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Epistemische Uberzeugungen beschreiben die Vorstellungen einer Person iiber Wissen und
Wissenserwerb. Sie sind Bestandteil der professionellen Kompetenz von Lehrkréften und beeinflussen
deren unterrichtliches Handeln. Zu diesen Handlungen zéhlt auch die Gestaltung eines Unterrichts, der
geeignete Bedingungen fiir die Lernenden zum Erwerb beruflicher Handlungskompetenz bereitstellt,
dem zentralen Ziel beruflicher Bildung. Fiir die konkrete Umsetzung dieser Zielperspektive kommen
insbesondere Lernaufgaben in Betracht, die ein wichtiges Unterrichtselement darstellen.

Obwohl zahlreiche empirische Studien von Zusammenhiingen zwischen epistemischen Uberzeu-
gungen und dem Handeln von Lehrkriften berichten, basieren sie oft nicht auf Daten aus dem
tatsdchlichen Unterrichtsgeschehen und lassen den Aufgabeneinsatz weitestgehend unberiicksichtigt.
In der Folge fehlt ein Modell zur Erklidrung des Einflusses der epistemischen Uberzeugungen von
Handelslehrer(inne)n auf die Merkmale der im Unterricht eingesetzten Aufgaben.

Der vorliegende Beitrag stellt zur SchlieBung dieser Liicke ein Modell vor, welches beschreibt, wie
sich Vorstellungen zur Struktur, Sicherheit, Quelle, Rechtfertigung und Anwendbarkeit des Wissens
auf den Alltagsbezug, die Geschéftsprozessorientierung sowie die Problem-, Losungsweg- und
Ergebnisoffenheit von Aufgaben auswirken. Es beinhaltet zudem die Zusammenhénge moderierende
Faktoren (z. B. Druck zur Einhaltung der Lehrpléne). Das Modell fasst bislang gewonnene empirische
Erkenntnisse zusammen und bietet eine Basis fiir weitere Studien.

Developing a model to describe how the epistemic convictions of
teachers influence the setting of assignments in business teaching

Epistemic convictions describe how a person perceives knowledge and its acquisition. They are a
constituent part of teachers' professional competence and influence their teaching behaviour. That
behaviour also includes organising lessons which provide suitable conditions for the students to
acquire vocational skills, which is the central objective of vocational education. Learning assignments,
in particular, which represent an important element in teaching, come into consideration for achieving
that objective.

Although numerous empirical studies discuss relations between epistemic convictions and teachers'
behaviour, they are often not based on data from the actual lessons and ignore, to a very large extent,
the setting of assignments. As a consequence, a model explaining how the epistemic convictions of
business teachers influence the characteristics of assignments set in lessons is lacking.

This article presents a model which is designed to close that gap and describes how ideas regarding
structure, safety, source, justification and applicability of knowledge impact on everyday routine,
business process orientation as well as openness toward assignment problems, solutions and
outcomes. It also includes moderating factors (e. g. pressure to keep to the curricula). The model
summarises empirical findings gained so far and offers a basis for further studies.
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FLORIAN BERDING (Universitidt Oldenburg)

Entwicklung eines Modells zur Beschreibung des Einflusses der
epistemischen Uberzeugungen von Lehrkriften auf den Auf-
gabeneinsatz im kaufménnischen Unterricht

1 Einleitende Problemstellung

Der Erwerb beruflicher Handlungskompetenz ist als ein wesentlicher Auftrag im Rahmen der
Berufsausbildung in den Ordnungsmitteln fixiert (vgl. § 1 BBiG; KMK 2011, 15). Fiir Lehr-
kréfte an berufsbildenden Schulen hat dieser Auftrag zur Konsequenz, dass sie gefordert sind,
einen Unterricht zu gestalten, der zur Entwicklung dieser Kompetenz beitrégt. Fiir diesen
Zweck eignen sich Lernaufgaben, da ihr unmittelbares Ziel in der Beforderung beruflicher
Handlungskompetenz, d. h. dem Kompetenzerwerb, besteht (vgl. Pétzold/Lang 2005, 62;
Schroder 2009a, 9; Thillosen 2005, 92). Im Gegensatz dazu fordern Anwendungsaufgaben
den Einsatz vorhandener Kompetenzen ab, dienen Kontrollaufgaben der Kompetenzevalua-
tion und Ubungsaufgaben dem Erhalten bzw. der Erweiterung von Kompetenzen (vgl. Flech-
sig 2008, 241).

Unabhingig vom konkreten Verwendungszweck kommt dem Aufgabeneinsatz eine wesentli-
che Rolle in der Tatigkeit von Lehrkréften zu (vgl. Bloemen 2011a, 28; Herkner 2011, 2).
Insbesondere die Lernaufgaben gehdren zu den ,,Kernstiicken der didaktischen Planung*
(Kastrup/Tenfelde 2008, 7). Fiir Blomeke (2009, 18) spiegeln sie in Anlehnung an Koch-
Priewe (2000) sogar die Vorstellungen der Lehrenden {iber guten Unterricht in konzentrierter
Form wider. Eine Erkldrung des Aufgabeneinsatzes sollte vor diesem Hintergrund das Wis-
sen, die Vorstellungen, die Werte und Kompetenzen von Lehrkréften beriicksichtigen, denn
es sind die Lehrerinnen und Lehrer, die mit ihren Entscheidungen iiber die eingesetzten Auf-
gaben mafigeblich die Eigenschaften des Unterrichts bestimmen.

Mit der Beschreibung der ,,guten Lehrkraft beschiftigen sich in Form der Kompetenz-,
Expertise- und Professionsforschung mindestens drei Forschungslinien (vgl. dazu Mul-
der/Gruber 2011). Einen Ansatz, der diese verschiedenen Forschungsbemiihungen zu integ-
rieren versucht, beschreiben Baumert und Kunter (2006) mit ihrem Modell der professionel-
len Kompetenz von Lehrkréften. Dieses gliedert sich in die vier Kompetenzaspekte (1) Pro-
fessionswissen, (2) motivationale Orientierungen, (3) selbstregulative Féahigkeiten und (4)
Werthaltungen und Uberzeugungen. Letzteres beinhaltet unter anderem epistemische Uber-
zeugungen, die auch in der Expertenwissenstopologie von Bromme (2008, 164) enthalten
sind.

Epistemische Uberzeugungen stellen die individuellen Vorstellungen einer Person iiber Wis-
sen und Wissenserwerb dar (vgl. Hofer/Pintrich 1997, 117). Sie beschreiben z. B., ob aus
Sicht des Individuums Wissen eine einfache oder komplexe Struktur besitzt und woher Wis-
sen stammt. Vor allem im deutschsprachigen Raum wird den epistemischen Vorstellungen
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der Status einer subjektiven Theorie zugesprochen (vgl. z. B. Koller/Baumert/Neubrand 2000,
230f.; Miiller/Paechter/Rebmann 2008, 2; Zinn 2013, 37f.). Subjektive Theorien bilden ein
,komplexes Aggregat von Kognitionen der Selbst- und Weltsicht, das die Funktion der Erkla-
rung, Prognose und Technologie erfiillt (Konig/Zedler 2007, 157), d. h. sie erlauben es
einem Individuum, die Wirklichkeit in einer bestimmten Art und Weise wahrzunehmen,
Ereignisse zu erkldren bzw. vorherzusagen sowie Empfehlungen abzuleiten, die tatséchliches
Handeln beeinflussen (vgl. Dann 1983, 82f.). Fiir unterrichtliches Handeln stellen sie folglich
einen ,,didaktischen Referenzrahmen® (Helmke 2005, 52) dar. Dies trifft insbesondere auf die
epistemischen Uberzeugungen zu, da anzunehmen ist, dass Lehrkrifte Lehr-Lern-Prozesse
unter anderem so gestalten, dass sie mit ihren Vorstellungen zu Wissen und Wissenserwerb
korrespondieren (vgl. Miiller/Paechter/Rebmann 2008, 1).

In Ubereinstimmung mit dieser Uberlegung untersuchen zahlreiche empirische Studien
Zusammenhiinge zwischen den epistemischen Uberzeugungen und dem Handeln von (ange-
henden) Lehrkriften (vgl. z. B. Aypay 2011; Berding/Lamping 2014; Chai/Teo/Lee 2010;
Deng et al. 2014; Kang 2008; Lee et al. 2013; Saeed/Reza/Momene 2014; Wong/Chan/Lai
2009; Yilmaz/Sahin 2011). Viele dieser Studien erfassen das Unterrichtsgeschehen allerdings
mittels Fragebogen auf Ebene allgemeiner Lehr-Lern-Konzepte oder verwenden Interviews,
d. h. sie basieren nicht auf Daten aus dem tatsdchlichen Unterricht und lassen Aufgaben wei-
testgehend unberiicksichtigt. Zudem beschéftigen sich nur wenige Studien mit den epistemi-
schen Vorstellungen von ausgebildeten Lehrkréften an berufsbildenden Schulen und betrach-
ten deren Uberzeugungen allgemein oder in Bezug auf allgemeinbildende Ficher (vgl. z. B.
Miiller 2007; Sulimma 2012).

In der Konsequenz fehlen Erkenntnisse dariiber, was sich Handelslehrer/-innen unter kauf-
ménnischem Wissen und kaufménnischem Wissenserwerb vorstellen und wie diese Vorstel-
lungen die Merkmale der im kaufménnischen Unterricht eingesetzten Aufgaben beeinflussen.
Eine Aufarbeitung dieser Forschungsliicke erfolgt aktuell am Fachgebiet Berufs- und Wirt-
schaftspddagogik der Universitdt Oldenburg. Ziel ist es, ein Modell zu entwickeln und anhand
tatsichlich eingesetzter Aufgaben zu validieren, das den Einfluss epistemischer Uberzeugun-
gen von Handelslehrer(inne)n auf die Merkmale der eingesetzten Aufgaben erklért. Der vor-
liegende Beitrag stellt dieses Modell vor.

