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Katharina Hellmann1, Antje Wehner1, Ingrid Glowinski, 
Tobias Heinz, Nicole Masanek und Finja Grospietsch
Vernetzung von Wissen bei 
Lehramtsstudierenden – Schlaglichter auf eine 
Black Box der Professionalisierungsforschung

1 Einleitung

Die Lehrkräftebildung steht in regelmäßig wiederkehrenden Abständen in der Kri-
tik, zukünftige Lehrpersonen nicht hinreichend auf die vielfältigen und sich wan-
delnden Herausforderungen und Bedarfe der beruflichen Praxis vorzubereiten. In 
den letzten Jahren wurden insbesondere die fehlende Verzahnung sowohl hochschu-
lischer Strukturen als auch der Lerninhalte genannt, welche dem Erwerb vernetzten 
Professionswissens sowie professioneller Handlungskompetenzen entgegenstehen 
(z. B. Blömeke, 2006; Bundesministerium für Bildung und Forschung, 2013; Ham-
merness & Klette, 2015; Terhart, 2004). Als Antwort hierauf wurden auf hoch-
schulischer Ebene zahlreiche und vielversprechende curriculare Ansätze konzipiert, 
implementiert und evaluiert, die der Fragmentierung in der Lehrkräftebildung be-
gegnen und den professionsspezifischen Kompetenzerwerb angehender Lehrkräfte 
langfristig ermöglichen sollen (u. a. Bikner-Ahsbahs et al., 2020; Brouër et al., 2018; 
Degeling et al., 2019; Glowinski et al., 2018; Hellmann et al., 2021; Meier et al., 
2018). Das Leitmotiv der Kohärenz wird dabei als ein wichtiges Instrument zur 
Ausgestaltung von strukturell zusammenhängenden und inhaltlich sinnhaft ver-
knüpften Lehr-Lern-Angeboten und Professionalisierungsphasen (i. e. Hochschul-
studium, Vorbereitungsdienst, professionelle Fort- und Weiterbildung) thematisiert 
(z. B. Cramer, 2020; Hellmann, 2019). Insbesondere in der hochschulischen Lehr-
kräftebildung soll Lehramtsstudierenden die Möglichkeit zur Vernetzung von Wis-
sen aus den zentralen Domänen des Professionswissens (i. e. Fachwissenschaft, Fach-
didaktik, Bildungswissenschaften; vgl. Baumert & Kunter, 2006; Shulman, 1987) 
gegeben werden, was nachfolgend den Erwerb vernetzten Wissens und professions-
spezifischer Kompetenzen befördern soll (Ständige Wissenschaftliche Kommission 
der Kultusministerkonferenz, 2023).

1 geteilte Erstautorenschaft
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In ihrer eigenen Arbeit (Hellmann et al., 2021) differenzierten die Heraus- 
geber*innen des vorliegenden Sammelbands aus, dass frühere Ansätze zur Kohä-
renz zumeist auf Kooperationen von Hochschullehrenden oder auf die Entwick-
lung verzahnter Lehr-Lern-Angebote fokussierten und folglich die Angebotsseite 
hochschulischer Lehrkräftebildung beleuchteten. Ansätze zur Verzahnung wiede-
rum zielten meist darauf ab, Professionswissen horizontal, d. h. zwischen den zen-
tralen Domänen der hochschulischen Lehrkräftebildung (dimensionsübergreifende 
Vernetzung; Masanek, 2022) oder vertikal, d. h. innerhalb einer dieser Domänen 
zu vernetzen. Zudem adressierten einige Ansätze eine verbesserte Verzahnung von 
theoretischen und praktischen Elementen des Lehramtsstudiums. Die Annahme, 
dass verzahnte Lehr-Lern-Angebote bei Studierenden eine Vernetzung der the-
matisierten professionsspezifischen Wissensanteile anregen können und zu einem 
professionsorientierten Kompetenzerwerb von Studierenden sowie einem verbes-
serten pädagogischen Handeln führen, wurde in zahlreichen Ansätzen betont. 
Wenige Forschungsarbeiten fokussierten zum damaligen Zeitpunkt die eigentli-
che Wahrnehmung, Nutzung und insbesondere die Wirkungen dieser verzahnten 
Lehr-Lern-Angebote auf Studierendenseite und entsprechend die Auswirkungen 
auf den tatsächlichen professionsspezifischen Wissens- und Kompetenzerwerb an-
gehender Lehrkräfte. 
Bis auf wenige Ausnahmen blieb folglich noch offen, welche Wirkungen man mit 
den diversen verzahnten Lehr-Lern-Angeboten hat erzielen können und auf wel-
che Weise diese erreicht worden sind. Die Herausgeber*innen des vorliegenden 
Sammelbands wollen mit diesem abschließenden Beitrag systematisierend zusam-
menfassen, welche Antworten zum aktuellen Zeitpunkt auf zwei Fragen gefunden 
werden konnten: Erstens interessiert, ob Wissensvernetzung bei Lehramtsstudie-
renden weiterhin eine Black-Box für die Professionalisierungsforschung darstellt, 
und zweitens wird untersucht, auf welche unterschiedliche Art und Weise es ge-
lungen ist, eine konzeptionelle sowie empirische Ausschärfung des Konstrukts zu 
erreichen. 

