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Expert*innen sind auf der Sonnenseite des Lebens, was ihre beruf-
liche Leistung angeht, denn sie (1) besitzen eine umfangreiche Wis-
sensbasis, (2) haben reichhaltige berufliche Erfahrungen gemacht und 
gut genutzt, (3) können großen Problemlöseerfolg vorweisen, (4) er-
ledigen ihre Arbeit effizient, (5) zeichnen sich durch eine niedrige Feh-
lerquote aus und (6) arbeiten mit hoher Präzision (Gruber, 1999a). Im 
Gegensatz dazu ist die Leistung von Noviz*innen schwächer und anfäl-
liger beziehungsweise bei gutem Erfolg eher zufällig und nicht einfach 
reproduzierbar. Pädagogisch wichtig ist, dass an der Verringerung des 
Leistungsunterschieds gearbeitet werden kann. Die geringere Leis-
tungsfähigkeit von Noviz*innen resultiert aus Sicht der Expertisefor-
schung vor allem daraus, dass sie noch wenig spezifische Erfahrungen 
besitzen und demzufolge bislang zu wenig geübt haben und zu wenig 
Praxis vorweisen können, aus der sie die richtigen Schlussfolgerungen 
hätten ziehen können (Gruber & Hascher, 2011).
Dem pädagogischen Optimismus, der hieraus spricht, da im Prinzip 
der Weg zur Expertise-Entwicklung allen offensteht, stehen aller-
dings vier Pferdefüße entgegen. Erstens dauert der Prozess in der 
Regel – zumindest in den meisten Berufen – recht lange (eine Faust-
regel spricht von zehn Jahren), zweitens müssen dabei aufwändige 
Lern- und Übeprozesse bewältigt werden, die spezifisch dem Ziel der 
Expertise-Entwicklung dienen, drittens müssen die in dem Prozess 
gemachten Erfahrungen über den gesamten Zeitraum subjektiv als 
relevant erkannt sowie angemessen und kritisch verarbeitet werden, 
und viertens erfordert dies alles in der Regel eine enge Koordination 
der Lernenden mit Personen, die den Entwicklungsprozess begleiten 
und steuern (Lehrkräfte, Trainer*innen, Mentor*innen usw.).
Berücksichtigt man sowohl die Charakteristika von Expert*innen, die 
in empirischen Studien in vielen verschiedenen Domänen herausgear-
beitet werden konnten, als auch die Merkmale erfolgversprechender 
Expertise-Entwicklungsprozesse, wird ersichtlich, weswegen im Titel 
dieses Beitrags Reflexion als Königsweg bezeichnet wurde. Im Verlauf 
der Expertise-Entwicklung ist es notwendig, große Mengen an – oft 
akademisch formuliertem, beispielsweise in Studiengängen oder Be-
rufsausbildungen niedergelegtem – kanonischem Wissen zu erwerben 
und verfügbar zu halten, dies gleichzeitig in Handlungsabläufen zu er-
proben, zu validieren und auf den Prüfstand zu stellen, immer kom-
plexeren Handlungsanforderungen gerecht zu werden, dabei sowohl 
gelingende Lernprozesse als solche zu identifizieren als auch die Ursa-
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chen von Fehlern und Missgeschicken zu erkunden, um sie in Zukunft 
vermeiden zu können, und zugleich innovativ die eigene Domäne vo-
ranzubringen. Dies alles stellt in quantitativer Hinsicht (etwa Umfang 
des Wissens, Dauer des Entwicklungsprozesses) erhebliche Anforde-
rungen, erfordert zugleich aber fortwährende Integrationsprozesse, in 
denen unterschiedliche – positive wie negative, erwartungskonforme 
wie überraschende – Erfahrungen zusammengebracht werden müs-
sen. Bei dieser Integrationsaufgabe spielt Reflexion eine herausragen-
de Rolle, da sie die Gewähr bietet, dass die angesprochenen unter-
schiedlichen Komponenten ineinanderwirken können.
Bevor diese Rolle in drei Teilschritten skizziert wird, sind noch einige 
Gedanken zur Konzeption des Begriffs Reflexion nötig, die nach von 
Wright (1992) mit Reflections on reflection überschrieben werden.

