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M ö g l i c h k e i t e n  u n d  P r o bl e m e  d e s  P r a x i s t r a n sf e r s   

Katj a M eyer - Siev er  

R e f l ex i on  

Vor dem Hintergrund multidimensionaler, zum Teil zeitlich synchron sowie unmit-
telbar auftretender und unvorhersehbarer Anforderungen des unterrichtlichen Ge-
schehens (Doyle, 1986) sind Lehrkräfte „in sehr grundsätzlicher Weise auf Reflexion 
als Bewusstheit über das eigene Tun angewiesen, wenn sie wirklich und nicht nur 
orientierungslos wollen“ (Berndt, Häcker & Leonhard, 2017, S. 11). Reflexion wird im 
pädagogischen Diskurs häufig als Schlüsselkompetenz professionellen Lehrerhan-
delns bezeichnet (Combe & Kolbe, 2008; Leonhard & Rihm, 2011). Mit der Verwen-
dung des Kompetenzbegriffs in Anlehnung an Weinert (2003), welcher Kompetenz 
als eine Vielzahl erworbener/erlernter oder vorhandener Fähigkeiten und Fertigkei-
ten mit Berücksichtigung volitionaler als auch motivationaler Prozesse zur Lösung 
komplexer Probleme beschreibt, wird auf die Verknüpfung von Wissen und Können 
(Handlungswissen) verwiesen. Das im Weiteren vorgestellte Reflexionsmodell 
STORIES zielt diesbezüglich zunächst auf die Ausbildung von (Teil-)Fähigkeiten, da-
mit Lehramtsstudierende eine reflektierende Haltung (im Sinne des reflective prac-
titioners, siehe weiter unten) (weiter-)entwickeln und langfristig Reflexionskompe-
tenz aufbauen, welche es ihnen ermöglicht, eigene als auch Handlungen anderer in 
der Praxis zu analysieren bzw. reflektieren zu können. 

Entscheidend hierbei ist, dass Reflexion – allgemein sowie berufsspezifisch – er-
lernt und eingeübt werden kann respektive muss (Etscheidt, Curran & Sawyer, 2012), 
und dies so früh wie möglich bereits im Rahmen der Lehramtsausbildung (Wissen-
schaftsrat, 2001).  
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Trotz einer Vielzahl verschiedenster Lehrerbildungsprogramme zur Implementie-
rung, Entwicklung und formativen sowie summativen Evaluation von Reflexionskom-
petenz, muss festgehalten werden, dass Reflexion zwar als bedeutsam erachtet, der Be-
griff an sich selbst aber häufig unreflektiert verwendet wird (Bengtsson, 2003). Insbe-
sondere die Arbeiten von Dewey (1933) und Schön (1983) werden häufig zur Klärung her-
angezogen. Während Dewey (1933) sich dem Begriff über das Konzept des ‚reflective 
thinking‘ nähert und damit Reflexion als kognitiven, bewussten und zielorientierten 
Prozess des Denkens und Nachdenkens beschreibt, verknüpft Schön (1983) reflexive 
Denkprozesse und Handeln und sieht in dieser Verknüpfung die Voraussetzung für die 
Entwicklung professioneller Handlungskompetenz. Hierbei werden nach Schön (1983) 
im Sinne einer reflexiven Auseinandersetzung verschiedene Stufen durchlaufen, aus-
gelöst durch ein unerwartetes, problematisches oder überraschendes Element (und 
dies ist charakteristisch für pädagogisches Handeln von Lehrkräften, s.o.), so dass eine 
routinierte Lösung der Situation (im Sinne von) als nicht möglich erkannt wird. Es fol-
gen im besten Falle eine reflexive Auseinandersetzung mit der Situation (Problemdefi-
nition, Reformulierung des Problems) und Manipulationen der Situationen durch de-
ren Konsequenzenzen die Situation ganzheitlich betrachtet und evaluiert werden. 
Charakteristisch für den Modus ist, dass der Handlungsfluss nicht unterbrochen wird 
('reflection in action', Schön, 1983). Im Gegensatz hierzu beschreibt Schön (1983) mit 
dem – für ihn von eher sekundärer Bedeutung (Leonhard & Abels, 2017) – Modus des 
'reflection on action' (ebd.) das bewusste Zurücktreten/Aussteigen aus dem Hand-
lungsfluss, um mit Hilfe eines distanzierten Blicks auf das eigene Denken und Handeln 
das zum Teil vorher implizite Wissen analysierbar (Oschatz, 2011), reorganisierbar und 
explizierbar zu machen (Altrichter, 2000).  

Dieses Verständnis von Reflexion und damit auch das Konzept des reflective prac-
titioners (Schön, 1983) wird unter anderem von Leonhard und Abels (2017) kritisiert, 
da insbesondere der Modus reflection in action gerade in der Lehrerbildung aufgrund 
mangelnder eigener unterrichtlicher Handlungen und zeitlicher Ressourcen nicht zu 
realisieren sei. Darüber hinaus erfordere jede Reflexion ein Innehalten, was zwangs-
läufig die Handlung der Lehrkraft unterbricht.  

