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Vernetztes Professionswissen durch

de-fragmentierende Prompts?

Eine Treatmentstudie in der Deutschlehrkriftebildung

Zusammenfassung

‘Was konkret Wirksamkeitsfaktoren fiir den Aufbau von vernetztem Professionswissen
sind, und wie sich Effekte verzahnter Lehr-Lernveranstaltungen messen lassen, ist nach
wie vor ein Desiderat. Die vorliegende Treatmentstudie, in welcher Literaturwissen-
schaft und Literaturdidaktik am Beispiel Textverstehen und Aufgabenkonstruktion
verzahnt wurden, nihert sich diesem theoretisch und empirisch-quantitativ an. Dabei
werden sog. de-fragmentierende Prompts in der Experimentalgruppe systematisch und
in der Kontrollgruppe nicht eingesetzt. In einem quasi-experimentellen Messwiederho-
lungsdesign wurden vor und nach dem Treatment kompetenzdiagnostische Tests zur
Messung des fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und vernetzten Professionswis-
sens durchgefiihrt und anhand von kategorienbasierten Ratings ausgewertet. De-frag-
mentierende Prompts wurden als statistisch signifikanter Einflussfaktor auf vernetzte
fachspezifische Performanz identifiziert.

Keywords: Vernetzung, Verzahnung, De-Fragmentierung, Lehrkriftebildung,
Aufgaben, Textverstehen

Abstract

The concrete effectiveness factors for the development of networked professional knowl-
edge and how the effects of interlinked teaching-learning events can be measured are
still a desideratum. The present treatment study, in which literature studies and lit-
erature didactics were interlinked using the example of text comprehension and task
construction, approaches this theoretically and empirically-quantitatively. So-called
de-fragmenting prompts are systematically used in the experimental group and not in
the control group. In a quasi-experimental repeated-measures design, competence-di-
agnostic tests measuring subject-specific, subject-didactic and networked professional
knowledge were conducted before and after the treatment and evaluated using catego-
ry-based ratings. De-fragmenting prompts were identified as a statistically significant
influencing factor on networking subject-specific performance.

Keywords: Networking of professional knowledge, Knowledge-Integration,
De-Fragmentation, Teacher Education, Task Design, Text Comprehension

doi.org/10.35468/6118-14



Vernetztes Professionswissen durch de-fragmentierende Prompts

1 Ein Blick durch das Schliisselloch

Die Studierenden stehen. Die Raummitte ist leergeriumt. Moderationskarten,
Schnur und Stifte liegen bereit. Die Lehramtsstudierenden fiir das Fach Deutsch
haben in den vergangenen Seminarsitzungen intensiv iiber literaturwissenschaft-
liche und literaturdidaktische Konzepte literarischen Textverstehens diskutiert,
sic haben Methoden der Textinterpretation und Strategien literarischen Lernens
erprobt. Sie haben Aufgaben fiir den Literaturunterricht entwickelt und kriteri-
enbasiert evaluiert. Nun stehen sie da und sollen das Gelernte in einer integrati-
ven Wissensstruktur rekonstruieren und diese riumlich darstellen. Sie sammeln
zunichst zentrale Begriffe aus dem Seminar auf Moderationskarten und legen sie
unsortiert auf den Boden. ,Vergeben Sie Patenschaften fiir die Konzepte®, regt
die Dozentin aus der Fachdidaktik an und wird prompt als Patin fiir das Konzept
,Literaturdidakeik® auf das ,Spielfeld* gestellt. Die Dozentin aus der Literaturwis-
senschaft wird analog eingeladen, das Konzept , Literaturwissenschaft zu vertre-
ten. Weitere Studierende nehmen sich eine der Begriffskarten (z.B. Literaturun-
terricht, literarische Kompetenz) und stellen sich dazu. Ein kurzes ,Blitzlicht* der
Patinnen und Paten zu ihrem jeweiligen Konzept (i.S. v. ,Ich als Literaturdidaktik
stehe fiir...“) resiimiert die Begriffsverstindnisse. An die iibrigen Studierenden
gerichtet gibt eine der Dozentinnen den Tipp: ,,Uberlegen Sie, wie die Konzepte
riumlich strukturiert werden miissen und platzieren Sie uns dementsprechend.”
Ein Gesprich entsteht, die Personen, die eine Begriffskarte tragen, werden be-
griindet im Raum platziert. Sie verstehen sich als Personifikation des Konzepts
und bringen Argumente aus der jeweiligen Perspektive ein, die eine bestimmte
Platzierung bestitigen oder anfechten. Dann gilt es, die Bezichungen zwischen
den Konzepten zu kliren. Bindfiden werden ausgelegt und mit Karten und Pfei-
len beschriftet. Die Diskussion tiber die Relationen und Abhingigkeiten wird im-
mer wieder durch Impulsfragen vertieft (z. B. ,Wie genau ldsst sich die Bezichung
zwischen Literatursemiotik und Literaturunterricht definieren?*). Nach und nach
entsteht ein Begriffsnetz, welches die im Seminar erarbeiteten Themen und deren
Zusammenhinge abbildet und welches kollaborativ und diskursiv als Standbild
entwickelt wurde.

Eine solche Lernsituation fand (leicht abgewandelt) in einem Treatment statt, mit
dem das Ziel der Vernetzung von literaturwissenschaftlichen und -didaktischen
Professionswissenfacetten durch Studierende des Lehramts Deutsch verfolgt
wurde. Dieses war Teil einer quasi-experimentellen Untersuchung hinsichtlich
Effekten von ficher-vernetzendem Prompting in Seminaren der Deutschlehrkrif-
tebildung. Durchgefiihrt wurde die Studie an zwei bayerischen Universititen im
Rahmen eines Promotionsprojektes (Dick, 2024).

doi.org/10.35468/6118-14

289



290

Mirjam Dick

2 Theoretische Rahmung

Die Studie rekurriert auf die oftmals kritisierte Unverbundenheit (Fragmentie-
rung) der fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und bildungswissenschaftli-
chen Inhalte im Lehramtsstudium (Barzel et al., 2016; Frister, 2018; Hirle &
Busse, 2018; Lammerding et al., 2019). Im Folgenden wird die Fragmentierung
zwischen Fachwissenschaft und Fachdidaktik in der Deutschlehrkriftebildung
fokussiert, bzw. deren Uberwindung durch Verzahnung und Vernetzung am Bei-
spiel der Ficher Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik. Diese beiden Dis-
ziplinen weisen aufgrund der unterschiedlichen historischen und systemischen
disziplindren Sozialisation unterschiedliche Forschungs- und Lehrtraditionen,
disparate Denk- und Arbeitslogiken sowie inhaltliche Diskrepanzen im Umgang
mit dem Gegenstand Literatur auf (Boyken, 2016; Winkler et al., 2018, S. 15;
Winkler & Wieser, 2017, S. 407). Gleichzeitig sind beide in einer gemeinsamen
Verantwortung hinsichdlich der Professionalisierung von angehenden Lehrkrif-
ten, so dass ficheriibergreifende und de-fragmentierende Aushandlungsprozesse
notwendig erscheinen.

Diesbeziigliche curriculare Abstimmungen zwischen Fachwissenschaft, Fach-
didakeik und Bildungswissenschaft hinsichtlich der Studienstrukcur begreifen
Hellmann et al. (2021) als Verzahnung von Studienelementen i.S.e. ,,Organisa-
tion von Lerngelegenheiten, die es Studierenden erleichtert, die in verschiedenen
Lehrveranstaltungen erworbenen Inhalte zu einer fiir sie vernetzten Wissensstruk-
tur auszubauen® (S. 315). Dariiber hinaus ist in diesem Kontext die Vernetzung
professionellen Wissens signifikant, verstanden als eine ,sinnhafte Verkniipfung
neu erworbener Wissenselemente mit bereits vorhandenem Wissen und folglich
das Inbeziehungsetzen von Wissenselementen, die zuvor nicht miteinander ver-
kniipft waren® (S. 315), d. h. Vernetzung wird in einem rein kognitiven Sinne ver-
standen. Vernetzung in diesem Sinne kann als eine innerfachliche oder Theorie-
Praxis-Vernetzung gedacht werden oder aber als eine ,,dimensionsiibergreifende
Vernetzung® (Masanek, 2022, S. 2). Letztere meint z. B., dass die Studierenden
literaturwissenschaftliche und didaktische Wissensbestandteile zu- und miteinan-
der in Bezichung setzen kdnnen. In dieser Studie wird die dimensionsiibergreifen-
de Vernetzung adressiert.

In den letzten Jahren sind viele aufwendig und vielversprechend entwickelte
Lehr-Lernarrangements entstanden, die zur Vernetzung der Professionswissensbe-
reiche fithren sollen (z.B. Knapp & Zimmermann, 2019; Landgraf, 2021; Preis
& Kanitz, 2018). Dennoch ist nach wie vor empirisch ungeklirt, was konkret
Gelingensbedingungen zur Generierung dimensionsiibergreifender Vernetzung
sind, wie es also gelingt, separierte fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Wissensstrukturen in eine vernetzte Wissensstruktur zu transformieren (Hell-
mann et al., 2021; Kleickmann & Hardy, 2019). Damit einher geht die Frage,

doi.org/10.35468/6118-14



Vernetztes Professionswissen durch de-fragmentierende Prompts

wie Lehr-Lernarrangements konstituiert sein miissen, die nicht nur eine Addition
mehrerer Fachperspektiven anbieten, sondern eine konstruktive Vernetzung die-
ser einfordern (Dick & Seefried, 2019; Freudenberg et al., 2014, S. 167; Winkler
et al., 2018). Auch die Messung von Effekten vernetzter Lernarrangements ist
nach wie vor ein Desiderat (Landgraf, 2021; Masanek, 2018; Winkler & Wieser,
2017). Dies gilt insbesondere hinsichtlich quantitativer Verfahren und noch spe-
zifischer beziiglich der Forschung in der Deutschlehrkriftebildung. Dieser Desi-
derate nimmt sich die vorliegende Studie an. Die Annahme ist, dass der Einsatz
de-fragmentierender Prompts zur empirischen Kliarung der Frage beitragen kann,
wie vernetztes Professionswissen entstehen kann.