Zu diesem Zweck klirt Kapitel 2, welche Mdglichkeiten zur Beschreibung epistemischer
Vorstellungen existieren, und diskutiert, welche Inhalte das Konstrukt umfasst, bzw. wie
epistemische Uberzeugungen speziell in der kaufménnischen, beruflichen Bildung modelliert
werden konnen. Es schlieBen sich in Kapitel 3 eine Anndherung an den Begriff der Aufgabe
und eine Sichtung der Gestaltungsmdglichkeiten an. Die Zusammenfiihrung beider Bereiche
zu einem epistemischen Aufgabenerkldrungsmodell erfolgt in Kapitel 4. Der Beitrag endet
mit einem Ausblick auf die empirische Validierung und Uberarbeitung des Modells (Kapi-
tel 5).
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2 Epistemische Uberzeugungen

2.1 Uberblick und Anniherung an die Grundformen epistemischer Kognitionen

Fiir die Beschreibung der mit Wissen und Wissenserwerb verbundenen Ansichten einer Per-
son haben sich in den letzten Jahrzehnten eine Vielzahl an Begriffen entwickelt, z. B. ,epis-
temological beliefs* (Schommer 1990), ,,personal epistemology* (Hofer 2010), ,,epistemolo-
gical reflection” (Baxter Magolda 2002) oder ,.epistemological ressources and framing*
(Elby/Hammer 2010). Zur Ordnung dieser verschiedenen Begriffe schlagen Chinn, Buckland
und Samarapungavan (2011, 141) den Begriff ,.epistemic cognition* vor als ,,an umbrella
term encompassing all kinds of explicit or tacit cognitions related to epistemic or epistemolo-
gical matters.*

Mit den einzelnen Begriffen sind Modelle zur Beschreibung epistemischer Kognitionen ver-
bunden, die sich teilweise deutlich voneinander unterscheiden und zur Ubersicht in
Abbildung 1 dargestellt sind. Wie Hofer und Pintrich (1997, 112ff.) herausarbeiten, behan-
deln die eindimensionalen Entwicklungsmodelle unterschiedliche Aspekte von Wissen und
Wissenserwerb, z. B. beziiglich der Quelle oder Begriindung des Wissens. Thr gemeinsamer
Kern ist jedoch, dass sie eine Entwicklung der epistemischen Kognitionen entlang einer ein-
zigen Dimension postulieren (vgl. Greene/Yu 2014, 13; Miiller 2009, 14f.). Im Gegensatz
dazu untergliedern die mehrdimensionalen Modelle epistemische Kognitionen in verschie-
dene Komponenten bzw. Kategorien. Die Ansétze dieser Klasse lassen sich weiter danach
unterscheiden, ob sie epistemische Kognitionen in ihrer kleinsten Grundform als ,Uberzeu-
gungen‘ konzeptualisieren, wie z. B. Schommer (1990), oder feine, kontextabhingige Struk-
turen annehmen, die keine Uberzeugungen darstellen, wie z. B. Elby und Hammer (2010).
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Abbildung 1: Uberblick von den Modellen zur Beschreibung epistemischer Kognitionen

Aktuell geht die Forschung von einer mehrdimensionalen Struktur epistemischer Kognitionen
aus, die sich bereits in den Entwicklungsmodellen abzeichnet (vgl. Hofer/Pintrich 1997,
112ff.) und zahlreiche empirische Studien stiitzen (vgl. z. B. Buehl 2008; Mokwinski 2010;
2011; Paechter et al. 2013; Sulimma 2012; Zinn 2013). Zudem besteht modelliibergreifend
eine Einigung darin, dass epistemische Kognitionen liberwiegend unbewusst sind (vgl. z. B.
Chinn/Buckland/Samarapungavan 2011, 146; Elby/Hammer 2010, 412; Greene/Azevedo/
Torney-Purta 2008, 155; Schommer-Aikins 2004, 22).

Beziiglich der Grundform epistemischer Kognitionen ist die Forschungslage weniger einheit-
lich. So sind Hammer und Elby (2002, 169ff)) gegen die Modellierung als Uberzeugung, da
ein solches Verstdndnis keine Verdnderung der Kognitionen erkldren konne und eine nicht
haltbare Kontextunabhdngigkeit impliziere. Stattdessen schlagen sie sogenannte epistemo-
logical ressources als kleinstes Konstrukt zur Beschreibung epistemischer Kognitionen vor:
,They are fine-grained knowledge elements contributing to people’s epistemological views,
and their activation depends on context™ (Elby 2009, 144).

Zahlreiche empirische Studien (vgl. z. B. Aypay 2011; Chai/Teo/Lee 2010; Chai/Wong/Teo
2011; Cheng et al. 2009; Deng et al. 2014; Lee et al. 2013; Otting et al. 2010;
Saeed/Reza/Momene 2014; Wong/Chan/Lai 2009; Yilmaz/Sahin 2011) und Arbeiten, wie
z. B. die Theory of Integrated Domains in Epistemology von Muis, Bendixen und Haerle
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(2006) und das Integrative Model of Personal Epistemology Development von Rule und Ben-
dixen (2010), greifen jedoch auf die Grundform der ,,Uberzeugungen® (beliefs) zuriick, die
Schommer (1990) mit ihrem Modell einfiihrte (vgl. Schommer-Aikins 2004, 21).

Zur Klarung der Eigenschaften dieses Konstrukts erarbeitet Pajares (1992, 324ff.) in einer
Literaturdurchsicht einen Katalog von 16 Aspekten. Zusammenfassend ist kennzeichnend fiir
Uberzeugungen ihre Organisation in einem System, die relative Stabilitiit bei entgegenge-
setzten Bedingungen und Argumenten, eine Unterstiitzungsfunktion zur Konstitution und
zum Verstehen der Welt, die Wirkung als Informationsfilter und Interpretationsvoreinge-
nommenheit und ihre handlungsleitende Funktion (vgl. Pajares 1992, 324ff.). Ubertragen auf
Vorstellungen zu Wissen und Wissenserwerb postuliert Schommer-Aikins (2004, 21f.) eine
emotionale Fiarbung, eine begrenzte Verdnderbarkeit durch Logik, eine hohe Stabilitit und
einen starken Einfluss auf Denkprozesse als besonders relevante Merkmale fiir dieses Kon-
strukt. Neuere Modelle sehen epistemische Uberzeugungen zudem als kontextgebunden an
(vgl. z. B. Buehl/Alexander 2006; Muis/Bendixen/Haerle 2006).

2.2 Diskussion strittiger Konstruktbestandteile epistemischer Uberzeugungen

Sowohl das Modell von Schommer (1990), mit dem sie den Uberzeugungsbegriff einfiihrte,
als auch das Konzept von Chan (2006) enthalten neben Vorstellungen zum Wissen auch Vor-
stellungen zum Lernen, was eine umfassende Diskussion iiber die inhaltlichen Bestandteile
des Konstrukts ausloste. Die Auseinandersetzungen beschiftigen sich aktuell mit einer mog-
lichen Konfundierung epistemischer Kognitionen durch (1) lernbezogene oder (2) ontologi-
sche Vorstellungen sowie mit der Berlicksichtigung von (3) Ansichten zur Rechtfertigung
bzw. (4) Anwendbarkeit des Wissens, deren zentrale Argumentationslinien im Folgenden
besprochen werden, um die Inhalte fiir das zu entwickelnde Modell festlegen zu koénnen.
Lediglich Vorstellungen zur Quelle des Wissens sind unstrittige Konstruktbestandteile (vgl.
Stahl/Bromme 2007, 775).

Lernbezogene Vorstellungen als Bestandteile epistemischer Uberzeugungen

Zentraler Ausgangspunkt der Diskussion bildet die Argumentation von Hofer und Pintrich
(1997, 109, 116f.), wonach Vorstellungen zu Wissen, Lernen und Lehren zwar eng miteinan-
der verbunden sind, das Konstrukt jedoch zur Sicherstellung von Klarheit auf solche Inhalte
beschrinkt werden sollte, die an die philosophischen Uberlegungen der Epistemologie
anschlussfdhig sind. ,,Epistemology is a philosophical construct, and personal epistemology
involves an application of this concept at a psychological level* (Hofer 2010, 179).

Die Epistemologie stellt eine ,,theory of knowledge and justification” (Audi 2011, xiii) dar,
die sich in ihrem Kern mit dem Verhéltnis von Glauben bzw. Meinungen einerseits und Wis-
sen andererseits beschéftigt und hierzu unter anderem die Bedeutung von Rechtfertigung und
die Quellen des Wissens analysiert (vgl. Brendel/Koppelberg 1996, 151). Die Natur des Ler-
nens zéhlt hingegen nicht zu ihrem Betrachtungsgegenstand (vgl. Elby 2009, 147), sodass
nach Auffassung von Hofer und Pintrich (1997, 116f.) lernbezogene Vorstellungen keine
Bestandteile epistemischer Uberzeugungen darstellen.
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Elby (2009, 144ft.)) vertritt hingegen die Auffassung, dass nicht die Definitionen von
Expert(inn)en aus der Philosophie iiber die Inhalte des Konstrukts entscheiden sollten, son-
dern empirisch-theoretische Argumente. Er pladiert fiir die Beriicksichtigung lernbezogener
Inhalte mit der Begriindung, dass eine enge Begriffsdefinition Elemente, die sowohl dem
Bereich ,,Lernen* als auch ,,Wissen und Wissenserwerb* angehdren, sowie Prozesse, die
beide Bereiche untrennbar miteinander verweben, unberiicksichtigt lassen und den Erkennt-
nisgewinn behindern kdnnte. Dariiber hinaus sei eine enge Begriffsauffassung nicht zwingend
vorteilhaft, um die zu Grunde liegenden mentalen Prozesse adidquat zu beschreiben (vgl. Elby
2009, 147f.)): ,,What we see students doing in class, at the grain size of framing, almost
always involves aspects of both. Because we are ultimately interested in how students
approach knowledge and learning in situations such as these, it serves us to treat knowledge
and learning together as part of epistemic cognition” (Elby/Hammer 2010, 421).

