINTRICH (1997) eine zentrale Bedeutung zu. Es
modelliert epistemische Uberzeugungen in Anlehnung an WeLLMAN (1990) als eine
personal theory und ist dadurch anschlussfihig an die im deutschen Sprachraum oft ver-
tretene Auffassung, epistemische Uberzeugungen als subjektive Theorie zu betrachten.
Zudem bildet es die Grundlage fiir Modelle, die z.B. die Entwicklung epistemischer
Kognitionen (vgl. RULE & BENDIXEN 2010) oder den Einfluss epistemischer Uber-
zeugungen auf das Textverstindnis beschreiben (BRATEN et al. 2011) und ist die Basis
tur die Theory of Integrated Domains in Epistemology von MUIS, BENDIXEN und HAER-
LE (2006). Es16st zudem eine Vielzahl an Forderungen ein, die sich aus der Diskussion
iiber die inhaltlichen Bestandteile epistemischer Uberzeugungen ergeben (vgl. dazu
z.B. BUEHL & ALEXANDER 2001; ELBY 2009; GREENE, AZEVEDO & TORNEY-PUR-
TA 2008; HOFER & PINTRICH 1997; KRETTENAUER 2005; SANDOVAL 2005; STAHL
& BROMME 2007; fiir eine Gegeniiberstellung der Argumente vgl. BERDING 2015).

Das Modell von HOFER und PINTRICH (1997) beschreibt epistemische Kognitio-
nen anhand von vier Dimensionen, wobei sich zwei auf die Vorstellungen zum Wissen
(Struktur und Sicherheit des Wissens) und zwei auf die Vorstellungen zum Wissens-
erwerb beziehen (Quelle und Rechtfertigung des Wissens). ZINN (2013) nimmt zu-
dem eine Erweiterung um Vorstellungen zur ,,Anwendbarkeit des Wissens® vor. Die
Dimensionen stellen jeweils ein Kontinuum dar, das von ,,absoluten® bis hin zu ,,diffe-
renzierten® Vorstellungen reicht, und lassen sich wie folgt beschreiben:

o Struktur des Wissens: Auf diesem Kontinuum reichen die Vorstellungen von der ab-
soluten Sichtweise, dass Wissen eine Ansammlung isolierter Fakten ist, bis hin zur
differenzierten Ansicht, dass Wissen aus hochgradig vernetzten Elementen besteht.

o Sicherheit/Stabilitit des Wissens: Uberzeugungen zur Sicherheit/Stabilitit des
Wissens reichen von der absoluten Auffassung, dass Wissen sicher und unverin-
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derbar ist, bis zur differenzierten Uberzeugung, dass Wissen einer stindigen Ent-
wicklung unterliegt.

« Anwendbarkeit des Wissens: Uberzeugungen zur Anwendbarkeit von Wissen rei-
chen von der absoluten Auffassung, dass Wissen keinen praktischen Nutzen zur
Erfiillung beruflicher Anforderungen/Titigkeiten besitzt, bis zur differenzierten
Vorstellung, dass Wissen in hohem Mafd der Bewiltigung beruflicher Anforderun-
gen dient und notwendig zur Durchfithrung beruflicher Titigkeiten ist (vgl. zINN
2013).

e Quelle des Wissens: Auf dieser Dimension werden einerseits absolute Vorstellun-
gen beschrieben, in denen Wissen auflerhalb des Individuums vorliegt, bis hin zu
differenzierten Sichtweisen andererseits, in denen Wissen jeweils durch individu-
elle Konstruktionsleistung entsteht.

o Rechtfertigung des Wissens: Diese Dimension erfasst die Bedingungen, die erfiillt
sein miissen, damit aus Sicht des Individuums ,Wissen® vorliegt, und beschreibt,
wie ein Individuum etwas als ,Wissen® legitimiert. Angelehnt an das Modell von
KING und KITCHENER (1994 ) reicht dieses Kontinuum von der Rechtfertigung
durch Beobachtung und Autorititen iiber Legitimation durch die eigene, subjekti-
ve Meinung bis zur Rechtfertigung durch Integration und Abwigungen von Bele-
gen, Argumenten, Expertisen und Autorititen (vgl. HOFER 2004).

Korrespondierend mit dem Konzept der subjektiven Theorien, welche per Definition
iiber eine zumindest implizite Argumentationsstruktur verfiigen miissen (vgl. GROE-
BEN 1988), gehen auch HOFER und PINTRICH (1997) davon aus, dass (1) epistemi-
sche Uberzeugungen eine stimmige Struktur ihnlich wissenschaftlichen Theorien
aufweisen, in der einzelne Konzepte stark miteinander verkniipft sind und sich ge-
genseitig stiitzen, (2) eine ontologische Unterscheidung von Entititen und Prozessen
durch die Differenzierung der Vorstellungen von Wissen von den Uberzeugungen
des Wissenserwerbs vorliegt und (3) epistemische Uberzeugungen iiber eine Kau-
salstruktur verfiigen, bei der die Vorstellungen iiber Wissen die Ansichten iiber den
Wissenserwerb beeinflussen konnten.

Die Modellierung als personal theory in Anlehnung an WELLMAN (1990) bzw. als
subjektive Theorie (vgl. z.B. GROEBEN 1988) hat zur Konsequenz, dass die Uberzeu-
gungsdimensionen wegen der geforderten Argumentationsstruktur bzw. Kohirenz
nicht als unabhingig voneinander betrachtet werden kénnen, wie es z. B. SCHOMMER-
AIKINS (2004) annimmt. Dies stiitzt z. B. der Interviewteil der Studie von MULLER
(2009) mit angehenden Wirtschaftspidagog(inn)en, in der sie hiufige Uberschnei-
dungen der Dimensionen Sicherheit und Quelle des Wissens oder Verbindungen zwi-
schen der Struktur und Anwendbarkeit des Wissens feststellt. Auch die Studie von
ZINN (2013) mit Auszubildenden des gewerblichen-technischen Bereichs ermittelt
im Rahmen von Interviews Uberschneidungen zwischen Quelle und Sicherheit bzw.
Quelle und Rechtfertigung des Wissens sowie zwischen den Dimensionen Struktur
und Anwendbarkeit des Wissens im Berufsfeld Bautechnik. Diese Uberlappungen las-
sen sich z.B. als Zeichen dafiir deuten, dass ein fehlender Uberblick von den Zusam-
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menhingen des Wissens bei den Lernenden zu der Uberzeugung von mangelndem
Anwendungsbezug des Wissens fiihrt (vgl. ZINN 2013).