2.1 Kritisch-konstruktive Einordnung in das Angebot-Nutzungs-Modell
hochschulischer Kohirenzbildung

Die Einordnung dieser de-fragmentierenden Prompts in das diesem Band zugrun-
de gelegte Angebot-Nutzungs-Modell hochschulischer Kohirenzbildung von Hell-
mann et al. (2021) erweist sich auf den ersten Blick zuginglich, in Detailfragen
aber als schwierig. In einer ersten Einordnung fokussiert die vorliegende Studie die
Verzahnung von Lebr-Lernveranstaltungen und die Wirkung, welche die systemati-
sche Nutzung de-fragmentierender Lernelemente auf das vernerzte Professionswissen
der Studierenden hat. Ein zweiter Blick verweist darauf, dass das im Projeke SKILL!
(Universitit Passau) verwendete Konzept der De-Fragmentierung mehrdimensi-
onal angelegt ist. Auf der Angebotsseite kann zunichst festgehalten werden, dass
in SKILL verzahnte Lehr-Lernarrangements inter- bzw. transdisziplinir entwickelt
wurden, die innovativ und implementierbar sein sollten (Winkler et al., 2018).
Damit wurde darauf abgestellt, separierend-disziplinire Angebote, die fiir die Aus-
bildung von flexiblem, adaptivem und vernetztem Professionswissen ungiinstig er-
scheinen, zu iiberwinden. Die Lernarrangements wurden dabei so gestaltet, dass die
Lernenden systematisch mit Hinweisreizen konfrontiert wurden, die Vernetzung
aktivieren sollten (de-fragmentierende Prompts). Dafiir wurden funktional und kre-
ativ komplexe Problemstellungen bearbeitet, die idealerweise einen Berufsfeldbezug
aufwiesen (Dick & Seefried, 2019; Fuchs, 2007; Kostler et al., 2018; Meier, Gimbel
et al., 2018; Stideli et al., 2013, fiir Beispiele siche Pkt. 1, 2.2 und 4.1). Hiermit
wird die Nutzungsseite des Hellmann’schen Modells relevant, in welcher die Stu-
dierenden die unterschiedlichen Professionswissensbereiche fachlich durchdringen
und idealerweise die Wissenselemente integrieren konnen, also derart transformie-
ren, dass sich die Fichergrenzen — bei einer starken Vernetzung — weitestgehend auf-

—

SKILL steht fiir ,,Strategien der Kompetenzentwicklung. Innovative Lehr- und Beratungskonzepte
in der Lehrerbildung” und wurde im Rahmen der gemeinsamen Qualititsoffensive Lehrerbildung
von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung unter den
Forderkennzeichen 01JA1624 gefordert. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Versffentlichung
liegt bei der Autorin.

doi.org/10.35468/6118-14
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16sen und das kognitive ,,Syntheseproduke (Truffer, 2007, S. 41) im Vordergrund
steht (Masanek, 2022, S. 18). Ob dabei — so wie im Angebot-Nutzungs-Modell
angelegt — so trennscharf zwischen Nutzung und Wirkung differenziert werden
kann, wird im Kontext der vorliegenden Arbeit hinterfragt. Denn die aktiven ,,Pro-
zesse der Auseinandersetzung und Reflexion (Nutzung) (Hellmann et al., 2021,
S. 317) sind wohl nur méglich und ertragreich, wenn vernetztes Professionswissen
(Wirkung) dabei (und nicht nur infolgedessen) aktiviert wird. Sowohl wihrend der
Nutzung als auch im Bereich der Wirkung ist anzunehmen, dass sich verindernde
und/oder verinderte Kognitionen eine Rolle spielen. Diese Uberlappung scheint
auch der im Modell angelegte Terminus der Reflexion zu bestirken (im Modell
dem Bereich Nutzung zugeordnet), welche ja per se als mentaler Prozess, im Sinne
eines Konsequenzen ableitenden Nachdenkens, angelegt ist (von Aufschnaiter et al.,
2019, S. 147). Somit erscheint die ,Reservierung’ des Bereichs der verdnderten Ko-
gnitionen auf die Kategorie der Wirkung etwas konstruiert. Fiir den vorliegenden
Kontext ist das daher von Relevanz, weil sich die titelgebenden de-fragmentierenden
Prompts eben in dieser etwas unscharfen Schnittstelle zwischen Nutzung und Wir-
kung verorten. Sie sind didaktisch gestaltete Verzahnungselemente, inkludieren aber
immer den Anspruch, wihrend der Nutzung Vernetzungswirkungen, also verin-
derte Kognitionen und somit vernetztes Professionswissen, zu aktivieren. Die dem
Modell inhidrente zeitliche Kausalitit entspricht dem kaum. Denn gleichzeitig wird
in der vorliegenden Studie ja auch von messbaren Effekten eines Einsatzes de-frag-
mentierender Prompts ausgegangen, welche dem Bereich der Wirkungen, wie oben
angemerkt, zugeordnet werden konnen. Um dies zu prizisieren, sei die Spezifitit
de-fragmentierender Prompts erldutert.

2.2 De-fragmentierende Prompts

Der Ausgangspunkt fiir die vorliegende Treatmentstudie ist die Annahme, dass es
dezidierte verzahnte Lerngelegenheiten braucht, in welchen die Studierenden die
In-Bezug-Setzung und Synthese der Professionswissensbereiche iiben, in denen
sie also Schnittstellen, Unterschiede und Verbindungen zwischen den Bereichen
identifizieren und nutzen, also de-fragmentierend (vernetzt) denken. Hierfiir wur-
de das Konzept der sog. de-fragmentierenden Prompts neu entwickelt (Dick, 2024;
in Anlehnung an Lehmann et al., 2019; Masanek, 2018; Moser, 2020; Picard,
2011; Wischle et al., 2015; Winkler & Schmidt, 2016).

Im Kontext des Lehrens und Lernens kénnen Prompts als Hinweise, Impulse oder
Aufforderungen verstanden werden, die Lernende dazu anregen, implizit verfiigbare
Strategien und Wissen zu aktivieren. Es wird angenommen, dass Lernende bereits
iiber das notwendige Wissen und die Strategien verfiigen, aber ohne Aufforderung
nicht darauf zuriickgreifen konnen. (Bannert, 2009, S. 139; Glogger et al., 2009,
S. 96; Picard, 2011, S. 37) Beispielhaft wird etwa in einem Seminar sowohl litera-
turwissenschaftliches als auch -didaktisches Wissen fachlich durchdrungen. Durch

doi.org/10.35468/6118-14



Vernetztes Professionswissen durch de-fragmentierende Prompts

das Prompting sollen dann die den Inhalten inhirenten, aber oftmals den Studie-

renden nicht prisenten, Interdependenzen fokussiert und die Verkniipfung aktiviert

werden. Prompts dienen somit als ,,Lernhilfen, Denkanstof§ und Signal fiir den Ab-

ruf von Gedichtnisinhalten® (Moser, 2020, S. 1230).

Prompts kénnen unterschiedlich gestaltet sein und werden je nach zugrundelie-

gender Theorie in verschiedenen Lernphasen, mit unterschiedlichen Zielen und

in diversen Formen eingesetzt (Bannert, 2009, S. 139-140). Besonders relevant
fir den hier besprochenen Lehr-Lernkontext sind Prompts, die kognitive und
metakognitive Lernaktivititen initiieren und dabei dazu anregen, verschiedene

Facetten des Professionswissens miteinander zu vernetzen. Es wird davon ausge-

gangen, dass solche verzahnenden Hinweisreize die Vernetzungsleistung zwischen

verschiedenen Professionswissensfacetten fordern, anregen oder veranlassen kon-
nen. (Lehmann et al., 2019; Wischle et al., 2015) Um derartige de-fragmentie-
rende Prompts zu operationalisieren, wurden von der Autorin dieses Beitrags vier

Differenzierungskategorien entwickelt (Dick, 2024):

1. In welcher Konzeption bzw. Realisationsform werden die Prompts gestaltet?
Z.B. Leitfragen/Fragestellungen, Statements, visuelle/auditive/haptische/etc.
Impulse, spezifische Instruktionen, Modellverhalten u.a. (Bannert, 2009;
Glogger et al., 2009; Lehmann et al., 2019; Moser, 2020; Picard, 2011).

2. In welcher Lernphase werden die Prompts eingesetzt?

Priaktional; aktional; postaktional?? (Picard, 2011; Thillmann et al., 2009)

3. Welche Lernstrategien sollen evoziert werden?

Beispielsweise kognitive (z.B. Wiederholung, Organisation, Elaboration),
metakognitive (z.B. Planung, Uberwachung, Selbstregulation), motivationale
(z.B. Emotionsregulation, Konzentration, Resilienz) (S. Déring, 2020; Hiib-
ner et al., 2006; Lehmann et al., 2019).