Im Gegensatz dazu lehnen Sandoval (2005, 636), Krettenauer (2005, 71), Buehl und Alexan-
der (2001, 396f.), Stahl und Bromme (2007, 775) sowie Greene, Azevedo und Torney-Purta
(2008, 149) gestiitzt auf die Argumentation von Hofer und Pintrich (1997) lernbezogene Vor-
stellungen als Bestandteile epistemischer Uberzeugungen ab. Hofer (2010, 180) sowie
Paechter et al. (2013, 2) plddieren ebenfalls fiir eine klare Trennung zwischen den Vorstel-
lungen zu Wissen und Wissenserwerb einerseits und den Vorstellungen zum Lernen anderer-
seits, betonen jedoch, dass beide Bereiche zusammen analysiert werden sollten. In der Kon-
sequenz ist es fiir die Entwicklung eines Modells zur Beschreibung des Einflusses der epis-
temischen Uberzeugungen auf die Merkmale der eingesetzten Aufgaben vertretbar, die
Betrachtung zunichst auf Vorstellungen zu Wissen und Wissenserwerb zu beschranken.

Vorstellungen zur Rechtfertigung des Wissens als Bestandteile epistemischer Uberzeugungen

Entsprechend dem Argument von Hofer und Pintrich (1997, 109, 116f.) sind die Inhalte des
Konstrukts an der Epistemologie zu orientieren. Vor diesem Hintergrund ist es verwunder-
lich, wenn Olafson und Schraw (2010, 519) sowie Stahl und Bromme (2007, 775) Vorstel-
lungen zur Rechtfertigung des Wissens nicht bei den Kernvorstellungen epistemischer Uber-
zeugungen auffithren, da die Epistemologie versucht, die Natur von Wissen und Rechtferti-
gung zu beschreiben und Fragestellungen der Rechtfertigung hier einen wesentlichen Raum
einnehmen (vgl. z. B. Alston 1989, 1f.; Audi 2011, xiii; Fumerton 2002, 204; Moser 2002, 3;
Rynkiewicz 2012, 215). Verdeutlichen ldsst sich dies an der sogenannten Standardanalyse des
Wissens, die auf Platon zurlickgeht und bis in die 1960er Jahre die philosophische Betrach-
tungsweise von begrifflichem Wissen deutlich dominierte (vgl. Alston 1989, 172; Baumann
2006, 39f.; Grundmann 2008, 86ff.; Horvath 2013a, 84): ,,Ein Subjekt o [wei3], dass ¢ genau
dann, wenn folgende drei Bedingungen erfiillt sind: (i) a ist liberzeugt, dass o, (ii) ¢ ist wahr
und (iii) o ist gerechtfertigt in der Uberzeugung, dass ¢* (Wansing/Willkommen 2013, 77).
Rechtfertigung lésst sich in diesem Zusammenhang umschreiben als die Angabe von Belegen
bzw. Griinden, welche die Aussage stiitzen (vgl. Horvath 2013a, 84).

Allerdings verdffentlichte Gettier (1963) Beispiele, die zeigen, dass die Bedingungen der
Standardanalyse fiir Wissen nicht ausreichend sind (vgl. Horvath 2013a, 84). Wihrend
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Grundmann (2008, 107) sie daher als inaddquat betrachtet, ist sie fiir Schnddelbach (2002,
35f.) geeignet, einen groBlen Teil von Fillen angemessen zu erfassen. Horvath (2013b, 331)
stellt zudem fest, dass Uberarbeitungen der Standardanalyse vor allem an der Rechtferti-
gungsbedingung ansetzen und entweder eine vierte Bedingung hinzufiigen (Quartett-Losun-
gen) oder sie durch eine alternative Bedingung ersetzen (Terzett-Losungen).

Diese Ausfiihrungen verdeutlichen, dass Fragen der Rechtfertigung von Wissen in der Epis-
temologie diskutiert werden und folglich relevant fiir die Untersuchung epistemischer Uber-
zeugungen sind (vgl. auch Greene/Azevedo/Torney-Purta 2008, 148f.).

Ontologische Vorstellungen als Bestandteile epistemischer Uberzeugungen

Eine Vielzahl mehrdimensionaler Modelle beinhaltet Dimensionen zur Struktur und Sicher-
heit des Wissens (vgl. z. B. Chan 2006; Hofer/Pintrich 1997; Schommer 1990). Die Struktur
des Wissens charakterisiert das Ausmal, in dem Wissen aus isolierten bzw. vernetzten Wis-
sensclementen besteht, wiahrend die Sicherheit des Wissens beschreibt, inwieweit Wissen
sicher und unveridnderbar ist (vgl. z. B. Hofer/Pintrich 1997, 119f.; Schommer-Aikins 2004,
20). Greene, Azevedo und Torney-Purta (2008, 149f.) sehen darin allerdings eine Konfundie-
rung durch ontologische Vorstellungen. Als Teilbereich der Philosophie beschéftigt sich die
Ontologie mit den allgemeinen Strukturen des Seienden (vgl. Meixner 2011, 9). Poli (2010,
20) umschreibt sie auch als ,,theory of what is universal in reality.* Fiir Grossmann (2004, 11)
fragt sie nach den Bausteinen der Welt, den sogenannten Kategorien, und ihren GesetzméBig-
keiten. Greene, Azevdo und Torney-Purta (2008, 150) sind der Auffassung, dass Uberzeu-
gungen zur Struktur des Wissens eine Sichtweise auf die Welt widerspiegeln, in dem sie
grundlegende Bausteine (Kategorien) von Wissen festlegen (z. B. Fakten, Axiome, Interpre-
tationen), die als Eigenschaften das Attribut ,,sicher” bzw. ,,unsicher und entwickelnd* besit-
zen konnen. Sie seien daher eher der Ontologie als der Epistemologie zuzurechnen.

Im Gegensatz dazu sind Chinn, Buckland und Samarapungavan (2011, 150) der Auffassung,
dass Vorstellungen zur Struktur des Wissens nur fiir Realisten, die eine unmittelbare 1 zu 1
Korrespondenz zwischen der Welt und ihrer mentalen Reprisentation annehmen, ontologi-
sche Uberzeugungen darstellen. Bei Individuen, die diese Korrespondenz hingegen ablehnen,
bestehe die Moglichkeit unterschiedlicher Vorstellungen iiber die Struktur der Wirklichkeit
und der Struktur von Wissen, sodass es sich zumindest teilweise um eine epistemische
Anschauung handle. Die Sicherheit des Wissens sehen sie zudem als eine epistemische
Beurteilung in Abhingigkeit von der Qualitit der Rechtfertigung an, d. h. Wissen gilt als
umso sicherer, je besser der Sachverhalt begriindet ist (vgl. Chinn/Buckland/Samarapungavan
2011, 156). Poli (2010, 4) sieht ebenfalls enge Verbindungen zwischen Ontologie und Epis-
temologie, ordnet die Sicherheit des Wissens jedoch der Epistemologie zu. Fiir Bromme,
Kienhues und Stahl (2008, 429) sowie Trautwein und Liidtke (2007, 909) stellen Verlésslich-
keitsbeurteilungen sogar den Kern epistemischer Uberzeugungen dar. Der vorliegende Bei-
trag folgt der letzteren Auffassung und nimmt Vorstellungen zur Struktur und Sicherheit des
Wissens als Bestandteile epistemischer Uberzeugungen an.
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Vorstellungen zur Anwendbarkeit des Wissens als Bestandteile epistemischer Uberzeugungen

SchlieBlich existieren vereinzelte Arbeiten, die Vorstellungen iiber die Anwendbarkeit des
Wissens untersuchen. Beispielsweise analysiert TIMSS/III Uberzeugungen zur gesellschaftli-
chen und privaten Relevanz von mathematischen und physikalischem Wissen (vgl. Kol-
ler/Baumert/Neubrand 2000, 232f., 240f., 244f.). Auch der Fragebogen von Elby et al. (2001)
beinhaltet eine Skala zur Bedeutung physikalischen Wissens fiir das alltdgliche Leben. Spezi-
ell fiir die berufliche Bildung ermittelt Miiller (2009, 196, 226ff.) in Netzinterviews mit 60
Handelslehramtsstudierenden hiufige Nennungen von Anwendungsthematiken. Zinn (2013,
182ff.) war es anhand einer Stichprobe von 1.002 Auszubildenden des gewerblich-techni-
schen Bereichs zudem moglich, einen Faktor ,,Anwendung des Wissens* auch mittels Frage-
bogen nachzuweisen.