2.2 Ubertragung der Dominen- und Themenabhingigkeit epistemischer

Uberzeugungen auf die Strukturen beruflicher Bildung in Deutschland

Aktuell geht die Forschung davon aus, dass sich Vorstellungen iiber Wissen und
Wissenserwerb auf mehreren Ebenen entwickeln, wie sie Abbildung 1 darstellt (vgl.
GREENE & YU 2014 ).

| Allgemeine epistemische Uberzeugungen |

Domainenspezifische
epistemische Uberzeugungen

Domanenspezifische
epistemische Uberzeugungen

Themenspezifische Themenspezifische Themenspezifische Themenspezifische
epistemische epistemische _epistemische _epistemische
Uberzeugungen Uberzeugungen Uberzeugungen Uberzeugungen

Abb. 1: Ebenen epistemischer Uberzeugungen

Unterschieden werden neben allgemeinen vor allem sogenannte doménenspezifische
Vorstellungen (vgl. BRATEN, STROMS® & SAMUELSTUEN 2008; BUEHL & ALEX-
ANDER 2006; MUIS, BENDIXEN & HAERLE 2006). Die allgemeinen epistemischen
Uberzeugungen beziehen sich dabei auf simtliches Wissen und simtlichen Wissens-
erwerb ungeachtet der konkreten Inhalte und Kontexte (vgl. z.B. PAECHTER et al.
2013; SCHRAW, BENDIXEN & DUNKLE 2002) oder auf nicht-akademische Bereiche,
wie die Definition von MU1S, BENDIXEN und HAERLE (2006, S. 33) zeigt: ,We de-
fine general epistemic beliefs as beliefs about knowledge and knowing that develop
in nonacademic contexts such as the home environment, in interaction with peers,
in work-related environments, and any other nonacademic environments®. Die do-
minenspezifischen epistemischen Uberzeugungen sind hingegen definiert als , beliefs
about knowledge and knowing that can be articulated in reference to any domain to
which students have been exposed“ (MUIS, BENDIXEN & HAERLE 2006, S. 36), wo-
bei internationale Arbeiten ,Domine” in diesem Zusammenhang iiberwiegend als
Fach bzw. akademische Disziplin auslegen (vgl. BARNARD 2007; JEHNG, JOHNSON
& ANDERSON 1993; MUIS, BENDIXEN & HAERLE 2006; PAULSEN & WELLS 1998;
SCHOMMER-AIKINS, DUELL & BARKER 2003).
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Die Analyse nicht nur allgemeiner, sondern vor allem auch doméanenspezifischer
Vorstellungen zu Wissen und Wissenserwerb ist aus mehreren Griinden relevant. So
deuten die Erkenntnisse aus der Expertiseforschung an, dass Expertenwissen vor allem
in Domiénen entwickelt wird, folglich epistemische Vorstellungen einen bereichsspezi-
fischen Charakter aufweisen sollten (vgl. GRUBER 2001; MUIS, BENDIXEN & HAERLE
2006; SCHRAW 2001). Zudem unterscheiden sich akademische Disziplinen in ihrem
methodischen Vorgehen und der Wissensauffassung (vgl. CLEMENT 2003; HOFER
2006). Diese Differenzen, vermittelt iiber Unterricht, kdnnen die Uberzeugungen von
Individuen entsprechend beeinflussen (vgl. BUEHL, ALEXANDER & MURPHY 2002).
Auch die Erkenntnisse aus der Motivationsforschung (z.B. Selbstwirksamkeitsvorstel-
lungen) verdeutlichen einen Domiénenbezug (vgl. BUEHL, ALEXANDER & MURPHY
2002).

Um das Verhiltnis allgemeiner und dominenspezifischer Uberzeugungen zu kl-
ren, entwickeln sowohl BUEHL und ALEXANDER (2006) als auch MUIS, BENDIXEN
und HAERLE (2006) jeweils ein Modell. Gemeinsam ist beiden Konzepten, dass
allgemeinere und speziellere Uberzeugungen miteinander agieren, Uberzeugungen
kontextgebunden sind, sich die spezielleren epistemischen Uberzeugungen aus den
allgemeineren epistemischen Uberzeugungen entwickeln und zunehmend bedeutsa-
mer fir Handlungen werden.

Die Entwicklung der allgemeinen epistemischen Vorstellungen beginnt mit der
Geburt eines Individuums und ist als ein lebenslanger Prozess anzusehen, wihrend
die dominenspezifischen Uberzeugungen vor allem mit dem Eintritt in Bildungssys-
teme bzw. -institutionen ausgebildet werden (z. B. Eintritt in die Schule). Zu Beginn
entsprechen sich allgemeine und dominenspezifische Uberzeugungen weitestge-
hend. Mit zunehmenden Bildungs- und Unterrichtserfahrungen bilden sich jedoch
eigenstindige domanenspezifische Vorstellungen und Unterschiede zu den allgemei-
nen Uberzeugungen aus (vgl. MUIS, BENDIXEN & HAERLE 2006). In der Konse-
quenz ersetzen die doméinenspezifischen Sichtweisen tiber Wissen und Wissenser-
werb nicht die allgemeinen Vorstellungen, sondern es entsteht eine zusdtzliche Ebene,
die spezielle Uberzeugungen fiir verschiedene Dominen beinhaltet.

Allgemeine und dominenspezifische Vorstellungen stellen in den Modellen von
BUEHL und ALEXANDER (2006) sowie MUIS, BENDIXEN und HAERLE (2006) je-
doch keine isolierten Ebenen dar, sondern bleiben in Interaktion miteinander ver-
bunden. So besteht die Moglichkeit, dass sich die Ansichten von Wissen und Wis-
senserwerb gegenseitig verstirken oder gegenseitig widersprechen kénnen (vgl.
BUEHL & ALEXANDER 2006), was im letzteren Fall zu einer fehlenden Aktivierung
der Uberzeugungen fithren kann und eine Orientierung von Handlungen durch die
Vorstellungen iiber Wissen und Wissenserwerb verhindert. Bislang fehlt es jedoch an
einer tiefergehenden empirischen und theoretischen Analyse, wie die verschiedenen
Ebenen konkret miteinander in Beziehung stehen.

So nimmt beispielsweise das Modell von BUEHL und ALEXANDER (2006) an,
dass es einerseits Uberzeugungsdimensionen gibt, die sowohl auf allgemeiner als
auch dominenspezifischer Ebene existieren, und andererseits Vorstellungsdimensio-
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nen vorhanden sind, die nur auf doménenspezifischer Ebene ausgebildet werden. Die
Analysen von JEHNG, JOHNSON und ANDERSON (1993) und MOKWINSKI (2011)
sprechen jedoch gegen diese Hypothese, indem sie die Gleichheit von allgemeinen
und dominenspezifischen Uberzeugungsdimensionen fiir Studierende verschiede-
ner akademischer Disziplinen bzw. Lernende in der beruflichen Bildung ermitteln.
Die Studie von BERDING et al. (2015) untermauert hingegen die Uberlegung aus dem
Modell, in dem sie feststellt, dass angehende Wirtschaftspidagog(inn)en und Bank-
kaufleute als Angehorige der Domine ,Wirtschaftswissenschaften® Uberzeugungen
zur Quelle des Wissens mit angehenden Biologielehrkriften teilen. Die Untersuchung
zeigt gleichzeitig aber auch, dass die Wirtschaftspidagog(inn)en und Bankkaufleute
Uberzeugungsdimensionen besitzen, welche bei den Biologielehrkriften faktoranaly-
tisch nicht nachweisbar sind und umgekehrt.

Eine Weiterentwicklung des Modells von MU1S, BENDIXEN und HAERLE (2006)
wird durch BRATEN, STROMS® und SAMUELSTUEN (2008) vorgenommen. Sie fiigen
mit den themenspezifischen Uberzeugungen innerhalb einer Domine noch eine wei-
tere Ebene mit dem Argument hinzu, dass themenspezifische Uberzeugungen auf der
gleichen Stufe liegen wie andere lernrelevante Konstrukte, und bei der Bearbeitung
entsprechender Themen einen stirkeren Einfluss ausiiben als dominenspezifische
oder allgemeine Vorstellungen. Tatsichlich ermittelt die Studie von TRAUTWEIN,
LUDTKE und BEYER (2004), dass ca. 79 % der Unterschiede auf die Ebene einzel-
ner Theorien bzw. Themen zuriickzufiithren sind. Auch TRAUTWEIN und LUDTKE
(2007) stellen fest, dass deutliche Unterschiede zwischen verschiedenen Theorien
bzw. Themen bestehen. Allgemeine, doménenspezifische und themenspezifische
Vorstellungen existieren in diesen Konzepten parallel zueinander (vgl. z.B. BUEHL &
ALEXANDER 2006; MUIS, BENDIXEN & HAERLE 2006).