4. Welche Zielstellung wird anvisiert?

Fachperspektivisch-vernetzende?, additiv-vernetzende oder integrativ-vernet-
zende Kognitionen (Masanek, 2018; Winkler & Schmidt, 2016)?

2 Picard (2011) entwirft zur Analyse der in seiner Studie eingesetzten Prompts die Kategorie ,,Darbie-
tungszeitpunkt” (S. 55), die zu der hier dargestellten Kategorie Lernphase deutliche Parallelen aufweist.
In beiden Kategorien geht es darum, den Einsatzzeitpunkt der Prompts mit der Lernphase abzustimmen.
Allerdings betont Picard, dass es ,,[a]ufgrund der Rekursivitit von Lernprozessen [...] schwierig [seil,
einen optimalen Lernverlauf vorauszusagen und Prompts zeitgenau anzupassen (S. 55). Er verweist
stattdessen auf Ergebnisse von Thillmann et al. (2009), die empfehlen, Prompts in den Lernprozess zu
integrieren und diese nicht zu isolieren. Ebenso ist die obige Kategorie Lernphase gedacht: Sie erméglicht
es zu bestimmen, welche Lernphase einer Lernsituation durch Prompts beeinflusst werden soll, setzt aber
immer voraus, dass diese in die Lernsituation integriert und zum relevanten Bestandteil dieser werden.

3 Masanek (2018) erhebt in einer explorativen Untersuchung Modi der Vernetzung, welche fiir den
vorliegenden Kontext adaptiert werden. Sie identifiziert in ihrer Studie allerdings bzgl. fachperspek-
tivisch-vernetzender Zuginge lediglich pidagogisch-vernetzende Zuginge, da fachwissenschaftliche
und fachdidaktische Zuginge kaum aktiviert wurden. Verallgemeinert wird dieser Modus der Ver-
netzung hier fachperspektivisch-vernetzend genannt.

doi.org/10.35468/6118-14
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Insbesondere der letzte Aspekt erscheint fiir die Bestimmung der Qualitit von de-
fragmentierenden Promptsvielversprechend, denn nach Winkler & Schmidt (2016)
driicke sich der Grad der Vernetzung auch im ,iibergreifenden [...] [E]rgebnis®
(S. 10) aus. Wihrend die ersten drei Kategorien in Bezug auf das Angebot-Nut-
zungs-Modell auf die Ebene der Verzahnung rekurrieren, adressiert die letzte die
oben skizzierte Interaktion und Schnittstelle zwischen der ,Nutzungs-* und ,Wir-
kungsebene® und somit die Ebene der Vernetzung. Die Adaption der von Masanek
(2018) erhobenen Modi der Vernetzung erméglicht eine Spezifizierung: Wird eine
Fachperspektive in der Prompting-Situation priorisiert und aus dieser Perspektive
heraus Beziige zu einer weiteren Disziplin skizziert? Dann handelt es sich um eine
Jachperspektivisch-vernetzende kognitive Zielstellung, die nach Masanek (2018,
S. 167) eine Art ,Vor-Form® von Vernetzung darstellt, welche durch additive und
integrativ-vernetzende Zuginge erweitert werden sollte. Im Gegensatz dazu kom-
binieren additiv-vernetzende Uberlegungen mindestens zwei Professionswissens-
bereiche und nutzen verschiedene fachliche Beziige gleichwertig, ohne jedoch die
Schnittstellen, Parallelen, Verbindungen oder Widerspriiche zwischen ihnen zu
fokussieren. Ein integrativ-vernetzendes Ergebnis wiirde diese jedoch beriicksichti-
gen. Hierbei wiirde sowohl die Spezifitit der verschiedenen Fachperspektiven und
des zu behandelnden Gegenstands untersucht als auch abgewogen werden, wel-
che fachlichen Aspekte in welcher Kombination, Reihenfolge und Bearbeitung-
stiefe dem Lerngegenstand entsprechen. Im ,weitreichendsten Fall“ konnte dies
zu ,etwas qualitativ Neue[m]“ fithren, wie Winkler und Schmidt (2016, S. 10)
postulieren.

Die vier Kriterien — Form, Lernphase, evozierte Lernstrategie und Zielstellung —
ermdglichen eine theoretische Schirfung de-fragmentierender Lernaktivititen
(fiir Beispiele siche Tabelle 2, Pkt. 4.1). Mit ihnen kann die Quantitit und Qua-
litait von Vernetzung niher bestimmt werden und im verzahnten Lernangebot
reflektiert und exakt derartige Elemente platziert werden. Das ist insbesondere
hinsichtlich der Messbarmachung von Vernetzungseffekten in der Lehre mafigeb-
lich (vgl. Pke. 4).

Lernarrangements, in welchen de-fragmentierende Prompts zum Einsatz kom-
men, systematisieren demnach ,knowledge integration as a form of learning”
(Lehmann et al., 2019, S. 121) und sollen durch einen zielscharfen Einsatz ein
sintegrated deep understanding” (S. 103) erhohen. Mit Bezug zu dem Angebots-
Nutzungs-Modell (Hellmann et al., 2021) stellen de-fragmentierende Prompts
eine Gelegenheit dar, den Aspekt der ,Nutzung’ bei den Studierenden bewusst zu
stirken. Ziel eines systematischen de-fragmentierenden Promptings ist die Ausbil-
dung eines vernetzten Professionswissens bei den Studierenden.

4 Professionswissen meint in dieser Arbeit vorwiegend explizierbares Professionswissen, welches aber
konzeptuelles und prozedurales Wissen mit inkludiert (Baumert & Kunter, 2006, 2013; Krauss et
al., 2017). Es dient als intrinsische Grundlage fiir kompetentes Agieren (Neuweg, 2014, S. 548).

doi.org/10.35468/6118-14
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2.3 Vernetztes Professionswissen

Vernetztes Professionswissen meint in vorliegender Studie die kognitive Fihigkeit,
zwischen einzelnen, separierbaren mentalen Verarbeitungseinheiten (hier: Pro-
fessionswissensbereichen) Beziehungen herzustellen, in dem sie gleichzeitig bzw.
parallel aktiviert und in Interaktion gebracht werden. Dies erméglicht es, Ver-
bindungen, Schnittstellen, Unterschiede und Parallelen zwischen verschiedenen
Professionswissensfacetten zu identifizieren und nutzbar zu machen. (Barte et al.,
2020; Gil et al., 2010; Krathwohl, 2002; Neuweg, 2014; Schnotz, 1994)

In dem vorliegenden Forschungskontext wurde die Vernetzung von fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Professionswissensfacetten an dem fiir die
Deutschlehrkriftebildung zentralen Themenfeld Textverstehen und (diesbeziig-
licher) Aufgabenkonstruktion untersucht. Die Begriffsverstindnisse dieser Wis-
sensfacetten in der FALKO-D Studie (Pissarek & Schilcher, 2017) sind dabei
grundlegend (vgl. auch Baumert, 2008; Baumert & Kunter, 2006, 2013). Sie wer-
den aber um Ergebnisse einer Delphi-Studie erginzt, welche auf Grundlage bishe-
riger Forschung explizit fiir die Geisteswissenschaften die ,,Ausdifferenzierung der
Fachwissenskategorien® (Liike et al., 2018, S. 75) weiter klirt.> Fachwissen (d. h.
hier literaturwissenschaftliches Inhalts- und literaturtheoretisches Wissen) wird
dementsprechend im vorliegenden Kontext als ,berufsspezifisches, konzeptuelles
Fachwissen [...] [begriffen], das Zusammenhinge zwischen schulischem und aka-
demischem Wissen umfasst® (Liike et al., 2018, S. 78=79). Dieses inkludiert u. a.
»Wissen tiber Erkenntnisprozesse unter Einbezug von Theorie, Fachsprache und
Erkenntnis- und Giiltigkeitsprinzipien im Fach® (Glowinski et al., 2018, S. 106)
sowie die Fertigkeit, ,,[f]achliche Folgen von Reduktion [einschitzen zu] kénnen®
(Glowinski et al., 2018, S. 106). Literaturwissenschaftlich spezifiziert beinhaltet
dies, dass die Studierenden mit den literaturtheoretischen (hier: semiotischen)
Konzepten und Fragestellungen vertraut sind, die fiir eine Interpretation literari-
scher Texte notwendig sind. Dies inkludierte etwa, dass die Studierenden in einem
literarischen Text die riumliche Ordnung und Semantik dieser erkennen, Hand-
lungsverlauf und Ereignisstrukcur beschreiben und interpretieren, die Merkmale
der Figuren sowie die sprachliche/formale und zeitliche Gestaltung rekonstruie-
ren und interpretieren konnen (Schilcher & Pissarek, 2015). Die professionelle
Kompetenz® der Studierenden im Umgang mit literarischen Texten wird fiir den
vorliegenden Forschungskontext als Fertigkeit definiert, die Kernbotschaft eines
literarischen Texts durch den gegenstandsadiquaten Einsatz von kognitiven Pro-

5 Zum Studiendesign siche auch Glowinski et al. (2018); Woehlecke et al. (2017).

6 Kompetenz wird mit Krauss et al. (2017) als ,Readiness fiir das spontane Entwickeln von unter-
richtlichen Handlungsoptionen® (S. 40) verstanden. Der Kompetenzbegriff wird in vorliegender
Studie dem Professionswissensbegriff vorgezogen, wenn es um das integrative Anwenden von Wis-
sen und Fertigkeiten in einer konkreten, gegenstandsbezogenen Entwicklungssituation (z.B. bei
einer Textinterpretation) geht.
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blemldseprozessen textbasiert zu identifizieren und unter Zuhilfenahme von tex-
texternem Wissen zu abstrahieren.

