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Zusammenfassung: Vor dem Hintergrund des aktuellen Diskurses um reflektierte 

Praxiserfahrungen sowie die Anbahnung, Begleitung und Bewertung von Reflexi-

onsprozessen, deren Bedeutung für die Professionalisierung angehender Lehrkräf-

ten unbestritten ist, wurde im Rahmen des interdisziplinären Forschungs- und    

Entwicklungsprojekts Praxisprojekte in Kooperationsschulen als Teil der Quali-

tätsoffensive Lehrerbildung an der Universität Münster ein Reflexionsmodell ent-

wickelt. Dieses soll die theoriegeleiteten Reflexionsprozesse der Lehramtsstudie-

renden der am Projekt beteiligten Fächer Deutsch, Geographie, Geschichte und 

Mathematik lenken und unterstützen. Die Vorstellung und detaillierte Beschrei-

bung der einzelnen Schritte dieses deduktiv entwickelten Reflexionsmodells 

(ProRefiT) bildet den Kern des vorliegenden Beitrags. In diesem Zusammenhang 

wird auch aufgezeigt, wie die Reflexionsprozesse der Studierenden in den die je-

weiligen Praxisphasen vorbereitenden und begleitenden hochschulischen Pro-

jektseminaren initiiert und angeleitet werden können, um Noviz_innen eine theo-

riegeleitete und fachdidaktisch profilierte Reflexion zu ermöglichen. Der Frage, ob 

und inwiefern die zunächst eng angeleitete Reflexion basierend auf dem ProRefiT-

Modell gelingt, wird mittels einer explorativen Analyse vorliegender studentischer 

Reflexionsberichte nachgegangen, aus der mögliche Qualitätskriterien abgeleitet 

und    diskutiert werden. Schlussfolgernd wird festgehalten, dass die theoriegelei-

tete Praxisreflexion zum Aufbau und zur Weiterentwicklung von Planungs-, Hand-

lungs-, Diagnose- und vor allem Reflexionskompetenzen beiträgt und damit eine 

Professionalisierungschance für angehende Lehrer_innen darstellt. 
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1 Einleitung 

In der aktuellen Debatte zur Reform von Praxisanteilen im Lehramtsstudium besteht 

weitgehend Konsens darin, dass erst die Reflexion schulpraktischer Erfahrungen zu ei-

nem professionsrelevanten Lernen führt (vgl. u.a. Roters, 2012; Berndt, Häcker & Le-

onhard, 2017). Der konzeptionellen Einbindung reflexionsorientierter Lerngelegenhei-

ten in die Hochschuldidaktik im Zuge des reflective turn in der Lehrer_innenbildung 

liegt dabei die Vorstellung zugrunde, dass die theoriegeleitete und erfahrungsbasierte 

Reflexion den Ausgangspunkt neuen Erkenntnisgewinns bildet und in einem Wirkungs-

zusammenhang mit zukünftigem Handeln in pädagogischen und fachlichen Bildungs-

kontexten steht (vgl. Hilzensauer, 2017). Untersuchungen zum Lehrer_innenhandeln   

geben Hinweise darauf, „dass Erfahrungswissen direkt erworben werden kann und ver-

balisiertes Wissen nicht die Grundlage von Können, sondern das Ergebnis der Reflexion 

dieses Könnens ist“ (Combe & Kolbe, 2008, S. 866). Diesem Verständnis von Professi-

onalisierung folgend bildet die Reflexion unterrichtlichen Lehrer_innenhandelns die Vo-

raussetzung für den Erwerb professioneller Kompetenzen, deren konsekutiver Aufbau 

angesichts wachsender Herausforderungen des Lehrer_innenberufs zunehmend an Rele-

vanz gewinnt.  

In diesem Rahmen bewegt sich das interdisziplinäre Teilprojekt Praxisprojekte in Ko-

operationsschulen (PiK) des Vorhabens Dealing with Diversity. Kompetenter Umgang 

mit Heterogenität durch reflektierte Praxis1 der Qualitätsoffensive Lehrerbildung an der 

Universität Münster: Die beteiligten Fächer Deutsch, Geographie, Geschichte und Ma-

thematik entwickeln und erproben fachspezifische Lehrkonzepte mit integrierten Schul-

praxisphasen. Ziel des Forschungs- und Entwicklungsprojekts Praxisprojekte in Ko- 

operationsschulen ist es dabei, Lehramtsstudierende dieser Fächer im Bereich der Ver-

mittlung eines fachspezifisch profilierten strategischen Zugangs zu Texten in heteroge-

nen Lerngruppen zu fördern (vgl. Bönnighausen, 2019a). Um die Reflexion der Studie-

renden anzuregen und anzuleiten, wird in allen beteiligten Fächern auf ein im Projekt 

gemeinsam entwickeltes Reflexionsprozessmodell (ProRefiT-Modell) zurückgegriffen, 

das Reflexion als einen zwischen theoretischer Vermittlung und schulischer Praxiserfah-

rung changierenden Prozess versteht (vgl. Krüger & Winter, 2019). 

Im Folgenden wird einleitend dargestellt, welche Funktion der reflektierten Praxiser-

fahrung für die Professionalisierung angehender Lehrkräfte zukommt. Dabei wird vor 

allem dem kompetenztheoretischen Ansatz der Lehrerprofessionalität (Kategorisierung 

der Professionalitätsansätze nach Terhart, 2011) gefolgt und die Steigerung von Refle-

xionskompetenz in den Kontext einer heterogenitätssensiblen Lehrer_innenbildung     

gestellt (Kap. 2). Im Zentrum des Beitrags stehen dann die Modellierung und Konzeptu-

alisierung fachspezifischer Reflexionsprozesse von Lehramtsstudierenden: Ausgehend 

von einer Darstellung des Formats PiK sowie des ProRefiT-Modells und seiner einzelnen 

Teilschritte werden konzeptionelle Umsetzungsmöglichkeiten in fachdidaktischen Lehr-

veranstaltungen aufgezeigt (Kap. 3). Auf Basis der Ergebnisse einer explorativen Ana-

lyse von in diesem Rahmen entstandenen studentischen Reflexionsberichten wird an-

schließend diskutiert, ob das Reflexionsmodell dazu beiträgt, Lehramtsstudierende bei 

der Reflexion von Praxiserfahrungen zu unterstützen (Kap. 4). 

Ziel des Beitrags ist es also aufzuzeigen, welches Potenzial eine theoriegeleitete und 

fachdidaktisch profilierte Praxisreflexion für die Professionalisierung Lehramtsstudie-

render hat. 

                                                           
1 Das Projekt „Dealing with Diversity. Kompetenter Umgang mit Heterogenität durch reflektierte Praxiser-

fahrung“ wird im Rahmen der gemeinsamen Qualitätsoffensive Lehrerbildung von Bund und Ländern aus 

Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung gefördert (Förderkennzeichen: 01JA1621). 
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2 Professionalisierung durch reflektierte Praxiserfahrung 

Der Konzeption einer konsekutiven Theorie-Praxis-Reflexion im Allgemeinen sowie 

des hier vorzustellenden Ansatzes einer theoriegeleiteten Reflexion schulischer Praxiser-

fahrungen im Besonderen liegt die Vorstellung zugrunde, dass reflektierte Praxis zur 

Entwicklung professionsrelevanter Kompetenzen beiträgt. In der kompetenzorientierten 

Lehrer_innenbildungsforschung werden unter professionellen Kompetenzen sowohl 

Merkmale professionellen Wissens und professioneller Überzeugungen als auch moti-

vationaler Orientierungen verstanden, aus deren Zusammenspiel professionelle Hand-

lungskompetenz als integraler Bestandteil pädagogischer Professionalität entsteht (vgl. 

u.a. Baumert & Kunter, 2006).  