Fiir die Erforschung epistemischer Uberzeugungen von Lernenden in der berufli-
chen Bildung hat diese Befundlage zunichst zur Konsequenz, dass vor allem die the-
menspezifischen Uberzeugungen wegen ihrer grofieren Nihe zu konkreten Inhalten
als vielversprechende Einflussgrofle auf Lehr-Lern-Prozesse erscheinen, da hier grofle
Unterschiede und stirkere Zusammenhinge zu erwarten sind. Allerdings grenzt die
Definition allgemeiner Vorstellungen von MU1s, BENDIXEN und HAERLE (2006)
den beruflichen Lern- und Arbeitsbereich aus der tiefergehenden Modellierung aus,
und auch der Dominenbegriff als akademische Disziplin ist nicht anschlussfihig an
die Strukturen beruflicher Bildung in Deutschland. So liegt in der beruflichen Bildung
ein anderes Dominenverstindnis vor, das sich mit ACHTENHAGEN (2004, S. 22) um-
schreiben ldsst als ,iibergeordneter sinnstiftender, thematischer Handlungskontext®,
der ausdriicklich die Zusammenfiithrung verschiedener Ficher erlaubt (vgl. sSLOANE
& DILGER 2005). Zudem sieht das Lernfeldkonzept eine an Fachwissenschaften ori-
entierte Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen nur in Ausnahmefillen vor und fordert
vielmehr eine Orientierung an Arbeits- und Geschiftsprozessen (vgl. KULTUSMI-
NISTERKONFERENZ 2007). ,Nicht die Fachsystematik, sondern die Systematik des
Handelns in beruflichen Situationen ist also zum zentralen Kriterium fiir die Planung
und Gestaltung von Berufsschulunterricht gemacht worden“ (REBMANN, TENFELDE
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& SCHLOMER 2011, S. 214). ,Dies bedeutet, dass nicht mehr Ficher, sondern Hand-
lungssituationen als Ordnungssystem des Lehrplans fungieren“ (kREMER 2003, S. 2).
Korrespondierend dazu betrachten SEIFRIED und ZIEGLER (2009) Lernfelder als
eine weitere mogliche Auslegung des Dominenbegriffs fiir die berufliche Bildung.

Um vor diesem Hintergrund die internationalen Erkenntnisse iiber epistemische
Uberzeugungen auf die Strukturen beruflicher Bildung in Deutschland iibertragen
zu konnen, eignet sich eine Strukturierung anhand von Fachern folglich nicht, da im
Lernfeldkonzept die Fach- durch eine Handlungssystematik als Strukturprinzip abge-
16st ist. Die unterschiedlichen fachlichen Zugriffe im Doménenbegriff von ACHTEN-
HAGEN (2004) bedingen verschwimmende Fichergrenzen innerhalb einer Domine
mit der Konsequenz, dass eine klare Identifikation der Fiachergrenzen nicht méglich
ist. Eine Modellierung epistemischer Uberzeugungen entlang dieser Grenzen ist
nicht tragfahig. Erschwerend kommt hinzu, dass sich die berufsschulischen von den
allgemeinbildenden Fichern unterscheiden. So sind fiir CLEMENT (2003) die theo-
retischen, nicht allgemeinbildenden Ficher der Berufsschule durch Labilitit gekenn-
zeichnet. Damit ist gemeint, dass sie ,inhaltlich unscharfe, hiufig bewusst und kiinst-
lich gesetzte Grenzen zu ihren Nachbarfichern aufweisen und dass ihnen weder eine
spezifische akademische Bezugsdisziplin, noch eine besondere Lehrerausbildung und
auch keine Fachdidaktik zugordnet ist“ (CLEMENT 2003, S. 4).

Statt Fachern konnen alternative strukturierende Prinzipien in Berufen, Berufs-
gruppen oder in Lernfeldern bestehen. So prigen Berufe die Denkweisen und die
Weltanschauung von Individuen (vgl. z.B. BRATER 2010), d.h. sie kénnen als Ein-
flussgroBe fiir die Entwicklung epistemischer Uberzeugungen angesehen werden.
Diese Uberlegung untermauert auch die Studie von zINN (2013), die Unterschiede
in den epistemischen Uberzeugungen zwischen gewerblich-technischen Berufen
nachweist. Problematisch an der Verwendung von Berufen als Strukturprinzip fiir die
Unterscheidung und Entwicklung epistemischer Uberzeugungen ist allerdings, dass
zunehmend eine Auflosung der klassischen Berufe bzw. eine Entwicklung zu flexib-
leren Berufsformen konstatiert wird (vgl. z.B. BAETHGE & BAETHGE-KINSKY 1998;
MEYER 2004 ). Diese Entwicklung findet ihren Ausdruck z. B. in Konzepten wie dem
»Arbeitskraftunternehmer” oder in ,Individualberufen®, die sich durch eine geringe
Standardisierung auszeichnen (vgl. DEMSZKY VON DER HAGEN & VOSS 2010). Die
hohe Flexibilitit und geringe Standardisierung stellen aber die Strukturierungsfunk-
tion fiir die Analyse epistemischer Uberzeugungen in Frage, da sie keine relativ klar
definierten und stabilen Abgrenzungen ermoglichen.

Als eine andere Alternative scheinen Lernfelder auf den ersten Blick ein geeig-
netes Dominendquivalent zu sein, da sie die einzigartigen Arbeits- und Geschifts-
prozesse des jeweiligen Berufes reprasentieren. Allerdings hat dieses Konzept wegen
der Einzigartigkeit der Arbeits- und Geschiftsprozesse zur Konsequenz, dass eine be-
rufs- oder lernfeldiibergreifende Betrachtung von Zusammenhingen nicht méglich
ist, sodass die Reichweite der Erkenntnisse auf den jeweiligen Beruf bzw. das jeweilige
Lernfeld beschrinkt bleibt. Theorien und Modelle mit breiter Erklarungsweite sind
auf dieser Basis nicht ohne weiteres moglich.



90 FLORIAN BERDING

Notwendig ist ein Konzept, das auf die Gemeinsamkeiten einer Berufsgruppe ab-
zielt. Fur die kaufménnisch-betriebswirtschaftlichen Berufe bietet das BIBB-Projekt
,Gemeinsamkeiten und Unterschiede kaufminnisch-betriebswirtschaftlicher Aus-
und Fortbildungsberufe® die Grundlage fiir einen solchen Ansatz. Im Rahmen des
Projekts wurden u. a. die Ordnungsmittel von 55 kaufménnischen Aus- und 33 Fortbil-
dungsberufen analysiert (vgl. KAISER 2012). Die Ergebnisse zu den Ausbildungsberu-
fen verdeutlicht Abbildung 2.