Damit wird erstens darauf reagiert, dass bisher die Datenlage zu studentischen
Kompetenzen im Textverstehen sehr ,diinn ist (Bremerich-Vos, 2019, S. 50)”
und mit der vorgenommenen Erhebung hierzu ein Beitrag geleistet wird. Zwei-
tens wird mit der Entwicklung eines Messinstrumentes zu der in der Deutsch-
didaktik noch ungeklirten Binnendifferenzierung literarischen Textverstehens
beigetragen. Und drittens werden, als zusitzliche Fragestellung, Effekte des von
Schilcher und Pissarek (Hrsg.) heuristisch entwickelten Modells literarischer
Kompetenz, welches auf einer literatursemiotischen Theorie gegriindet ist (Schil-
cher & Pissarek, 2015), empirisch untersucht, wobei die Ergebnisse und Diskus-
sion zu der Textverstehenskompetenz in vorliegendem Aufsatz ausgeklammert
werden (siche hierzu Dick, 2024), da der Fokus auf der Vernetzungsleistung der
Studierenden liegt.

Fachdidaktisches Professionswissen umfasst demgegeniiber u.a. ,Wissen iiber das
didaktische [...] Potenzial von Aufgaben, Wissen iiber die kognitiven Anforde-
rungen und impliziten Wissensvoraussetzungen von Aufgaben [sowie] ihre didak-
tische Sequenzierung® (Baumert & Kunter, 2006, S. 495). In FALKO-D wird dies
durch die Einschitzung des ,, Potenzialls] von Texten” (Pissarek & Schilcher, 2017,
S. 78) fiir den Lernprozess noch fachlich geschirft. Mit der Erhebung der stu-
dentischen Kompetenz zur Konstruktion von Textverstehensaufgaben® kann also
erstens ein Aspekt von fachdidaktischem Professionswissen erhoben werden. Dies
ist insbesondere dahingehend relevant, weil aus der Aufgabenforschung bekannt
ist, dass Lehrkrifte hiufig ein defizitdres ,,aufgabenanalytische[s] Know-how* (Ar-
telt et al., 2007, S. 66) aufweisen und auch Studierende bei der Konstruktion
deutlich ,begrenzte Fihigkeiten“ (Susteck, 2018, S. 292) zeigen. Allerdings liegen
insbesondere bzgl. studentischer (Teil-)Kompetenzen bisher noch kaum empiri-
sche Daten vor, sodass hier ein Beitrag geleistet werden soll.

Zweitens verortet sich die Studie in einem Strang der Aufgabenforschung, in wel-
chem Aufgaben als ,,Medium der Operationalisierung” (Winkler, 2018, S. 29) von
fachdidaktisch relevanten Aspekten gesetzt werden (z.B. bei Hanisch, 2015; Lotz,
2016; Winkler, 2017). Explorative und einzelne empirische Befunde verweisen da-
rauf, dass die Fertigkeit, fachspezifische Aufgaben zu konstruieren, hinsichtlich der

7 Die Studie TEDS-LT erhebt zwar studentisches literaturwissenschaftliches Professionswissen, aber es
wird in der Studie vorwiegend auf curriculares Wissen fokussiert, sodass explizite Einblicke in eine Kom-
petenz zum Textverstehen daraus nicht ableitbar sind (Bremerich-Vos et al. 2011, S. 51). Die FALKO-D
Studie wiederum erhebt nur an einer kleinen studentischen Kohorte das literaturwissenschaftliche Pro-
fessionswissen und inkludiert dabei zwar stirker prozedurale Fertigkeiten bei der Textinterpretation. Al-
lerdings liegen extrahierte Daten zum Textverstehen nicht vor. (Pissarek & Schilcher, 2017)

8 Invorliegender Studie werden Lernaufgaben fiir den kompetenzorientierten Literaturunterricht zur
Erarbeitung eines vertieften Textverstehens (sog. Textverstehensaufgaben) fokussiert (Koster, 2016,

S. 26; Winkler, 2011, S. 17).
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Vernetzung von fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Professionswissensbe-
reichen eine Art ,Schnittstellenproblem* darstellt (Freudenberg et al., 2014; Freuden-
berg, 2017; Landgraf, 2021; Susteck, 2018; Wischle et al., 2015). Fiir die Forschung
zur vernetzten Deutschlehrkriftebildung liegen nach Wissen der Autorin bisher noch
keine empirischen Studien vor, die Aufgabenkonstruktion dezidiert als Medium der
Operationalisierung von Vernetzungsleistung setzen. Theoretisch begriindet wird
in der Fachliteratur aber deutlich, dass bei Aufgabenanalyse und -konstruktion auf
verschiedene Wissensbereiche zuriickgegriffen werden muss und diese somit eine in-
terdisziplindre Anforderung darstellen (Leubner & Saupe, 2016, S. 2). Auch wird
darauf verwiesen, dass die Aufgabenkonstruktion ,als komplexes Entscheidungs-
problem bezeichnet werden [kénne]. Denn zwischen den [...] Faktoren ergibt sich
rasch eine kaum zu iiberschauende Anzahl von Kombinationsméglichkeiten und
Wechselbeziehungen (Richter, 2010, S. 19). Derartige komplexe Probleme zeich-
nen sich mit einem Blick in die kognitive Problemléseforschung durch eine hohe
Vernetztheit, Intransparenz und Divergenz aus (Funke, 2003, 2006; Leutner et al.,
2005). Aufgaben zu konstruieren, verlangt also, so die Annahme, dass die Studieren-
den sowohl fachwissenschaftliche Voranalysen hinsichtlich des Gegenstandes als auch
fachdidaktische kognitive Operationen zielgerichtet durchfiihren. Erstere umfassen
dabei u.a. die Analyse und Interpretation eines literarischen Texts unter Einbezug
literaturtheoretischer Konstrukte oder die ,sachlogische Reflexion und Reduktion®
(Glowinski et al., 2018, S. 80). Fachdidaktische Operationen sind u.a. die Analyse
von Verstehensvoraussetzungen, die ein Gegenstand fiir Lernende mit sich bringt.
Erst wenn eine aktive Vernetzung beider Facetten stattfindet, kann eine Konstrukei-
on geeigneter Aufgaben fiir den Literaturunterricht gelingen. Definiert wird dies als
Fertigkeit, unter Einsatz handlungsvorbereitender fachwissenschaftlicher sowie fach-
didaktischer Analyseschritte, Lernaufgaben fiir den Literaturunterricht zu entwickeln
und kriterienbasiert zu reflektieren (ssk as plan). Die Kompetenz zur Konstruktion
von Textverstehensaufgaben wird somit als Indikator fiir Vernetzungsleistung gesetzt.

2.4 De-fragmentierende Lehr-Lernarrangements

Um das verzahnte Lehr-Lernarrangement kriterienbasiert zu beschreiben und de-
fragmentierende Elemente zielscharf zu positionieren, wurde eine Heuristik ent-
wickelt (Dick, 2024), die hier nur angerissen werden kann. Diese spezifiziert fiinf
Kategorien: das Modell der Verzahnung nach Mayer et al. (2018), die Intensitit des
Verzahnungsangebots (Findet der Einsatz de-fragmentierender Prompts in allen Pha-
sen des Lernangebots, regelmiflig in dafiir vorgesehenen Phasen, punktuell oder
nicht explizit statt?), die Verantwortung bei der Schaffung von Verzahnungsmomen-
ten (u.a.: Ubernimmt hauptsichlich die/der Lehrende die Verantwortung fiir die
Verzahnung der Inhalte und Perspektiven oder liegt die Verantwortung, die Vernet-
zungsleistung zu erbringen, eher bei den Studierenden?) sowie der Anwendungsbezug
(Werden exemplarische berufsrelevante Probleme bearbeitet?). Zusammenfassend
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wird fiinftens die Kategorie des Synthesegrads (Winkler & Schmidt, 2016, S. 10)
eingefiihrt, welcher eine hierarchische Stufung verschiedener de-fragmentierender
Lehr-Lernkonzepte ermdglicht. Hierzu werden das Ausmaf curricularer, kollegialer
und inhaltlicher Integration, Art und Umfang des Vernetzungsangebots und ange-
strebtes Ergebnis des gesamten Lernprozesses meta-reflexiv betrachtet. Heterogene
interdisziplinire Projekte werden somit differenziert skalierbar. (Dick, 2024)

In verzahnten Lehr-Lernsettings, die per se durch hohe Komplexitit geprigt sind,
bedarf es einer klar strukturierten Konzeptionalisierung von De-fragmentierung,
die transparent macht, auf welche Art, wann, wie oft und in wessen Verantwortung
die Verzahnung und Vernetzung verschiedener Wissensfacetten eingefordert wird.
Dies erméglicht erst eine empirische Forschung zur Wirksamkeit verzahnter Lehre,
um anhand klar definierter Kriterien das , komplexe[] Bezichungsgeflecht (Winkler
etal., 2018, S.7), in ein regelgeleitetes Treatment tiberfiihren zu kénnen.