2 Schwerpunkte, Parallelen und Unterschiede in den Ansätzen 
zur Wissensvernetzung

Im Beitrag werden die verschiedenen im Sammelband präsentierten Ansätze ver-
gleichend analysiert, um ein zusammenfassendes Bild der derzeitigen Forschung 
zur Wissensvernetzung zu erhalten. Außerdem werden innovativ erscheinende 
Ansätze sowie daraus zu identifizierende Forschungsdesiderate präsentiert. In 
der systematischen Analyse aller Beiträge konnten Schwerpunkte, Parallelen und 
Unterschiede herausgearbeitet werden, die zur Veranschaulichung mit exemplari-
schen Beispielen aus dem Sammelband verknüpft werden. 
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2.1 Thematische Schwerpunkte in den Ansätzen zur Wissensvernetzung

Die im Sammelband vereinten Beiträge konnten drei thematischen Schwerpunk-
ten zugeordnet werden. Erstens liegen Arbeiten vor, die eine Vielzahl theoretischer 
Zugänge nutzen, um eine Initiierung von Wissensvernetzung durch die Ausge-
staltung verzahnter Lehr-Lern-Angebote zu beschreiben und Wissensvernetzung 
konzeptuell zu begründen. Diese Beiträge lassen sich im Angebots-Nutzungs-Mo-
dell hochschulischer Kohärenzbildung (Hellmann et al., 2021) vorwiegend auf 
der Angebotsseite hochschulischer Kohärenzbildung verorten, gehen dabei aber 
über eine reine Beschreibung von strukturell und inhaltlich ineinandergreifenden 
Lehrveranstaltungen hinaus, da sie bereits eine erweiterte Perspektive von Verzah-
nung einnehmen und Möglichkeiten zur Wissensvernetzung aufzeigen. Zweitens 
wurde in einigen Beiträgen auf Möglichkeiten fokussiert, vernetzte Wissensstruk-
turen entweder von Studierenden oder von Fachexpert*innen über verschiedene 
Techniken zu visualisieren. In beiden genannten Beitragsarten werden zusätzlich 
Ausblicke auf Möglichkeiten gegeben, Wissensvernetzung mit den beschriebenen 
Ansätzen und Techniken empirisch zu erfassen. Drittens wurden Beiträge gebün-
delt, die konkrete und bereits erprobte Testinstrumente zur Messung von vernetz-
tem Wissen beschreiben.

2.2 Parallelen in den Ansätzen zur Wissensvernetzung

Parallele 1: Einnahme einer kognitionspsychologischen Perspektive auf Vernetzung 
Alle Beiträge des Sammelbandes beschreiben die Vernetzung von Wissen in 
Einklang mit der Forschungsliteratur als ein aktives In-Beziehung-Setzen zuvor 
nicht verknüpfter Wissenselemente und verstehen dieses als anspruchsvolle und 
komplexe kognitive Leistung der Studierenden (vgl. Bikner-Ahsbahs et al., 2020; 
Helmke, 2017; Lehner, 2009; Spiro et al., 1992). Damit grenzt sich die Vernet-
zung von Wissen klar von einer hochschulischen Verzahnung von Lehr-Lern-
Angeboten ab. Das Lehr-Lern-Angebot kann seitens der Dozierenden curricular 
verzahnt gestaltet und angeboten werden (Angebotsseite des Modells hochschu-
lischer Kohärenzbildung). Die Vernetzung jedoch obliegt den Studierenden und 
entzieht sich einer direkten Einflussnahme von außen (Nutzungsseite) im Sinne 
einer Wenn-Dann-Beziehung. Folglich kann Wissensvernetzung durch verzahnte 
Lehr-Lern-Angebote zwar gefördert werden, dieser Prozess stellt jedoch keinen 
Automatismus dar. 

Parallele 2:  Unterstützung der Wissensvernetzung durch die Darbietung verzahnter 
Lehr-Lern-Angebote 

Die Annahme, dass die Verzahnung von Lehr-Lern-Angeboten auf Seiten hoch-
schulischer Akteur*innen die Vernetzung des Professionswissens auf Seiten der Stu-
dierenden anregen oder unterstützen kann, ist in allen Beiträgen des vorliegenden 
Sammelbands konsensfähig. Die unidirektionale und direkte Beziehung zwischen 
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Verzahnung hin zu Vernetzung wird von zahlreichen Autor*innen jedoch kritisch 
diskutiert. Entsprechend werden in den Beiträgen weitere Einflussfaktoren in den 
Blick genommen, die den Prozess der Wissensvernetzung sowohl befördern als 
auch behindern könnten. Beispielhaft sei genannt, dass Wissensvernetzung sich 
erst verzögert in späteren Phasen des Professionalisierungsprozesses zeigen könnte 
und im hochschulischen Kontext noch nicht explizierbar und entsprechend nicht 
erfassbar ist (z. B. Mientus & Borowski, 2024; Reitz-Koncebovski et al., 2024). 

Parallele 3:  Herstellung der Professionsorientierung durch einen Bezug zur unter-
richtlichen Praxis 

Im vorliegenden Sammelband wird Wissensvernetzung von den Autor*innen als 
Anforderung konzeptualisiert, die für die Ausübung einer unterrichtlichen Praxis 
von Lehrkräften zentral ist. Folglich wurden in den Beiträgen professionsorien-
tierte Szenarien genutzt, um die Vernetzung von Wissen zu initiieren oder zu 
reflektieren, diese zu explizieren oder zu analysieren. Es finden sich Ansätze, in de-
nen konkrete Unterrichtsszenarien zur weiteren Verarbeitung vorgegeben werden 
(z. B. Unterrichtsvignetten; Masanek & Doll, 2024). Daneben existieren Ansät-
ze, in denen Unterrichtsszenarien von den Lernenden selbst ausgestaltet werden 
sollen (z. B. Unterrichtsentwürfe; Muschawek, 2024). Weiterhin werden Bezüge 
zur unterrichtlichen Praxis durch eine von den Studierenden geforderte Ausge-
staltung von Lehr-Lern-Produkten wie Erklärvideos (z. B. Reiser & Zaki, 2024) 
hergestellt. Schließlich geht es in einem Beitrag zum beruflichen Lehramt um das 
Lösen eines konkreten arbeitsweltbezogenen Problems, für welches Wissen aus 
den Domänen Fachwissenschaft und Berufsdidaktik herangezogen werden muss 
(z. B. Düwel & Niethammer, 2024).