Die Hiufigkeitsverteilung in den Ausbildungsordnungen der
inhaltsbezogenen Kategorien (N = 22.957)
¥ 1 Kaufminnische Steuerung und Kontrolle
¥2 Absatzwirtschaft
¥3 Information und Kommunikation
¥4 Recht und Vertrag
¥'5 Unternchmensorganisation
"6 Logistik
7 Volkswirtschaftliche Rahmenbedingungen
8 Personalwesen/Personalwirtschaft
9 Einkauf
B Kaufminnische Vertiefungen und

Besonderheiten
C Ubergreifende Qualfikationen

D Nicht kaufménnische Bereiche

Abb. 2: Gemeinsamkeiten und Unterschiede kaufminnisch-betriebswirtschaftlicher Berufe in den
Ausbildungsordnungen (kAISER 2012, S. 173)

Wie die in Abbildung 2 dargestellten Ergebnisse fiir die Ausbildungsordnungen ver-
deutlichen, machen die Gemeinsamkeiten der Berufe ca. 70% (Punkte 1 bis 9) aus
(vgl. KAISER 2012). Im Gegensatz dazu entfallen auf die nicht kaufménnischen Inhal-
te lediglich 3 %, auf Besonderheiten einzelner Berufe 13 % und auf Qualifikationen, die
iibergreifend sind, aber keinen kaufminnischen Bezug aufweisen, 15% (vgl. ANNEN
2012). Die groflen Gemeinsamkeiten erlauben es, die ,kaufminnisch-betriebswirt-
schaftlichen Berufe® als ein Doméineniquivalent anzusehen, wihrend die in Abbil-
dung 2 dargestellten Inhalte die Untersuchungsbereiche fiir die themenspezifischen
epistemischen Uberzeugungen festlegen (z.B. Kaufminnische Steuerung und Kon-
trolle, Absatzwirtschaft). Fiir die Untersuchung dieser kaufmannischen Themenfelder
spricht auch, dass die Studie von SEIFRIED (2009) von Interviewaussagen berichtet,
die Buchfiithrungsinhalte im Vergleich zur allgemeinen Wirtschafslehre als unverin-
derbar beschreiben oder ihnen eine eigene kohirente innere Struktur zuweisen. Auch
eine Studie von BROWN und GUILDING (1993) kommt zu dem Ergebnis, dass Unter-
schiede in der Wissensvorstellung bei ,Wirtschaftslehrkriften und , Rechnungswe-
senlehrkriften” englischer university business schools bestehen.
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3 Relevanz epistemischer Uberzeugungen fiir Lernende in
der beruflichen Bildung

Der dargestellte Vorschlag zur Modellierung epistemischer Uberzeugungen geht da-
von aus, dass Vorstellungen zu Wissen und Wissenserwerb relevante Pridikatoren
fir Lehr-Lern-Prozesse darstellen. Thre Bedeutung fiir Lernende in der beruflichen
Bildung ldsst sich aus mindestens drei Perspektiven unterschiedlicher Ebenen be-
griinden: (1) Der Entwicklung hin zu einer Wissensgesellschaft, (2) dem Erwerb be-
ruflicher Handlungskompetenz als Ziel beruflicher Bildung und (3) den empirischen
Erkenntnissen zum Einfluss epistemischer Uberzeugungen auf Lernprozesse, die im
Folgenden genauer ausgefithrt werden und eine Diskussion iiber die Vorteilhaftigkeit
bestimmter Vorstellungen erméglichen.

Wissensgesellschaft
Ein erster Ansatz, um sich der Relevanz epistemischer Uberzeugungen fiir Lernen-
de in der beruflichen Bildung anzunihern, ist iiber die Bedeutung von Wissen fiir
das Wirtschaftsleben méglich. Die Berechnungen von CORDES und GEHRKE (2012)
zur wirtschaftlichen Entwicklung in Deutschland fiir den Zeitraum von 1991 bis 2009
zeigen beispielsweise, dass im produzierenden und dienstleistenden Bereich wissens-
und forschungsintensive Wirtschaftszweige durch ein stirkeres Wachstum gekenn-
zeichnet sind als nicht wissens- und forschungsintensive Branchen. So sind im Jahr
2010 insgesamt 39,3 % der Erwerbstéitigen in wissensintensiven Wirtschaftszweigen
beschiftigt, wobei im europiischen Vergleich die ausgeprigte wissensintensive Indus-
trie mit einem Erwerbstitigenanteil von 12,9 % und die vergleichsweise geringe An-
zahl an Erwerbstitigen im Bereich wissensintensiver Dienstleistungen (25,1%) zu den
strukturellen Besonderheiten der deutschen Wirtschaft zihlen (iibriges wissensinten-
sives produzierendes Gewerbe: 1,3%) (vgl. CORDES & GEHRKE 2012). Im Jahr 2012
erwirtschaften die forschungsintensive Industrie mit 10,6 % und die wissensintensi-
ven Dienstleistungen mit 24,7 % zusammen mehr als ein Drittel der Wertschépfung
in Deutschland (vgl. GEHRKE & SCHIERSCH 2015). Neben diesem Strukturwandel
tragen fiir NORTH (2011) die Globalisierung, die zu einer Verlagerung der Produkti-
on materieller Giiter aus den heutigen Industrienationen in die Schwellen- und Ent-
wicklungslander fithrt, sowie Informations- und Kommunikationstechnologien, die
eine schnelle und preiswerte Verteilung von Informationen zulassen, zur Steigerung
der Bedeutung von Wissen fiir die Wirtschaft bei. Der damit verbundene produktive
Umgang mit Wissen und die Erzeugung neuen Wissens beschrinken sich allerdings
nicht nur auf hochqualifizierte Titigkeiten. Vielmehr stellt HALL (2007) auf Basis der
BIBB/BAuA-Erwerbstitigenbefragung 2006 fest, dass dies, wenn auch in geringerem
Maf3e, auch auf Arbeitsplatze zutrifft, die hochstens eine Berufsausbildung erfordern.
Vor dem Hintergrund dieser Entwicklung ist es nicht verwunderlich, wenn insbe-
sondere die ,Wissensgesellschaft®, in der die Schépfung, Distribution, Selektion und
Anwendung von Wissen eine zentrale Rolle einnimmt (vgl. MULLER & STRAVOR-
AVDIS 2007), zur begrifflichen Beschreibung der Gesellschaft Beachtung findet (vgl.
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MAASEN 2013; STEHR 2006; 2015). Fiir RUHLOFF (2007) zeichnet sie sich aber nicht
nur durch die Vorstellung aus, dass Wissen produktiven Zwecken dient und Hand-
lungsmoglichkeiten erweitert, sondern auch dadurch, dass Wissen durch eine redu-
zierte Halbwertzeit einer stindigen Verinderung unterliegt und es dem Menschen
zunehmend erlaubt, seine Umwelt aktiv zu beeinflussen. Die Bereitschaft zum lebens-
langen Lernen wird in einer solchen Gesellschaft zur Notwendigkeit und verlangt von
der beruflichen Bildung die Schaffung giinstiger Bedingungen fiir eine Befihigung
zum eigenstindigen Erwerb von Kompetenzen (vgl. DIETZEN 2010; WINGENS 2002).

Mit den dargestellten gesellschaftlichen bzw. wirtschaftlichen Rahmenbedingun-
gen, wie der verringerten Halbwertzeit des Wissens, der Notwendigkeit zum lebens-
langen Lernen und dem produktiven Wissenseinsatz, sind Vorstellungen, in denen
Wissen durch externe Autorititen vermittelt bzw. in denen Wissen als sicher und un-
veranderbar betrachtet oder ihm keinerlei Bedeutung fiir die Losung beruflicher Auf-
gaben beigemessen wird, nicht vereinbar. Vielmehr sind Lernende gefordert, Wissen
als veranderlich und entwickelbar bzw. von hoher Relevanz fiir berufliche Titigkeiten
wahrzunehmen und sich selbst als aktive Wissenskonstrukteure zu betrachten. Zur
aktiven Teilnahme an der Wissensgesellschaft sind folglich differenzierte Vorstellun-
gen iiber Wissen und Wissenserwerb notwendig (vgl. MULLER, PAECHTER & REB-
MANN 2008).