3 Forschungsfragen und Hypothesen

Fiir die Wirksamkeitspriifung der Verzahnung des Treatments wurden in der Ex-
perimentalgruppe systematisch de-fragmentierende Prompts eingesetzt, in der
Kontrollgruppe geschah dies explizit nicht. Mit der Kompetenz zur Aufgaben-
konstruktion wurde als abhingige Variable eine komplexe Problemstellung mo-
delliert, die die Aktivierung eines vernetzen Professionswissens erfordert. Daher
gelten folgende Fragestellung und Hypothese:
e Fiihrt der Einsatz de-fragmentierender Prompts zu einer erfolgreicheren stu-
dentischen Entwicklung der Kompetenz zur Konstruktion von Textverstehens-
aufgaben als in einem gleichartigen Seminar ohne de-fragmentierende Prompts
(siche Abbildung 1, Pke. 1)?
e H,: Studierende, die wihrend des Treatments de-fragmentierende Prompts er-
halten, haben zu Messzeitpunkt 2 signifikant hohere Kompetenzwerte in der
Konstruktion von Textverstehensaufgaben als die Kontrollgruppe.

Vernetztheit des Treatments: Kompetenz zur
) —®—> Konstruktion von Drittvariablen:
de-fragmentierende Prompts/ Textverstehens- %,
keine de-fragm. Prompts aufgaben Geschlecht
Studiengang
E préferiertes

Absolv. Basismodule
Abiturnote
Deutschnote
X Fachsemester
Durchfiihrungsrunde

Unterrichtsfach
@ Hauptfach

Kompetenz zum
Textverstehen

Abb. 1: Angenommene Wirkungszusammenhinge der Studie (nach Dick, 2024)
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Die angenommene kausale Beziehung zwischen den Treatmentbedingungen (mit
de-fragmentierenden Prompts bzw. ohne) und den gemessenen Kompetenzwer-
ten in der Aufgabenkonstruktion soll weiter dahingehend untersucht werden,
welchen Einfluss konkret die Textverstehensleistungen in dieser Bezichung spie-
len. Wenn angenommen wird, dass die Kompetenz zur Aufgabenkonstruktion
Vernetzungsleistung abbilden kann (Pkt. 2.1), muss gezeigt werden, dass, neben
didaktischen Prozessen, die fachwissenschaftliche Textverstehenskompetenz als
handlunggsleitende kognitive Operation in die Aufgabenkonstruktion integriert
wird. Ist die fachwissenschaftliche Kompetenz (Textverstehen) also, wie theore-
tisch hergeleitet, ein ,notwendiges Bindeglied in der Kausalkette® (N. Déring
& Bortz, 2016, S. 697) zwischen Verzahnungsangebot (Prompting) und Vernet-
zungsleistung (Aufgabenkonstruktion)? Die Hypothese lautet daher:

e H,; Die Kompetenzwerte im Textverstehen mediieren den Zusammenhang
zwischen den Treatmentbedingungen und den Kompetenzwerten in der Auf-
gabenkonstruktion.

Als weiterer Untersuchungsschwerpunke wird der Zusammenhang zwischen der
Textverstehenskompetenz’ der Studierenden und ihrer Kompetenz zur Aufgaben-
konstruktion untersucht. Anders als in der Fragestellung zu H,, wird hier der
Einfluss der de-fragmentierenden Treatmentbedingungen nicht einbezogen und
die Beziehung der beiden Variablen fiir die Gesamtkohorte der Studie berechnet
(siche Abbildung 1, Pkt. 2). Die These, dass die Kompetenz im Textverstehen
signifikanter Bestandteil einer Kompetenz zur Konstruktion von Textverstehen-
saufgaben ist, soll somit iiber die Treatmentbedingungen hinaus gepriift werden:

* Pridizieren hohe Kompetenzwerte im Textverstehen bei den Studierenden ihre
Leistungen bei der Konstruktion von Textverstehensaufgaben?

* H,,: Die Textverstehenskompetenz der Studierenden pridiziert deren Kompe-
tenz zur Aufgabenkonstruktion.

Fiir beide Kompetenzkonstrukte ist anzunehmen, dass sie von personengebunde-
nen bzw. untersuchungsbedingten Drittvariablen beeinflusst werden (siche Abbil-

dung 1, Pke. 3).

9 Die Textverstehenskompetenz (AV,) wurde weiter untersucht, in dem die literaturtheoretische Be-
griindung (UV,), die den Treatments zugrunde lag, manipuliert wurde, um eine Wirksamkeits-
priifung des Literatursemiotischen Modells literarischer Kompetenz (LitSem-Modell; Schilcher &
Pissarek, 2015) durchzufiihren. In dem hier vorgestellten Forschungsbericht wird allerdings auf
den Aspekt der Verzahnung fokussiert, sodass Design und Forschungsfrage zum LitSem-Modell
ausgeblendet werden. Fiir die hier relevante Untersuchung wurde die Variable Literaturtheoretische
Begriindung in Experimental- und Kontrollgruppe parallelisiert und konstant gehalten.
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4 Methode

Zur Klirung der Frage nach Effekten eines verzahnten Treatments ist es nahelie-
gend, ein Design zu entwerfen, in welchem in einem Treatment explizit de-frag-
mentierende Lehr-Lernelemente inkludiert werden und in der Kontrollgruppe
nicht. Es wurde daher mit einem quasi-experimentellen Treatment-Kontrollgrup-
pendesign mit Messwiederholung gearbeitet, in welchem kompetenzdiagnosti-
sche Tests vor und nach dem Treatment eingesetzt wurden. Das jeweilige Treat-
ment erstreckte sich iiber ein Semester.

4.1 Treatmentbedingungen

Die Bedingungen (Arbeitszeit pro Thema, verwendete literarische Texte, theoreti-
sche Grundlagen etc.) wurden zwischen Experimental- und Kontrollgruppe wei-
testgehend parallelisiert, um Storvariablen zu reduzieren (siche Tabelle 1).

Tab. 1: Uberblick iiber die Treatmentbedingungen in Experimental- und Kont-
rollgruppe

Experimentalgruppe: Kontrollgruppe:
Treatment, Treatment,

Modell literarischer Kompetenz nach Schilcher & Pissarek (2015)
Parallelisierung der Arbeitsschwerpunkte

(z.B. Fokussierung zentraler Teilkompetenzen wie
Textverstehen »Merkmale der Figuren erkennen und interpretieren®)

Parallelisierung der literarischen Texte (Fokus: epische Kurztexte,
z.B. Aichingers Das Fenstertheater)

Parallelisierung der Arbeitszeit pro Arbeitsschwerpunke

Parallelisierung der Aufgabentheorie
(u.a. Késter, 2016; Steinmetz, 2020; Winkler, 2011)

Parallelisierung der Arbeitszeit

Konstruktion von
Textverstehensaufgaben

De-fragmentierende Prompts Einsatz de-fragmentierender Keine de-fragmentierenden
(z.B. Concept Mapping, mo- Prompts Prompts
dellhaftes Teamteaching)

Das de-fragmentierende Treatment (Experimentalgruppe) war anhand der oben
(Pkt. 2.4) eingefiithrten Kategorien wie folgt operationalisiert: Nach Mayer et al.
(2018) handelte es sich um eine Mischform aus Kooperations- und Teamteaching-
Modell: Es bestand eine ficheriibergreifende Zielstellung'® und es wurden

10 Ziele des de-fragmentierenden Seminars waren: Die Studierenden analysieren und interpretieren lite-
rarische Texte unter Einbezug literatursemiotischer Konstrukte. Sie identifizieren Verstehenspotenziale,
die fiir das Textverstehen von Bedeutung sind, und kénnen hierzu zentrale Textelemente zuordnen. Sie
differenzieren darauf bezogen literaturtheoretisch bestimmbare ErschliefSungsstrategien. Sie konnen
literatursemiotisch begriindbare Ziele determinieren, die zum vertieften Verstehen literarischer Texte
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Lsystematisch Gemeinsamkeiten in den Blick genommen® (Winkler & Schmidt,
2016, S. 15), z. B. hinsichtlich der Frage , Was ist Textverstehen?. Gleichzeitig fan-
den aber auch explizit disziplinire Phasen (in z.T. differenzierten Lernumgebun-
gen) statt. Die Gelegenheiten der Verzahnung, also der Einsatz de-fragmentierender
Prompts, wurde in dezidiert dafiir vorgeschenen Phasen bzw. Sitzungen integriert.
Die Lehrenden gestalteten das Verzahnungsangebot, aber die Studierenden waren
durch die Prompts und in eigenverantwortlichen Ubungssituationen vielfach akti-
viert, dieses auch konstruktiv zu nutzen. Der Anwendungsbezug wurde durch das
berufsrelevante Seminarthema, praxisrelevante Methoden oder die Entwicklung
von Materialien/Aufgaben fiir die Unterrichtspraxis hergestellt.

