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Zusammenfassung: In diesem Editorial zum Themenheft ,,Portfolioarbeit out
of the box — Einblicke in fachdidaktische Lehrkonzepte und hochschuldidaktische
Materialien® wird zunéchst der Entstehungshintergrund des Heftes erldutert. So
wurden im kollegialen Austausch einer Bielefelder Arbeitsgruppe die unterschied-
lichsten Zugénge zu Portfolioarbeit in der universitaren Lehrer*innenbildung deut-
lich. Das Themenheft soll daran anknlpfend verschiedene fachdidaktische (und
erziehungswissenschaftliche) Perspektiven zusammenfiihren und stellt konkrete
Lehrmaterialien zur Nachnutzung zur Verfligung. Das Editorial bietet schlieRlich
einen Uberblick (iber die acht Beitrage des Heftes.
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Portfolioarbeit im Spiegel von fachdidaktischen Zugangen —
Der Entstehungshintergrund des Themenheftes

Die Idee zum Themenheft , Portfolioarbeit out of the box — Einblicke in fachdidaktische
Lehrkonzepte und hochschuldidaktische Materialien entstand durch den kollegialen
Austausch und die anregenden Diskussionen bei den Treffen der Arbeitsgruppe Biele-
felder Portfolio Praxisstudien (BiSEd, 0.J.). Die AG besteht aus Kolleg*innen aus den
Bildungswissenschaften und verschiedenen Fachdidaktiken der Universitat Bielefeld
und nimmt aktuelle Entwicklungen (z.B. Digitalisierung von Portfolioarbeit) und Daten
der ,,Panelstudie Lehramt®, in der die Bielefelder Lehramtsstudierenden studienverlaufs-
begleitend u.a. zu Portfolioarbeit befragt werden (siehe z.B. Streblow et al., 2013), in
den Blick. Dabei verfolgt die AG das Ziel, die standortspezifische Ausgestaltung des im
Lehrerausbildungsgesetz NRW (LABG, 2009, § 12) und in der Lehramtszugangsverord-
nung Nordrhein-Westfalen (LZV, 2016, 8§ 13) vorgesehenen ausbildungsbegleitenden
Portfolios konzeptionell weiterzuentwickeln. Im Rahmen des Austauschs wurde deut-
lich, dass sich die Multiparadigmatik der Lehrer*innenbildung (Heinrich et al., 2019)
auch im Verstandnis und der Umsetzung von Portfolioarbeit zeigt. So lieRen sich z.B.
Unterschiede zwischen den einzelnen Fachdidaktiken bzw. Bildungswissenschaften auf
verschiedenen Ebenen, wie zum Beispiel bei der Form oder der Struktur der Portfolioar-
beit, festmachen. Die Varianz reicht von der Erstellung analoger Sammelmappen bis zu
softwarebasierten e-Portfolio-Formaten bzw. von einer freien Dokumentation von Pro-
zessen bis hin zu einer systematischen Bearbeitung von Portfolioimpulsen.

Die differenten Auslegungen verweisen auch auf unterschiedliche Intentionen, die mit
Portfolioarbeit verknipft werden (s. z.B. Koch-Priewe, 2013). Hierfur scheint der fach-
didaktische Hintergrund eine groRe Relevanz zu haben. So konstatieren beispielsweise
Menze-Sonneck und Langelahn (2018) aus sportdidaktischer Sicht, dass durch das von
ihnen beschriebene Aufgabenportfolio

»Studierende [...] angeregt werden [konnten], ausgehend von der persénlichen Wahrneh-
mung ihres sportlichen Handelns ihre Erfahrungen und ihr vorhandenes Wissen mit neuen
Wissensbestanden zu verkniipfen, was zu einem engagierten und tiefen Lernen flihren kann*
(Menze-Sonneck & Langelahn, 2018, S. 115).

Hingegen beschreiben Ehring und Thienenkamp (2020) den Portfolioeinsatz in der
Kunstpadagogik in Form eines kinstlerischen Portfolios, das zur Dokumentation von
klinstlerischen Prozessen eingesetzt wird:

,,In der Kunstpadagogik, in der Bildenden Kunst, im Designbereich und in der Architektur
sind kiinstlerische Portfolios etablierte Werkzeuge, um Ideen zu entwickeln und zu skizzie-
ren, um Arbeitsprozesse festzuhalten und um Arbeitsschritte zu dokumentieren* (Ehring &
Thienenkamp, 2020, S. 153).