Diesem kompetenztheoretischen Ansatz folgend zielen reflexiv angelegte Ausbil-

dungsformate darauf ab, kognitive und metakognitiv-affektive Kompetenzen auszubil-

den, weiterzuentwickeln und somit entsprechende professionelle Handlungsfähigkeiten 

anzubahnen. Lehrer_innen-Professionalisierung geht als individuelles Merkmal auch 

mit einer Steigerung der Reflexionskompetenz einher, welche bereits in einer frühen 

Phase der Ausbildung anzugehen ist, um langfristig den Erwerb von Reflexivität als ha-

bitualisierter Form reflexiven Denkens anzuregen (vgl. Häcker, 2017; Budde, 2017). 

Denn für den Aufbau professioneller selbstregulativer Fähigkeiten sollten angehende 

Lehrkräfte sukzessive an Strategien der Kompetenzentwicklung und der Belastungsbe-

wältigung herangeführt werden, um langfristig mit den komplexen Anforderungen des 

Lehrer_innenberufes umgehen zu können (vgl. u.a. Helsper, 2011; Terhart, 2014). Die 

strukturelle Förderung von „Reflexivität als Haltung“ durch „Reflexion als einzuüben-

de[r] Praxis“ (Kahlau & Tietjen, 2018, S. 129) bildet folglich ein Kernelement des     

Aufbaus professioneller Handlungskompetenz (vgl. Helsper, 2011) und wird daher im 

Rahmen des hier vorzustellenden Konzepts fachdidaktischer Theorie-Praxis-Reflexion 

ausdrücklich berücksichtigt. 

Diese verschiedenen Ansätze der Förderung von Reflexion bzw. Reflexivität führten 

zu der Empfehlung, „Reflexionskompetenz“ und „reflexive[s] Berufswissen“ bereits im 

Studium und somit in einer frühen Phase des Professionalisierungsprozesses anzubahnen 

(vgl. Wissenschaftsrat, 2001, S. 41). Damit ist nicht nur die Annahme verbunden, der 

häufig beklagten Dichotomie von Theorie und Praxis entgegenwirken und die von Lehr-

amtsanwärter_innen wahrgenommene Zäsur zwischen erster und zweiter Phase der Leh-

rer_innenbildung reduzieren zu können (vgl. Košinár, 2014b), sondern vielmehr ange-

hende Lehrkräfte durch professionsbezogene Zugänge auf ihre spätere Berufstätigkeit 

vorzubereiten. Aktuell gewinnt die Forderung nach einer Steigerung der Reflexionskom-

petenz durch die Bereitstellung reflexionsorientierter Lerngelegenheiten vor allem im 

Zuge migrations- und inklusionsbedingter Veränderungen der Schülerschaft an Rele-

vanz (vgl. etwa Rott, Zeuch, Fischer, Souvignier & Terhart, 2018) und erfährt durch 

studienstrukturelle Änderungen, wie etwa die Einführung des Praxissemesters, in den 

letzten Jahren einen Bedeutungszuwachs (vgl. Schüssler, Schwier, Klewin, Schicht, 

Schöning & Weyland, 2017; Holler-Nowitzki, Klewin & Koch, 2018). 

Spätestens seit der Realisierung eines inklusiven Schulwesens im Zuge der UN-Be-

hindertenrechtskonvention von 2006 wird der kompetente Umgang mit Heterogenität als 

eine der größten Herausforderungen der Unterrichtspraxis und damit der Lehrer_innen-

bildung diskutiert (vgl. Fischer, Veber, Fischer-Ontrup & Buschmann, 2015; Greiten, 

Geber, Gruhn & Köninger, 2017; Rott et al., 2018). Mit Blick auf die spezifischen An-

forderungen im Rahmen von professioneller Diagnostik, innerer Differenzierung und in-

dividueller Förderung stellt sich die Frage, wie angehende Lehrpersonen möglichst 

handlungsbezogen bei der Entwicklung entsprechender Kompetenzen unterstützt wer-

den können. Hochschuldidaktische Ansätze und Konzepte, die dieser Professionalisie-

rungsherausforderung begegnen, sind daher von besonderem Interesse. Ein wichtiger 
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Zugang wird dabei in der Steigerung der Reflexionskompetenz in und durch Praxispha-

sen gesehen und mit bildungspolitischem Impetus als integraler Bestandteil der „Leh-

rerbildung für eine Schule der Vielfalt“ (HRK & KMK, 2015) empfohlen: 

„Die für den Lehrberuf benötigten Kompetenzen schließen neben Kenntnissen, Fähigkeiten 

und Fertigkeiten auch Einstellungen und Haltungen gegenüber Vielfalt ein, die durch pro-

fessionsbezogene, erfahrungsbasierte und theoriegestützte Reflexion entwickelt und durch 

Praxiserfahrung erlebbar werden müssen“ (HRK & KMK, 2015, S. 3). 

Das Projekt PiK setzt hier an, indem es die theoriebasierte und praxisbezogene Reflexion 

als Professionalisierungschance für den Aufbau grundlegender Diagnose-, Planungs- 

und Handlungskompetenzen im Bereich des professionellen Umgangs mit Heterogenität 

im Zuge einer fachintegralen Förderung des Textverstehens auffasst.2 Vor diesem Hin-

tergrund soll eine reflexive Grundhaltung der angehenden Lehrkräfte angebahnt werden 

(vgl. Krüger & Winter, 2019). Im Rahmen des QLB-Teilprojekts PiK wurde daher         

ein Reflexionsmodell entwickelt, das die Professionalisierung durch Reflexion der Ver-

mittlung fachspezifischer individualisierend-differenzierter Texterschließungsstrategien 

(ProRefiT) fokussiert (vgl. Krüger & Winter, 2019).  

3 Das ProRefiT-Modell im Kontext des Formats  

Praxisprojekte in Kooperationsschulen 

Da das Reflexionsmodell ProRefiT eng an das Ziel und die Struktur des Formats PiK 
gebunden ist – obwohl es sich grundsätzlich auch für andere Fächer und Gegenstände 

adaptieren ließe –, erfolgt zunächst eine Darstellung des Projektformats. Im Anschluss 

daran wird das ProRefiT -Modell in seinen einzelnen Phasen und Dimensionen sowie in 

seiner Genese näher erläutert. 

3.1 Das Format Praxisprojekte in Kooperationsschulen 

Dass schulpraktische Phasen im Lehramtsstudium, wenn mit ihnen der Anspruch einer 

Theorieorientierung und einer intensiven Betreuung einhergeht, bedeutsame Lerngele-

genheiten im Professionalisierungsprozess angehender Lehrkräfte darstellen können, ist 

mehrfach belegt (vgl. u.a. Weyland, 2014), ebenso wie die vielfältigen Möglichkeiten, 

von universitärer Seite aus mit der schulischen Praxis zu kooperieren (z.B. Pilypaitytė & 

Siller, 2018). Im Rahmen solcher Kooperationsformate entstehen Praxisbezüge mit un-

terschiedlichen Zielsetzungen und – in Abhängigkeit davon – unterschiedlicher Nähe 

zum schulischen Feld und Intensität der individuellen Einbindung in unterrichtliche Pro-

zesse (für eine detailliertere Kategorisierung vgl. z.B. Scheidig, 2017).3 Die Mehrzahl 

der existierenden Formate ist dabei in ihrer konkreten Ausgestaltung eher organisato-

risch und weniger lerntheoretisch motiviert (vgl. Hascher, 2011). 