2.3 Unterschiede in den Ansätzen zur Wissensvernetzung

Unterschied 1: Konzeptualisierung von Wissensvernetzung als Prozess oder Produkt 
Grundsätzlich kann sowohl der Prozess der Wissensvernetzung als auch das Produkt 
von Wissensvernetzung ein Gegenstand von Forschung sein und Aufschluss über 
die Wirksamkeit verzahnter Lehr-Lern-Angebote geben. Die meisten Beiträge im 
Sammelband präsentieren zum aktuellen Zeitpunkt konzipierte oder bereits um-
gesetzte Lehr-Lern-Angebote oder Instrumente, mithilfe derer Wissensvernetzung 
als Produkt bestimmt und Einflussfaktoren auf die erfolgte Wissensvernetzung 
diskutiert werden können. Analysiert werden die Vernetzungsprodukte in den 
Beiträgen des Sammelbands dabei sowohl auf qualitativer als auch auf quantita-
tiver Ebene. Es werden hiermit Aussagen ermöglicht, die beispielsweise eine in-
haltliche (z. B. Core Practices, Schilling et al., 2024; Textanalyse, Dick, 2024) oder 
strukturelle (z. B. Digitale mathematische Landkarten, Brandl, 2024; Sachstruk-
turdiagramme, Komorek et al., 2024) Beschaffenheit des vorliegenden Professi-
onswissens beschreiben. Bezogen auf das Angebots-Nutzungs-Modell hochschu-
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lischer Kohärenzbildung (Hellmann et al., 2021) können solche Ansätze folglich 
auf der Nutzungsseite verortet werden.
In einigen Beiträgen wird vernetztes Wissen als ein kognitives Produkt von einem 
im jeweiligen Untersuchungskontext explizierten Professionswissen unterschie-
den, welches z. B. in verbalisierter, visualisierter oder schriftlicher Form vorliegen 
kann. Mientus und Borowski (2024) beispielsweise unterscheiden als Wissensbe-
wusstsein die Wissensinformationen, die vom persönlichen PCK (pedagogical con-
tent knowledge; nach Shulman, 1987) einer Lehrkraft auf deren angewandtes PCK 
(Mientus & Borowski, 2024) in konkreten Unterrichtssituationen übertragen 
werden kann. Für die empirische Erfassung von vernetztem Wissen stellen sich 
Masanek und Doll (2024) die Frage, inwieweit eine zusätzliche Unterscheidung 
im Sinne eines abrufbaren Wissens getroffen werden müsste, welches zwischen 
dem kognitiven und dem explizierten Wissen steht. Neuweg (2024) definiert die 
Diskrepanz zwischen dem kognitiv vernetzten Wissen und dem explizierten Pro-
dukt mithilfe des Konzepts der Verbalisierungskompetenz. Zudem unterscheidet er 
zwischen dem erworbenen vernetzten propositionalen Wissen und der tatsächli-
chen Handlung im Sinne einer Handlungskompetenz.
In Abgrenzung zum Produkt wird in manchen Beiträgen des Sammelbands auch 
der Prozess von Wissensvernetzung in den Fokus genommen, um aufzuzeigen, ob, 
wann und warum welche Wissensbestandteile von Lernenden als relevant erach-
tet werden. So operationalisieren Molitor et al. (2024) den Vernetzungsprozess 
über den von Studierenden selbstberichteten Anstieg in der Nutzung integrativer 
Lernstrategien, d. h. in der Fähigkeit, dargebotene Informationen in solche aus 
anderen Wissensbereichen zu integrieren. Grospietsch und Lins (2024) wieder-
um zeigen über die Methode des „Lauten Denkens“, wie Vernetzung als Prozess 
von Lernenden expliziert werden kann. Interessanterweise zeigen sich in den ex-
emplarischen Ergebnissen der Autorinnen dabei Diskrepanzen zwischen den von 
Studierenden erstellten Produkten (Mystery Map) und den dazugehörigen Prozess-
daten des „Lauten Denkens“, die beide als explizierte Formen der Wissensvernet-
zung interpretiert werden können. 

Unterschied 2:  De-Konstruktion oder Konstruktion von Materialien unterrichtlicher 
Praxis 