So kann durch das Fihren eines Portfolios beispielsweise — wie mitunter in der Kunst-
padagogik — die Dokumentation eines Prozesses mit dem Fokus auf der Weiterentwick-
lung eines Produktes oder im Beispiel der Sportpadagogik die Verknipfung von prakti-
schen Erfahrungen und neuen Wissensbestanden beabsichtigt werden. Es wird deutlich,
dass sich durch die unterschiedlichen fachdidaktischen Hintergriinde und die daraus re-
sultierenden Bedarfe differente Anforderungsprofile an das Instrument Portfolio bzw. an
die Portfolioarbeit ergeben.

Vor diesem Hintergrund wurden fiir das Themenheft Hochschullehrende aus verschie-
denen Fachbereichen angefragt, die Portfolios in der universitiren Lehrer*innenbildung
einsetzen. Die Auswahl erfolgte selektiv (iber die Landergrenzen hinweg mit der Ziel-
setzung, verschiedene fachdidaktische (und erziehungswissenschaftliche) Perspektiven
auf den Einsatz von Portfolios zusammenzufihren, konkrete Ansétze und Lehrmateria-
lien zur Nachnutzung verfligbar zu machen und Portfolioarbeit hinsichtlich der fachdi-
daktischen Anforderungen in der Lehrer*innenbildung zu reflektieren. So entstand das
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Themenheft ,,Portfolioarbeit out of the box — Einblicke in fachdidaktische Lehrkonzepte
und hochschuldidaktische Materialien, das einen mannigfaltigen Blick auf ,,das* Port-
folio in der Lehrer*innenbildung bieten soll.

Zu den Beitragen des Themenheftes

Die insgesamt acht Beitradge des Themenhefts lassen sich zwei (bergeordneten Rubriken
zuordnen. Sie werden im Folgenden dieser Gliederung in chronologischer Reihenfolge
erlautert.

Konkrete Portfolio-Materialien zur Nachnutzung

In der Rubrik ,,Zum Nacherfinden. Materialien zur Portfolioarbeit fiir die universitare
Lehrer*innenbildung* sind Beitrdge aus den Fachdidaktiken Biologie, Musik, Ge-
schichte sowie aus der Erziehungswissenschaft subsumiert, bei denen konkrete, in der
Hochschullehre einsetzbare didaktische Materialien im Mittelpunkt stehen.

Im ersten Beitrag stellen Stephanie Griinbauer, Lisa Jiang und Dorte Ostersehlt (Uni-
versitdt Bremen) eine Seminareinheit (inkl. der zugehorigen Lehrmaterialien) vor, die
im Vorbereitungsseminar flr ein Schulpraktikum im Fach Biologie einen aufgabenba-
sierten Ansatz zum Thema ,,Umgang mit Schiiler*innenvorstellungen zur Immunbiolo-
gie“ verfolgt. Ziel dieses Ansatzes ist es, dass Studierende das erworbene Theoriewissen
flr die Unterrichtsplanung als handlungsleitendes Potenzial erkennen und sich dartber
Reflexionsprozesse entfalten — im Sinne einer Haltung als ,,Reflective Practitioners
(vgl. Schon, 1983). Daruber hinaus thematisieren sie im Beitrag die Einbindung des
e-Portfolios p:ier: Portfolio: individuell, elektronisch, reflektiert und die damit verbun-
denen Leitfragen, inwieweit das e-Portfolio p:ier als Schnittstelle zwischen Theorie und
Praxis fungiert und wie das e-Portfolio im Rahmen der Seminareinheit inhaltlich ausge-
staltet wird, so dass Studierende sich in eine wissenschaftlich-reflexive Haltung im Sinne
eines ,,Reflective Practitioners® versetzen konnen.

Fiur das Fach Musik stellt Caroline Ebel (Universitat fir Musik und darstellende
Kunst, Wien) eine schematische Darstellung als Reflexionsimpuls vor, der angehende
Musiklehrkrafte bezliglich ihrer beruflichen Rollenentwicklung in der herausfordernden
Phase des Ubergangs zwischen Studium und Beruf unterstiitzen soll. Dafiir adaptiert die
Autorin ein erziehungswissenschaftliches Konzept zu individuellen Entwicklungsaufga-
ben nach Hericks (2006). Entwicklungsaufgaben werden als individuelle Entwicklungs-
ziele betrachtet, welche aus der subjektiven Deutung objektiver Anforderungen resultie-
ren. Im Sinne des lebenslangen Lernens treten sie in jeder Altersstufe auf und fallen je
nach Lebensphase und Kontext unterschiedlich aus. Gerade in der Musiklehrendenbil-
dung verdiene die Phase des Berufseinstiegs besondere Aufmerksamkeit, da sie von viel-
faltigen Rollenkonflikten — insbesondere dem Spannungsfeld zwischen Kiinstler*in und
Padagog*in — gepragt sei. Die Besonderheit im Beitrag liegt neben der Adaption des
Konzepts zudem in dessen Verkniipfung mit dem kollegialen Beratungsansatz, der wie-
derum in der Portfolioarbeit verankert ist.