Reflections on reflection

Die Eigenschaft eines Spiegels, eintreffende Lichtstrahlen zu reflektie-
ren, erlaubt es dem Menschen, einen Blick auf sich selbst zu werfen. 
Im übertragenen Sinn meint Reflexion zunächst „Wiedergabe“ bezie-
hungsweise „Widerspiegelung“ von Information, im weiteren Sinn das 
Nachdenken über sich selbst. Dementsprechend unterscheidet von 
Wright (1992) zwei Ebenen von Reflexion, die beide für Lern- und Er-
ziehungsprozesse bedeutsam, aber sorgfältig zu unterscheiden sind. 
Auf der einen Ebene bezieht sich Reflexion auf die äußere Welt, auf 
der anderen Ebene auf die eigene Person. Beide Varianten sind in die 
Kategorie der higher-order processes einzuordnen, es handelt sich 
um metakognitive Formen von Wissen und Fertigkeiten, mit denen 
eine „widerspiegelnde“ Analyse kognitiver Elemente der Informati-
onsverarbeitung vorgenommen wird. Von Wright (1992) nutzt eine 
Expertise-Metapher, um die beiden Ebenen von Reflexion zu charak-
terisieren: „Novice[s] (…) master a wide variety of routine events and 
can, in one sense of the word, reflect on them.“ (S. 60) Darin bilden 
sich metakognitive Fertigkeiten ab, die auf die äußere Welt gerichtet 
sind – somit Reflexion einer Person über Gegenstände, Sachverhal-
te und Prozesse in ihrer Umgebung. Was hierin nicht enthalten ist, 
ist Reflexion über die eigene Person als intentionales Subjekt eigener 
Handlungen, die Expert*innen kennzeichnet: 



111

Reflexion. Der Königsw
eg zur Expertise-Entw

icklung

jlb no. 1/2021  https://doi.org/10.35468/jlb-01-2021-10

„Reflecting about one’s own knowledge or intentions involves an element 
which is absent from reflections about the surrounding world. Self-reflec-
tion presupposes, in the language of mental models, a ‚metamodel‘: in 
order to reason about how I reason, I need access to a model of my rea-
soning performance.“ (S. 61) 

Reflexion im Sinn der Monitorings und der metakognitiven Analyse 
eigenen Handelns erfordert also, dass die Person zurücktritt, das ei-
gene Handeln interpretiert und daraus Schlüsse zieht. Von Wright 
(1992) weist darauf hin, dass sich insbesondere konstruktivistische 
didaktische und pädagogische Ansätze mit dem Training dieser Form 
der Reflexion beschäftigten, etwa reciprocal teaching oder cognitive 
apprenticeship.

Reflexion als Indikator der Bewertung  
von Wissensbeständen

Die Fähigkeit von Expert*innen, große, bedeutungsvolle Muster in 
Material aus ihrer Domäne wahrzunehmen, sich rasch einzuprägen 
und zuverlässig zu erinnern, hat mit der Organisation des Wissens 
zu tun, die Kriterien inhaltlicher Relevanz folgt, so dass das Wissen 
funktional und effizient zur Problemlösung eingesetzt werden kann. 
Paradoxerweise sind daher bei Expert*innen die Anforderungen an 
Prozesse der Gedächtnissuche trotz der größeren Wissensbasis gerin-
ger, so dass mehr Freiraum für die erfolgreiche Bewältigung aktueller 
Probleme zur Verfügung steht (Gruber, 1999b).
Die Gedächtnisinhalte, über die Expert*innen verfügen, sind eng mit 
Anwendungs- und Handlungsmöglichkeiten verknüpft, wie bereits 
Chase und Simon (1973) in ihrer pattern recognition-Theorie postu-
lierten. Gobet und Simon (1996) verfeinerten die Theorie der Mus-
tererkennung um das Konzept der templates, das Suchmechanismen 
in komplexen Datenstrukturen postuliert, die dazu dienen, dass Infor-
mationsrepräsentationen von Expert*innen kontinuierlich evaluiert 
und episodisch eingebettet werden. Die enge Verknüpfung von Be-
wertungs- und Wissensverarbeitungsprozessen war bereits Kernstück 
im SEEK-Modell (Search, EvaluatE, and Know; Holding, 1985); dabei 
spielen Evaluations- und Reflexionsprozesse eine zentrale Rolle.
Ein besonders aussichtsreicher, aber schwer zu fassender pädagogi-
scher Anwendungsbereich solcher Verknüpfungen ist im Umgang mit 
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Fehlern zu finden. Die Komplexität beruflicher Anforderungen führt 
unweigerlich dazu, dass auch Expert*innen – wenngleich selten – Feh-
ler begehen. Fehler sind einerseits unerfreulich, haben andererseits 
aber das Potenzial der Thematisierung wertbezogenen Handelns und 
Urteilens und besitzen daher großen Stellenwert für die Entwicklung 
und Aufrechterhaltung von Expertise. Dies erfordert allerdings Re-
flexion über die Frage der Verantwortung einzelner Menschen für 
von ihnen begangene Fehler. In der Theorie des negativen Wissens 
(Oser, Hascher & Spychiger, 1999) wurde herausgearbeitet, dass zu 
den konstruk tiven Strategien, die die Arbeit mit Fehlern besonders 
fruchtbar machen, die offene Ursachensuche und die Reflexion und 
Bewertung von Erfahrung zählen.