In Anlehnung an Barker et al. (2020) können die im Band enthaltenen professi-
onsorientierten Ansätze auf einer weiteren Analyseebene als Instruktionen zur De-
Konstruktion (Barker et al., 2020, S. 65; reflection) oder Konstruktion (Barker et 
al., 2020, S. 65; decision making) von Materialien einer unterrichtlichen Praxis ver-
standen werden. Während der De-Konstruktion sollen die in den Materialien (z. B. 
präsentiert als Unterrichtsszenarien) enthaltenen Wissenselemente aus den Profes-
sionswissensdomänen von Studierenden beispielsweise identifiziert und benannt 
werden (z. B. Dekomponierung von Core Practices; Schilling et al., 2024). Eine De-
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Konstruktion von Materialien kann auch von Expert*innen vorgenommen werden: 
so werden bei Reitz-Koncebovski et al. (2024) die von Studierenden verschriftlich-
ten Antworten auf einen Wissenstest hinsichtlich des Vorliegens von Wissen aus den 
Domänen Fachwissenschaft und Fachdidaktik bzw. hinsichtlich einschlägiger Ge-
staltungsprinzipien analysiert. Ergänzend werden Interviewdaten induktiv-deduktiv 
ausgewertet und erlauben eine tiefergehende Interpretation der Ergebnisse der Wis-
senstests. Bei Mientus und Borowski (2024) wiederum wird beschrieben, wie über 
die Arbeit mit Content Representations das eigene Professionswissen mittels Leitfra-
gen strukturiert und mit Bezug zu den zentralen Wissensdomänen expliziert werden 
kann. Der gegenläufige Prozess findet bei der Konstruktion statt: die Studierenden 
gestalten selbstständig aus den ihnen verfügbaren Wissenselementen Szenarien mit 
Bezügen zur unterrichtlichen Praxis (z. B. Erstellung eines Erklärvideos unter Nut-
zung von Wissen aus verschiedenen Domänen; Reiser & Zaki, 2024). 
Je nach Fragestellung erfordert die De-Konstruktion oder Konstruktion in den 
verschiedenen Beiträgen dabei unterschiedliche Grade der Selbstständigkeit sei-
tens der Studierenden. Teilweise wurden Wissenselemente, die genutzt werden 
sollten, vorgegeben (z. B. über Mystery-Karten, Grospietsch & Lins, 2024). In 
anderen Fällen repräsentierten die Arbeitsergebnisse ohne weitere leitende Hilfe-
stellungen das explizierbare Wissen der Studierenden (z. B. Concept Maps ohne 
Vorgabe von zu verwendenden Begriffen oder Zusammenhängen; Ritter, 2024). 

Unterschied 3: Definitionen und Operationalisierungen von Wissensvernetzung 
Obwohl der Begriff der Wissensvernetzung in allen Beiträgen des Sammelbands ge-
nutzt wird, finden sich teilweise parallel verwendete oder differenzierende Begrif-
fe (z. B. Verschränkung, Muschawek, 2024; additiv-/integrativ-vernetzend, Dick, 
2024). Daneben zeigen sich Unterschiede in den Operationalisierungen von Ver-
netzung und damit einhergehend in der Definition des theoretischen Konstrukts 
sowie der möglichen zugrundeliegenden Prozesse. In einem Beitrag (Reitz-Kon-
cebovski et al., 2024) wird beispielsweise davon ausgegangen, dass bei Studie-
renden dann vernetztes Wissen vorliegt, wenn diese aktiv Texte (i. e. Lösungen 
zu Testitems) produzieren, in denen inhaltlich aufeinander bezogene Komponen-
ten des Professionswissens enthalten sind. Bei Komorek et al. (2024) wiederum 
wird Vernetzung als eine Anwendung fachdidaktischen Denkens und Wissens auf 
fachwissenschaftliches Wissen verstanden, die mittels von Studierenden erstellten 
Sachstrukturdiagrammen erreicht wird. In einem anderen Ansatz (Dick, 2024) 
wird von Vernetzung ausgegangen, wenn zwischen Wissensbestandteilen (hier: 
einzelne, separierbare mentale Verarbeitungseinheiten) Beziehungen hergestellt wer-
den; dieses In-Beziehung-Setzen wird durch eine parallele Aktivierung erreicht, 
durch welche die Verarbeitungseinheiten miteinander interagieren. An einer Stelle 
benennt Dick (2024) zusätzlich einen zugrundeliegenden Transformationsprozess 
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von Vernetzung und deutet folglich an, dass Vernetzung mehr sei als die bloße 
Aufsummierung einzelner Wissensbestandteile. 

Unterschied 4: Definitionen und Operationalisierungen von Vernetzungsgüte 
In den Beiträgen des Sammelbands finden sich verschiedene Ansätze und Defi-
nitionen, um die Güte von Vernetzung zu beschreiben. Beispielsweise wird der 
Grad, die Ausprägung, die Qualität oder die Höhe von Vernetzung thematisiert 
und entsprechend mit vielfältigen Operationalisierungen und Analysekriterien zu 
bestimmen versucht. Bei Masanek und Doll (2024) wird der Grad der Fachlichkeit 
(konkret: die fachliche Präzision neuer Inhalte) zur Konzeptualisierung höherer 
Vernetzung genutzt. Brandl (2024) adressiert eine immanente fachinhaltliche Ver-
netzung zur Beschreibung einer höheren Intensität im Vernetzungsgrad. Ande-
re Autor*innen zielen darauf ab, zu untersuchen, wie viele Wissenselemente aus 
mehreren Wissensdomänen wie miteinander vernetzt wurden (z. B. Molitor et al., 
2024). Auch die Systematisierung bzw. Strukturierung der Wissenselemente (z. B. 
Grospietsch & Lins, 2024) fungiert als Indikator für ein Mehr an Vernetzung. 
Ritter (2024) definiert eine höhere Vernetzungsgüte über sich verändernde Grö-
ßen von Concept Maps. Nach Ansicht von Dick (2024) wiederum kann Vernet-
zung dann erreicht werden, wenn die Komplexität der einzelnen Wissensbestände 
durchdrungen wird und sich die Grenzen der Domänen auflösen.