Ihnen gemeinsam ist jedoch das Bestreben, Lehramtsstudierende zu professionalisie-

ren bzw. in ihren berufsrelevanten Kompetenzen zu stärken. Dabei ist es vor allem die 

möglichst enge Verzahnung von theoretisch-fachlichen Inhalten und der Praxissituation, 

die die professionalisierende Wirkung von Praxisphasen ausmacht (z.B. Felbrich, Müller 

& Blömeke, 2008; Knüppel, 2014). In dieser Verzahnung liegt das besondere Potenzial, 

                                                           
2 Im Beschluss der KMK-Plenarsitzung im März 2005 wurde die Erarbeitung von Konzepten und Materia-

lien zum Thema Lesen und Schreiben als Aufgabe aller Fächer bestimmt, und es wurden Maßnahmen zur 

Professionalisierung schulischer Leseförderung festgelegt (vgl. KMK, 2005). Der Ausrichtung dieses 

Schwerpunkts im Projekt liegt die Annahme zu Grunde, dass das Lesen und Verstehen von Texten die 

grundlegende Voraussetzung für schulisches Lernen in allen Fächern darstellt (vgl. Eikenbusch, 2007). 
3 Die unterschiedliche Nähe zum schulischen Feld entspricht keiner Hierarchisierung verschiedener Praxis-

bezüge hinsichtlich der professionalisierenden Wirkung. Vielmehr hängen die Nähe und damit der Grad 

von Komplexität und Authentizität von den jeweils angestrebten Professionalisierungszielen ab. 
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der Forderung nach der Integration von Theorie, Fachlichkeit und authentischer Pra-

xiserfahrung in der Lehrer_innenbildung (vgl. Favella, Herrmann & Schiefner-Rohs, 

2018) nachzukommen. Je näher die Praxissituation dabei den Anforderungen der Schule 

angepasst ist und je konkreter und zielgerichteter die Lerngelegenheit ist, desto effektiver 

können Professionalisierungsprozesse ausfallen (vgl. Roters, 2012). Eine allein zeitliche 

Ausdehnung der Praxisphasen ist dabei nicht zielführend; vielmehr ist die Betreuung 

bzw. Begleitung vor, während und nach der schulischen Praxis ausschlaggebend (vgl. 

Hascher & Kittinger, 2014). So kann sich durch ein Zusammenspiel von bewusst geför-

derter studentischer Eigenaktivität und gegenseitiger Unterstützung durch die beteiligten 

Akteure sowie der Anleitung dazu, Theorie und Praxis in Beziehung zu setzen, eine hohe 

Betreuungsqualität entwickeln (vgl. Grassmé, Biermann & Gläser-Zikuda, 2018). 

Diese Aspekte wurden in der Konzeption des Formats PiK berücksichtigt: Innerhalb 

der fachdidaktischen Lehrveranstaltungen im Kontext des Projekts werden kompakte 

schulische Praxisphasen integriert, die den Studierenden Erfahrungen fachlicher Ver-

mittlungsprozesse in heterogenen Lerngruppen ermöglichen (vgl. Abb. 1).4 In der kon-

kreten Ausgestaltung bedeutet dies, dass zunächst am Lernort Universität theoretische 

und analytische Grundlagen zum Textverstehen im Fach vermittelt und fachspezifische 

diagnostische Kategorien zu zentralen Heterogenitätsdimensionen eingeführt werden.5 

Auf dieser Basis werden im Lehrveranstaltungskontext Lernangebote zur Förderung 

fachlichen Textverstehens von den Studierenden und in Kooperation mit den Fach-    

lehrkräften (weiter-)entwickelt und für den unterrichtlichen Einsatz in heterogenen  

Lerngruppen differenzierend geplant. Im Rahmen eines Lernortwechsels realisieren die 

Studierenden die geplanten Lernangebote daraufhin direkt am Schulstandort in Koope-

rationsklassen, indem sie Schüler_innen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen 

materialbasiert bei der Erschließung fachspezifischer Texte unterstützen. Im Sinne einer 

konsekutiven Theorie-Praxis-Verzahnung reflektieren die Studierenden diese in der kon-

kreten Unterrichtspraxis gesammelten Erfahrungen. Die Reflexion erfolgt dabei auf zwei 

aufeinander bezogenen Ebenen: zum einen individuell in schriftlicher Form als leitfa-

dengestützter Reflexionsbericht, zum anderen kollektiv in Form einer mündlichen        

Explikation im Rahmen von Reflexionssitzungen, die das Lehrveranstaltungskonzept 

abschließen und dazu dienen, die individuellen Erfahrungen der Studierenden zu ver-

gleichen, zu beurteilen und zu systematisieren. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 1: Grundlegende Konzeption und Phasierung der universitären Lehrveran-

staltungen im Format PiK 

                                                           
4 Die dabei in den Blick genommenen Jahrgangsstufen (3.–8. Jgst.) sowie die Dauer der schulischen Pra-

xisphasen (4–20 Unterrichtsstunden) variieren dabei von Fachprojekt zu Fachprojekt (vgl. Bönnighausen, 

2019b). 
5 Dem Heterogenitätsverständnis im Projekt liegen dabei jeweils fachlich profilierte Heterogenitätsdimen-

sionen im Textverstehen zugrunde (u.a. Leistungsheterogenität, kulturell bedingte Heterogenität, sprach-

liche Heterogenität; vgl. Friker & Winter, 2019). 
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In den universitären Lehrveranstaltungen werden also (1.) auf Basis von theoretischen 

Grundlagen, Diagnoseergebnissen und der Expertise von Kooperationslehrkräften he-

terogenitätssensible Lernangebote konzipiert bzw. weiterentwickelt, die (2.) von Stu-

dierenden in Regelklassen im Rahmen von schulischen Praxisphasen umgesetzt und    

(3.) anhand von fachspezifischen Reflexionsleitfäden und unter Einbezug multipler Per-

spektiven (Studierende, Dozierende, Schüler_innen und Kooperationslehrkräfte) reflek-

tiert werden. Der Reflexionsprozess wird dabei bereits während der theoretischen Ver-

mittlung zu Beginn der universitären Lehrveranstaltung thematisiert und initiiert; jedoch 

erst während der schulischen Praxisphase wird mit der Praxiserfahrung der Studierenden 

die zentrale Bezugsgröße der reflexiven Bemühungen geschaffen. Diese wird schließlich 

in daran anknüpfenden Reflexionssitzungen expliziert und aktiv in den Reflexionspro-

zess eingegliedert. 

Merkmale, die den Praxisbezug im PiK-Projekt von dem anderer praxisorientierter 

Konzepte (z.B. Praxissemester, Lehr-Lern-Labore, Einsatz unterrichtsbezogener Video-

vignetten) abgrenzen, sind somit insbesondere der Anspruch einer dezidiert theorie- und 

gegenstandsbezogenen Fachlichkeit sowie die Schaffung kooperativer Unterrichtsset-

tings: So liegen die Schwerpunkte des Formats (a) auf dem Handeln in kompakten, je-

doch intensiv vor- und nachbereiteten Schulpraxisphasen, (b) auf einem vorgegebenen, 

fachlich modellierten Aspekt, (c) auf der Diagnose von fach- und gegenstandsspezifi-

schen Heterogenitätsdimensionen, (d) auf der engen Kooperation mit den Fachlehrkräf-

ten in jeder Projektphase sowie (e) auf der intensiven Reflexion der schulischen Praxis 

in Hinblick auf Aspekte der fachlichen Vermittlung mithilfe des ProRefiT-Modells (vgl. 

Bönnighausen, 2019b). 

3.2 Das ProRefiT-Modell  

Mit dem ProRefiT-Modell wurde ein handlungsbezogenes Prozessmodell entwickelt, 

das die Studierenden in ihrem Noviz_innenstatus6 eng anleitet, um sie durch Reflexion 

einer individuellen Primärerfahrung, die sich als ein subjektiv bedeutsam wahrgenom-

menes Moment der Vermittlung von fachspezifischen Lese- und Verstehensstrategien in 

einer heterogenen Lerngruppe konkretisiert, zu einer Sekundärerfahrung zu führen (vgl. 

Krüger & Winter, 2019). 