Die empirische Evidenz dieser Vorstellungen bei Angehdrigen beruflicher Bildung erscheint
vor dem Hintergrund des Erwerbs beruflicher Handlungskompetenz plausibel und wird in
dem Modell beruflicher Handlungskompetenz von Rebmann, Tenfelde und Schlémer (2011,
133f.) vor allem anhand der Methodenkompetenz deutlich. Wéhrend die Fachkompetenz das
berufsrelevante Wissen beschreibt, entsteht die Methodenkompetenz aus der Wissensanwen-
dung und Wissenspriifung (vgl. Bloemen/Schlomer 2012, 126f.). Sie beschreibt das Know-
How, d. h. das Wissen, wie etwas getan werden kann (vgl. Bloemen 2011b, 37). In der Kon-
sequenz ist eine Vorstellung von der Anwendbarkeit des Wissens ein forderlicher Faktor fiir
den Erwerb beruflicher Handlungskompetenz.

Die Analyse entsprechender anwendungsbezogener Vorstellungen im Rahmen epistemischer
Uberzeugungen setzt jedoch nach der oben dargestellten Argumentationslinie voraus, dass
Ankniipfungspunkte in der Epistemologie existieren. Tatsdchlich wird in der Epistemologie
das ,,Wissen-wie* von anderen Wissensarten unterschieden (vgl. z. B. Grundmann 2008,
71ft.; Moser 2002, 3; Pritchard 2006; 4, 8). Es hat praktisches Kénnen zum Gegenstand (vgl.
Grundmann 2008, 86) und bezieht sich dabei sowohl auf intellektuelle als auch auf motori-
sche Tatigkeiten (vgl. Jung 2013, 339). Vor diesem Hintergrund ist eine Analyse der Vor-
stellungen zur Anwendbarkeit von Wissen als epistemische Uberzeugung vertretbar.

2.3 Zusammenfiihrung der Diskussion zu einem Modell epistemischer Uberzeugungen

Als Ergebnis der Diskussion lisst sich festhalten, dass epistemische Uberzeugungen Vorstel-
lungen zur Quelle, Struktur, Sicherheit, Rechtfertigung und Anwendbarkeit des Wissens,
nicht jedoch zum Lernen erfassen. Hofer und Pintrich (1997) entwickeln ein Konzept zur
Beschreibung epistemischer Kognitionen, das mit Ausnahme der Uberzeugungen zur
Anwendbarkeit des Wissens diese Bereiche abdeckt und vielen anderen Modellen zu Grunde
liegt (vgl. z. B. Braten et al. 2011; Muis/Bendixen/Haerle 2006; Rule/Bendixe 2010). Aus
diesen Griinden bildet es die Basis fiir den vorliegenden Beitrag und wird um die Dimension
,2Anwendbarkeit des Wissens* von Zinn (2013, 124) erginzt. Dieses erweiterte Modell von
Hofer und Pintrich (1997) beinhaltet fiinf Dimensionen, die jeweils ein Kontinuum von soge-
nannten absoluten bis zu differenzierten Vorstellungen aufspannen.
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« Struktur: Auf diesem Kontinuum erfolgt die Beschreibung von Uberzeugungen, die Wis-
sen als eine Menge isolierter Fakten betrachten, bis zu Ansichten, in denen sich Wissen
aus hochgradig vernetzten Elementen konstituiert (vgl. Hofer/Pintrich 1997, 120).

 Sicherheit/Stabilitit: Vorstellungen iiber die Stabilitdit von Wissen beschreiben einen
Bereich von der Uberzeugung einer absoluten Sicherheit und Unveriinderbarkeit von Wis-
sen bis zu einer Anschauung, dass Wissen einer staindigen Entwicklung unterliegt (vgl.
Hofer/Pintrich 1997, 119f.).

 Anwendbarkeit: Uberzeugungen zur Anwendbarkeit von Wissen reichen von der Auffas-
sung, dass Wissen keinen praktischen Nutzen zur Erfiillung beruflicher Anforderungen
besitzt, bis zur Vorstellung, dass Wissen in hohem Mal} der Bewiltigung beruflicher
Anforderungen dient (vgl. Zinn 2013, 124).

* Quelle: Entlang dieses Kontinuums erfolgt die Beschreibung von Ansichten, dass Wissen
auBerhalb des Individuums vorliegt, bis zu Uberzeugungen, in denen Wissen jeweils durch
individuelle Konstruktionsleistung entsteht (vgl. Hofer/Pintrich 1997, 120).

* Rechtfertigung: Vorstellungen iiber die Rechtfertigung beschreiben, wie Personen iiber
den Wahrheitsgehalt von Wissen bzw. Sachverhalten urteilen (vgl. Hofer 2000, 381;
Hofer/Pintrich 1997, 120). Angelehnt an das Modell von King und Kitchener (1994) reicht
dieses Kontinuum von der (1) Rechtfertigung durch Beobachtung und Autoritdten iiber (2)
Legitimation durch die eigene, subjektive Meinung bis zur (3) Rechtfertigung durch
Integration und Abwigungen von Belegen, Argumenten bzw. Expertisen und Autorititen
(vgl. Hofer 2004, 131; Hofer/Pintrich 1997, 120).

2.4 Ubertragung der Domiinen- und Themenabhiingigkeit epistemischer Uberzeugun-
gen auf die Strukturen kaufménnischer beruflicher Bildung

Neben der inhaltlichen Ausgestaltung epistemischer Vorstellungen durch verschiedene
Modelle wurde lange Zeit diskutiert, ob und in welchem AusmaB sich epistemische Uberzeu-
gungen fiir verschiedene Dominen unterscheiden. Aktuell geht die Forschung von einer
Mehr-Ebenen-Konzeption aus (vgl. Greene/Yu 2014, 14) und nimmt sowohl die Existenz all-
gemeiner als auch dominenspezifischer epistemischer Uberzeugungen an (vgl. z. B.
Buehl/Alexander 2006; Hofer 2006; Muis/Bendixen/Haerle 2006; Zinn 2013). Viele empiri-
sche Studien legen den Doménenbegriff in diesem Zusammenhang als akademische Disziplin
aus (vgl. z. B. Barnard 2007; Jehng/Johnson/Anderson 1993; Muis/Bendixen/Haerle 2006;
Paulsen/Wells 1998; Schommer-Aikins/Duell/Barker 2003). Teilweise wird noch eine wei-
tere Ebene ergiinzt, die innerhalb einer Doméne themenspezifische (topic-specific) epistemi-
sche Vorstellungen fokussiert (vgl. z. B. Briten/Stremseg/Samuelstuen 2008; Traut-
wein/Liidtke 2007; Trautwein/Liidtke/Beyer 2004).

Zur Kldrung des Verhéltnisses der Vorstellungen verschiedener Ebenen 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 mitei-
nander agieren, Uberzeugungen kontextgebunden sind, sich die spezielleren epistemischen
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Uberzeugungen aus den allgemeineren epistemischen Uberzeugungen entwickeln und
zunehmend bedeutsamer fiir Handlungen werden.

Fiir die Entwicklung eines Modells zur Klirung des Einflusses der epistemischen Uberzeu-
gungen auf die Aufgabenmerkmale hat diese Forschungslage zur Konsequenz, dass domé-
nenspezifische Uberzeugungen zu betrachten sind, da ihnen eine groBere Handlungsbeein-
flussung zugesprochen wird (vgl. Buehl/Alexander 2006, 33; Muis/Bendixen/Haerle 2006,
31). Braten, Stromse und Samuelstuen (2008, 819) arbeiten zudem die themenspezifischen
Vorstellungen innerhalb einer Domine als besonders relevant flir Unterricht mit der Begriin-
dung heraus, dass sie auf der gleichen Ebene wie andere lernrelevante Konstrukte liegen. Fiir
diese Betrachtungsweise spricht auch, dass die Studie von Trautwein, Liidtke und Beyer
(2004, 193, 196) deutliche Unterschiede bei der Beurteilung einzelner Theorien bzw. Themen
und nur wenig Varianz auf der Ebene allgemeiner Uberzeugungen feststellt (dhnlich Traut-
wein/Liidtke 2007, 918ff., 924ff.). Folglich sind die themenspezifischen Uberzeugungen
innerhalb einer Doméine zu betrachten.

Fir den Bereich beruflicher Bildung ist der Domidnenbegriff als akademische Disziplin
jedoch problematisch, da hier ein anderes Verstidndnis vorliegt. So definiert Achtenhagen
(2004, 22) Doméne als einen ,,iibergeordnete[n], sinnstiftende[n], thematische[n] Handlungs-
kontext®, was ausdriicklich die Zusammenfiihrung verschiedener Ficher ermdoglicht (vgl.
Sloane/Dilger 2005, 17). Speziell Lehrkréfte an berufsbildenden Schulen sind fiir den berufs-
bezogenen Bereich angehalten, nach dem Lernfeldkonzept zu unterrichten (vgl. Reb-
mann/Tenfelde/Schlomer 2011, 214). ,,Lernfelder sind durch Ziele, Inhalte und Zeitrichtwerte
beschriebene thematische Einheiten, die an beruflichen Aufgabenstellungen und Handlungs-
feldern orientiert sind und den Arbeits- und Geschéftsprozess reflektieren™ (Kultusminister-
konferenz 2007, S. 17). Nur in Ausnahmefillen soll eine fachwissenschaftlich strukturierte
Stoffbearbeitung erfolgen (vgl. Kultusministerkonferenz 2007, 17). Die klassischen Diszipli-
nen lassen sich als Ordnungskriterium nicht anwenden.