Berufliche Handlungskompetenz

Neben den gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Rahmenbedingungen bietet die
berufliche Handlungskompetenz als Ziel beruflicher Bildung einen weiteren Ansatz-
punkt, um die Relevanz epistemischer Uberzeugungen zu verdeutlichen. Zwar liegt
fiir die Beschreibung beruflicher Handlungskompetenz eine Vielzahl an Modellen vor
(vgl.z.B.ACHTENHAGEN & BAETHGE 2007; PATZOLD 2006; REBMANN, TENFEL-
DE & SCHLOMER 2011; REETZ 2006; WINTHER & ACHTENHAGEN 2008), hiufig
orientiert sich die Strukturierung des Konstrukts jedoch an den von roTH (1971)
vorgeschlagenen Dimensionen der Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz (vgl. z. B. EU-
LER 2010; REETZ 2006). Dabei stellt die Methodenkompetenz teilweise einen Teil
der Sachkompetenz dar oder steht in enger Relation zur ihr (vgl. z.B. REBMANN,
TENFELDE & UHE 2005; ZINN 2010).

Insbesondere die Methodenkompetenz erlaubt es, Implikationen fiir die Vorstel-
lungen iiber Wissen und Wissenserwerb abzuleiten (vgl. ZINN 2010). Wihrend die
Sach- bzw. Fachkompetenz in der Regel das berufsrelevante Wissen und Kénnen um-
fasst (vgl. z.B. PATZOLD 2006; REBMANN, TENFELDE & SCHLOMER 2011; REETZ
2010), wird die Methodenkompetenz mit unterschiedlichen Akzenten ausgelegt. So
beinhaltet Methodenkompetenz fiir PATZOLD (2006) kognitive Fihigkeiten zur An-
eignung neuen Wissens und neuer Fihigkeiten. REETZ (2010) hingegen sieht in ihr
vor allem die Fihigkeit zum Einsatz angemessener Verfahren der Probleml6sung,
wihrend REBMANN, TENFELDE und SCHLOMER (2011) in ihr die Fahigkeit zur Ent-
wicklung von Probleml6sungen, zur Priifung berufsrelevanten Wissens und zur Be-
schreibung bzw. Erklirung beruflicher Praxis sehen (vgl. auch REBMANN, TENFEL-
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DE & UHE 2005). Methodenkompetenz charakterisiert folglich das Know-How, d.h.
das Wissen, wie etwas getan werden kann (vgl. BLOEMEN 2011) und bietet unterstiit-
zende Leistung bei der Umsetzung von Wissen und Erfahrungen in konkrete Anwen-
dungen (vgl. REBMANN & TENFELDE 2008). Mit anderen Worten: Methodenkom-
petenz dient ,der gedanklichen Anwendung, Strukturierung und Konzeptualisierung
von Erfahrungen und Wissen (... ), um Ideen, Konzepte und Handlungsstrategien zu
entwickeln“ (BLOEMEN & SCHLOMER 2012, S. 127).

Mit diesen Eigenschaften (eigenstindige Aneignung und Priifung von Wissen,
Unterstiitzung der Wissensanwendung) der Methodenkompetenz als Teil beruflicher
Handlungskompetenz ist anzunehmen, dass eine Vorstellung, in der sich Lernende
als aktive Wissenskonstrukteure wahrnehmen und eine Vorstellung von Wissen und
Wissenserwerb entwickeln, die es erlaubt, Wissen kritisch zu legitimieren, zu hinter-
fragen, es als verinderbar und strukturiert zu begreifen, giinstige Bedingungen fiir den
Erwerb beruflicher Handlungskompetenz entfaltet, wie ZINN (2010) ausfiihrt. Mit
der Unterstitzungsfunktion der Methodenkompetenz fiir die Wissensanwendung
korrespondiert eine Sichtweise auf Wissen, die es als relevant fiir die Losung berufli-
cher Probleme und die Durchfithrung beruflicher Titigkeiten anerkennt. In der Kon-
sequenz erscheinen differenzierte epistemische Uberzeugungen als vorteilhaft. Ein-
schrankend ist allerdings zu beriicksichtigen, dass extrem differenzierte Vorstellungen
durchaus eine handlungshemmende Wirkung besitzen kénnen, wie SCHOMMER-
AIKINS (2004, S. 21) am Beispiel der Uberzeugungen zur Stabilitit des Wissens ver-
deutlicht: ,Conversely, an extreme belief in tentative knowledge could render indivi-
duals unable to hold a particular point of view, cause them to be open-minded to the
point that they are without mind, or, in the very worst case, leave them on the verge of
a mental breakdown for the lack of stability in their perceptions of life.

Befunde aus der empirischen Lehr-Lern-Forschung

Auf Basis empirischer Studien lassen sich hingegen drei unterschiedliche Positionen
iiber die Vorteilhaftigkeit epistemischer Uberzeugungen identifizieren. Diese reichen
von der Sichtweise, dass generell differenzierte Vorstellungen erstrebenswert sind
(Reifungs-Hypothese, vgl. z.B. SCHOMMER-AIKINS 2004 ), iiber die Ansicht, dass
eine Ubereinstimmung zwischen den epistemischen Uberzeugungen und der Epis-
temologie der jeweiligen Domine vorliegen sollte (Konsistenz-Hypothese, vgl. z. B.
MUIS 2008) bis zur flexiblen Adaption der epistemischen Uberzeugungen in Abhin-
gigkeit der Anforderungen konkreter Situationen und Handlungsziele (Adaptions-
Hypothese, vgl. BROMME, KIENHUES & STAHL 2008). Diese Positionen werden im
Folgenden diskutiert.

Position 1 — Reifungs-Hypothese: Eine in der Literatur oft vertretene Auffassung be-
firwortet differenzierte epistemische Vorstellungen. Diese Sichtweise beruht auf der
Uberlegung, dass differenzierte Vorstellungen zu Wissen und Wissenserwerb kom-
plexere Denkprozesse ermdglichen (vgl. SCHOMMER-AIKINS 2004). Tatsichlich
deutet eine Vielzahl empirischer Studien auf den ersten Blick an, dass differenzierte
epistemische Uberzeugungen Erfolg versprechend fiir Lernprozesse sind (vgl. z.B.
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RYAN 1984; URHAHNE 2006; URHAHNE, KREMER & MAYER 2008; ZINN 2013). So
stellen beispielsweise MASON et al. (2013) fest, dass eine Uberzeugung in verinderli-
ches Wissen mit ,mehr“ Wissen in den Naturwissenschaften einhergeht und Lernen-
de umso stirker einen mastery-goal bzw. performance-approach zeigen, je stirker sie
von der Legitimationsbediirftigkeit des Wissens ausgehen. PAULSEN und FELDMAN
(1999) ermitteln, dass eine stirkere Uberzeugung von der komplexen Struktur des
Wissens mit einer stirkeren intrinsischen Zielorientierung, einer hoheren Wertschit-
zung von Lernaufgaben, einer stirkeren Uberzeugung in die erfolgreiche Bewiltigung
einer Aufgabe und die eigenen Moglichkeiten zur Beeinflussung der Ergebnisse sowie
mit einer geringeren extrinsischen Zielorientierung und Test-Angst einhergeht. In
der Studie von PAECHTER et al. (2013) verwenden Individuen umso hiufiger Ela-
borationsstrategien und kritisches Denken bzw. umso weniger Memorationsstrate-
gien, je mehr sie Wissen als komplexes Konzept ansehen. Ebenso nutzen sie kritisches
Denken 6fter und Memorationsstrategien umso weniger, je mehr sie davon iiberzeugt
sind, dass Wissen durch individuelle Konstruktionsleistung entsteht. Allerdings liegt
ebenfalls eine Reihe von Studien vor, die die Vorteilhaftigkeit differenzierter Vorstel-
lungen nicht uneingeschrinkt untermauert (vgl. z. B. RICCO, SCHUYTEN PIERCE
& MEDINILLA 2010; STROMS®, BRATEN & SAMUELSTUEN 2008; MOHAMED &
EL-HABBAL 2013; URHAHNE & HOPF 2004). So stellt die Untersuchung von BRA-
TEN, STROMS® und SAMUELSTUEN (2008) ein umso besseres Textverstindnis fest,
je stirker die Individuen von der Komplexitit des Wissens (differenzierte Vorstel-
lung) und Autorititen als Wissensquelle (absolute Vorstellung) iiberzeugt sind. Die
Ergebnisse von MOKWINSKI (2011) zeigen unter anderem, dass Auszubildende umso
weniger intrinsisch und interessiert motiviert sind, je starker sie Wissen auf Ebene der
allgemeinen Vorstellungen als komplex betrachten. In der Studie von TRAUTWEIN
und LUDTKE (2007) sehen die Schiilerinnen und Schiiler eine Theorie umso sicherer
an, je vertrauter sie mit ihr sind. Insgesamt untermauert die gegenwirtige empirische
Befundlage die Reifungshypothese nicht.