Reflexion als Teil von Lern- und Übeprozessen  
in der Expertise-Entwicklung

Die enge Verknüpfung von Wissen und Bewertungen, die Expert*innen 
kennzeichnet, stellt beträchtliche Anforderungen an pädagogische 
Versuche, Expertise-Entwicklung zu unterstützen. Die einschlägigen 
Ansätze stimmen – auch wenn sie teils unterschiedliche Terminologie 
verwenden, da sie verschiedene Phasen der Entwicklung adressieren – 
darin überein, dass es eines langen Zeitraums gezielter Übung bedarf, 
in dem die eigenen Lern- und Arbeitserfahrungen immer wieder rück-
wirkend analysiert werden, um Fehler oder Verbesserungsmöglichkei-
ten zu entdecken. Dabei ist die Unterstützung durch Dritte (Lehrkräf-
te, Trainer*innen, Ausbilder*innen usw.) oft vonnöten, um neuartige 
Entwicklungschancen in Angriff nehmen zu können. Dies wird etwa im 
Ansatz des cognitive apprenticeship (Collins, Brown & Newman, 1989) 
thematisiert, der darauf aufbaut, dass Expert*innen die Lernenden 
mittels sequenzierter didaktischer Methoden unterweisen: Modellie-
rung (Vormachen einer Vorgehensweise durch die Expert*innen mit 
Erklärungen) – Coaching (Beobachten der Lernenden bei der Ausfüh-
rung, Feedback) – scaffolding (Unterstützungsmaßnahmen, die sich 
auf einzelne Teile der Aufgabe beziehen) – Ausblenden instruktiona-
ler Maßnahmen. Die Lernenden gewinnen zunehmend Autonomie im 
Handeln, indem sie zu Artikulation (eigenes Wissen artikulieren und 
diskutieren), Reflexion (eigene Vorgehensweise mit denjenigen an-
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derer vergleichen und sich mit der eigenen Vorgehensweise kritisch 
auseinandersetzen) und Exploration (eigenes Vorgehen hinterfragen 
sowie Schwierigkeiten herausarbeiten) angeregt werden.
Ericsson, Krampe und Tesch-Römer (1993) führten das Konzept von 
deliberate practice ein; sie konnten zeigen, dass Expert*innen nicht 
nur über einen langen Zeitraum viel geübt hatten, sondern, dass sie 
vor allem gezielt geübt hatten, um ihre Leistungsfähigkeit zu verbes-
sern. Deliberate practice bezeichnet eine Form von Übung, die darauf 
abzielt, die eigene Leistung zu verbessern; hierfür ist es erforderlich, 
dass der kritischen Bewertung und Reflexion des eigenen Handelns 
großer Wert geschenkt wird, um Fehler oder Verbesserungsmöglich-
keiten zu entdecken. Besonders interessante Beispiele zu deliberate 
practice stammen aus der Musik oder dem Profisport (Pietsch & Gru-
ber, 2017). Da die dritten Personen oft im Hintergrund agieren, präg-
ten Gruber, Lehtinen, Palonen und Degner (2008) für sie die Bezeich-
nung persons in the shadow. Solche Personen sind auch und gerade 
für Expert*innen notwendig, die schon hohen Expertisegrad erreicht 
haben, denn deren Schwächen sind oft schwer zu identifizieren. Zu-
dem ist deren mögliche weitere Entwicklung anspruchsvoll, so dass 
sie die relevanten Punkte nicht selbst entdecken und sie nur mit Hilfe 
kontinuierlicher Reflexion durch Dritte bearbeiten können. Auch die 
Fehler, die Expert*innen begehen, sind oft komplex und kompliziert, 
so dass ihre fortwährende Analyse und die Konzeption von Gegen-
maßnahmen besonders schwierig ist.