Der regelmillige Einsatz de-fragmentierender Prompts umfasste haptische, visuelle
oder riumliche Impulse, meist in Kombination mit Leitfragen oder Instruktionen
(siche das einfithrende Beispiel eines Begriffsnetzes als Standbild; Kategorie: Form),
aber auch z. B. schriftbasierte Ubungen wurden mit Prompts kombiniert (z. B. Hin-
weise auf Studienergebnisse zum Zusammenhang von Fachwissenschaft und Fachdi-
daktik). Weiter war das Modellverhalten der Dozierenden in den Teamteachingpha-
sen als Hinweisreiz fiir eine vorgelebte und diskursive Multiperspektivitit angelegt
(vgl. Rolle der Dozentinnen im Anfangsbeispiel). Die Prompts wurden in allen Lern-
phasen eingesetzt. Es dominierten Prompts, die kognitive (vgl. die Wiederholung
von Begriffsverstindnissen und Organisation im Begriffsnetz) oder metakognitive
(z.B. Planung und Uberwachung eigener Vernetzungsiiberlegungen) Lernstrategien
evozieren wollten. Es wurden Zielstellungen anvisiert, die meist fachperspektivisch-
vernetzend begannen (z.B. ,Welche Fragen an einen literarischen Text stelle ich
mir aus der Perspektive der Literaturwissenschaft, wenn ich diesen im Literaturun-
terricht einsetzen will?“), dann aber zunechmend additiv-vernetzende Kognitionen
einforderten (z.B. ,Wie lassen sich die Fragestellungen aus beiden Perspektiven in
eine sinnvolle Reihenfolge bringen?*) und in integrativ-vernetzenden Uberlegungen
kulminierten (z.B. ,Zeichnen Sie die Zusammenhinge nach und erdrtern Sie die
Entscheidung bei jeder gezogenen Verkniipfung.) (siche Tabelle 2).
Zusammenfassend wurde das Treatment auf einem mittleren Synthesegrad entwi-
ckelt und zielte insgesamt auf additiv-vernetzende bis hin zu integrativ-vernetzen-
de Kognitionen.

Die Stichprobe umfasste NV = 194 Studierende aller Lehrimter mit dem Fach
Deutsch. Durchschnittlich studierten diese im fiinften Fachsemester, 79 % waren
weiblich. Die Stichproben waren geclustert, aber aus forschungsskonomischen
Griinden nicht randomisiert. Der Kurs war Teil des Vertiefungsmoduls im Staats-
examensstudium.

anregen. Sie analysieren die Verstehensvoraussetzungen, die ein literarischer Text fiir die Lernenden
bzgl. der Ziele setzt. Sie wihlen zu Text und Lernenden passende literaturdidaktische ErschlieSungs-
strategien aus. Die Studierenden formulieren adiquate Kompetenzziele des literarischen Lernens. Sie
konstruieren Textverstehensaufgaben unter Beriicksichtigung zentraler Parameter der Aufgabentheorie.
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4.2 Erhebungsinstrumente

Der kompetenzdiagnostische Test, welcher zu Beginn um am Ende des Treatments
durchgefiihrt wurde, umfasste eine Textinterpretation zu einem kurzen epischen
Text und die Konstruktion eines Aufgabensets dazu unter Beriicksichtigung fach-
wissenschaftlicher und fachdidaktischer Uberlegungen sowie die Erfassung oben ge-
nannter personenbezogener Daten (siche Abbildung 1). Die Testaufgaben'' wurden
deduktiv konstruiert und anhand der Methode Lautes Denken (Dannecker, 2016)
pilotiert, einem Expert Review unterzogen und diskursiv optimiert. Es handelte sich
um offene Aufgaben (Heins, 2017, S. 52-53) mit hohem Prizisionsgrad (Winkler,
2011, S. 110), die bei reduzierter Schreibleistung (Késter, 2016, S. 46; Scheubeck,
2023, S. 179) hierarchiehohe kognitive Prozesse forderten.

4.3 Auswertung

Die erhobenen Daten wurden anhand eines kategoriengeleiteten Ratings (N. Do-
ring & Bortz, 2016; Langer & Schulz von Thun, 2007) hoch inferent hinsichtlich
der Qualitit beurteilt. Das neu entwickelte Codebuch'? definierte die Indikato-
ren, normierte die Einschitzungsvorginge, quantifizierte die Ausprigungen und
bot Ankerbeispiele an.

Die Items zur Auswertung der Textinterpretationen wurden anhand von drei Ni-
veaustufen skaliert.” So wurde z.B. gepriift, ob es den Studierenden gelang, ein
mentales Modell der Handlung des Texts zu etablieren (Boelmann et al., 2020,
S. 12; Krah, 2015; Leubner & Saupe, 2016; Schilcher, 2015). Eine Differenzierung

«

11 Die erste Aufgabe war wie folgt gestellt: Interpretieren Sie den Text ,, Die Schwine auf dem Wasser

von Benno Pludra. Sie brauchen dabei nicht einen ganzen Text zu schreiben. Stellen Sie Ihre Ergebnisse
bitte in Form einer Mindmap, Concept Map, Tabelle oder als Stichpunkte dar.
Die Testaufgabe zur Aufgabenkonstruktion lautete: /n dieser Aufgabe werden Sie am Ende ein
Aufgabenset von drei zusammenhingenden Lernaufgaben fiir den Literaturunterricht entwickeln. A)
Formulieren Sie zundichst kompetenzorientierte Lernziele fiir Lernende der 4. bzw. 5. Jahrgangsstufe
(je nach studierter Schulart). Beriicksichtigen Sie dabei auch die Ergebnisse Ihrer Textinterpretation
aus Aufgabe 1. B) Konstruieren Sie hierzu nun ein Aufgabenset von drei zusammenhingenden Aufga-
ben. Die Aufgaben sollen zum Textverstehen anregen. Entwickeln Sie Ihr Aufgabenset so, dass sowohl
schwache als auch starke Schiilerinnen und Schiiler angemessen gefordert werden. Zur Herleitung und
Begriindung der Aufgabenstellung siche Dick (2024).

12 Das Codebuch wurde entwickelt durch 1) deduktive Kategorienbildung auf Grundlage der Fach-
literatur und curricularer Bezugstexte, 2) Einbezug von Expertenleistungen als Referenznorm,
3) mehrere Pilotierungsphasen und 4) Priifung der Interraterreliabilitit.

13 Diese dreistufige Skalierung ergab sich wie folgt: Pro Item wurden null Punkte vergeben, wenn
das Merkmal (z. B. implizite Figurencharakterisierung) nicht oder falsch oder zu oberflichlich be-
handelt wurde. Oberflichlich meinte in diesem Zusammenhang eine fragmentarische, fliichtige
Betrachtung, die nicht in die Tiefe geht. Eine Inhaltswiedergabe, die keine eigene Erkenntnisleis-
tung zeigte, wurde dem z.B. zugeordnet. Ein Punkt wurde erreicht, wenn der gesuchte Aspekt
grundlegend dargestellt, d.h. strukturiert oder rekonstruiert wurde und textbezogene Schluss-
folgerungen vollzogen wurden, diese aber noch wenig elaboriert waren. Zwei Punkte wurden
zugewiesen, wenn das gesuchte Merkmal dargestellt und abstrahierend erldutert wurde; d. h. es
ging um eine textbezogene Bedeutungskonstruktion. (Boelmann et al., 2020; Scheubeck, 2023;
Schilcher, 2018; Schilcher & Pissarek, 2015; Spinner, 2017a, 2017b)
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in zwei Unterkategorien ermdoglichte zunichst einen Blick auf die abstrahierende
Strukturierungsleistung der Studierenden (Item: Handlungsverlauf) und fokussier-
te dann auf eine Analyse handlungstreibender Ereignisse (Item: Ereignisstruktur).
Hinsichtlich des Merkmals Handlungsverlauf wurde etwa untersucht, ob dieser
strukeuriert, beschrieben und interpretiert wurde. Dies konnte auf unterschiedliche
Weise geschehen: So wurde z.B. volle Punkezahl vergeben, wenn eine Gliederung
der Handlung in Sinnabsitze und deren abstrahierende Erliuterung erfolgte. Aber
auch eine Verlaufsanalyse anhand eines Zeitstrahls, welche den Handlungsverlauf
sinnvoll strukeuriert und textnah interpretiert, konnte zielfithrend sein. Eine blo-
e Nacherzihlung hingegen wurde mit keinem Punkt dotiert. Die summierten
Kompetenzwerte aller Items ergaben den Gesamtkompetenzwert im Bereich Text-
verstehen. Hinsichtlich der Textverstehensskala verwiesen Reliabilititsanalysen auf
annehmbare Werte, Interraterreliabilitit: ICC,,,,, = .87; KI [.86, .89], p < .001; In-
terne Konsistenz: @ = .59; Trennschirfe: .34 < 7, > 42.