Position 2 — Konsistenz-Hypothese: Einen alternativen Vorschlag formuliert Mmu1s
(2008) mit der Konsistenz-Hypothese, die davon ausgeht, dass eine stirkere kogniti-
ve Regulation erfolgt bzw. bessere Leistungen erzielt werden, wenn die epistemischen
Vorstellungen einer Person mit der Epistemologie der jeweiligen Domiéne iiberein-
stimmen (vgl. auch MUIS & FRANCO 2010). Die Forschergruppe von Muis greift da-
bei vor allem auf das Konzept von Royce (1978) zuriick, der zwischen drei Sichtwei-
sen auf Wissen und Wissenserwerb unterscheidet: Im rationalism wird Wissen durch
Denkprozesse erworben und anerkannt, wenn es logisch konsistent ist. Der empiri-
cism kennzeichnet sich durch eine Perspektive aus, in der Wissen durch ,korrekte” Be-
obachtung erlangt wird, wihrend der metaphorism symbolische Beschreibung nutzt
und darin Wissen in dem Ausmaf} erkennt, wie diese symbolischen Kognitionen zu
einem universalen statt zu einem idiosynkratrischen Verstindnis fithren.

Vor diesem Hintergrund zeigt z.B. eine Studie von Muis und FrRaNco (2010),
dass Individuen, die als ,rational” und ,empirical® eingestuft wurden, eine hohere
kognitive Regulation und bessere Leistungen in Themen der Piadagogischen Psycho-



Bedeutung epistemischer Uberzeugungen in der beruflichen Bildung 95

logie (als eine ,rational” und ,,empirical“ Domine) aufweisen als Personen, die iiber-
wiegend der ,rational” oder ,empirical“ Orientierung angehéren. Allerdings kommt
die Untersuchung von MUIS, KENDEOU und FRANCO (2011) zu dem Ergebnis, dass
nicht die Ubereinstimmung zwischen den individuellen Vorstellungen und der Epi-
stemologie der Domine, sondern die Ubereinstimmung mit der Wissensreprisen-
tation im jeweiligen Material vorteilhaft ist. Dies untermauern auch FRANCO et al.
(2012), wenn sie berichten, dass Studierende stirker Tiefenverstehens-Strategien
einsetzen und sich an mehr Textinformationen erinnern, wenn ihre epistemischen
Uberzeugungen mit den epistemischen Botschaften des zu Grunde liegenden Textes
tibereinstimmen.

Position 3 — Adaptions-Hypothese: BROMME, KIENHUES und STAHL (2008) grei-
fen die widerspriichliche Befundlage der Position 1 auf und entwickeln ein neues
Konzept ,differenzierter” epistemischer Uberzeugungen, welches auch die Integra-
tion der Befunde aus Position 2 zuldsst. Aus diesen Griinden ist es auch die Basis fiir
den vorliegenden Beitrag. In ihrem Konzept hingt die Beurteilung einer Person als
yabsolut® oder ,differenziert” nicht allein von ihren epistemischen Uberzeugungen,
sondern auch von ihrem themenspezifischen Vorwissen und ihren ontologischen
Annahmen ab, sodass sich die Vorteilhaftigkeit epistemischer Uberzeugungen nicht
durch einen linearen Zusammenhang modellieren lisst. Vielmehr ist eine Person dann
als ,differenziert” einzustufen, wenn sie die fiir eine Situation vorteilhaften Uberzeu-
gungen flexibel aktivieren kann: , To sum up: We suggest conceiving ,sophisticated
epistemological beliefs“ as those beliefs which allow for context-sensitive judgments
about knowledge claims [kursiv im Original]“ (BROMME, KIENHUS & STAHL 2008,
S. 432). Fiir Situationen, in denen beispielsweise ein umfassendes Textverstindnis zu
erreichen ist, wiren dies nach der Studie von BRATEN, STROMS® und SAMUELSTU-
EN (2008) absolute Uberzeugungen auf der Dimension ,Quelle des Wissens".

Gesamtbetrachtung
Die Ausfithrungen haben aus drei unterschiedlichen Perspektiven aufgezeigt, dass
epistemische Uberzeugungen fiir Lernende in der beruflichen Bildung eine bedeu-
tende Grofle darstellen und geben bereits erste Hinweise, welche Vorstellungen als
vorteilhaft betrachtet werden kénnen. Wihrend die Implikationen aus der Wissensge-
sellschaft und dem Konstrukt der beruflichen Handlungskompetenz auf differenzier-
te Vorstellungen schlieflen lassen, zeichnen empirische Studien ein widerspriichliches
bzw. weniger eindeutiges Bild. Das Konzept von BROMME, KIENHUS und STAHL
(2008) greift diese widerspriichlichen Ergebnisse auf und kniipft die Vorteilhaftigkeit
an situative Bedingungen und die Anforderungen einer konkreten Titigkeit.
Dadurch ergeben sich fiir die Befdrderung epistemischer Uberzeugungen unter-
schiedliche Empfehlungen. Aus Sicht der Wissensgesellschaft und beruflichen Hand-
lungskompetenz erscheinen differenzierte Uberzeugungen sinnvoll, wihrend in Be-
zug auf konkrete Lehr-Lern-Prozesse und die Bewiltigung konkreter Anforderungen
je nach Situation verschiedene Vorstellungen iiber Wissen und Wissenserwerb Erfolg
versprechend sein konnen. Diese Implikationen lassen sich jedoch vereinen, wenn
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sie auf die unterschiedlichen Ebenen epistemischer Uberzeugungen bezogen werden
(vgl. Tabelle 1).