Auf Basis einer vergleichenden Gegenüberstellung einschlägiger Arbeiten zur Refle-

xion und zum Reflexionsprozess, u.a. von Dewey (1933), Schön (1983), Gibbs (1988), 

Bain, Ballantyne, Mills & Lester (2002), Korthagen & Vasalos (2005) und Košinár 

(2014a), ließen sich markante Merkmale und Eigenschaften von Reflexionsprozessmo-

dellen bestimmen, die in die Entwicklung des ProRefiT-Modells einflossen und nachfol-

gend dargestellt werden. 

Reflexion wird grundsätzlich als eine Form des Denkens verstanden, welches sich 

gleichermaßen auf vergangenes Erleben bezieht und Konsequenzen für zukünftige 

Handlungen in den Blick nimmt. Unterscheiden lassen sich diesbezüglich klassischer-

weise drei Formen der Reflexion: Reflection in Action (Schön, 1983) ist die Reflexion 

im Augenblick des Handelns, aus der im besten Fall Handlungsalternativen generiert 

werden, die unmittelbar umgesetzt werden können. Unter Reflection on Action (Schön, 

                                                           
6 Die Festlegung des Noviz_innenstatus’ bezüglich Studierender bezieht sich auf zwei Ebenen: zum einen 

auf die Erfahrung der Studierenden als Lehrkraft. Bei Studierenden kann grundsätzlich davon ausgegan-

gen werden, dass sie über wenig oder keine Erfahrung in der Bewältigung komplexer beruflicher Anfor-

derungen im eigentlichen Sinne verfügen, für die sie sowohl berufsbezogenes theoretisches Wissen als 

auch praktische Erfahrungen haben sammeln müssen (vgl. Tsui, 2003). Zum anderen bezieht sich der 

Status auf die Erfahrungen mit der hier beschriebenen Art und Weise der angeleiteten, theoriebasierten 

und fachlichen Praxisreflexion. Der Noviz_innenstatus in Bezug auf die Reflexionskompetenz kann nach 

Dreyfus, Dreyfus & Athanasiou (1986) und Bromme (2014) vor allem durch Aspekte der geringen Wahr-

nehmungstiefe und -breite in komplexen Situationen zugunsten einer starken Selbstfokussierung sowie 

einer geringen Strukturiertheit und Flexibilität im reflexiven Prozess definiert werden. 
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1983) wird eine zeitlich nachgeordnete Reflexion verstanden, die darauf abzielt, die zu-

grundeliegenden Annahmen und Gründe für eine bestimmte Handlung nachträglich zu 

erklären. Reflection for Action (Dewey, 1933) schließlich meint die nachgelagerte Re-

flexion, die vor allem die Konsequenzen für zukünftige Handlungen in den Blick nimmt. 

Im Hinblick auf den Noviz_innenstatus der Studierenden wird im Kontext des Projekts 

zu einer Reflection on Action angeleitet, also einer der Erfahrung nachgelagerten Refle-

xion, die das Erlebte ggf. unter Einbezug anderer Perspektiven (z.B. der der kooperie-

renden Lehrkraft) ergründet.7 

Darüber hinaus besteht in der Forschung weitgehend Konsens darüber, dass ein ge-

lungener Reflexionsprozess die Zusammenführung von Praxis und Theorie umfasst (Alt-

richter, 1990; Altrichter & Posch, 2007). Erst eine Reflexion, die zwischen individueller 

Praxiserfahrung und Theorie changiert, führt zu dem „Never-ending Cycle of Teacher 

Growth“ (Mayher & Brause, 1998, S. 23). Das heißt für das Praxisprojekt konkret, dass 

fachwissenschaftliche und -didaktische Theorien zum Textverstehen im Fach und fach-

lich profilierter Lese- und Verstehensstrategien ebenso wie theoretische und empirische 

Befunde zum Umgang mit Heterogenität nicht nur bereitgestellt werden, sondern dezi-

diert die Folie für die Reflexion bilden. Dabei gilt Reflexion prinzipiell als ein mit dem 

Learning Cycle von Kolb (1984) vergleichbarer zyklisch verlaufender Prozess, der letzt-

lich auch in die Erprobung neuer Handlungsoptionen münden kann. 

Vor diesem Hintergrund wird Reflexion im Kontext des PiK-Projekts als ein 

mehrschrittiger, zyklischer und (der unmittelbaren Erfahrung) nachgelagerter Prozess 

definiert, durch den ein Bedeutungs- und Erklärungstransfer auf zukünftige Situationen 

initiiert werden kann (vgl. Abb. 2 auf der folgenden Seite). 

Im Folgenden werden die einzelnen Prozessschritte theoretisch abgeleitet und erläu-

tert. Zudem werden Möglichkeiten der Anleitung in fachdidaktischen Seminaren aufge-

zeigt, um Studierende dazu zu befähigen, einen Reflexionsbericht entlang der im Modell 

angelegten Prozessschritte zu formulieren. Diese schriftlichen Reflexionsberichte um-

fassen mindestens (die exakten Anforderungen an den Bericht variieren von Fach zu 

Fach) die Schritte (3) Beschreiben bis (5) Handlungsalternativen formulieren in aus-

führlicher und differenzierter Darstellung. 
  

                                                           
7 Während eine Reflection for Action eine nochmalige Durchführung in der Schulpraxis voraussetzt, die im 

Projekt nicht notwendigerweise angelegt ist, und eine Reflection in Action mit ihren zahlreichen Anforde-

rungen (vgl. Schön, 1983) für Reflexionsnoviz_innen kognitiv überfordernd sein kann, gibt der restruktu-

rierende und rekonstruierende Nachvollzug einer Praxissituation im Rahmen einer nachgelagerten Reflec-

tion on Action kognitive Ressourcen frei (vgl. Saucerman, Ruis & Shaffer, 2017). 
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Abbildung 2: Das ProRefiT-Modell (vgl. Krüger & Winter, 2019, S. 54), weiterentwi-

ckelt um den Aspekt der Meta-Reflexion 
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(1) Framing 

Als grundlegend für einen gelingenden Reflexionsprozess stellt Schön (1987) das Fra-

ming heraus. Framing meint die (theoretische) Rahmung des Reflexionsprozesses durch 

spezifische Vorgaben, die die Blickrichtung schärfen. Dies zielt erstens darauf ab, die 

Wahrnehmung der Reflektierenden innerhalb der hochkomplexen Situation des Unter-

richts, die durch Vernetzung, Intransparenz, Eigendynamik und Unvollständigkeit ge-

prägt ist (Dörner, 1993), auf ein nicht nur subjektiv bedeutsames, sondern auch aus   

fachlicher Perspektive reflexionsrelevantes Moment zu lenken. Ein in diesem Sinne re-

levantes Moment kann überhaupt nur, so Schöns These, innerhalb eines vorgegebenen 

Bezugsrahmens und mit einer spezifischen Blickrichtung identifiziert und angemessen 

reflektiert werden. Erst vor einem solchen Hintergrund ist es zum Beispiel möglich, dass 

subjektive Theorien (z.B. durch eigene Schulerfahrungen) und implizites Wissen expli-

ziert und reflektierbar werden (vgl. Bromme, 2014). Zweitens wird durch das Framing 

das nötige theoretische Fundament gebildet, das die fachlich relevanten Beschreibungs-

kategorien sowie das entsprechende Vokabular zur Verfügung stellt, um die erlebte Si-

tuation adäquat, d.h. fachdidaktisch orientiert, zu beschreiben, reflektiert zu durchden-

ken und theoriebasiert erklären zu können (vgl. Blömeke, 2002). 

Im PiK-Projekt dienen die fachdidaktischen Seminarsitzungen, die den Praxisphasen 

in Kooperationsschulen vorgeschaltet sind, dem Framing. Innerhalb dieser setzen sich 

die Studierenden mit fachwissenschaftlichen und -didaktischen Theorien und Konzepten 

zum fachlichen Textverstehen auseinander, die besonders im Kontext fachlicher Kom-

petenzentwicklung Fragen nach geeigneten Fördermaßnahmen und Vermittlungsstrate-

gien aufwerfen. 