Die Skala zur Einschitzung der Kompetenz zur Aufgabenkonstruktion umfasste
eine Beschreibungsskala zur kriteriengeleiteten Analyse der Einzelaufgaben und
darauf aufbauend likert-skalierte Bewertungsskalen (bzgl. Einzelaufgaben und
Aufgabenset). Diese Bewertungs-Kategorien basieren auf normativen Annahmen,
die im deutschdidaktischen Diskurs prominent, aber sicherlich diskutabel sind,
auch weil empirisch noch wenig gesicherte Daten zu Wirkungsmechanismen von
Aufgabenstellungen vorliegen (Winkler, 2018, S. 29). Als positiv wurden in die-
ser Studie Aufgaben gewertet, welche eine intensive Auseinandersetzung mit dem
literarischen Text erfordern, das Verstehen z.B. des Handlungszusammenhangs,
der Figur oder der Sinnaussage des Texts aktiv fordern, deren ErschlieSungsstrate-
gien auf andere literarische Texte tibertragbar sind, welche zielorientiert sind und
auf verschiedene kognitive Ebenen des Textverstehens abzielen. Weiterhin wurde
erwartet, dass der Anspruch der Aufgabe(n) angemessen dimensioniert wird und
klare Vorgaben zur Orientierung gegeben werden, ohne dass diese tibervereinfa-
chend wirken. Hinsichtlich des Aufgabensets sollten Beziige zwischen den Auf-
gaben transparent, eine Progression und eine logische Strukturierung erkennbar
sein. Die Entwicklung von Differenzierungsangeboten wurde ebenfalls als positiv
gewertet. (Heins, 2017; Keller & Bender, 2012; Kénig et al., 2015; Leubner &
Saupe, 2016; Pieper, 2009; Steinmetz, 2020; Winkler, 2018)

Beispielhaft ist hier das Item Korrespondenz von didaktischem Ziel und Anforde-
rungsprofil der Aufgabe skizziert und mit Ankerbeispielen belegt. Diese bewertende
Kategorie priifte, ob die in dem Kompetenzziel formulierte didaktische Intenti-
on zu den zur Aufgabenbearbeitung erforderlichen kognitiven Operatoren pass-
te (Anderson et al., 2009; Heins, 2017; Keller & Bender, 2012; Kiper, 2010;
Migdefrau & Michler, 2014; Winkler, 2011, 2018). Denn wenn eine Aufgabe
zweckmifSig sein soll, miissen das didaktische Ziel und das Anforderungsprofil
einer Aufgabe aufeinander abgestimmt sein (Winkler, 2011, S. 18).
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* Eine Zielformulierung wie: ,,Die Schiilerinnen und Schiiler vollzichen die Situati-
on der zentralen Figur nach, indem sie einen inneren Monolog zu seinen Gedan-
ken und Gefiihlen verfassen, wie aus Angst Mut wird“ korrespondierte in hohem
Maf§ mit der Aufgabe: ,,Versetze dich nun in die Lage des Jungen: Wie muss er sich
gefiihlt haben und was hat er wohl gedacht, als er sich da am Holzpfahl festklam-
merte? Wieso bekam er plétzlich Mut? Schreibe seine Gedanken in die Gedanken-
blase auf dem Arbeitsblatt. Hierfiir wurden beispielsweise drei Punkte vergeben.

* Wurden ,deutliche Diskrepanzen zwischen dem, was [...] [die Studierenden]
mit ihren Arbeitsauftrigen intendieren und dem, was die Arbeitsauftrige po-
tenziell an Denkvorgingen initiieren kénnen“ (Migdefrau & Michler, 2014,
S. 116) ersichtlich, wurden keine Punkte in dieser Kategorie vergeben.

Fiir die Skala zur Einschitzung der Kompetenz zur Aufgabenkonstruktion waren
die Werte gut, ICC,, = .82, KI [.81, .83], p <.001; @ = .89; .42 < ,, > .81. Die
Inhaltsvaliditit wurde aufgrund der mehrschrittigen Konzeptspezifikation vorliu-
fig angenommen (N. Déring & Bortz, 2016, S. 345).

5 Ergebnisse

Die Frage danach, ob Studierende, die wihrend des Treatments mit de-fragmen-
tierenden Prompts gearbeitet hatten, héhere Kompetenzwerte bei der Konstruk-
tion von Textverstehensaufgaben (Kompetenzwerte,) (als Indikator fiir Vernet-
zungsleistung) zeigen, wurde anhand einer gemischten Varianzanalyse untersucht
(7 = 92). Dabei wurde fiir die erhobenen Drittvariablen kontrolliert, der Messzeit-
punke (1 = Kompetenzwert, in der Pri-Testung/2 = Kompetenzwert, in der Post-
Testung) als Innersubjektfaktor und die Treatmentbedingungen (Treamtent, = mit
Prompts/Treatment, = ohne Prompts) als Zwischensubjektfaktor gesetzt. '

Es wurde ein signifikanter, mittlerer bis starker Interaktionseffekt festgestellt,
F(1,9) = 15.90, p <.001,* = 0.14. Damit ist die H, anzunchmen (siche Abbildung 2).

14 Der Innersubjektfaktor ermittelt die Kompetenzinderungen ,innerhalb‘ des ,.Subjekts® bzw. Probanden
iiber den zeitichen Verlauf hinweg, da die abhingige Variable jeweils vor und nach der Intervention an
derselben Person gemessen wurde. Der Zwischensubjektfaktor untersucht die Differenzen ,zwischen
den Gruppen (Experimental- vs. Kontrollgruppe), ob es also einen Einfluss hat, welche Treatmentbe-
dingungen (mit/ohne Prompts) die Probanden erhalten haben. Die gemischte Varianzanalyse (mixed
ANOVA) ermittelt den Interaktionseffekt zwischen der Innersubjekt- und Zwischensubjektvariablen
und man kann somit ein Urteil iiber die Wirksamkeit der Treatmentbedingungen treffen.
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Abb. 2: Einfluss der Treatmentbedingungen (de-fragmentierende Prompts/keine de-frag. Prompts) und
des Messzeitpunktes (MZP) auf die Kompetenzwerte Aufgabenkonstruktion (max. 36 Punkte)
(eigene Darstellung)

Es wurde weiter eine Mediationsanalyse nach Hayes (2018) durchgefiihrt’®, um
zu Uiberpriifen, ob der Einsatz de-fragmentierender Prompts die Kompetenzwerte,
vorhersagt und ob der direkte Pfad durch die Kompetenzwerte beim Textverste-
hen (Kompetenzwerter,) mediiert wird. Der oben mit der Varianzanalyse berech-
nete positive direkte Effekt eines Prompt-Einsatzes auf die Kompetenzwerte, wurde
durch die Mediationsanalyse bestitigt, B = 0.30, SE = 0.08, KI[0.14, 0.46]. Nach-
dem der Mediator in das Modell aufgenommen wurde, konnte festgestellt werden,
dass das Verhiltnis zwischen den Treatmentbedingungen und der Kompetenz zur
Konstruktion von Textverstehensaufgaben partiell durch die Kompetenz zum Text-
verstehen mediiert wird, indirekeer Effeke B = 0.14, KI[0.06, 0.23]. Die H,, wird
somit bestirkt (siche Abbildung 3).

Kompetenzwerte
Textverstehen

a=035 b=0.39
K1[0.17, 0.53] [0.21, 0.56)
a4
Treatmentbedingung
& Kompetenzwerte
= b
é1= or:;:l::)mmppttss.) =039 Aufgabenkonstruktion

[0.21, 0.56]
c=043
[0.27, 0.59]

Anmerkung. a ist der direkte Effekt von X auf M, b der direkte Effekt von M auf Y, ab der indirekte Effekt von X
auf Y, ¢’ ist der direkte Effekt, welcher den Mediationseffekt konstant hilt, c ist der totale Effekt von X auf Y (unter
Einbezug des Mediationseffekes).

Abb. 3: Mediationsmodell mit der abhiingigen Variable Kompetenzwerte, ,,,, (Y), der unabhingigen
Variable Treatmentbedingungen (X) und der Mediatorvariable Kompetenzwerteyy, ,,,, (M)
(nach Hayes 2018)

15 Verwendet wurde das von Hayes (2020) entwickelte Makro PROCESS. Dieses nutzt lineare Re-
gression nach der Methode der kleinsten Quadrate, um unstandardisierte Pfadkoeffizienten des
totalen, direkten und indirekten Effekts zu ermitteln. Effekte wurden als signifikant erachtet,
wenn das Konfidenzintervall (KI) nicht Null einschloss. (Hayes, 2018, S. 93-112)
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Drittens sollte die These, dass die Fertigkeit zum Textverstehen signifikanter
Bestandteil einer Kompetenz zur Konstruktion von Textverstehensaufgaben ist,
validiert werden. Dazu wurden schrittweise multiple Regressionen, separiert fiir
die Pri- und Posttestwerte, mit den Kompetenzwerten, als Kriteriumsvariable
durchgefithre (V = 143). Es konnte unter Kontrolle der Drittvariablen festge-
stellt werden, dass die Kompetenz zum Textverstehen einen signifikanten Pridik-
tor fiir die Kompetenz zur Aufgabenkonstruktion darstellt. Im Pritest konnten
13 % der Varianz der Kompentenzwerte, mit der Variable Kompetenzwerte,, er-
klare werden, F(1, 141) = 21.68, p = < .001, B = .37; Im Posttest konnten 28 %
der Varianz in den Kompetenzwerten, durch Pridiktorvariablen erklirt werden,
F(2,126) =28.81, p = <.001, B = .30. Ein mitterer Effekt ist bei beiden Testun-
gen festzustellen, sodass die A, , vorliufig angenommen werden kann.