Unterschied 5: Definition und Operationalisierung der Professionswissensdomänen
Eine unmittelbare Vergleichbarkeit der verschiedenen Vernetzungskonzepte wird 
dadurch erschwert, dass die thematisierten Wissenselemente in den einzelnen 
Beiträgen nicht immer den gleichen Domänen des Professionswissens von Lehr-
kräften (i. e. Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Bildungswissenschaften) zugeordnet 
werden können. So wurde fachdidaktisches Wissen (PCK; nach Shulman, 1987) 
in dem Beitrag von Masanek und Doll (2024) als bereits vernetztes Wissen von 
fachwissenschaftlichem und pädagogischem Wissen konzeptualisiert. Molitor 
et al. (2024) definieren fachdidaktisches Wissen im Gegensatz dazu noch nicht 
als Vernetzungsprodukt, sondern als davon unabhängig existierenden Wissens-
bestand. Beide Autorengruppen versuchen in ihrer Untersuchung jedoch eine 
Zuordnung der von den Probanden explizierten Wissensbestände zu einer der 
drei Wissensdomänen und beschreiben Schwierigkeiten, diese in der Kodierphase 
immer klar einer Domäne zuordnen zu können. Im Beitrag von Komorek et al. 
(2024) wird die oben genannte Aufteilung des Professionswissens in drei zentrale 
Domänen dahingehend verändert, als dass das fachwissenschaftliche (universitä-
re) Wissen von im Schulcurriculum repräsentiertem Schulwissen unterschieden 
wird; das universitäre Fachwissen soll entsprechend mittels eigener Konstrukti-
onsleistung von den Studierenden in vertieftes Schulwissen transformiert werden. 
Im Beitrag von Düwel und Niethammer (2024) wiederum wird die Methodolo-
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gie der Fachwissenschaft von der Methodologie der Lehre (i. e. Lehrfachwissenschaft) 
unterschieden, wobei letztere ähnliche Ziele wie die Berufsdidaktik verfolgt und 
somit als Bezugspunkt für die Herstellung systematischer inhaltlicher Bezüge von 
Fachwissenschaft zu Berufsdidaktik im Lehramtsstudium dienen kann. 
Welche Schlussfolgerungen ziehen die Herausgeber*innen aus der Analyse der 
im Sammelband vorliegenden Beiträge für das Forschungsfeld der Verzahnung 
und Vernetzung von Wissen? Diese Frage sowie die damit zusammenhängenden 
Forschungsdesiderate sollen im Folgenden näher dargelegt werden.

3 Schlussfolgerungen und abgeleitete Desiderate

3.1 Hervorhebung des Professionsbezugs in hochschulischen 
Lehrveranstaltungen 

Nach Systematisierung der im Sammelband vorliegenden Beiträge und ihrer 
Einordnung in das Angebots-Nutzungs-Modell hochschulischer Kohärenzbil-
dung (Hellmann et al., 2021) kann festgehalten werden, dass die Autor*innen 
der Beiträge grundsätzlich und weiterhin darin übereinstimmen, dass die Darbie-
tung verzahnter Lehr-Lern-Angebote die Wissensvernetzung von Lehramtsstudie-
renden anregen und positiv beeinflussen kann. Den Erwerb und die Vernetzung 
von Professionswissenselementen auf struktureller und inhaltlicher Ebene durch 
verzahnte Lehr-Lern-Angebote anzubahnen, wird während der ersten hochschuli-
schen Phase der Lehrkräftebildung angestrebt, um darauf aufbauend professions-
spezifische Fähigkeiten entwickeln (Ständige Wissenschaftliche Kommission der 
Kultusministerkonferenz, 2023) und diese für das unterrichtliche Handeln effek-
tiv einsetzen zu können (z. B. Blömeke et al., 2022). Da die Vernetzung von Wis-
sensbeständen zur Entwicklung professionsspezifischer Fähigkeiten grundsätzlich 
über Instruktion oder Erfahrung initiiert werden kann (Schneider, 2012), werden 
auch in den hier vorgestellten Beiträgen zur hochschulischen Lehrkräftebildung 
Instruktionen basierend auf praxis- und unterrichtsnahen Beispielen verwendet. 
In hochschulischen Lehrveranstaltungen sollten solche konkreten professionsbe-
zogenen Zusammenhänge verstärkt hergestellt und begründet werden. Der er-
höhte Anteil von Praxisbezügen fördert die Professionsorientierung in den theore-
tisch ausgestalteten Bestandteilen des wissenschaftlichen Studiums (Giest, 2007) 
und somit die Relevanzwahrnehmung der Studierenden (Bräsel & Fenn, 2023). 

3.2 Konzeptuelle und strukturelle Erweiterung des  
Angebots-Nutzungs-Modells 

Die unterschiedlichen Konzeptionalisierungen von Wissensvernetzung als Prozess 
oder als Produkt können mit Bezug zum Angebots-Nutzungs-Modell (Hellmann 
et al., 2021) den Elementen der Wahrnehmung/Interpretation, der Nutzung (für 
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den Prozess der Wissensvernetzung) bzw. den Wirkungen (für das Produkt von 
Wissensvernetzung) zugeschrieben werden. Eine weitere Ausdifferenzierung des 
Vernetzungsbegriffs erscheint notwendig und sollte für zukünftige Arbeiten in 
diesem Themenfeld entsprechend bedacht werden. Da Prozesse der Wissensver-
netzung hin zu einem Produkt von Wissensvernetzung graduell oder  –  in der 
bildlichen Vorstellung des Modells  – in sich wiederholenden Zyklen ablaufen 
können (beispielsweise durch Re-Evaluation und Überarbeitung des Vernetzungs-
produkts), erscheint zudem eine konzeptuelle und strukturelle Erweiterung des 
zugrunde gelegten Angebots-Nutzungs-Modells sinnvoll. 