(2) Bedeutsames Moment (Primärerfahrung) 

Bezugspunkt der Reflexion ist das subjektiv bedeutsame Moment. Ein solches Moment, 

dessen subjektive Bedeutsamkeit in der Professionsforschung insbesondere vor dem 

Hintergrund motivationaler und volitionaler Aspekte diskutiert wird (Combe & Geb-

hard, 2007; Combe, 2010; Košinár, 2014a, 2017), ist eine persönlich erlebte Erfahrung. 

Diese kann ein Zweifeln, ein Zögern, eine Irritation (Dewey, 1933), einen „Spannungs-

zustand zwischen Nicht-Können und Können, zwischen Nicht-Wissen und Wissen“ 

(Combe & Gebhard, 2007, S. 48) auslösen, der wiederum eine Fragehaltung provoziert 

und dazu führt, das „Problem“ lösen zu wollen (Dewey, 1933).  

„Erfahrung“ (Experience), die für Dewey als Vertreter der pragmatischen Erkenntnis-

theorie die Grundlage jeder Erkenntnis bildet, besteht dabei immer aus zwei Dimensio-

nen: erstens aus der Einwirkung der Person auf ihre Umwelt und zweitens aus der Wahr-

nehmung der Folgen dieses Handelns (Dewey, 1993). Im Projektrahmen sind dies die 

Dimensionen des eigenen unterrichtlichen Handelns im Kontext der Vermittlung fach-

lich profilierter Lese- und Verstehensstrategien einerseits und die Wahrnehmung mögli-

cher individueller Schwierigkeiten der Schüler_innen beim Bearbeiten einer gestellten 

Leseanforderung andererseits. Vor diesem Hintergrund, so lässt sich folgern, ist nicht 

allein die subjektive Bedeutsamkeit des Moments, sondern vor allem auch dessen fach-

didaktische Relevanz hinsichtlich der Planung und der Vermittlung fachspezifischer Le-

sestrategien entscheidend. Auch wenn grundsätzlich mitunter allgemein-pädagogische 

Praxiserfahrungen professionsrelevant sein können, ist das Kriterium der Fachlichkeit 

des Moments unabdingbar, da sie eine theoriegeleitete Praxisreflexion erst ermöglicht. 

Die Identifikation eines in diesem Sinne fachlich relevanten und subjektiv bedeutsa-

men Moments ist für die Studierenden in ihrem Noviz_innenstatus herausfordernd, da 

sie innerhalb der Unterrichtssituation selbst in Vermittlungsprozesse involviert sind und 

die Situation gleichzeitig beobachten müssen, um reflexionsrelevante Momente wahr-

nehmen zu können. Um die Studierenden einerseits hinsichtlich dieser Anforderungen 

vorzubereiten und zu unterstützen und andererseits die Komplexität des Unterrichts zu 
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reduzieren, werden daher im Projekt verschiedene Maßnahmen ergriffen: Im vorberei-

tenden Seminar erhalten die Studierenden die Möglichkeit, die Beobachtung komplexer 

Unterrichtssituationen anhand von Videosequenzen zu üben und dabei reflexionsrele-

vante Momente zu identifizieren. Des Weiteren wird ihnen durch Reflexionsberichte von 

Studierenden aus vorangegangenen Semestern eine Bandbreite möglicher reflexionsre-

levanter Momente aufgezeigt. Innerhalb des Unterrichts in der Praxisphase agieren die 

Studierenden außerdem nicht allein, sondern sind gemeinsam mit Kommiliton_innen 

bzw. den schulischen Lehrkräften vor Ort im Unterricht aktiv. Daraus ergibt sich die 

Möglichkeit, dass die Studierenden zwischenzeitlich in eine Beobachterrolle wechseln 

und die Unterrichtssituation und die unterrichtlichen Handlungen beobachten und proto-

kollieren können. Vorstrukturierte Beobachtungsbögen unterstützen dies. Ein weiterer 

Vorteil des kooperativen Vorgehens innerhalb des Unterrichts ist zudem die Möglichkeit 

des anschließenden Austauschs über bestimmte Momente des Unterrichts, deren fachli-

che Relevanz und subjektive Bedeutsamkeit. 

(3) Beschreiben  

Während das Framing der eigentlichen Reflexion vorgelagert bzw. begleitend vollzogen 

wird und die Auswahl des subjektiv bedeutsamen und reflexionsrelevanten Moments 

den Ausgangspunkt der Reflexion bildet, ist das Beschreiben der gewählten Situation 

der erste Schritt des Reflexionsprozesses selbst (und somit auch oftmals des Reflexions-

berichts). Dieses hat einen strikt deskriptiven Charakter und erfordert eine genaue und 

detaillierte Darstellung der Situation unter Einbezug aller relevanten Einflussfaktoren. 

Dazu zählen etwa die beteiligten Akteure, die fachlich-kommunikativen Handlungen, 

die Verortung im didaktischen Kontext, d.h. innerhalb der Unterrichtsreihe und der Un-

terrichtsstunde, sowie die Explikation der Unterrichtsmethode usw. 

Dieses Beschreiben soll dabei nicht etwa ein erneutes Erleben der Situation provozie-

ren, sondern erstens eine nachgelagerte Um- oder Neustrukturierung des Wahrgenom-

menen initiieren (Klotz, 2013), zweitens durch Abkopplung vom Erklären dem vor-

schnellen Bewerten und Urteilen entgegenwirken (Boud & Walker, 1985) und drittens 

eine größere Distanz zur erlebten Situation herstellen. Damit schafft das Beschreiben 

nicht nur eine Basis für die weitere reflexive Auseinandersetzung mit dem erlebten Mo-

ment, sondern besitzt bereits selbst heuristisches Potenzial (Gibbs, 1988; Bain et al., 

2002; Korthagen & Vasalos, 2005; Aeppli & Lötscher, 2016). 

Insbesondere die strikte Trennung von Beschreiben und Erklären innerhalb des Re-

flexionsprozesses einzuhalten, ist für Noviz_innen jedoch schwierig. In den projektbe-

zogenen Lehrveranstaltungen werden die Studierenden daher vorbereitet und angelernt, 

indem die genaue und detaillierte Beschreibung weitgehend ohne erklärende und wer-

tende Elemente u.a. an videographierten Unterrichtssituationen erprobt und gemeinsam 

Kriterien und Leitfragen für eine gelungene Beschreibung erarbeitet werden. Diese sol-

len den Studierenden die Möglichkeit bieten, jeweils die spezifische Relevanz der Ein-

flussfaktoren für die ausgewählte Situation herauszuarbeiten und zu gewichten. 

(4) Erklären (Sekundärerfahrung) 

Dem Beschreiben nachgelagert erfolgt das Erklären der Situation. Unter Erklären wird 

dabei die Analyse der zu reflektierenden Situation vor dem Hintergrund theoretisch-kon-

zeptionellen Wissens verstanden (attending to our theories; Schön, 1987). Ziel ist die  

vertiefte Auseinandersetzung mit der Situation, indem die einzelnen Faktoren, die die 

Situation bedingen, fachwissenschaftlich und -didaktisch verortet, begründet und damit 

objektiviert und abstrahiert werden. 

Hier nimmt also das Framing entscheidenden Einfluss: Denn das aus dem jeweiligen 

Seminar erworbene Wissen und die Kenntnisse über Theorien und Konzepte dienen als 

Grundlage für die Erklärung von Ursachen von Schwierigkeiten der Schüler_innen im 

Umgang mit den jeweiligen Fachtexten, die Analyse von Lernvoraussetzungen und der 
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eigenen didaktischen Handlungsmöglichkeiten. Erst das theoriebasierte Erklären lässt es 

zu, Hypothesen über mögliche Ursachen und Gründe aufzustellen, Deutungsoptionen zu 

erarbeiten und die Situation sowie die eigene Planung und unterrichtliche Handlung be-

gründet zu bewerten. Damit wird die ursprüngliche Primärerfahrung zu einer reflektier-

ten Sekundärerfahrung. 