Vor diesem Hintergrund erscheint ein Riickgriff auf die Lernfelder als Bezugsgrofle nahelie-
gend, was zur Folge hat, dass fiir jedes Lernfeld in jedem kaufménnischen Beruf eigene
Erhebungsinstrumente fiir die epistemischen Uberzeugungen entwickelt werden miissten und
die Vergleichbarkeit iiber verschiedene Berufe hinweg eingeschrinkt ist. Die Entwicklung
und Validierung eines Modells, das mdglichst umfassend auf den kaufméannischen Unterricht
anwendbar ist, erscheint in der Konsequenz geradezu uneinldsbar. Vor diesem Hintergrund ist
ein Ansatz zu wihlen, der auf Gemeinsamkeiten kaufménnischer Berufe abzielt. Ein solcher
Ansatz liegt mit dem BIBB-Projekt ,,Gemeinsamkeiten und Unterschiede kaufménnisch-
betriebswirtschaftlicher Aus- und Fortbildungsberufe* bereits vor, welcher unter anderem die
Ordnungsmittel von 55 kaufménnischen Ausbildungsberufen analysiert (vgl. Kaiser 2012,
172).
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Die Hiufigkeitsverteilung in den Ausbildungsordnungen der
inhaltsbezogenen Kategorien (N =22.957)

m 1 Kaufmannische Steuerung und Kontrolle
m 2 Absatzwirtschaft

m 3 Information und Kommunikation

m 4 Recht und Vertrag

® 5 Untemehmensorganisation

13% m 6 Logistik

= 7 Volkswirtschaftliche Rahmenbedingungen
m 8 Personalwesen/Personalwirtschaft

2% 9 Einkauf

2% B Kaufmannische Vertiefungen und Besonderheiten
C Ubergreifende Qualfikationen

D Nicht kaufmiénnische Bereiche

Abbildung 2: Gemeinsamkeiten und Unterschiede kaufménnisch-betriebswirtschaftlicher
Berufe in den Ausbildungsordnungen (Kaiser 2012, 173)

Wie Abbildung 2 verdeutlicht, betragen die Gemeinsamkeiten der analysierten Berufe ca.
70 % (Punkte 1 bis 9) (vgl. Kaiser 2012, 172), sodass die kaufménnisch-betriebswirtschaftli-
chen Berufe als ein Doménendquivalent angesehen werden konnen. Auf die Besonderheiten
einzelner Berufe entfallen 13 % und auf nicht kaufméannische Inhalte 18 % (Punkte C und D)
(vgl. Annen 2012, 1). Wihrend die kaufméinnischen Vertiefungen und Besonderheiten mog-
licherweise eine berufsweise Betrachtung epistemischer Uberzeugungen erforderlich machen,
eignen sich die in Abbildung 2 mit den Punkten 1 bis 9 dargestellten Themen zur Analyse der
themenspezifischen epistemischen Uberzeugungen, da sie zu den Gemeinsamkeiten der
kaufminnischen Berufe zéhlen. Fiir diese Betrachtungsweise spricht auch, dass Studien
unterschiedliche Vorstellungen zu Wissen und Wissenserwerb innerhalb des kaufménnischen
Bereichs andeuten. So zeigt z. B. die Studie von Brown und Guilding (1993), dass Rech-
nungswesenlehrkrifte an englischen university business schools andere Ansichten von Wis-
sen besitzen als Wirtschaftslehrkrafte. Die Studie von Seifried (2009, 268) stellt ebenfalls
fest, dass Handelslehrer/-innen Buchfiihrungsinhalte im Vergleich zur allgemeinen Wirt-
schafslehre als unverdnderbar beschreiben oder ihnen eine eigene kohérente innere Struktur
zuweisen. Folglich ist zu erwarten, dass insbesondere diese themenspezifischen epistemi-
schen Uberzeugungen einen Einfluss auf den kaufmiinnischen Unterricht ausiiben.

3 Anniherung an die Aufgabengestaltung in der beruflichen Bildung

Im Unterricht an berufsbildenden Schulen werden Aufgaben seit langem eingesetzt (vgl. Blo-
emen 2011a, 28; Herkner 2011, 2). In einem sehr weiten Verstdndnis handelt es sich bei Auf-
gaben um ,,Aufforderungen an die Lernenden, in einer mal mehr, mal weniger vorgezeichne-
ten Bahn kognitiv aktiv zu werden* (Gerdsmeier 2004, 23). Eine weitere Konkretisierung
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sollte speziell im Bereich beruflicher Bildung beriicksichtigen, dass Lehr-Lern-Prozesse an
verschiedenen Lernorten, wie z. B. dem Betrieb oder der Berufsschule, stattfinden (vgl. Blo-
emen 2011a, 28). Herkner (2011, 2) préferiert hierfiir die sogenannte ,,.Lern- und Arbeitsauf-
gabe“, um die verschiedenen Lernorte aufeinander zu beziehen und um zu verdeutlichen, dass
ein handlungsorientierter Unterricht an berufsbildenden Schulen stets an die betrieblichen
Prozesse ankniipfen und Aufgaben im betrieblichen Teil der Ausbildung stets lernhaltig sein
sollten. Diesen wechselseitigen Bezug zwischen Lernen und betrieblichen Prozessen zeigen
auch die Systematiken von Pahl (1998, 18f.) und Schréder (2009b, 98f.). Schroder (2009b,
98f.) unterscheidet zwischen Arbeits- und Lernaufgaben einerseits und Lern- und Arbeitsauf-
gaben andererseits. So werden Arbeits- und Lernaufgaben im Betrieb eingesetzt und kniipfen
an realen betrieblichen Prozessen an, wihrend Lern- und Arbeitsaufgaben in iiberbetriebli-
chen Ausbildungsstitten und berufsbildenden Schulen zur Anwendung kommen und auf
berufstypischen Prozessen basieren. Pahl (1998, 18f.) differenziert in Anlehnung an Malek
(1996, 27f.) in dhnlicher Weise zwischen Aufgaben mit reinem Arbeitsbezug, lernorientier-
tem Arbeitsbezug, Lern- und Arbeitsbezug, arbeitsorientiertem Lernbezug und reinem Lern-
bezug, wobei die Anbindung an konkrete, reale betriebliche Prozesse fortlaufend abnimmt.

Fiir die Umsetzung des Bildungsauftrages im Rahmen der Berufsausbildung konnen diese
Konzepte einen wichtigen Beitrag leisten, da sie unmittelbar der Beforderung beruflicher
Handlungskompetenz dienen (vgl. Pitzold/Lang 2005, 62; Schréder 2009a, 9; Thillosen
2005, 92). Sie regen zu diesem Zweck selbstorganisierte Aneignungs- und Reflexionspro-
zesse an, folglich einen selbstgesteuerten bzw. selbstorganisierten Lernprozess (vgl. z. B.
Fischer/Gerdsmeier 2007, 184f.; Gerdsmeier/Koller 2008, 3; Pétzold/Lang 2005, 62;
Schroder 2009b, 98f.; Thillosen 2005, 92). Entsprechend iibernehmen die Lehrkrifte die
Funktion von Moderator(inn)en und steuern den Lernprozess iiber die Aufgabenstellung, die
eingebrachten Materialien, ihre Gespréachsfithrung und ihre Riickmeldungen (vgl. Leisen
2010, 62f.). In der Konsequenz kommt der sorgsamen Gestaltung der Aufgaben eine wesent-
liche Bedeutung zu.

Fiir die Ausgestaltung von Aufgaben existieren viele Merkmalskataloge, die auf unterschied-
lichen theoretischen und empirischen Erkenntnissen beruhen (vgl. z. B. Blomeke et al. 2006;
Erdmann/Hopfner/Schedel 1998; Flechsig 2008; Frieling et al. 2006; Gerdsmeier 2004; 2007;
Gerdsmeier/Koller 2008; Gockede 2007; Gockede et al. 2005; Kastrup 2009; 2011;
Maier/Kleinknecht/Metz 2010; Miiller 2010; Porath 2011; Tulodziecki/Herzig/Blomeke
2009). So basieren beispielsweise die von Dehnbostel (2007) oder von Kastrup und Tenfelde
(2008) entwickelten Merkmale auf der Arbeitswissenschaft, Arbeits- und Organisationspsy-
chologie, wihrend den Konzepten von Porath (2013) bzw. Bloemen (2011b) ein konstrukti-
vistisches Lernverstidndnis und das Kognitionsmodell von Rebmann und Tenfelde (2008) zu
Grunde liegt.

Der vorliegende Beitrag greift auf die von Bloemen (2011b) entwickelten Merkmale zurtick,
da ein validiertes Erhebungsinstrument zur Einschitzung der Merkmale vorliegt. Zudem
greift der Katalog die oben dargestellte wechselseitige Beziehung zwischen Lernen und
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betrieblichen Prozessen auf. Die Auspragungen der einzelnen Merkmale lassen sich in Stufen
einteilen und wie folgt charakterisieren (vgl. im Folgenden Bloemen 2011b, 98ft.):

» Die Problemoffenheit beschreibt das Ausmal, indem die Lernenden dazu gefordert sind,
ein Problem selbststindig zu identifizieren bzw. zu definieren und reicht von einem (0)
vollstindigen Fehlen bzw. (1) der Vorgabe eines Problems iiber die (2) Ergénzung einer
unvollstdndigen Problembeschreibung durch die Lernenden bis zur (3) eigenstidndigen
Problemdefinition.

* Die Losungswegoffenheit beschreibt die Freiheitsgrade der Lernenden bei der Wahl der
Vorgehensweise. Sie beinhaltet auf der untersten Stufe (0) Aufgaben, die so gestellt sind,
dass sie keine strukturierte Vorgehensweise erfordern (z. B. lediglich Sachverhalte zu
benennen). Die hoheren Stufen reichen von der (1) Vorgabe der Vorgehensweisen iiber
eine (2) teilweise Festlegung der Methoden bis hin (3) zum vollstindigen Verzicht auf
Vorgaben und Hinweise.