R e f l ex i on s m od e l l  ST O R I E S  

Vor diesem Hintergrund wurde das Modell STORIES (Students‘ Training of Reflec-
tion in Educational Settings) entwickelt. Es beschreibt Reflexion als komplexen Pro-
zess, welcher in institutionellen, handlungsentlasteten Räumen (Häcker, 2017) The-
oriewissen und Praxiswissen reflexiv aufeinander bezieht, unterschiedliche Perspek-
tiven der beteiligten Akteure, als auch gesellschaftliche und institutionelle Bedingun-
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gen (im Sinne systemischer Reflexion, vgl. Müller, 2010) berücksichtigt, um Hand-
lungsalternativen zu entwickeln und einen Bezug zum eigenen Professionalisie-
rungsprozess herzustellen. Die Herausforderung besteht hierbei darin, Reflexion als 
Entwicklungsaufgabe für die Lehrerbildung handhabbar zu machen. In diesem 
Sinne definiert das Modell vier Dimensionen, die einzelne, voneinander unterscheid-
bare Prozesse der Reflexion markieren. In Anlehnung an Zeichners (1994) Stufen der 
Reflexion, beanspruchen diese Dimensionen jeweils für sich eine eigene Reflexions-
qualität und setzen den Fokus auf einzelne, nicht zwingend aufeinander aufbauende 
Reflexionsprozesse, um einer Ermüdung vieler Studierender „gegenüber der dauer-
haften Aufforderung sich zu reflektieren“ (Košinár, 2017, S. 147) – im Sinne inflatio-
när und wenig spezifizierter Aufträge wie „Bitte reflektieren Sie …“ – und der Gefahr 
einer formalen Reflexion entgegenzuwirken. Eine explizite Verortung und Benen-
nung verschiedener Facetten von Reflexion in der Lehramtsausbildung erscheint 
notwendig, damit Studierende diese auch wahrnehmen und in der Ausbildung ge-
zielt und bedarfsorientiert Impulse gesetzt werden können. 

Ausgelöst werden die Reflexionsprozesse durch dokumentierte praxisnahe 
Schulsituationen mit pädagogischen Interaktionen bzw. Handlungen. Grundsätz-
lich können derartige Reflexionsanlässe selbst erlebt oder beobachtet sein, aber auch 
vorgegebene situative Darstellungen sind möglich (Wyss, 2008). Jede Dimension des 
Modells STORIES leitet den jeweiligen Reflexionsprozess durch Instruktionen bzw. 
mehr oder weniger stark strukturierende Leitfragen ein.1 

E m p i ri s c h e S t u d i e  

Mit Hilfe einer quasi-experimentellen Studie mit N=173 Lehramtsstudierenden des ers-
ten Mastersemesters (Datenerhebung im WiSe 2016/2017) wird eruiert, inwieweit die-
ser Ansatz, das heißt das Herausgreifen einzelner Reflexionsaspekte, praktikabler und 
effizienter ist bzw. inwieweit die Dimensionen unabhängig voneinander existieren, 
um bedarfsorientiert verschiedene Dimensionen von Reflexion zu „trainieren“, ohne 
dass andere Dimensionen von Reflexion ausgeblendet werden. Hierzu bearbeitete 
jede/r Studierende im Verlauf des WiSe 2016/2017 drei Reflexionsanlässe individuell, 
welche mit Hilfe qualitativer Inhaltanalysen mit anschließender quantitativer Weiter-
verarbeitung der Daten evaluiert wurden. Zusätzlich beantworteten die Studierenden 
zu Beginn einen Fragebogen zur Selbsteinschätzung ihrer Reflexionskompetenz, als 
auch, zum Ende des Wintersemesters, einen Fragebogen zur Einschätzung der Arbeit 
mit den Fallanalysen anhand des Modells STORIES. Diesbezüglich ist zu unterscheiden 

                                                                            
1  Ausführliche Beschreibungen des Modells STORIES können online nachgelesen werden unter: Levin & Meyer-Sie-

ver (2018) bzw. online unter http://www.uni-bremen.de/forsta/resonanz, abgerufen am 23.06.2019. 

http://www.uni-bremen.de/forsta/resonanz
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zwischen einer Experimentalgruppe, welche stark strukturierende Instruktionen er-
hielt, und einer Kontrollgruppe, welche lediglich anhand der Hauptleitfragen den je-
weiligen Reflexionsprozess der einzelnen Dimensionen vollzog.  

M ö g l i c h k e it en  u n d  S t o l p er s t e in e  d es  P r ax i s t r an s f e rs  

Sofern die Entwicklung von Reflexionskompetenz, als ein explizit formuliertes Ziel 
der Lehramtsausbildung zur Professionalisierung angehender Lehrkräfte im univer-
sitären Kontext realisierbar und nachweisbar ist (dies verdeutlicht auch den Bedarf 
an diagnostischen Instrumenten zur standardisierten Rückmeldung von Reflexions-
kompetenz, vgl. Levin & Meyer-Siever, 2018, S. 29ff.), stellt sich im Weiteren die 
Frage, inwiefern ein Transfer und zudem eine Implementation erworbener Kompe-
tenzen in die schulische Berufspraxis erfolgt bzw. möglich ist.  