Tab. 1: Zielebenen epistemischer Uberzeugungen

Ebene Kontext Zielperspektive
Allgemeine Makro-Kontext Differenzierte

epistemische (Wissensgesellschaft) Uberzeugungen
Uberzeugungen

Dominenspezifische Meso-Kontext Differenzierte

epistemische (Berufsgruppen bzw. Uberzeugungen
Uberzeugungen einzelne Berufe)

Themenspezifische Mikro-Kontext Abhingig von den Anforde-
epistemische (aktiver Umgang mit konkreten  rungen der Handlung und
Uberzeugungen Inhalten) der Situation

So sind die Implikationen aus der Wissensgesellschaft als allgemeine, von konkreten
Dominen unabhingige Rahmenbedingung den allgemeinen epistemischen Uberzeu-
gungen zuzuordnen, wihrend die Schlussfolgerungen aus der beruflichen Handlungs-
kompetenz als ein domiénenspezifisches Konstrukt (vgl. BRAND, HOFMEISTER &
TRAMM 2005) der domiénenspezifischen Ebene angehéren. Aufbauend auf dem Kon-
zept von BROMME, KIENHUS und STAHL (2008) sind fiir die themenspezifischen
Uberzeugungen je nach Verwendungssituation hingegen unterschiedliche Empfeh-
lungen denkbar, die keine generelle Bevorzugung differenzierter Uberzeugungen
zulassen. Diese Abhingigkeit der Vorteilhaftigkeit der themenspezifischen Vorstel-
lungen von den Charakteristiken konkreter Situationen stellt keinen Widerspruch zu
den situationsunabhingigen Empfehlungen fiir die allgemeinen und doméanenspezi-
fischen Vorstellungen dar, da dominenspezifische und allgemeine Uberzeugungen
Generalisierungen tiber eine Vielzahl an Situationen reprisentieren, die die Beschrei-
bung als ,.allgemein“ bzw. ,doménenspezifisch” rechtfertigen. Durch die Generalisie-
rung iiber Situationen hinweg liegt eine andere Analyseebene vor, die keinen Bezug
zu den Anforderungen konkreter Situationen erlaubt.

Das in Tabelle 1 dargestellte Konzept erméglicht es, die Vorteilhaftigkeit episte-
mischer Uberzeugungen auf unterschiedlichen Allgemeinheitsgraden zu analysieren.
So werden die allgemeinen Vorstellungen durch die doméanenspezifische Ebene wei-
ter konkretisiert. Die themenspezifischen Vorstellungen hingegen beschreiben ihrer-
seits die jeweiligen doménenspezifischen Vorstellungen genauer. Diese zunehmende
Konkretisierung tragt dem Umstand Rechnung, dass die von den Auszubildenden
zu bewiltigenden Situationen in eine Wissensgesellschaft eingebettet sind. Wird die
Perspektive auf die gesamtgesellschaftlichen Rahmenbedingungen gelegt, so sind auf
dieser allgemeinen Betrachtungsebene differenzierte Vorstellungen als sinnvoll anzu-
sehen. Bei einer Verfeinerung der Analyse durch Fokussierung auf konkrete Situati-
onen innerhalb der Gesellschaft konnen die Merkmale der Situationen erfasst und
die Vorteilhaftigkeit der jeweiligen Uberzeugungen in Abhingigkeit der Situations-
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anforderungen in den Blick genommen werden. In der Konsequenz bietet das hier
dargestellte Konzept Aussagen iiber die Relevanz fiir simtliche drei in der Literatur
diskutierten Ebenen epistemischer Uberzeugungen an.

4 Beeinflussung der epistemischen Uberzeugungen durch das eingesetzte
Lehr-Lern-Material

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen sollten die Vorstellungen eines Individu-
ums auf der Situationsebene dann als differenziert angesehen werden, wenn sie es
der Person erlauben, die fiir die jeweilige Situation vorteilhafte Anschauung zu akti-
vieren (vgl. BROMME, KIENHUES & STAHL 2008). Notwendig ist folglich, dass die
Lernenden unterschiedliche Perspektiven auf ein Thema einnehmen kénnen und die
Perspektive wihlen, die zur Erreichung ihrer Ziele bzw. zur Bewiltigung der jeweili-
gen Anforderungen forderlich ist. Hierin zeigt sich die Funktion der Vorstellungen zu
Wissen und Wissenserwerb, wie eine ,,Brille“ die Wahrnehmung zu beeinflussen (vgl.
REBMANN et al. 2015). Entscheidend ist, dass Lernende die ,richtige” Brille wihlen.

Aus didaktischer Sicht lasst sich diese Uberlegung iiber ein Konzept der Vorstel-
lungswechsel realisieren, wie es u. a. in der Mathematikdidaktik bereits praktiziert wird.
So wird beispielsweise zwischen drei verschiedenen Sichtweisen auf mathematische
Funktionen unterschieden (Zuordnungs-, Ko-Variations- und Objektvorstellung), die
die Lernenden je nach zu 16sendem Problem flexibel einnehmen miissen, um es 16sen
zu kdnnen (vgl. z.B. BUCHTER & HENN 2010). Welche Vorstellung dabei zielfrder-
lich ist, hingt nach den Studienergebnissen von MU1S, KENDEOU und FRANCO (2011)
bzw. FRANCO et al. (2012) u.a. von der Ubereinstimmung mit der Wissensdarstellung
(den epistemischen Botschaften) z. B. des verwendeten Materials ab.

In der Konsequenz bieten die im Betrieb bzw. in der berufsbildenden Schule ein-
gesetzten Materialien einen ersten Ansatzpunkt, vorteilhafte Vorstellungen zu iden-
tifizieren, indem deren Aussagen zu Wissen und Wissenserwerb analysiert und als
anzustrebende Vorstellungen diskutiert werden. Zugleich bieten die verwendeten
Lehr-Lern-Materialien einen Ansatzpunkt, um giinstige Bedingungen fiir die indivi-
duelle Konstruktion epistemischer Uberzeugungen zu schaffen. So ist die Entwick-
lung epistemischer Uberzeugungen als ein aktiver Konstruktionsprozess des Indivi-
duums in Auseinandersetzung mit seiner sozialen Umwelt anzusehen, der u.a. durch
den wahrgenommenen Unterricht geprigt wird (vgl. MUIS, BENDIXEN & HAERLE
2006). FEUCHT (2010; 2011) verwendet in seinem Educational Model of Personal Epis-
temology den Begriff des ,.epistemischen Klimas®, um die Wirkung von Unterricht auf
die epistemischen Uberzeugungen zu beschreiben. Es entsteht aus vier wechselseitig
abhingigen Komponenten: (1) den epistemischen Uberzeugungen der Lehrenden
und (2) Lernenden sowie aus den in den (3) verwendeten Methoden und (4) Wis-
sensreprasentationen enthaltenen epistemischen Botschaften. Zu den Wissensrepri-
sentationen zihlen z. B. das Curriculum, Arbeitsblitter und Schulbiicher.
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Schulbiicher stellen sowohl fiir Lehrkrifte als auch fiir Schiiler/-innen ein wich-
tiges Hilfsmittel dar und beeinflussen die stattfindenden Lehr-Lern-Prozesse we-
sentlich (vgl. z.B. BEERENWINKEL & PARCHMANN 2010; EBNER & SCHON 2012;
MEYER 2003; TRAMM & GOLDBACH 2005). Lernenden bieten sie die Mdglichkeit
zur Vor- und Nachbereitung des Unterrichts, zur Priifungsvorbereitung, zur Lern-
kontrolle, aber auch zur Erklirung und Veranschaulichung von Sachverhalten (vgl.
SCHILLER 1998; TRAMM & GOLDBACH 2005). Diese unterrichtsleitende Funktion
nehmen Schulbiicher insbesondere durch die in ihnen enthaltenen Aufgaben wahr,
die die ,Wirklichkeit“ modellieren (vgl. GERDSMEIER 2007 ). Die epistemischen Bot-
schaften von Schulbuchaufgaben, d.h. die in ihnen enthaltenen impliziten und expli-
ziten Aussagen iiber Wissen und Wissenserwerb, bieten folglich einen Ansatzpunkt
zur Beeinflussung der epistemischen Uberzeugungen der Lernenden.