» Aufgaben, die nur die Erarbeitung eines eindeutigen Ergebnisses zulassen, gehoren der
geringsten Stufe (0) unter dem Aspekt der Ergebnisoffenheit an. Die mittlere Stufe (1) ist
durch Aufgaben gekennzeichnet, die eine geringe Anzahl an Losungsalternativen erlauben,
wihrend die hochste Stufe (2) vielfdltige Losungen zuldsst. Die Ergebnisoffenheit bezieht
sich auf die Anzahl und Verschiedenartigkeit von Losungsmoglichkeiten.

» Das Merkmal Alltagsbezug basiert auf vier Niveaustufen, die von einem (0) vollstindigen
Fehlen bzw. (1) einer indirekten Konstruktion des Alltagsbezuges iiber eine (2) ausdriick-
liche Bezugnahme auf alltagliche, berufliche Erfahrungen bis hin zur (3) Aufarbeitung der
konkreten Erfahrungen reichen.

* Die Geschidftsprozessorientierung erfasst, in welchem Grad eine Aufgabe umfassende
Geschiftsprozesse modelliert. Die geringste Niveaustufe liegt vor, (0) wenn keinerlei
Bezug zu Arbeitstitigkeiten vorliegt. Die néchst hohere Stufe (1) erfiillen Lernaufgaben,
die Tétigkeiten von Geschéftsprozessen isoliert betrachten. Sobald jedoch Beziige bzw.
Auswirkungen auf vereinzelte vor- bzw. nachgelagerte Tétigkeiten abteilungsiibergreifend
beriicksichtigt werden, sind die Voraussetzungen fiir Niveaustufe (2) erfiillt. Die hochste
Auspriagung (3) des Merkmals ,,Geschéftsprozessorientierung® liegt vor, wenn Aufgaben
die Erfassung der Auswirkungen von Handlungen auf das gesamte Unternehmen anregen
oder die Modellierung gesamter Prozessketten anfordern.

Basierend auf diesen Merkmalen ist es im Folgenden moglich Zusammenhéinge zwischen den
themenspezifischen Uberzeugungen und den Gestaltungsmerkmalen zu entwickeln.

4 Entwicklung des epistemischen Aufgabenerklirungsmodell (¢AEM)

Fiir einen ersten Uberblick ist das epistemische Aufgabenerklirungsmodell in Abbildung 3
dargestellt. Es beinhaltet Zusammenhénge, die sich analytisch begriinden lassen. Das gesamte
Modell wird gegenwirtig einer empirischen Validierung unterzogen, sodass eine Auf-
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nahme/Entfernung weiterer Verkniipfungen nicht ausgeschlossen ist. Die einzelnen Zusam-
menhénge werden im Folgenden entwickelt und begriindet.

Anwendbarkeit > Alltagsbezug
Struktur Geschiiftsprozessorientierung
Rechtfertigung > Offenheit
Problemoffenheit
Loésungswegoffenheit
Sicherheit/Stabilitit > Ergebnisoffenheit
Quelle >
- / _ _/
Y N
Subjektive Epistemologie Lernaufgabe
Rahmenbedingungen (nicht abschlieBend)
* Verwaltungsvorgaben ¢ Lehrprogramme/ * Verfligbare Zeit
* Klassenkontext Umfang Lehrplane * Rechenschaftspflichten
(z. B. Klassengrof3e) ¢ Tests und der Lehrenden
* Voraussetzungen bei Klassenarbeiten * Ausstattung Lernort
den Lernenden * Referenztitigkeit aus ¢ Zu behandelnde
(z. B. Motivation) dem Beruf/der Arbeit Inhalte

Abbildung 3: Epistemisches Aufgabenerklarungsmodell

Quelle des Wissens und Problem-, Losungsweg- bzw. Ergebnisoffenheit

Im Modell von Hofer und Pintrich (1997, 120) beschreibt die Quelle des Wissens ein Konti-
nuum von der absoluten Auffassung, dass Wissen auflerhalb des Individuums vorliegt, bis zur
differenzierten Ansicht, dass Wissen jeweils durch eigene Konstruktionsleistung ,,im* Indivi-
duum entsteht. Diese Gegeniiberstellung des ,,Entstehungsortes® von Wissen lédsst sich mit
traditionellen und konstruktivistischen Lehr-Lern-Konzepten verbinden, die in ihrer Extrem-
form oft als Gegensdtze angesehen werden (vgl. z. B. Ruf/Badr Goetz 2005, 74f.; Rein-
mann/Mandl 2006, 616f.).

Fiir Ruf und Badr Goetz (2005, 74f.) gehen traditionelle Konzepte in ihrer Extremform von
objektiv gegebenem Wissen und einem eindeutigen Lernziel aus, dass unter fachlichen
Gesichtspunkten, systematisch und unter stindiger Korrektur vermittelt wird. Diese Ansicht
korrespondiert mit dem absoluten Pol der Dimension ,,Quelle des Wissens®, da von objekti-
vem, d. h. individuumsunabhidngigem Wissen ausgegangen wird. Hohe Freiheitsgrade der
Lernenden sind durch die stindige Korrektur durch Lehrende nicht vorgesehen (vgl. Rein-
mann/Mandl 2006, 619, 626f.). Im Gegensatz dazu gehen konstruktivistische Lehr-Lern-
Konzepte von der Anschauung der Lernenden aus, die ihr Wissen idiosynkratrisch aufbauen,
und vermeiden Korrekturen (vgl. Ruf/Badr Goetz 2005, 75). Hohe Freiheitsgrade sind unter
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dieser Perspektive fiir die Lernenden vorgesehen, damit diese viable Wirklichkeitsvorstellun-
gen durch Erprobungsmoglichkeiten entwickeln koénnen (vgl. Bloemen 2011b, 98). Diese
Sichtweise korrespondiert mit dem differenzierten Pol der Dimension ,,Quelle des Wissens®,
da hier die Lernenden jeweils Konstrukteure ihres Wissens sind. Aus theoretischer Perspek-
tive ist folglich zu erwarten, dass Lehrende umso haufiger Aufgaben mit einem hohen Grad
an Problem-, Losungsweg- und Ergebnisoffenheit einsetzen, je stirker sie von der individu-
ellen Wissenskonstruktion ausgehen.

Eine Reihe empirischer Studien stiitzt diesen vermuteten Zusammenhang. So konnten Ber-
ding und Lamping (2014, 148) in einer qualitativen Pilotstudie bei der Analyse von Auswahl-
entscheidungen von fiinf Handelslehrer(inne)n feststellen, dass Lehrkrifte, die Wissen als
Ergebnis individueller Konstruktion ansehen, eine Aufgabe mit groen Freiheiten bei der
Problem-, Losungsweg- und Ergebnisoffenheit bevorzugten, wihrende Lehrende, die Wissen
eher auBerhalb des Individuums verorten, eine Aufgabe mit geringen Freiheitsgraden préfe-
rierten.

Die Studie von Pratt (1992) bildet fiinf Lehr-Lern-Konzepte und kommt zu dhnlichen Ergeb-
nissen. Beispielsweise beinhaltet das sogenannte engineering concept eine umfassende Kon-
trolle der Lernumgebung und kennzeichnet sich durch die Vorstellung aus, Wissen liege in
Autorititen vor. Im Gegensatz dazu sind im development concept Autoritdten zu hinterfragen,
die Autonomie der Lernenden zu befordern und ihre Wissenskonstruktion durch schlecht
strukturierte Problemstellungen anzuregen.

Quantitative Studien kommen hingegen zum Teil zu widerspriichlichen Resultaten und lassen
nur die Ableitung einer Tendenz zu (vgl. z. B. Chai/Teo/Lee 2010; Saeed/Reza/Momene
2014). So stellen Chan und Elliot (2004, 827), Lee et al. (2013, 131, 134), Deng et al. (2014,
250) und Wong, Chan und Lai (2009, 10) fest, dass Lehrkridfte umso mehr den traditionellen
Konzepten zustimmen, je mehr sie von der Vermittlung von Wissen durch Autoritéten iiber-
zeugt sind. Gleichzeitig stimmen die (angehenden) Lehrkriafte dem konstruktivistischen Lehr-
Lern-Konzept umso mehr zu, je stirker sie von der eigenen Wissenskonstruktion ausgehen
(vgl. Aypay 2011, 26f.; Lee et al. 2013, 131, 134).

Sicherheit/Stabilitit des Wissens und Problem-, Losungsweg- bzw. Ergebnisoffenheit

Auffallend an den quantitativen Studien ist zudem, dass sie oft von Zusammenhdngen zwi-
schen den Uberzeugungen zur Sicherheit/Stabilitit des Wissens und den Lehr-Lern-Konzep-
ten berichten. Obwohl auch hier nicht alle Studien zu den gleichen Ergebnissen gelangen
(vgl. z. B. Chai/Teo/Lee 2010; Deng et al. 2014), lisst sich eine Tendenz ableiten. So stellen
Aypay (2011, 26f.), Saeed, Reza umd Momene (2014, 7), Lee et al. (2013, 131, 134), Chan
und Elliot (2004, 827) sowie Wong, Chan und Lai (2009, 10) fest, dass je mehr die Lehrkréfte
von der Sicherheit bzw. Unverdnderlichkeit des Wissens tliberzeugt sind, desto stérker ist ihre
Zustimmung zum traditionellen Lehr-Lern-Konzept. Gleichzeitig ist die Zustimmung zum
konstruktivistischen Unterrichtskonzept umso geringer, je stirker die Lehrenden an die
Sicherheit des Wissens glauben (vgl. Aypay 2011 26f.; Lee et al. 2013, 131, 134;
Saeed/Reza/Momene 2014, 7). Auch das lehrerzentrierte engineering concept kennzeichnet
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sich im Gegensatz zum development concept durch die Vorstellung von sicherem Wissen aus
(vgl. Pratt 1992, 210, 213).