Wyss (2013) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass Reflexionen von 
Lehrkräften selten das Lernen der Schülerinnen und Schüler als vielmehr die eigene 
Handlung in den Fokus rücken. Zwar ist Selbstreflexion ein wesentlicher (Teil-)As-
pekt von Reflexion und auch ebenso „eine notwendige Voraussetzung für die Refle-
xionsfähigkeit, dennoch ist sie nicht hinreichend“ (Levin & Meyer-Siever, 2018, S. 29, 
in Anlehnung an Leonhard, 2008). Gerade im pädagogischen Arbeitsfeld wird die Fä-
higkeit zur Multiperspektivität (die aktive Reflexion von emotional-motivationalen 
sowie kognitiven Bedingungen der in der Situation involvierten als auch der antizi-
pierten Akteure) und die Berücksichtigung von Wechselwirkungen in Bezug auf das 
eigene Handeln als auch auf Handlungsalternativen virulent. Gutzwiller-Helfenfin-
ger, Aeppli und Lötscher (2017) verstehen diesen Prozess des in Beziehungssetzens 
als wichtigen Teil von „(Praxis-)Reflexion“ (ebd., S. 145), auch damit Lehrkräfte diffe-
renzierend auf heterogene Lernausgangslagen pädagogisch wirksam reagieren kön-
nen. Geprüft werden muss, wie das Konstrukt Praxis-Reflexion definiert und für die 
Erfassung des Status Quo operationalisiert werden kann.  

Wie das Modell STORIES aufzeigt, ist neben der Selbstreflexion und der Fähigkeit 
zur aktiven Einnahme weiterer Perspektiven auch die Berücksichtigung von systemi-
schen, institutionellen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, als möglicher-
weise reglementierendes Moment, wesentlich im Verlauf von Reflexionsprozessen. 
Das Bewusstsein darüber, ob die durch Reflexionsprozesse evozierten und als ange-
messen erachteten pädagogischen Handlungsalternativen im realen schulischen Set-
ting überhaupt realisierbar sind, ist möglicherweise eine kritische Hürde im Sinne des 
Transfers von Wissen und Erkenntnissen der Wissenschafts- in die Berufspraxis.  

Das Modell STORIES ist praxistheoretisch interpretierbar, da mit der modulari-
sierten Bearbeitung der dokumentierten, sehr praxisnahen schulischen Situationen 
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der Erwerb von handlungsrelevantem Wissen im Vordergrund steht. Ein nächster er-
forderlicher Schritt ist es, im Rahmen einer dialogischen Vorgehensweise mit Lehre-
rinnen und Lehrern (quasi als „Endabnehmer“), eingebettet in ihre alltäglichen Hand-
lungserfordernisse und systemischen Bedingungen der Bildungspraxis, oder mit 
Hochschullehrenden, Weiter- und Fortbildungseinrichtungen und Schulen (im Sinne 
vermittelnder Elemente im Praxistransfer) in einen synergetischen Austausch zu kom-
men, um zum einen Reflexionsanlässe als auch organisatorisch/zeitlich gegebene Re-
flexionsräume sowie die Qualität von Reflexion und die Reflexionsbereitschaft von 
Lehrkräften im schulischen Setting zu eruieren. Es ist in Anlehnung an Prenzel (2010) 
davon auszugehen, dass bereits ein Transfer – in welchem Maße auch immer – in die 
Berufspraxis stattfindet, jedoch häufig unbemerkt. Damit einher geht die Gefahr einer 
unsystematischen, wenig zielführenden und möglicherweise auch fehlleitenden Refle-
xion, welche sich in pädagogischen Handlungen niederschlagen kann.  

Ein erster Ansatz ist gegeben durch die universitäre Begleitung von Praxispha-
sen der Lehramtsstudierenden und der damit verknüpften obligatorischen Erarbei-
tung von Entwicklungsportfolios. Bislang konnten Kenntnisse über Reflexionsan-
lässe, sowie erste Denkanstöße zur ökologischen Validität des Modells gesammelt 
werden. Darüber hinaus gilt es nun, Lehrkräfte der Praxis – zum Beispiel Mentorin-
nen und Mentoren der Studierenden im Praxissemester – für den dialogischen Aus-
tausch zu gewinnen. Ziele sind hierbei, anhand des – möglicherweise bedarfs- und 
praxisorientiert modifizierten – Modells zum einen ein wissenschafts- und berufs-
praxisübergreifendes Diagnoseinstrument von Reflexionskompetenz (weiter) zu 
entwickeln. Zum anderen sollen reflexive Prozesse in der Schulpraxis bewusstge-
macht, systematisiert und für das Lernen der Schülerinnen und Schüler gewinnbrin-
gend genutzt werden.  
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