3.3 Ausschärfung der Definition von Vernetzung und Vernetzungsgüte

Die im Sammelband vorliegenden Definitionen sowie Operationalisierungen von 
Vernetzung und Vernetzungsgüte erweisen sich als sehr vielfältig und bieten das 
Potential, verschiedene Perspektiven hervorzuheben bzw. herauszuarbeiten. Die 
Bandbreite an verwendeten Begriffen erfordert entsprechend eine differenzierte 
Verortung der eigenen Arbeiten im jeweiligen Forschungsfeld, um rezipierbar so-
wie replizierbar zu sein und das Forschungsfeld schrittweise auszuschärfen. So 
wird beispielsweise die Frage, inwiefern Wissensvernetzung vornehmlich als eine 
Summe verschiedener Wissensbestandteile, die zum selben Zeitpunkt vorliegen, 
oder vielmehr als etwas neu Entstandenes interpretiert werden kann, von den 
Autor*innen unterschiedlich beantwortet. Ansätze dazu finden sich u. a. bei Leh-
mann (2020). Folgt man seiner Definition, werden beim ersten Grad der Wissens-
integration domänenspezifische Wissensbereiche zu einer allgemeinen („common“; 
Lehmann, 2020, S. 11) Wissensbasis zusammengeführt, was im Rahmen des vor-
liegenden Sammelbands dem „In-Beziehung-Setzen“ von Wissenselementen als 
Vernetzung zuzuordnen wäre. Der zweite  Grad der Wissensintegration erlaubt 
eine integrierte und gleichzeitige Anwendung von Wissen ([integrated] simultane-
ous application; Lehmann, 2020, S. 20) aus verschiedenen Domänen. Dies käme 
der als Transformation beschriebenen Vernetzung gleich und schließt an Neuweg 
(2024) an, der in der Performanz von Experten das Verschmelzungsprodukt ver-
schiedener Wissenselemente sieht, welches situativ wirksam wird, dessen Erwerb 
jedoch nicht zwingend der Ausbildungslogik entspricht. Man muss sich bei der 
Fokussierung auf Möglichkeiten, die Vernetzung von Wissen zu definieren und 
zu operationalisieren, dabei bewusst machen, dass auch der Begriff des Wissens 
selbst sehr vielfältig definiert und operationalisiert wird. Heinz et al. (2020) bün-
delten beispielsweise für die Fachdidaktiken und Erziehungswissenschaften zahl-
reiche theoretische Ansätze zur Repräsentation fachlichen Wissens, zu aktuellen 
Erkenntnissen über Formate und Formatierungen sowie zu Enkodierungen von 
Wissen. Idealerweise sollte vor der Operationalisierung von Wissensvernetzung 
thematisiert werden, welcher Wissensbegriff im eigenen Forschungskontext zu-
grunde liegt.
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Die Vielfalt von Definitionen und Operationalisierungen, sowohl was den Wissens-
begriff als auch den Begriff der Wissensvernetzung betrifft, erschwert folglich eine 
konzeptuelle wie auch empirische Vergleichbarkeit und die direkte Dissemination 
von Ansätzen in andere Kontexte. Langfristiges Ziel weiterer Forschung sollte folg-
lich eine Systematisierung und definitorische Ausschärfung der verschiedenen Kon-
zeptionen und theoretischen Ansätze sein, wenngleich dies nicht bedeutet, dass die 
Ansätze zur Wissensvernetzung sich angleichen müssen. Vielmehr muss über eine 
eindeutige und konsequente Begriffsnutzung eine konzeptuelle wie empirische An-
näherung und gleichzeitige Abgrenzung der Ansätze ermöglicht werden, die hilft, 
diese besser einzuordnen und potenziell für sich und andere nutzbar zu machen. Es 
sollte zudem nicht außer Acht gelassen werden, dass, wenngleich Vernetzung defi-
niert wurde, die zu vernetzenden Wissensbestandteile selbst ebenfalls einer präzisen 
Definition oder Ausschärfung im jeweiligen Untersuchungskontext bedürfen.

3.4 Untersuchung der Bedingungen der Explizierbarkeit vernetzten Wissens

In einigen Beiträgen des Sammelbands wird die Frage aufgeworfen, inwieweit ver-
netztes Wissen, wenngleich mental verfügbar, auch expliziert werden kann. Alle im 
Rahmen des Sammelbands vorgestellten Testinstrumente setzen das Explizieren 
und Einordnen-Können von Wissen voraus. Nach Renkl (1996) gibt es drei zent-
rale Begründungen, die dem Explizieren von vorhandenem Wissen entgegenstehen: 
1) Metaprozesserklärung (Wissen ist vorhanden, lässt sich auf der Metaebene aber 
nicht abrufen), 2) Strukturdefiziterklärung (Wissen liegt nicht in geeigneter Form 
vor), 3) Situiertheitserklärung (Kontextspezifität von Wissen). Eine fehlende Struktur 
von Wissen und fehlende Auslesestrategien sind auch nach diSessa (2018) mögliche 
Gründe, die das Explizieren von Wissen verhindern. Bei der Konstruktion der Testin-
strumente sollten daher Untersuchungsbedingungen gewählt werden, die diese Fak-
toren berücksichtigen und/oder systematisch kontrollieren. Für die Wirksamkeits-
prüfung zu verzahnten Lehr-Lern-Angeboten wird grundsätzlich nicht vollständig 
zu klären sein, ob den Studierenden möglicherweise Wissensbestände verfügbar sind, 
die erst in späteren Situationen abgerufen werden, oder im Rahmen der durchgeführ-
ten Studien Wissen expliziert wurde, das sich aus anderen Quellen speist. 