Die Anbindung der Primärerfahrung an die theoretischen Inhalte des Framings ist da-

bei ein wechselseitiger Prozess. So kann die beobachtete Praxissituation auch dazu füh-

ren, Aspekte der Theorie begründet zu aktualisieren und anzupassen. Auf diese Weise 

leisten die Praxisphasen und ihre Reflexion auch einen wichtigen Beitrag für die Wei-

terentwicklung der spezifischen Inhalte des fachlichen Framings. 

Die pragmatischen Umsetzungsmöglichkeiten im Seminar umfassen hier einerseits 

Aspekte der Vorstrukturierung und Einübung einer geeigneten Vorgehensweise für die 

Theorieanbindung und andererseits Impulse zur Berücksichtigung bzw. zum Einbezug 

alternativer Begründungen. Solche Impulse können z.B. in Form der Schaffung von gra-

phisch-clusternden Darstellungen wie Concept Maps gesetzt werden, durch die mögliche 

kausale Zusammenhänge kompakt dargestellt und auf ihre Gültigkeit und theoretische 

Anschlussfähigkeit hin überprüft werden können. 

(5) Handlungsalternativen formulieren und ggf. erneutes Erproben 

Auf der Basis der umfassenden Erklärung der Situation und der erarbeiteten Hypothesen 

ihres Zustandekommens werden anschließend elaborierte, das heißt vor allem auch the-

oretisch begründete, Handlungsalternativen formuliert (Gibbs, 1988). Diese Handlungs-

alternativen müssen jedoch erstens nicht unbedingt „bessere“ Möglichkeiten darstellen, 

wenn z.B. die Analyse der Situation ergab, dass die situativ vollzogene Handlung grund-

sätzlich adäquat war. Und sie müssen sich zweitens nicht ausschließlich unmittelbar auf 

die Lehrer_innenhandlung innerhalb der Situation beziehen, z.B. auf die eigene kommu-

nikative Handlung, sondern können auch Handlungen der der eigentlichen Situation vor-

gelagerten Planung des Lernangebotes beschreiben. Die formulierten Handlungsalterna-

tiven können dann in einer erneuten Erprobung (Trial) münden, wodurch der zyklisch 

angelegte Reflexionsprozess von vorn beginnt (Korthagen & Vasalos, 2005). 

Damit dieses diskursive Durchdenken möglicher Handlungsalternativen sowie deren 

theoretische Verortung gelingen, ist es notwendig, dies im Seminar einzuüben. Hilfreich 

könnte auch hierbei die Analyse von Unterrichtsvideos sein, zu denen im Anschluss an 

die Beschreibung und Erklärung mögliche Handlungsalternativen der Lehrkraft entwor-

fen und diskutiert werden. 

Durch die Struktur und Organisation der universitären Lehrveranstaltung im Zuge des 

Formats PiK ergibt sich für die Studierenden jedoch nur in Ausnahmefällen die Mög-

lichkeit, im Anschluss an die Reflexion der Primärerfahrungen erneute Praxiserfahrun-

gen zu machen und ein vergleichbares Moment noch einmal zu erleben, um mögliche 

Handlungsalternativen zu erproben. Doch auch ohne die Möglichkeit der erneuten Er-

fahrung lässt sich als Mehrwert der theoriebasierten Praxisreflexion für den Professio-

nalisierungsprozess angehender Lehrkräfte die Anbahnung einer reflexiven Grundhal-

tung festhalten, die sich durch die Meta-Reflexion noch verstärken lässt. 

(6) Meta-Reflexion (Reflexion zweiter Ordnung) 

Unter Meta-Reflexion bzw. der Reflexion zweiter Ordnung (vgl. Feindt & Broszio, 

2008) wird das bewusste Durchdenken des gesamten und auf die eigentliche Praxiser-

fahrung bezogenen Reflexionsprozesses (Reflexion erster Ordnung) sowie seiner einzel-

nen Teilschritte verstanden, durch die die eigene Reflexionstätigkeit nicht nur ins Be-

wusstsein gehoben, sondern auch evaluiert wird. Durch die Verbindung der Erkenntnisse 

aus der reflektierten Sekundärerfahrung (Reflexion erster Ordnung) mit denen der meta-

reflexiven Prozesse wird die Ausbildung einer reflexiven Grundhaltung als meta-skill 

des reflektierten Praktikers (Schön, 1987) begünstigt. 
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Im Projektkontext wird die Meta-Reflexion von Beginn an angebahnt, indem die einzel-

nen Prozessschritte der Reflexion erster Ordnung explizit angeleitet und diskursiv ver-

handelt werden. 

Die entstandenen Reflexionsberichte werden in den Reflexionssitzungen, an denen 

die Studierenden, die Seminarverantwortlichen sowie idealerweise die schulischen Lehr-

kräfte teilnehmen, präsentiert, diskutiert und bewertet. Es findet also abschließend ein 

multiperspektivischer Austausch über die Praxiserfahrung an sich, aber auch die Refle-

xionsprozesse der Studierenden statt. 

Insgesamt vollzieht sich der Reflexionsprozess entlang des ProRefiT-Modells also vor 

dem Hintergrund des Framings in vier Prozessschritten (Auswahl des bedeutsamen Mo-

ments, Beschreiben, Erklären, Formulieren von Handlungsalternativen). Diese Refle-

xion (Reflexion erster Ordnung) wird meta-reflexiv begleitet, geprüft und bewertet, was 

den Aufbau einer reflexiven Grundhaltung unterstützen soll. 

Der theoriebasierten Entwicklung und dem Einsatz des hier vorgestellten Reflexions-

modells liegen die Annahmen zugrunde, dass erstens durch die Einhaltung der angege-

benen Schrittigkeit, zweitens durch die qualitative Ausgestaltung der einzelnen Schritte 

in den Reflexionsberichten und drittens durch die Meta-Reflexion des Prozesses eine 

effektive Anbahnung von Reflexionskompetenz gelingen kann. Durch eine Analyse vor-

liegender schriftlicher Reflexionsberichte sollen die ersten beiden Annahmen im Folgen-

den überprüft werden. 

4 Analyseergebnisse studentischer Reflexionsprozesse  

Das ProRefiT-Modell wird seit dem Sommersemester 2018 in den PiK-Lehrveranstal-

tungen der am Projekt beteiligten Fächer zur Anbahnung und Anleitung der studenti-

schen Theorie-Praxis-Reflexion eingesetzt. Zum jetzigen Zeitpunkt (Frühjahr 2019) lie-

gen daher Reflexionsberichte von zwei Studierendenkohorten aus den Fächern Deutsch, 

Geographie und Geschichte (n = 52) vor. 

Die Berichte wurden nach Kriterien der qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) 

untersucht. Im Zentrum der explorativen Analyse stand die Frage, ob und inwiefern sich 

das theoretisch konzipierte ProRefiT-Modell in der konkreten Umsetzung, d.h. in der 

Anleitung der einzelnen Schritte in den fachdidaktischen Projektseminaren sowie der 

praktischen Anwendung in Form der Reflexionsberichte der Studierenden, bewährt hat. 