Aus der Geschichtsdidaktik ermdglichen Sebastian Barsch und Anna Lienau (Chris-
tan-Albrechts-Universitat zu Kiel) Einblicke in Reflexionsimpulse aus ihrer Portfolioar-
beit. Ziel dieses Portfoliokonzepts ist es, eine fachliche Reflexion zu férdern, d.h., Re-
flexionsimpulse in Bezug auf das historische Denken und Lernen von angehenden
Geschichtslehrkraften anhand der Portfolioarbeit zu initiieren. Dabei geht es um die An-
wendung der geschichtsdidaktischen Kenntnisse im Hinblick auf konkrete, subjektiv be-
deutsame Leitfragen der Studierenden, die sich in Bezug auf das Praxissemester ergeben
und wodurch der fachdidaktische Professionalisierungsprozess der Studierenden als
Lehrkrafte mittels Portfolioarbeit unterstiitzt werden soll.
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Die Autor*innen David Bisang, Kerstin Bauerlein und Corinne Wyss (Padagogische
Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz) stellen aus erziehungswissenschaft-
licher Sicht ein Video-Portfolio vor, das als summatives Priifungsformat am Ende der
Lehrpersonenausbildung eingesetzt wird. Das Prifungsformat sieht vor, dass Lehramts-
studierende der Sekundarstufe I in einem Studienfach eine schriftliche Planung, ein Vi-
deo der von ihnen gehaltenen Lektion sowie schriftliche Analysen von zwei selbst ge-
wahlten Sequenzen aus dem Video als Portfolio einreichen und dazu eine ausfiihrliche
Beurteilung von geschulten Fachpersonen erhalten. Der Fokus des Beitrags liegt auf dem
Potenzial von Video-Analysen eigener unterrichtspraktischer Tatigkeit sowie auf dem
Beurteilungsraster des Portfolios.

Allen Beitragen dieser Rubrik ist gemein, dass die beschriebenen Materialien als di-
gitales Supplement zur Verfligung stehen und zum Nacherfinden einladen sollen, und
zwar nicht zwangsléufig als Eins-zu-Eins-Nachahmung im Sinne von Best Practice, son-
dern vielmehr als Impulsgeber fir Portfolioarbeit in der eigenen Hochschullehre.

Reflexion Uiber Portfolioarbeit

Der Schwerpunkt der Beitrdge aus der zweiten Rubrik ,,Zum Nachdenken. Reflexion
Uber Portfolioarbeit in der universitaren Lehrer*innenbildung* liegt auf hochschuldidak-
tischen Fragestellungen. Dabei werden einerseits konkrete Konzepte oder Materialien
beleuchtet, die jedoch im Vergleich zur ersten Rubrik primér exemplarischen Charakter
haben und dazu dienen, die jeweilige didaktische Fragestellung (z.B. fachdidaktische
Anliegen durch Portfolioarbeit zu begleiten) zu veranschaulichen. Andererseits reflek-
tieren die Autor*innen die Chancen und Herausforderungen von Portfolioarbeit in Hin-
blick auf die spezifisch fachdidaktische Ausgestaltung auf grundsatzlicher Ebene.

Der Beitrag der Kunstpaddagogin Christina Inthoff (Universitat Bremen) intendiert,
eine kritische und experimentelle Haltung gegentiber der Portfolioarbeit einzunehmen,
um neue Wege in der Hochschuldidaktik zu erkunden. Vor dem Hintergrund, reflexiv zu
lehren sowie reflexives Lernen zu erméglichen, pladiert die Autorin dafir, eigene Denk-
pfade zu hinterfragen und neue Strukturen und Handlungen zundchst zu erproben, zu
dokumentieren, zu analysieren und theoriebezogen zu interpretieren. Dazu stellt sie ein
selbst entwickeltes und empirisch beforschtes didaktisches Konzept vor — das Kiinstle-
risch-Experimentelle Prozessportfolio (kurz: KEPP). Das KEPP folgt dem Anspruch,
eine reflexive Haltung gegenuber lernkulturellen Wandlungsprozessen einzunehmen,
und bildet den theoriebasierten Rahmen, um sich den kollaborativen Formaten reflexiven
Lehrens und Lernens vor dem Hintergrund der Portfolioarbeit zuzuwenden.