3.5 Prüfung der Passung curricularer Lehr-Lern-Angebote und individueller 
Lernpotentiale 

Ob Verzahnung eine hinreichende oder alleinige Bedingung ist, um Wirksam-
keit i. S. einer Wissensvernetzung und Kompetenzentwicklung zu erreichen, wird 
in zahlreichen Beiträgen durchaus kritisch hinterfragt und schließt an Ansätze 
an, die ebenfalls zwischen einem steuerbaren Angebot von Kohärenz und dessen 
Wahrnehmung sowie Herstellung durch die Studierenden unterscheiden (z. B. for-
mell-institutionelle Kohärenz, informell-individuelle Kohärenz; Cramer, 2020). 
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Weiterhin spielen Einflussfaktoren auf Seiten der Studierenden eine Rolle. Die-
ses „individuelle Lernpotential“ (Hellmann et al., 2021) wurde jedoch in den 
verschiedenen Beiträgen des Sammelbands noch wenig oder nicht thematisiert. 
Faktoren wie selbstreguliertes Lernen (vgl. Lehmann, 2022) oder die Rolle wahr-
genommener persönlicher Relevanz der Lerninhalte (z. B. Backfisch et al., 2024) 
können die individuelle Passung des Lehr-Lern-Angebots beeinflussen. Neben 
curricularen sollten daher auch diese Faktoren als Gelingensbedingungen für Wis-
sensvernetzung (Hanke et al., 2021) stärker beleuchtet werden. Es wäre denkbar, 
das derzeitige Modell um konkrete Konstrukte zu erweitern und so das individu-
elle Lernpotential von Studierenden weiter auszudifferenzieren.

3.6 Akzentuierung der Dynamik des Prozesses der Wissensvernetzung

Kritisch diskutiert wurde bereits in früheren Arbeiten, inwieweit die – in diesem 
Band als Instruktionswirksamkeitsannahme (Neuweg, 2024) bezeichnete – An-
sicht, dass eine Verzahnung von Strukturen, Studienelementen oder Lehr-Lern-
Angeboten wie -inhalten automatisch zur Vernetzung von Wissensinhalten führe, 
zutrifft (z. B. Krauss et al., 2008; Harr et al., 2015). Führt man diesen Gedan-
ken fort, könnte gefragt werden, ob verzahnte Lerngelegenheiten im Sinne einer 
notwendigen Bedingung für Vernetzung von Wissen überhaupt vorliegen müssen 
und ob das Angebots-Nutzungs-Modell hochschulischer Kohärenzbildung eine 
von den Lernenden möglicherweise selbstständig vollzogene und aus anderen 
Quellen gespeiste kognitive Vernetzungsleistung (vgl. Lehner, 2009) adäquat 
abbilden kann. Da Studierende ihr Professionswissen auch selbst erarbeiten und 
konstruieren und entsprechend Freiräume zur selbstständigen Erarbeitung und 
kritischen Reflexion benötigen, könnte eine vorgefertigte und rezeptartig präsen-
tierte Wissensbasis einer autonomen Wissensvernetzung sogar entgegenstehen (z. B. 
Hermansen, 2019; Lindvall & Ryve, 2019). Boschma (2005) betont in diesem 
Kontext, dass Lernen sowohl durch eine zu große als auch zu kleine „kognitive Di-
stanz“ (aus dem Englischen, S. 64) behindert werden könne. Das Ziel hochschu-
lischer Kohärenzbildung sollte folglich nicht sein, die kognitive Distanz zwischen 
Inhalten aus den verschiedenen Professionswissensdomänen innerhalb dieser und 
zwischen diesen zu gering zu gestalten. 
Ob Wissensvernetzung zwingend aus der Verzahnung von Lehr-Lern-Angeboten 
und -inhalten resultiert und als kausal interpretiert werden kann, bleibt ungeklärt. 
Die idealtypische Darstellung des Angebots-Nutzungs-Modells hochschulischer 
Kohärenzbildung (Hellmann et al., 2021) ist wichtig für die Ableitung und nach-
folgende Prüfung von Hypothesen zur Wissensvernetzung, suggeriert jedoch mög-
licherweise eine Geradlinigkeit von verzahnten Lehr-Lern-Angeboten hin zu einer 
Vernetzung von Wissen, welche die denkbaren weiteren Einflussfaktoren, Gelin-
gensbedingungen und zugrundeliegenden Prozesse nicht vollumfänglich beleuch-
tet. Folglich sollte das Modell beispielsweise um ergänzende Prozesskomponenten, 
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möglicherweise mediierende oder moderierende Wirkpfade sowie um Einfluss-
faktoren, die außerhalb des hochschulischen Lehr-Lern-Angebots liegen können, 
ausdifferenziert werden. Ob und inwiefern das von hochschulischer Seite verzahnte 
Lehr-Lern-Angebot wahrgenommen und genutzt wird, unter welchen Bedingungen 
es Prozesse der Wissensvernetzung initiiert, wann es in vernetztes Wissen resultiert, 
wann dieses vernetzte Wissen erstmalig expliziert wird und wann sich dieses in 
professioneller Handlungskompetenz niederschlägt, ist demnach von zahlreichen 
Faktoren abhängig. Gerade die Fokussierung des Modells auf die erste Phase von 
Lehrkräftebildung verschleiert möglicherweise den Blick auf Vernetzungsprozesse 
und -produkte (z. B. Handlungskompetenzen; Baumert & Kunter, 2006), die sich 
erst im Vorbereitungsdienst oder der nachfolgenden beruflichen Tätigkeit zeigen.