6 Diskussion

Mit vorliegender Studie wird das Desiderat, das nicht geklirt ist, wie sich der
Erfolg einer verzahnten Lehrveranstaltung reliabel und valide messen ldsst, adres-
siert und ein Vorschlag in der Diskussion um die Messbarmachung eingebracht.
De-fragmentierende Prompts wurden erstmals als verzahnte Lehr-Lernelemente,
die Vernetzung anregen, operationalisiert, so dass sie systematisch in der Experi-
mentalgruppe eingesetzt werden konnten und in der Kontrollgruppe nicht. Das
Messwiederholungsdesign mit dem Zwischensubjektfaktor der Treatmentbedin-
gungen ermdglichte den intrapersonellen Vergleich der Vernetzungsleistung. De-
fragmentierende Prompts wurden dabei als statistisch signifikanter Einflussfaktor
auf vernetztes Professionswissen identifiziert. Die Befunde weisen somit darauf
hin, dass der systematische Einsatz de-fragmentierender Prompts ein Pridiktor
sein kénnte, der fiir den Erfolg von Verzahnung in der Lehre maf8geblich ist. Dies
bestirkt Ergebnisse aus der Prompting-Forschung (Lehmann et al., 2019; Wisch-
le et al., 2015) und lisst sich den Studien zuordnen, in denen positive Effekte
integrativer Vermittlungssituationen in der Lehrkriftebildung aufgezeigt wurden
(z.B. Harr et al., 2015; Janssen & Lazonder, 2016; Landgraf, 2021).

Mit der Verortung in dem spezifischen Fachkontext sowie der Riickbindung an
theoretische Annahmen zu komplexen Problemstellungen (Funke, 2003, 2006;
Richter, 2009) wurden berufsrelevante problemlosende Operationen auf einem
hohen kognitiven Anforderungsniveau von den Proband*innen eingefordert.
Dass die Studierenden mit der Kompetenz zur Konstruktion von Textverste-
hensaufgaben vernetzende fachspezifische Performanz zeigten, konnte durch die
Hypothesenpriifung zu /,, und ,, vorliufig bestirkt werden, da die fachwis-
senschaftliche Komponente (Textverstehen) die fachdidaktische (Aufgabenkon-
struktion) mit einem mittleren Effekt pridizierte. Dies geht konform mit dem
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bisherigen deutschdidaktischen Forschungsstand, welcher in vorliegenden Stu-
dien ebenfalls eine Korrelation zwischen fachwissenschaftlichem und fachdidak-
tischem Professionswissen aufzeigt, auch wenn die Hohe der Korrelation in den
Studien deutlich variiert (Bremerich-Vos et al., 2011; Liike et al., 2018; Pissa-
rek & Schilcher, 2017). Gleichzeitig wird — iiber die korrelativen Berechnungen
hinaus — in vorliegender Studie untersucht, ,wie sich ein durch Lerneinheiten
verursachter Zugewinn an professionellem Wissen in einem Wissensbereich auf
das professionelle Wissen in anderen Wissensbereichen auswirkt, wenn die Wis-
sensbereiche eng aufeinander abgestimmt sind“, wie es etwa Kleickmann und
Hardy (2019, S. 3) fordern.

Die Abstimmung der Wissensbereiche Textverstehen und Aufgabenkonstrukii-
on verlangte deren Messbarmachung, sodass die neu entwickelten Instrumente
einen Beitrag fiir die literaturdidaktische und deutschdidaktische Aufgabenfor-
schung darstellen. Gleichzeitig muss beriicksichtigt werden, dass durch die fachli-
che Spezifizierung die Ergebnisse nur eingeschrinkt auf andere Fachbereiche und
Kontexte iibertragbar sind und weitere Validierungen erfolgen miissen. Vorsich-
tige generalisierende Aussagen bzgl. Lernprozessen in der de-fragmentierenden
Deutschlehrkriftebildung sind aber méoglich.

6.1 Limitationen

Fiir die Messung der Kompetenzkonstrukte wurde auf Befunde rekurriert, die
zwar im Fachdiskurs gut begriindet, aber in Teilen auch normativ und somit dis-
kutabel sind, gerade weil viele Aspekte empirisch noch wenig gesichert sind. Be-
sonders betrifft dies die Bewertung von Aufgabenqualitit in Planungssituationen.
Es wurde daher versucht, die Entscheidungsgrundlage der Rater so transparent
wie mdglich darzulegen (Dick, i. Dr.). Eine angemessene Interrater- und Testreli-
abilitit konnten als Indiz fiir eine gute Verlisslichkeit des Instruments errechnet
werden.

Hinsichtlich der Interpretation der Aufgabenkonstruktions-Testwerte als Indika-
tor fiir Vernetzungsleistung wird auf Wischle et al. (2015) und Landgraf (2021)
Bezug genommen und der Bogen in die kognitive Problemldseforschung ge-
schlagen (Funke, 2003, 2006; Richter, 2010). Die angenommene Abhingigkeit
zwischen Textverstehenskompetenz und Kompetenz zur Aufgabenkonstruktion
ist aber empirisch noch kaum beforscht. Die Tatsache, dass nur knapp 30 % der
Varianz in den Kompetenzwerten Aufgabenkonstruktion durch die Pridiktorvari-
ablen erklirt werden konnten, verweist limitierend darauf, dass weitere erklirende
Variablen (z. B. Motivation, allgemeine Intelligenz, Fachinteresse der Studieren-
den) Einfluss auf die Kompetenzentwicklung gehabt haben konnten, fiir die in
vorliegender Studie nicht kontrolliert wurde. Die kognitiven Operationen, welche
bei einer Konstruktion von Textverstehensaufgaben durchgefiithrt werden miissen,
kénnen empirisch hier nicht abschlielend geklirt werden, dies war aber auch
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nicht das Anliegen der Untersuchung. Die Befunde untermauern jedoch die oben
eingefithrte Annahme, dass es sich bei der Konstruktion von Aufgaben um ei-
nen hochkomplexen kognitiven Vorgang handelt, der in Teilen noch eine gewisse
,Black-Box‘ darstellt, aber der durch die fachwissenschaftliche Kompetenz partiell
vorausgesagt werden kann. Die Setzung, die Kompetenz zur Aufgabenkonstruk-
tion als Medium der Operationalisierung von vernetztem Professionswissen zu
verstehen, wird gestirkt, auch wenn weitere Validierungen notwendig sind.

6.2 Ausblick

Bisher ist noch ungeklirt, in welchem Ausmaf kollegialer, curricularer und inhalt-
licher Interaktion ein Lehr-Lernangebot besonders férdetlich fiir die Entwicklung
von vernetztem Professionswissen ist. Welcher Synthesegrad einer Veranstaltung
die Vernetzungsleistungen der Studierenden am besten aktiviert, wire in Folge-
studien zu untersuchen. Auch die ,hochschuldidaktische Kernfrage® (Freuden-
berg et al., 2014, S. 167) wie Verzahnungsangebote so gestaltet werden kdnnen,
dass nicht ,nur gemeinsame Fragestellungen aus mehreren Perspektiven additiv
bearbeitet werden, sondern eine ,richtig enge Verkniipfung zwischen den beiden
Teilen® (Winkler & Wieser, 2017, S. 408) entsteht, birgt noch viel Forschungs-
bedarf. Zum Beispiel muss die Annahme, dass das integrative Anwenden zweier
Fachperspektiven auf schulische Problemstellungen, im Vergleich zu Ansitzen,
die zwar aus zwei Perspektiven ein Thema additiv bearbeiten, aber die Integration
dieser den Studierenden unangeleitet {iberldsst (Ziihlsdorf et al., 2018), wirksa-
mer hinsichtlich eines Aufbaus vernetzten Professionswissens ist, noch empirisch
untersucht werden. Auf Grundlage bisheriger Befunde (z.B. von Ziihlsdorf et
al., 2018) und der Ergebnisse dieser Arbeit zu den de-fragmentierenden Prompts
wird aber angenommen, dass das systematische und zielscharfe ,Anreizen von
Vernetzung in integrativen Ansitzen fiir vernetztes Professionswissen forderlicher
ist als eine blofe Addition, passend zu dem Sprichwort ,Das Ganze ist mehr als
die Summe seiner Teile“ (Winkler et al., 2018, S. 7).

Weiterer Forschungsbedarf besteht auch hinsichtlich des hier erbrachten Vor-
schlags, eine Kombination aus de-fragmentierenden Prompts und einer konst-
ruktiven Erarbeitung von Phinomenen und Problemstellungen mit ficheriiber-
greifender Relevanz als Wirkungsfaktor fiir verzahnte Lehr-Lernarrangements
festzuhalten. Welche Fragestellungen und Phinomene mit ficheriibergreifender
Relevanz lassen sich identifizieren, die fiir eine nachhaltige und zukunftsgestal-
tende Lehrkriftebildung signifikant sind? Welche de-fragmentierenden Prompts
lassen sich hierzu entwerfen? Lisst sich der gemessene Effekt de-fragmentierender
Prompts in anderen Fachbereichen ebenfalls feststellen? Wie langfristig ist der Ef-
feke? Derartige Fragestellungen zu thematisieren, wiire fiir eine kohirentere Lehr-
kriftebildung wichtig.
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Wir wissen noch nicht, ob Lehramtsstudierende, die verzahnte Lehre wihrend
ihres Studiums genossen haben, wirklich besser vorbereitet sind auf das Berufsfeld
Schule. Aber die Vermeidung trigen Wissens und die Erméoglichung von tiefen-
strukturellem Lernen (Winkler, 2017) hingen eng damit zusammen, inwiefern
Studierende ,Inhalte [...] als zusammenhingend und sinnhaft [...] erleben®
(Hellmann, 2019, S. 9). Das hier erprobte Konzept de-fragmentierender Prompts
erscheint vielversprechend, um solche ,systematische[n] Beziige“ (Hellmann,
2019, S. 9) herzustellen bzw. zu unterstiitzen und Studierende sowie Dozierende
hinsichtlich notwendiger Vernetzungs- und Transformationsprozesse in der Lehr-
kriftebildung zu sensibilisieren.
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