Reflexion als gezielte Nutzung  
beruflicher Erfahrung

Untersuchungen zur Expertise-Entwicklung zeigten, dass sich die im 
vorigem Abschnitt skizzierten Lern- und Übeprozesse regelhaft in kom-
plexen Domänen zeigen. Während das Modell der deliberate practice 
auf die Merkmale erfolgversprechender Übeprozesse und deren Ein-
bettung in pädagogische Planungs- und Unterstützungsmaßnahmen 
abzielt, stellen die Theorie der Wissensenkapsulierung (Boshuizen & 
Schmidt, 1992) sowie fortfolgend die Theorie der Wissensrestruktu-
rierung durch Fallbearbeitung (Boshuizen, Gruber & Strasser, 2020) 
Versuche dar, die intraindividuellen Expertise-Entwicklungsprozesse 



114

Ha
ns

 G
ru

be
r

jlb no. 1/2021  https://doi.org/10.35468/jlb-01-2021-10

zu beschreiben. In diesen Versuchen spielt die Reflexion im Sinne ge-
zielter Nutzung beruflicher Erfahrung eine herausragende Rolle. Bei-
de Theorien bauen auf Schema- und Skriptansätzen auf; bezogen auf 
Expertise-Entwicklung war das Modell des dynamischen Gedächtnis-
ses (Kolodner, 1983) wegweisend. Darin wurde versucht zu erklären, 
wie Menschen ihre individuellen, subjektiv gefärbten Erfahrungen 
ertragreich für ihre weitere Expertise-Entwicklung nutzen können. 
Das Wissen von Expert*innen wird in dem Modell über episodische 
Definitionen beschrieben, die mit zunehmender Erfahrung fortgesetzt 
verfeinert werden, so dass es zu erfahrungsbasierter Wissenrestruk-
turierung kommt. Episodische Definitionen sind eine Sonderform von 
generalisiertem Wissen über Ereignisse und Handlungen, das erfah-
rungsabhängig verändert wird. Solche dynamischen Erfahrungswis-
senseinheiten (E-Mops: episodic memory organization packets) um-
fassen sowohl generalisierte Erfahrungen als auch Abweichungen 
erlebter Einzelepisoden davon. Regelhaftigkeiten und Abweichungen 
werden durch den fortgesetzten reflexiven Umgang mit Erfahrung 
erlangt, wobei wiederkehrende Ähnlichkeiten erlebter Episoden den 
generalisierbaren Anteil stärken, während Fehler und Abweichungen 
gesondert indiziert und erinnert werden.
Studien vor allem aus der Medizin lieferten die Initiative für die Ent-
wicklung der Theorie der Wissensenkapsulierung. Es zeigten sich enor-
me Unterschiede in den diagnostischen und therapeutischen Problem-
löseprozessen und Entscheidungen in Abhängigkeit vom Expertisegrad 
der Mediziner*innen. Expertise-Entwicklung geht offenbar mit quali-
tativen Veränderungen der Wissensbasis aufgrund intensiver, reflexiv 
verarbeiteter Nutzung der beruflichen Erfahrung einher. Während zu 
Beginn der Karriere (etwa im Praktischen Jahr) diagnostische Entschei-
dungen vornehmlich auf zuvor erworbenem biomedizinischem Wissen 
gründen, wird in der weiteren beruflichen Entwicklung immer mehr 
auf klinisches Wissen Bezug genommen. Expert*innen schließlich kön-
nen – unter scheinbarem Verzicht auf grundlegendes Wissen – fallba-
siert agieren (Boshuizen & Schmidt, 1992). Dabei ist aber zu beachten, 
dass es sich bei den Fallrepräsentationen nicht um idiosynkratisches 
Patient*innenwissen handelt, sondern um generalisierte Episoden im 
Sinne der Theorie des dynamischen Gedächtnisses. Im Verlauf der Ex-
pertise-Entwicklung wurde das biomedizinische Wissen restrukturiert, 
in klinisches Erfahrungswissen integriert, so dass es schnell und präzi-
se in der enkapsulierten Form genutzt werden kann. Enkapsulierung 
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bedeutet also Umwandlung von deklarativem Wissen in fallbezogenes 
Wissen aufgrund beruflicher Erfahrung. Boshuizen et al. (2020) führ-
ten aus, dass sich die entsprechenden Prozesse der Wissensrestruktu-
rierung durch Fallbearbeitung auch in anderen Domänen, etwa dem 
Management (Arts, Gijselaers & Boshuizen, 2006) oder der Psychothe-
rapie (Caspar, 1995) und der Erziehungsberatung (Strasser & Gruber, 
2015), finden lassen. Auch dort spielt die Nutzung der Erfahrung mit 
einer Vielzahl von Fällen eine wichtige Rolle, und wieder ist es der re-
flexive Blick auf das eigene Handeln, der dabei bedeutsam ist.
Dass Reflexion als Teil beruflicher Leistung auch über die Bedeutung für 
die Expertise-Entwicklung hinaus für den beruflichen Alltag wichtig ist, 
konnte in einer Reihe von Studien gezeigt werden, in denen in verschie-
denen Domänen signifikante und bedeutsame korrelative Zusammen-
hänge zwischen Reflexion und einer Reihe weiterer Merkmale nachge-
wiesen wurden, etwa mit Fehlerorientierung und Lernen aus Fehlern 
(Hetzner, Gartmeier, Heid & Gruber, 2011) oder mit Veränderungsbe-
reitschaft und persönlicher Initiative (Hetzner, Heid & Gruber, 2012).