Diese empirischen Befunde sprechen fiir den Zusammenhang, dass je stirker die Handelsleh-
rer/-innen von der Unsicherheit bzw. Verdnderlichkeit des Wissens iliberzeugt sind, desto héu-
figer setzen sie problem-, 16sungs- und ergebnisoffene Aufgaben ein. Diese Uberlegung fiigt
sich auch inhaltlich in das von Ruf und Badr Goetz (2005, 74f.) identifizierte Gegensatzpaar
aus traditionellen und konstruktivistischen Lehr-Lern-Konzepten ein. Eine zielorientierte
Vermittlung von objektivem Wissen, wie sie traditionelle Konzepte in ihrer Extremform
annehmen, erfordert Stabilitdt und Sicherheit {iber das Wissen, da nur unter dieser Bedingung
auf ein klar definiertes Ziel hingearbeitet werden kann. Dies verdeutlicht die Studie von Pratt
(1992, 210) am engineering concept: ,,Vagueness, in terms of what was to be learned, was
seen as a hindrance to learning and teaching.” In dieser Sichtweise sind Freiheitsgrade nicht
notwendig, da sie die unmittelbare Zielerreichung nicht gewihrleisten konnen. In der kon-
struktivistischen Auffassung hingegen sind Freiheitsgrade grundlegend und ist das Wissen
untrennbar mit dem jeweiligen Individuum verbunden.

Rechtfertigung des Wissens und Problem-, Losungsweg- bzw. Ergebnisoffenheit

Im Gegensatz zur Quelle und Sicherheit des Wissens liegen bislang nur wenige empirische
Erkenntnisse dariiber vor, wie sich Vorstellungen zur Rechtfertigung des Wissens auf die
Unterrichtskonzepte von Lehrkriften auswirken. Vorstellungen iiber die Rechtfertigung des
Wissens beschreiben, wie Personen tiber die Verlédsslichkeit von Wissen bzw. Sachverhalten
urteilen (vgl. Hofer 2000, 381; Hofer/Pintrich 1997, 120). Angelehnt an das Modell von King
und Kitchener (1994) reicht dieses Kontinuum von der (1) Rechtfertigung durch Beobachtung
und Autoritdten iiber (2) Legitimation durch die eigene, subjektive Meinung bis zur (3)
Rechtfertigung durch Integration und Abwégungen von Belegen, Argumenten bzw. Experti-
sen und Autorititen (vgl. Hofer 2004, 131; Hofer/Pintrich 1997, 120).

In der konstruktivistischen Didaktik gibt es mit der Viabilitdt ein dhnliches Konzept, das
einen Anschluss an die Vorstellungen iiber die Rechtfertigung des Wissens ermdglicht. ,,Wis-
sen, Erkenntnisse, Theorien, Modelle etc. sind viabel, wenn sie gesteckte Ziele, beabsichtigte
Zwecke und angestrebte Problemldsungen ermdglichen, entsprechende Handlungen begriin-
den und somit das Uberleben innerhalb der Hindernisse und einschriinkenden Bedingungen
der Realitdt ermdglichen® (Rebmann/Tenfelde 2008, 44). Jedes Individuum muss dabei selbst
darliber urteilen, ob eine neue Erfahrung an seine bisherige Wirklichkeitsvorstellung
anschlussfahig (viabel) ist, indem es diese in handelnder Auseinandersetzung und an seinen
bisherigen Erfahrungen {iberpriift (vgl. Rebmann/Tenfelde 2008, 44f.). Der Zweck problem-,
l6sungsweg- und ergebnisoffener Aufgaben besteht darin, den Lernenden die Konstruktion
viabler Wirklichkeitsvorstellungen zu erméglichen, indem sie Erprobungsmdglichkeiten bie-
ten (vgl. Bloemen 2011b, 98), d. h. einen Raum, in dem solche Priifungen moglich sind.
Besonders deutlich wird dies an folgender Begriindung der Ergebnisoffenheit von Bloemen
und Schlomer (2012, 130): ,,So wird es fiir die Lernenden erfahrbar, dass es im beruflichen
Handeln — auch unter Expertinnen und Experten — oftmals die einzig richtige Losung oder

© BERDING (2015) www.bwpat.de bwp@ Nr. 28; ISSN 1618-8543 16



Meinung nicht gibt, Vor- und Nachteile beruflichen Handelns multiperspektivisch abgewégt
und fremde Wirklichkeitsvorstellungen kritisch hinterfragt und adaptiert werden miissen.
Eine Lernaufgabe ist also besonders kompetenzforderlich, wenn heterogen ausgestaltete
Handlungsresultate und Ergebnisdarstellungen moglich sind.*

Vereinbar mit dieser Sichtweise sind folglich differenzierte Sichtweisen zur Rechtfertigung
des Wissens, da diese ein kritisches Hinterfragen und Abwégen von Argumenten, Belegen
und Meinungen vorsehen, also eine kritische, priifende Haltung implizieren (vgl. dazu Hofer
2004, 131; Hofer/Pintrich 1997, 120). Differenzierte Uberzeugungen der Dimension ,,Recht-
fertigung* unterstiitzen die Priifung von Erfahrungen auf Anschlussfdhigkeit und Brauchbar-
keit, indem sie diese priifende Tétigkeit anregen. Dies verdeutlicht die Beschreibung des
Reflective Thinking aus dem Modell von King und Kitchener (2002, 42): ,,Knowledge is the
outcome of a process of reasonable inquiry in which solutions to ill-structured problems are
constructed. The adequacy of those solutions is evaluated in terms of what is most reasonable
or probable according to the current evidence, and it is reevaluated when relevant new evi-
dences, perspectives, or tools of inquiry become available.” Die unkritische Ubernahme von
Meinungen (absolutere Ausprigung der Dimension ,,Rechtfertigung®) ist folglich nicht mit
dieser Perspektive vereinbar, unterstiitzt sie gerade nicht das kritische Priifen auf Anschluss-
fahigkeit. Hier sind entsprechende Freiheitsgrade nicht notwendig, da das Wissen zu {iber-
nehmen ist.

Fiir Lehrende mit differenzierten Uberzeugungen entlang der Dimension ,,Rechtfertigung des
Wissens* bedeutet die Ubertragung der Aussage von King und Kitchener (2002, 42), dass sie
es als notwendig erachten, die Addquanz, also die Viabilitdt einer Losung anhand von Argu-
menten kritisch zu hinterfragen. Lehrkrifte mit dieser Uberzeugung sollten den Lernenden in
der Konsequenz einen Raum bieten, der diese Auseinandersetzung ermdglicht. Auf der ande-
ren Seite sind Lehrkrifte mit absoluten Uberzeugungen der Dimension Rechtfertigung des
Wissens der Auffassung, dass Wissen keine Legitimation bendtigt, da es unmittelbar aus
Beobachtungen oder Autorititen gewonnen werden kann. Aus ihrer Sicht sollte daher nicht
die Notwendigkeit bestehen, einen Rahmen fiir die kritische Auseinandersetzung mit Wissen
zu schaffen. Folglich ist zu erwarten, dass je stirker Lehrende von der Notwendigkeit einer
kritischen Haltung iiberzeugt sind, desto hdufiger setzen sie problem-, 16sungsweg- und
ergebnisoffenere Aufgaben ein.

Allerdings liegen bislang kaum Studien vor, die eine Aussage zu diesem Zusammenhang
ermOglichen. So deutet die Arbeit von Pratt (1992, 210, 213f.) im Kontrast zwischen dem
engineering concept, dass sich durch eine kontrollierte, kleinschrittige Vermittlung von Wis-
sen durch Autoritdten kennzeichnet und dem development concept, in dem die Autonomie der
Lernenden ein Ziel darstellt, zum Teil komplexe Problemstellungen verwendet werden und
Wissen bzw. Autorititen stindig zu hinterfragen sind, auf den vermuteten Zusammenhang
hin. Auch die Arbeit von Roth und Weinstock (2013, S. 407f.) deutet an, dass differenzierte
epistemische Uberzeugungen der Lehrkraft mit einer stirkeren Autonomieunterstiitzung aus
Sicht der Schiilerinnen und Schiiler einhergehen als bei Lehrenden mit absoluten Vorstellun-
gen.
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Alltagsbezug

Das Merkmal ,,Alltagsbezug* beschreibt fiir Bloemen (2011b, 104, 251) das AusmaB, in dem
alltdgliche Erfahrungen der Lernenden bei der Aufgabenbearbeitung zu beriicksichtigen sind.
Es reicht vom Fehlen iiber die indirekte bis zur expliziten Bearbeitung von Alltagserfahrun-
gen (vgl. Bloemen 2011b, 251). Von den betrachteten Dimensionen epistemischer Uberzeu-
gungen ist die Dimension ,,Anwendbarkeit des Wissens® unmittelbar einschlidgig. Die
Dimension reicht von der Auffassung, dass Wissen keinen praktischen Nutzen zur Erfiillung
beruflicher Anforderungen besitzt (,,Lernen flir die Schule®), bis zur Vorstellung, dass Wis-
sen in hohem Mal} der Bewiltigung beruflicher Anforderungen dient (vgl. Zinn 2013, 124).
Es erscheint plausibel, dass Lehrende, welche Wissen als wenig verwertbar in der Praxis
ansehen, Aufgaben gestalten bzw. wihlen, die kaum Beziige zu den Erfahrungen der Lernen-
den herstellen, da entsprechend ihrer Uberzeugung solche Anbindungsméglichkeiten nicht
oder kaum existieren. Im Gegensatz dazu sollten Lehrkréfte, die schulisches Wissen als hoch-
relevant fiir die Lebenspraxis betrachten, verstiarkt Aufgaben mit Bezug zu den Alltagserfah-
rungen der Auszubildenden einsetzen, da sie in ihrer Weltsicht entsprechende Ankniipfungs-
punkte erkennen. Es ergibt sich der folgende Zusammenhang: Je stirker Lehrkréfte von der
Anwendbarkeit des Wissens iiberzeugt sind, desto hdufiger setzen sie Aufgaben mit Alltagbe-
zug ein.