Konkret wurde untersucht, ob die vorgegebene Schrittigkeit eingehalten wurde und wel-

chen Einfluss die jeweilige Qualität der Ausgestaltung der einzelnen Schritte auf die 

nachfolgenden Schritte und den reflexiven Gehalt des gesamten Reflexionsprozesses 

hat.8 

Die Analyse der Reflexionsberichte offenbarte zunächst, dass ihr reflexiver Gehalt – 

im Sinne einer dezidiert fachlichen Relevanz – im Gesamten ganz entscheidend von der 

Auswahl des fachlich relevanten und subjektiv bedeutsamen Moments und dessen expli-

ziter Begründung für die individuelle Professionsrelevanz abhängt. In der kontrastieren-

den Zusammenschau von positiven und negativen Beispielen der vorliegenden Daten 

zeigte sich, inwiefern sich das Zusammenspiel von subjektiver Relevanz und fachlichem 

Bezug auf die Qualität der Berichte auswirkt: Als positives Beispiel kann an dieser Stelle 

die Wahl eines Moments fachdidaktischer Anforderung gelten, als ein Student proble-

matisierte, dass der geplante Strategieeinsatz zur Leseförderung im Geschichtsunterricht 

nicht in der intendierten Weise wirkte und er in der Praxissituation auch keine didak-

tischen Handlungsalternativen entwerfen konnte (RB6_Ges). In der Erklärung der   

                                                           
8 Die Anwendung bereits existenter reflexionsbezogener Niveaustufenmodelle (vgl. z.B. Bain, Ballantyne, 

Packer & Mills, 1999, oder Chen, Wei, Wu & Uden, 2009) zu diesem Zweck hat sich als nicht zielführend 

erwiesen, weil die dort ausgewiesenen Niveaustufen, wie u.a. Reporting, Responding, Relating, Reasoning 

(vgl. Bain et al., 1999, S. 60), im hier vorgestellten Modell eher vorgegebenen Prozessschritten entspre-

chen und somit nicht anknüpfungsfähig sind. 
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wahrgenommenen Anforderung nahm der Student direkten Bezug zur im Seminar ver-

mittelten Theorie, indem er bestimmte geschichtsunterrichtlich relevante Lernvoraus-

setzungen des Schülers als entscheidende Einflussgrößen identifizierte. Auf dieser 

Grundlage und im gemeinsamen Erfahrungsaustausch mit anderen Studierenden in der 

abschließenden Reflexionssitzung war es dann möglich, fachdidaktische Handlungsstra-

tegien zu entwickeln, wie etwa die Modellierung und fachliche Begründung des Strate-

gieeinsatzes durch die Lehrperson. 

Neben bedeutsamen Momenten im Bereich des fachdidaktischen Wissens können 

auch Reflexionsgegenstände, die sich im Bereich des Fachwissens verorten lassen, als 

positive Beispiele angeführt werden. So reflektierte beispielsweise ein Student, dass er 

den Umgang mit kultureller Heterogenität beim Textverstehen im Geschichtsunterricht 

als fachliche Herausforderung wahrnahm, als er bei der Klärung offener Fragen zu einem 

Text zur Verbreitung des Christentums bei der europäischen Stadtentstehung die identi-

fikatorisch relevante Frage eines muslimischen Schülers nach der Bedeutung des Islams 

bei der Stadtentstehung nicht beantworten konnte. In der Reflexion dieses subjektiv re-

levanten Erfahrungsmoments offenbarte sich dem Studenten nicht nur mangelndes Ge-

schichtswissen. Ihm wurde gleichermaßen deutlich, welche Relevanz ein flexibles Re-

pertoire an Handlungsalternativen der (fach-)unterrichtlichen Kommunikation hat (vgl. 

RB14_Ges).  

Die Varianz dieser Beispiele verdeutlicht, dass sich die Wahl bedeutsamer Praxismo-

mente in unterschiedlichen professionsrelevanten Bereichen spiegelt, sich im Span-

nungsfeld von individueller Verunsicherung und professioneller Handlungskompetenz 

bewegt und an fachlich relevante Diskurse anbindbar ist. 

Im Gegensatz zur Anforderung an die Auswahl des bedeutsamen Moments, dezidiert 

im Rahmen der fachlichen Vermittlung des Textverstehens eingebettet zu sein, wählte 

ein Student im Fachprojekt Deutsch beispielsweise eine Praxissituation, die in einem 

offensichtlich allgemein-pädagogischen Kontext steht und damit nicht den Kriterien the-

oriegeleiteter Praxisreflexion im Projektkontext entspricht: In der Situation sagte ein 

Schüler einem anderen etwas vor, was die gesamte Lerngruppe entrüstete, bis wiederum 

ein Schüler „zu weinen“ begann und sich „nur schwer beruhigen“ ließ (RB4_Deu). Die 

Konsequenz der Auswahl dieses Moments ist, dass sich auch die Erklärung und die for-

mulierte Handlungsalternative im allgemein-pädagogischen Kontext bewegt, wenn ge-

schlussfolgert wird, dass es wichtig sei, „das soziale Klima, Beziehungen zwischen SuS 

[und] bestehende Konflikte in der Klasse […] zu beachten“ (RB4_Deu). Die weiteren 

Reflexionsschritte der Erklärung sowie der Formulierung von Handlungsalternativen 

sind damit nicht mehr an die vermittelten Theorien anbindbar. 

Im Zuge der Beschreibung, die sich im Reflexionsprozess der Auswahl des Moments 

anschließt, sind die Studierenden angehalten, die relevanten Einflussfaktoren der Situa-

tion und ihres Kontexts mit einzubeziehen. Als produktbezogenes Qualitätskriterium 

kann hier gelten, nicht möglichst viele Faktoren mit einzubeziehen, sondern bewusst 

diejenigen herauszufiltern, welche das gewählte Moment in Hinblick auf seine Reflexi-

onsrelevanz bezüglich der fachlichen Vermittlung entscheidend prägen. Dieser Aus-

wahlprozess sollte in der Reflexion transparent und nachvollziehbar gemacht und die 

gewählten Faktoren sollten in ihrer situationskonstitutiven Rolle, ihrer Beschreibungs-

tiefe sowie im Geflecht ihres Zusammenwirkens so angemessen-konkret dargestellt wer-

den, dass ein Außenstehender, welcher mit der Situation nicht vertraut ist, diese in ihren 

hauptsächlichen Merkmalen nachvollziehen kann. Dabei ist es ebenfalls entscheidend 

für die Qualität der Beschreibung, dass sie klar zur theoriebasierten Erklärung hin abge-

grenzt und auf einen deskriptiven Modus beschränkt wird. 

Die Erklärung der Situation umfasst dann das In-Bezug-Setzen der zuvor beschriebe-

nen Situation mit der im Rahmen des Framings vermittelten fachlichen und fachdidak-

tischen Theorie. Die Analyse der studentischen Reflexionsberichte hat ergeben, dass eine 
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Reflexion besser gelingt, wenn sie sich zum einen im Kontext der im Framing vermit-

telten Theorien bewegt und zum anderen innerhalb dieser Auswahl diejenigen Be-      

zugstheorien ausgewählt werden, welche auch tatsächlich das Potenzial haben, das     

Dargestellte in seinen Zusammenhängen zu erklären bzw. im nachfolgenden Schritt 

Handlungsalternativen theoretisch zu begründen. So zeigt sich in einigen Reflexions-

berichten, dass gerade der erstgenannte Aspekt einen Hauptgrund für unzureichende   

Reflexionen darstellt. Eine Studentin wählte beispielsweise eine Situation als Primär-

erfahrung aus, in welcher ein Schüler mit Fluchthintergrund aufgrund sprachlicher     

Verständnisschwierigkeiten die Bedeutung und den Handlungsimpetus einer Aufgaben-

stellung für sich nicht eindeutig erschließen konnte. Das betreffende Framing offerierte 

Erklärungsansätze z.B. aus dem Bereich des sprachsensiblen Fachunterrichts. Die Stu-

dierende eröffnete jedoch eine überfachliche und grundsätzliche Diskussion über die    

Inklusion von Lernenden mit Fluchthintergrund (vgl. RB9_Geo). Die auf solchen Erklä-

rungsansätzen basierenden Handlungsalternativen weisen oftmals einen verallgemei-

nernden bzw. nicht theoriebasierten Charakter auf.  