Reflexion – ein Königsweg auch im Lehrberuf

Erfahrung stellt also eine wesentliche Grundlage von Expert*innen-
Handeln in beruflichen Domänen dar und wird durch eine langwäh-
rende, reflexive, oft durch Dritte angeleitete Auseinandersetzung mit 
den Anforderungen des Berufs sowie das Erleben entsprechender Epi-
soden nutzbar (Gruber, 1999a).
Aufgrund der subjektiven Bedeutsamkeit von Erfahrung und von er-
innerten Inhalten für die Expertise-Entwicklung ist es naheliegend, 
dass die pädagogisch-psychologische Gestaltung von Lernbedingun-
gen und Lernumgebungen, in denen die Nutzung von Erfahrung ge-
fördert werden soll, in der Regel Rückgriffe auf Konzepte der Reflexion 
umfasst. Die entsprechenden Ansätze der Expertiseforschung lassen 
sich auch auf den Lehrberuf übertragen (Gruber & Hascher, 2011). Um 
die Anforderungen des Lehrberufs erkennen, komplexe Unterrichtssi-
tuationen differenziert verstehen, Handlungsmöglichkeiten abwägen 
und den Unterricht sowie den Umgang mit Kindern und Jugendlichen 
angemessen gestalten zu können, bedarf es hoher Expertise (Ber-
liner, 2001), die auf langjähriger reflektierter Praxis und Übung und 
einer ständig erneuerten und restrukturierten Wissensbasis gründet. 
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Die Fähigkeit, im Klassenzimmer wichtige Muster schnell und präzi-
se erfassen zu können, erleichtert es, anspruchsvolle sowie multiple 
Ziele im Unterricht zu verfolgen, wirkungsvolle, auch individualisierte 
Lerngelegenheiten für die Schüler*innen bereitzustellen und für ein 
gutes Klassenklima zu sorgen. Expertise im Sinn der Enkapsulierung 
umfasst sowohl das Beherrschen von Automatismen und Routinen im 
Unterricht als auch die Sensitivität für die Besonderheit spezifischer 
Situationen und Schüler*innen. Damit Expertise-Entwicklung gelingt, 
ist die gerichtete Nutzung von Erfahrung und die Unterstützung durch 
Lehrkräfte, Trainer*innen, Mentor*innen oder Expert*innen über ei-
nen langen Zeitraum notwendig.
In diesem Sinne kann Reflexion dann zum Königsweg der Entwicklung 
und Aufrechterhaltung von Expertise werden, wenn sie zielgerichtet 
ist und durch Dritte begleitet wird, damit sie auch zielführend wird.
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