Geschiftsprozessorientierung

Die Dimension ,,Anwendbarkeit des Wissens ist aus theoretischer Perspektive auch ein-
schligig fiir das Merkmal der Geschiftsprozessorientierung. So beschreibt z. B. Baumann
(2006, 30f.) praktisches Wissen in der Epistemologie als ,,Wissen-wie“. Dabei handelt es sich
um ,,das Wissen, wie etwas zu tun ist* (Jung 2013, 339) und bezieht sich sowohl auf geistige
als auch motorische Tatigkeiten (vgl. Jung 2013, 339). Dieser Tétigkeitsbezug ermoglicht die
Anbindung an die Geschéftsprozessorientierung. So ist flir Rump (1999, 19) ,.ein Geschifts-
prozeB (...) eine zeitlich und sachlogisch abhéngige Menge von Unternehmensaktivitéten, die
ein bestimmtes, unternehmensrelevantes Ziel verfolgen und zur Bearbeitung auf Unterneh-
mensressourcen zuriickgreifen [kursiv im Original].“ Im Mittelpunkt stehen nicht mehr ein-
zelne Titigkeiten, sondern lidngere organisationsstrukturiibergreifende Tatigkeitsabfolgen
(vgl. Staud 2006, 5).

Auch Bloemen (2011b, 105f.) definiert das Merkmal der Geschiftsprozessorientierung iiber
den Bezug zu kaufménnischen Tétigkeiten. Die unterste Stufe (0) ist dabei durch einen feh-
lenden Bezug zu Arbeits- bzw. Geschéftsprozessen und der Erfahrungen aus diesen Arbeits-
tatigkeiten gekennzeichnet. Solche Aufgaben greifen folglich keine berufspraktischen Tatig-
keiten auf. Die nédchst hohere Stufe (1) ist sodann durch den Bezug zu isolierten Tétigkeiten
gekennzeichnet. Sie weist eine stirkere Verbindung zur Praxis auf. Die letzten beiden
Niveaustufen der Geschéftsprozessorientierung reichen von einer schnittstelleniibergreifen-
den Betrachtung von Tétigkeiten (2) bis zur Beriicksichtigung ganzer Geschiftsprozesse aus
gesamtunternechmensbezogener Perspektive (3). Solche Aufgaben erfordern folglich Tétig-
keiten zunehmend aus der Perspektive des Unternehmenserfolges zu betrachten. In der Kon-
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sequenz sollten Lehrende, die absolute Uberzeugungen in der Dimension ,,Anwendbarkeit des
Wissens* besitzen, kaum Aufgaben mit Geschéftsprozessorientierung stellen, da fiir sie Wis-
sen nicht in der Praxis, also bei beruflichen Tétigkeiten, verwertet werden kann.

Allerdings reicht die Dimension der Anwendbarkeit des Wissens zur Klidrung der hdheren
Stufen der Geschéftsprozessorientierung nicht aus. Im Gegensatz zur Stufe (1), in der isolierte
Tatigkeiten Gegenstand der Betrachtung sind, verlangen die Stufen (2) und (3) zunehmend
die Auswirkungen der Tétigkeiten auf andere Bereiche oder sogar auf das gesamte Unter-
nehmen zu erfassen (vgl. Bloemen 2011b, 105f.). Das Ausmal} an Vernetzung, d. h. die
Menge der Fernwirkungen, wie sie Dorner (1989, 60f.) als grundlegende Eigenschaft des
Komplexititsbegriffs verwendet, nimmt zu. Die Konzipierung solcher Aufgaben stellt in der
Konsequenz die Anforderung an die Lehrenden, Wissen als hochgradig vernetztes Konzept
anzusehen (Dimension ,,Struktur des Wissens®). Nur bei einer Vorstellung von Vernetztheit
lassen sich die vielfdltigen Téatigkeitsauswirkungen iiberhaupt modellieren bzw. als relevant
wahrnehmen. AbschlieBend sollten Lehrende umso hiufiger stirker geschéftsprozessorien-
tierte Aufgaben einsetzen, je mehr sie von der Anwendbarkeit und hochgradigen Vernetztheit
von Wissen liberzeugt sind.

Rahmenbedingungen

Nicht alle empirischen Studien berichten von erwartungskonformen Zusammenhéngen zwi-
schen epistemischen Uberzeugungen und der Art der Unterrichtsgestaltung (vgl. z. B.
Chai/Teo/Lee 2010; Olafson/Schraw 2006). Sie geben jedoch Hinweise darauf, welche Rah-
menbedingungen eine Ubersetzung der epistemischen Uberzeugungen in kongruente Unter-
richtspraxis befordern bzw. behindern konnen. So identifizieren Olafson und Schraw (2010,
533f.) die folgenden acht Faktoren: Verwaltungsvorgaben, Lehrprogramme, Finanzierung,
Priifungen, Zeit, Schul- bzw. Klassenkontext und Rechenschaftspflicht. Unter der Bedingung
geringer verfligbarer Zeit werden lehrerzentrierte Vorgehensweisen als besonders geeignet fiir
die Vorbereitung von Lernenden auf Priifungen angesehen (vgl. Olafson/Schraw 2010, 534).
Ahnlich deuten die Ergebnisse von Cheng et al. (2009, 325) an, dass Zeitdruck und die Not-
wendigkeit zur Einhaltung der Lehrpléne eine lehrerzentrierte, traditionelle Unterrichtskon-
zeption forciert. Auch Kang (2008, 495) berichtet, dass groe Klassen, die Einhaltung der
Lehrpldne, unmotivierte Schiiler/-innen und fehlendes Fachwissen zu einer Abweichung zwi-
schen Uberzeugungen und Praxis beitragen konnen.

Die Literatur zu Lernaufgaben gibt weitere Hinweise, welche Faktoren die Zusammenhénge
zwischen epistemischen Uberzeugungen und dem Wesen der eingesetzten Aufgaben moderie-
ren konnen und lassen sich wie folgt zusammenfassen: Motivation und Fahigkeiten der Ler-
nenden, Ausstattung des Lernortes, Wesen der Tatigkeit am Arbeitsplatz, auf welche die
Lernaufgabe Bezug nimmt, zu behandelnde Inhalte sowie die angestrebte Tiefe der inhaltli-
chen Auseinandersetzung (vgl. Gerdsmeier 2007, 193; Pahl 1998, 25ff.).
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5 Grenzen und Ausblick

Das epistemische Aufgabenerkldrungsmodell (eAEM) postuliert auf Basis theoretischer
Argumente und empirischer Studien Zusammenhéinge zwischen den themenspezifischen
epistemischen Uberzeugungen und den Gestaltungsmerkmalen von Lernaufgaben. Es sagt
jedoch nicht aus, dass Lehrende mit absoluten Uberzeugungen ausschlieBlich Aufgaben mit
geringem Niveau und Lehrende mit differenzierten Uberzeugungen ausschlieBlich Aufgaben
mit hohem Niveau in den einzelnen Gestaltungsrdumen einsetzen, sondern, dass Lehrende mit
differenzierten Uberzeugungen hiufiger alltags- und geschiftsprozessorientierte sowie prob-
lem-, 16sungsweg- und ergebnisoffene Aufgaben verwenden als Lehrende mit absoluten
Ansichten.

Ferner kann aus dem epistemischen Aufgabenerkldrungsmodell nicht geschlossen werden,
dass Lehrende generell iiber differenzierte epistemische Uberzeugungen in allen Situationen
verfiigen sollten (z. B. bei Beratungstitigkeiten, Fortbildungen, Ermittlung von Noten). Wie
Bromme, Kienhues und Stahl (2008) herausarbeiten, hingt die Vorteilhaftigkeit bestimmter
Uberzeugungen von der jeweiligen Situation ab, sodass auch absolute Vorstellungen in einem
bestimmten Kontext wertvoll sind. Es kommt vielmehr auf die Fahigkeit an, flexibel die
jeweils vorteilhaften Uberzeugungen fiir eine Titigkeit zu aktivieren (vgl
Bromme/Kienhues/Stahl 2008, 431ff.). Fiir den Aufgabeneinsatz im kaufménnischen Unter-
richt sieht das epistemische Aufgabenerkldrungsmodell in differenzierten Vorstellungen
praktikable Ansichten liber Wissen und Wissenserwerb zur Umsetzung konstruktivistischer
Gestaltungsprinzipien.

Aktuell wird das epistemische Aufgabenerkldrungsmodell fiir die Inhalte des Rechnungswe-
sens und Marketings auf seine Giiltigkeit gepriift und ggf. {iberarbeitet. Hierzu bilden tat-
sachlich eingesetzte Aufgaben die Datenbasis. Das epistemische Aufgabenerkldrungsmodell
bietet die Chance, epistemische Uberzeugungen als einen Kompetenzbereich in dem Modell
von Baumert und Kunter (2006) bzw. als einen Wissensbereich in der Expertenwissenstopo-
logie von Bromme (2008) mit der konkreten Unterrichtspraxis zu verbinden. Eine Bestiti-
gung des Modells kann vor diesem Hintergrund moglicherweise zu einer weiteren Verbesse-
rung der Unterrichtspraxis beitragen und neue Forschungsarbeiten motivieren.
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