Die Analyse der Berichte weist außerdem das Aufstellen verschiedener Hypothesen 

bzw. die diskursive Verhandlung mehrerer alternativer Erklärungsoptionen als weiteres 

Qualitätsmerkmal aus. So scheint der reflexive Gehalt eines Berichts besonders hoch, 

wenn verschiedene Bezugstheorien im Rahmen des Framings ausgewählt und in ihrer 

erklärenden Wirkung gegeneinander abgewogen werden. Die Studierenden offenbaren 

damit eine besondere Sensibilität für die Komplexität unterrichtlichen Geschehens (vgl. 

Doyle & Carter, 2003) und ein Bewusstsein für die oftmalige Unzulässigkeit rein mono-

kausaler Erklärungen. 

Bei den abschließend zu formulierenden Handlungsalternativen ist im Zusammen-

hang mit dem Erklären ebenfalls das Kriterium der theoretischen Begründbarkeit für die 

Qualität ausschlaggebend. In der Analyse der Reflexionsberichte zeigte sich Folgendes: 

Je reflektierter, differenzierter und theoriegeleiteter die Erklärung der Situation erfolgt, 

desto elaborierter sind auch die formulierten Handlungsalternativen. So kam z.B. eine 

Studentin aus dem Fach Deutsch, die die gewählte Situation umfassend und theoretisch 

fundiert erklärte und dabei die Voraussetzungen des betreffenden Schülers ebenso wie 

ihre Maßnahmen in der Planung und der situativen Vermittlung theoriebasiert analysierte 

und elaborierte Hypothesen zum Zustandekommen dieser Situation formulierte, zu dem 

Schluss, dass es nicht eine, sondern mehrere Handlungsalternativen gebe, die gegenei-

nander abgewogen werden müssten. So nahm sie jede ihrer Hypothesen noch einmal auf 

und entwarf jeweils eine alternative Handlungsmöglichkeit, die die Planung des Unter-

richts, die Konzeption der Lernangebote, aber auch situative Handlungen betrafen, und 

diskutierte diese vor dem Hintergrund theoretischer Konzepte (vgl. RB6_Deu). Damit 

hat die Studentin die primär erfahrene Situation umfassend reflektiert, in eine sekundäre 

Erfahrung überführt und damit Erkenntnisse gewonnen, die sie für ähnliche Situationen 

im Laufe ihrer beruflichen Laufbahn nutzen kann. 

 

Zusammenfassend hat die Analyse gezeigt, dass die Qualität der Reflexion maßgeblich 

von der Auswahl eines nicht nur als subjektiv bedeutsam erlebten, sondern auch aus 

fachlicher Perspektive reflexionsrelevanten Moments abhängt, der an die theoretischen 

Grundlagen des Framings anbindbar sein muss, damit die Erklärung der Situation theo-

riebasiert erfolgen kann. Erst vor diesem Hintergrund ist es möglich, verschiedene       

Hypothesen für das Zustandekommen der Situation aufzustellen, diese diskursiv zu ver-

handeln, um schließlich elaborierte Handlungsalternativen für zukünftiges Lehrer_in-

nenhandeln aufzustellen und professionelle Handlungskompetenzen anzubahnen.  

Das ProRefiT-Modell ist daher in seiner Schrittigkeit grundsätzlich geeignet, um die 

Studierenden als Noviz_innen in ihrem Reflexionsprozess anzuleiten und zu begleiten, 

wenn sie für die einzelnen Schritte sensibilisiert und diese in den universitären Lehrver-

anstaltungen eingeübt werden. Auch die zeitliche Zerdehnung im Sinne einer Reflection 
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on Action, also der der Praxissituation nachgelagerten Reflexion, sowie die mediale Fi-

xierung in Form von Reflexionsberichten haben sich vor allem aufgrund des Noviz_in-

nenstatus der Studierenden als Gelingensbedingungen herausgestellt. 

Nicht zuletzt ist darüber hinaus die (oftmals kollektiv und multiperspektivisch reali-

sierte) Meta-Reflexion ein entscheidender Faktor für die Initiierung der angestrebten 

Professionalisierungsprozesse: Erst durch die Reflexion zweiter Ordnung erfolgt eine 

Bewusstmachung des vollzogenen Prozesses, mit der Erkenntnisse über das grundsätz-

liche Vorgehen und die Bedingungen theoriebasierter Praxisreflexionen einhergehen. 

Wenn diese Gelingensbedingungen erfüllt sind, werden die Studierenden in die Lage 

versetzt, grundlegende reflexive Muster zunächst unter stark vorstrukturierten Bedin-

gungen einzuüben bzw. aufzubauen und allmählich eine reflexive Grundhaltung als pro-

fessionsrelevante meta-skill zu erlangen. Insofern besteht in der theoriegeleiteten Praxis-

reflexion eine Professionalisierungschance zum Aufbau und zur Weiterentwicklung 

zentraler Lehrer_innenkompetenzen. 
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Title: Theory-based Reflection of Teaching Experience as a Chance to Profes-

sionalize 

 

Abstract: Teaching experiences in schools are highly relevant to future teachers. 

In terms of professional assets, it is very important to reflect these teaching expe-

riences. The reflection aims at combining pedagogical content theory and practical 

experience. The interdisciplinary research and development project named Praxis-

projekte in Kooperationsschulen is a part of the Qualitätsoffensive Lehrerbildung 

at the University of Münster and focuses on the question to what extent theory-

based reflection processes can be initiated, accompanied and evaluated. Therefore 

the participating subjects German, History, Geography and Mathematics devel-

oped a reflectory model called ProRefiT deductively in order to support the stu-

dents of the subjects concerned. The reflectory processes take place during univer-

sity seminars using the model to prepare and guide the students. At the end, a report 

is supposed to be conducted by the students. This article presents the model and its 

application in seminars in detail. Thus, it describes the model’s individual phases. 

The explicit sequence is intended to guide the novice students. The question to 

what extent the theory-based developed ProRefiT-model has proved its practica-

bility in concrete implementation will be explored by an explorative analysis of 

student reflection reports. It is specifically examined to what extent the quality of 

the realization of single steps affects the entire reflection process. Fundamental is 

here the assumption that the theory-based reflection on teaching experience offers 

a chance of professionalization in the sense of the development of essential teacher 

competences. 

 

Keywords: projects including teaching practice, reflection combining pedagog-

ical content theory and practical experience, teacher training, school practice, pro-

fessionalization 
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Hochschuldidaktische Metadaten 

Fachwiss. Zugehörigkeit: Fachdidaktik Deutsch, Fachdidaktik Geographie, 

Fachdidaktik Geschichte, Fachdidaktik Mathematik 

Ausbildungsphase: Bachelor & Master 

Durchführungshinweise: siehe Beitrag 

Evaluation: explorative Dokumentenanalyse 

Schulfachspezifik: Deutsch, Geographie, Geschichte, Mathematik 

Schulformspezifik: schulformübergreifend  

Lehrmethoden/-medien: Konzeption, Durchführung und Reflexion von Pra-

xisprojekten an Kooperationsschulen 

Lernziel: Steigerung der Reflexionskompetenz 

Lerninhalte: heterogenitätssensible Vermittlung fachlich profilierten Textver-

stehens 

 

Oberthema: Professionalisierung durch Praxisreflexion 

 

Prüfungsformen: Anfertigung eines Reflexionsprodukts als Studienleistung 

Prüfungsinhalte: Reflexion professionsrelevanter Praxiserfahrungen 

Sozialform: Einzelarbeit 

Veranstaltungsart: Seminare 

Zielgruppe: Bachelor- & Masterstudierende  

Zielgruppe, Umfang: 10–25 Studierende  

Zeitlicher Umfang: ein Semester 
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