Erste Erkenntnisse zu den epistemischen Botschaften von Schulbuchaufgaben lie-
gen mit der Schulbuchanalyse von BERDING und LAMPING (2014) vor, die aus fiinf
Schulbiichern 406 Aufgaben aus dem Lernfeld 10 ,Absatzprozesse planen, steuern und
kontrollieren fiir Industriekaufleute analysiert. In der Systematik des BIBB-Projekts
,Gemeinsamkeiten und Unterschiede kaufminnisch-betriebswirtschaftlicher Aus-
und Fortbildungsberufe, welches als Strukturierungselement dem in Abschnitt 2.2
vorgestellten Konzept zu Grunde liegt, lassen sich die Analyseergebnisse dieser Stu-
die dem Thema , Absatzwirtschaft” zuordnen. Mit Hilfe einer latenten Klassenanalyse
konnten die in Tabelle 2 dargestellten Aufgabentypen ermittelt werden.

Tab. 2: Epistemische Botschaften der Aufgaben in Schulbiichern fiir Industriekaufleute im Bereich
Absatzwirtschaft (vgl. BERDING & LAMPING 2014, S. 108)

absoluter epistemischer entwickelter epistemischer  differenzierter epistemi-
Aufgabentyp Aufgabentyp scher Aufgabentyp
(n=174) (n=203) (n=29)
Wissen wird eher als An- Wissen besteht aus iso- Wissen ist hochgradig
5 sammlung isolierter Fakten lierten und verbundenen miteinander vernetzt.
£ angesehen. Wissenselementen bzw.
§ kann isoliert oder in einem
i einfachen Zusammenhang
betrachtet werden.
Wissen ist sicher und Wissen ist eher sicherund ~ Es existieren auch unsi-
;‘g unverianderbar. unverianderbar. chere, sich entwickelnde
% Wissenselemente. Insge-
& samt iiberwiegt aber die
Gewissheit.
Wissen wird durch die Wissen wird durch die Wissen erfolgt durch Kon-
& Anleitung einer Autoritit Anleitung einer Autoritit struktion der Lernenden in
g instruktiv erschlossen. instruktiv erschlossen. einem gewissen, von einer

Autoritit angeleitetem,
Rahmen.
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absoluter epistemischer entwickelter epistemischer  differenzierter epistemi-
Aufgabentyp Aufgabentyp scher Aufgabentyp
(n=174) (n=203) (n=29)
& Wissen bedarf keiner Be- Wissen bedarf einer Wissen bedarf einer
g, griindungbzw. wird durch  theorie- oder kriterienori-  theorie- oder kriterienori-
£ Meinungen legitimiert. entierten entierten Argumentation.
':é)‘ Argumentation. Die Kriterien selbst sind
3 abzuwigen und zu hinter-
- fragen.

Ein grofler Teil der Aufgaben ist demnach dadurch gekennzeichnet, dass sie absolu-
te Ansichten iiber Wissen und Wissenserwerb in den Dimensionen Struktur, Sicher-
heit, Quelle und Rechtfertigung beférdern (absoluter epistemischer Aufgabentyp),
wihrend Aufgaben mit differenzierten epistemischen Aussagen kaum zu finden sind
(differenzierter epistemischer Aufgabentyp). In 50 % der Fille ist hingegen der entwi-
ckelte epistemische Aufgabentyp feststellbar, bei dem auf den Dimensionen Struktur
und Rechtfertigung eine mittlere Position zwischen absoluten und differenzierten
Vorstellungen und auf den Dimensionen Quelle und Sicherheit eine absolute Positi-
on eingenommen wird.

Vor dem Hintergrund des in diesem Beitrag dargestellten Konzepts ist zu erwar-
ten, dass vor allem diejenigen Lernenden besonders hohe Leistungen bei den Auf-
gaben erbringen, deren eigene epistemische Vorstellungen mit den epistemischen
Botschaften der Aufgaben iibereinstimmen. Gleichzeitig zeigen die Befunde von Ta-
belle 2, dass differenzierte Vorstellungen kaum gefordert sind. Es ist daher fraglich, ob
die Aufgabenkultur in den Schulbiichern geeignete Bedingungen schafft, damit Ler-
nende die Fahigkeit zum flexiblen Wechsel zwischen ihren Vorstellungen erwerben
oder ob es zu einer ,,Uberaktivierung“ absoluter Uberzeugungen kommt. Diese Uber-
legung gilt allerdings unter der Einschriankung, dass eine Aussage iiber die Wirkung
eines kompletten Schulbuches allein auf Grundlage der Aufgaben nicht méglich ist.
Dariiber hinaus ist darauf hinzuweisen, dass die Studie von BERDING und LAMPING
(2014) nach dem Analyseraster fiir Aufgaben von BLOMEKE et al. (2006) das soge-
nannte objektive Aufgabenpotential erfasst, nicht jedoch die Modifikationen durch
die Lehrkraft oder die im Unterricht tatsdchlich realisierte Aufgabenqualitit bzw.
-wirkung. Sie erlaubt also keine Aussage iiber die Wirkung einer Aufgabe im Gesamt-
gefiige des konkreten Unterrichts. Hier sind weitere Forschungsarbeiten notwendig.

5 Ausblick

Der vorliegende Beitrag unterbreitet einen Vorschlag zur Modellierung epistemischer
Uberzeugungen unter den Strukturen beruflicher Bildung in Deutschland und lei-
tet begriindet erste Uberlegungen zur Vorteilhaftigkeit und Relevanz epistemischer
Uberzeugungen fiir die berufliche Bildung ab. Die Zielperspektiven fiir die Vorstel-
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lungen iiber Wissen und Wissenserwerb sind dabei auf die unterschiedlichen Ebenen
epistemischer Uberzeugungen bezogen und beriicksichtigen empirische Erkennt-
nisse, die auf der Ebene konkreter Handlungen die generelle Eignung differenzierter
Vorstellungen in Frage stellen. Stattdessen sind Lernende gefordert, die Vorstellungen
flexibel zu aktivieren, die zur Erreichung ihrer Ziele bzw. zur Bewiltigung der jeweili-
gen Anforderungen forderlich sind (vgl. BROMME, KIENHUES & STAHL 2008).

Erste Forschungsergebnisse deuten daraufhin, dass z. B. beim Textverstindnis bzw.
bei Textarbeit absolute Uberzeugungen iiber die Quelle des Wissens bzw. eine Pas-
sung zwischen den eigenen Vorstellungen und den epistemischen Aussagen des Mate-
rials vorteilhaft sind (vgl. z. B. BRATEN, STROMS® & SAMUELSTUEN 2008; FRANCO
et al. 2012; MUIS, KENDEOU & FRANCO 2011). Damit riickt zugleich das Wechsel-
spiel zwischen epistemischen Uberzeugungen und den Charakteristika der konkreten
Situationen in den Fokus der Betrachtung. So liegen bislang kaum Erkenntnisse dar-
tiber vor, iiber welches epistemische Klima der Unterricht an berufsbildenden Schu-
len verfiigt (z.B. iiber die Schulbuchaufgaben), wie Lernende mit unterschiedlichen
Vorstellungen auf das epistemische Klima reagieren und ob sie je nach Situation die
vorteilhafte Uberzeugung aktivieren kénnen. Hier sind weitere Forschungsarbeiten
notwendig, die diese Prozesse untersuchen und damit die Grundlage fiir didaktische
Konzepte (z.B. Vorstellungswechsel) zur Beférderung epistemischer Uberzeugungen
schaffen. ,Wenn es gelingt, die epistemologischen Uberzeugungen der Auszubilden-
den addquat zu férdern, kénnen Lehrende den individuellen Wissenserwerb und da-
mit nicht zuletzt die berufliche Handlungskompetenz absehbar verbessern.“ (ZINN &
TENBERG 2010, S.19).
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