4 Identifizierte Limitationen

4.1 Ausstehende Berücksichtigung der zweiten und dritten Phase der 
Lehrkräftebildung für die Entwicklung von Handlungskompetenz 

Der Frage, inwiefern vernetztes Wissen sich in gesteigerter Handlungskompetenz, 
d. h. in Performanz als beobachtbarem Verhalten einer unterrichtlichen Praxis wi-
derspiegelt, wurde in den Beiträgen dieses Sammelbandes nicht nachgegangen. 
Eine empirische Erfassung der im Angebots-Nutzungs-Modell hochschulischer 
Kohärenzbildung (Hellmann et al., 2021) implizierten Wirkkette (z. B. mittels 
Langzeitstudien) könnte einen detaillierteren Einblick ermöglichen und Auf-
schluss darüber geben, ob verzahnte Lehr-Lern-Angebote professionsspezifisches 
Können beeinflussen. Die zeitlich verlängerte Wirkkette bedingt jedoch auch 
mehr Einflussfaktoren, die systematisch kontrolliert werden müssen. 
Der Fokus des Angebots-Nutzungs-Modells liegt auf der ersten Phase von Lehr-
kräftebildung. Eine Erweiterung um die zweite und dritte Phase (vgl. Bernholt 
et al., 2023), in der die Studierenden ihr bisherig erworbenes Professionswissen 
praktisch anwenden, verstärkt prozedurales Wissen erwerben und Kompetenzen 
sowohl weiterentwickeln als auch differenzieren, kann den Blick schrittweise auf 
die lebenslange Professionalisierung angehender Lehrkräfte richten und eine pha-
sen- und institutionenübergreifende Weiterentwicklung der Lehrkräftebildung 
forcieren.

4.2 Benötigte Bewusstseinsbildung für die Grenzen der empirischen 
Erfassung

Man muss sich bei allen Überlegungen schlussendlich der Grenzen bewusst sein, 
die getätigten Annahmen in Gänze empirisch prüfen zu können. Die oben ge-
nannten individuellen Einflussfaktoren und möglichen Gelingensbedingungen 
(z. B. Backfisch et al., 2024; Bikner-Ahsbahs et al., 2020; Hanke et al., 2021; 
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Lehmann, 2022), die eine Art Hintergrundfolie aller im Sammelband beschrie-
benen Verzahnungsansätze und Erfassungsmethoden von Vernetzung darstellen, 
sind derart zahlreich und vielschichtig aufeinander wirkend, dass sie auch in kom-
plexen Untersuchungsdesigns nur schwer in ihrer Vollständigkeit zu erfassen sein 
dürften. Vielmehr sollte daher versucht werden, die verschiedenen Einflussfakto-
ren weiterhin gezielt und in ihren jeweiligen Lehr-Lern-Kontexten zu untersu-
chen und sie somit anschlussfähig für weitere Forschung zu machen. 

4.3 Deutung von Kohärenz nicht als Widerspruchsfreiheit 

Es sollte bei all den Bemühungen um Kohärenz nicht außer Acht gelassen wer-
den, dass Kohärenzbildung über eine strukturell angebahnte und inhaltlich sinn-
hafte Verzahnung von Lehr-Lern-Angeboten keine Widerspruchsfreiheit bedeuten 
muss. Auch  –  oder gerade  – das Erleben von inhaltlichen Widersprüchen (im 
Sinne kognitiver Konflikte) kann zur Kohärenzbildung beitragen (vgl. Buchmann 
& Floden, 1991; Hellmann et al., 2021; Lindvall & Ryve, 2019). Eine wider-
spruchsfreie und inhaltlich übereinstimmende Darbietung aller erdenklichen 
Studieninhalte sollte nicht das Ziel hochschulischer Bildung sein. Gerade das 
Aushalten von Spannungen und das Wissen um verschiedene Perspektiven auf 
einen Sachverhalt (Cramer, 2020; Hermansen, 2019) sollten erlebt und in den 
Professionalisierungsprozess integriert werden. 

5 Fazit

Trotz der oben diskutierten Limitationen kann durch die in den Beiträgen des 
Sammelbands beschriebenen Entwicklung und Implementation verzahnter Lehr-
Lern-Angebote dazu beigetragen werden, dass die in hochschulischen Lehrveran-
staltungen vermittelten Elemente des Professionswissens von Lehrkräften in eine 
kognitive Nähe zueinander gebracht werden, um Studierende dabei zu unterstüt-
zen, Prozesse von Vernetzung anzustoßen und vernetztes Wissen zu generieren. 
Der oftmals kritisierten Fragmentierung der Lehrkräftebildung wird durch sol-
che Lehrveranstaltungen, in denen obendrein meist professionsorientierte Lern-
gegenstände ausgewählt werden, entgegengewirkt. Während der ersten Phase 
der Lehrkräftebildung besteht so die Möglichkeit, den Studierenden zumindest 
punktuell aufzuzeigen, wie das vermittelte Professionswissen aus verschiedenen 
Domänen zusammenhängt. Daher leistet der vorliegende Band aus Sicht der 
Herausgeber*innen einen wichtigen Beitrag zu der Frage, wie Wissensvernetzung 
von Lehramtsstudierenden definiert, empirisch erfasst und durch die strukturel-
le Verzahnung von Lehr-Lern-Angeboten befördert werden kann. Hierfür liegen 
zum aktuellen Zeitpunkt zahlreiche, inhaltlich und methodische variierende, in-
novative und teilweise empirisch geprüfte Ansätze aus verschiedenen Fachberei-
chen vor. 
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Die von den Herausgeber*innen in diesem Beitrag eingenommenen Perspekti-
ven auf die zusammengetragenen Ansätze sind dabei weder als vollständig noch 
als völlig trennscharf zu werten. Jeder der im Sammelband enthaltenen Beiträge 
könnte folglich unter einem anderen Blickwinkel betrachtet, analysiert und mög-
licherweise als Anregung zur Weiterentwicklung im eigenen Arbeitsfeld genutzt 
werden. Wenngleich die eingangs konstatierte Black-Box somit nicht vollstän-
dig ausgeleuchtet werden kann, werden doch unterschiedliche Schlaglichter mit 
verschiedenen Brennweiten und Winkeln in diese geworfen, welche dabei helfen 
können, der Frage nach der Wirksamkeit verzahnter Lehr-Lern-Angebote und 
dem Beitrag hochschulischer Maßnahmen zur Wissensvernetzung von Studieren-
den zukünftig weiter zu beleuchten. 
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