Die Forscher*innengruppe um Melinda Aldemir an der Goethe-Universitat Frankfurt
am Main arbeitet im Rahmen des vom BMBF geforderten Projekts der Qualitatsoffen-
sive Lehrerbildung (QLB) ,,Level” (2015-2018) und seines Nachfolgerprojekts ,,The
Next Level — Lehrerbildung vernetzt entwickeln® (2019-2023) als facheriibergreifende
Fokusgruppe mit Vertreter*innen aus verschiedenen Fachdidaktiken sowie den Bil-
dungswissenschaften zum Lehr- und Lernformat e-Portfolio zusammen. Die Besonder-
heit der Zusammenarbeit zeichnet sich durch ihre Interdisziplinaritat aus, mit dem ge-
meinsamen Ziel, die e-Portfolioarbeit in das Lehramtsstudium an der Goethe-Universitat
zu implementieren und damit einen Beitrag zur nachhaltigen Professionalisierung ange-
hender Lehrer*innen zu leisten. Im Beitrag beschreiben die Beteiligten ihre Zusammen-
arbeit und stellen verschiedene (fach-)didaktische Herangehensweisen zur Integration
eines e-Portfolios in die Lehre vor, wodurch disziplindre Gemeinsamkeiten und Unter-
schiede deutlich werden.

Die Sportwissenschaftlerin Katharina Pdppel (Carl von Ossietzky Universitat Olden-
burg) présentiert und diskutiert Evaluationsergebnisse eines praktikumsbegleitenden
Portfolios von angehenden Sportlehrkraften. So beleuchtet sie kritisch, wie der ausfiihr-
liche Unterrichtsentwurf, die Reflexion der eigenen Entwicklung sowie die literaturba-

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (3), 1-7 https://doi.org/10.11576/dimawe-5848


https://doi.org/10.11576/dimawe-5848
https://doi.org/10.11576/dimawe-5470
https://doi.org/10.11576/dimawe-5800
https://doi.org/10.11576/dimawe-5466
https://doi.org/10.11576/dimawe-5507

Heye, Janczik & Schweitzer 5

sierte Auseinandersetzung als Bestandteile des Portfolios von den Sportlehramtsstudie-
renden mit Blick auf die eigene Weiterentwicklung wahrgenommen werden. Die quan-
titativen und qualitativen Evaluationsergebnisse geben Einblicke in die Urteile der Stu-
dierenden, die zur unterschiedlichen Interpretation und Diskussion einladen.

Im abschlieRenden Beitrag stellt Thomas Hacker (Universitat Rostock) Fragen zur
Qualitatssicherung und -entwicklung. Dazu entwickelt er zwei Diskussionsstrange: zum
einen die Qualitat von Portfolioarbeit als konzeptadaquate Umsetzung und die damit ver-
bundene Frage, welche Qualitat Portfolioarbeit hat, und zum anderen die Qualitat durch
Portfolioarbeit als Erforschung ihrer Potenziale und die damit im Zusammenhang ste-
hende Frage, ob sich die mit dem Instrument Portfolio verbundenen Erwartungen empi-
risch klaren lassen. Mit Blick auf die Einschédtzung der Qualitét von Portfolioarbeit pra-
sentiert der Autor im Rahmen des Beitrags u.a. eine Checkliste. Hinsichtlich der Frage
nach der Qualitat durch Portfolioarbeit empfiehlt er eine stirker explorative Erforschung
der (Neben-)Wirkungen.

Ein personliches Fazit

Unser Vorhaben, anhand des Themenheftes Vertreter*innen aus moglichst unterschied-
lichen Fachbereichen zu ihren Erfahrungen mit Portfolioarbeit in der universitéren Leh-
rer*innenbildung berichten zu lassen, scheint insofern gelungen, als dass die Beitrage
die Diversitét, Potenziale und Herausforderungen von Portfolioarbeit aufzeigen. Neben
der Vielseitigkeit ist auch eine gemeinsame Schnittmenge auszumachen, die das grund-
legende Verstandnis von Portfolio in der Hochschullehre betrifft. Der Grundtenor liegt
vor allem bei der Intention, den individuellen Professionalisierungsprozess mithilfe von
Portfolios zu dokumentieren und zu begleiten, geleitet von dem Impuls, das eigene Han-
deln kritisch zu reflektieren. In den vorliegenden Beitrégen lasst sich die fachdidaktische
Farbung der Portfolioarbeit insbesondere hinsichtlich der Inhalte erkennen. Inwiefern
fachdidaktische Denkfiguren einen Einfluss auf die Form bzw. die Methodik von Port-
folioarbeit haben, bleibt fir uns weiterhin eine offene Frage. Klare Tendenzen lassen
sich in den vorliegenden Beitrdgen hierfir nicht ausmachen bzw. nicht zwangsléufig auf
fachdidaktische Uberlegungen zuriickfiihren.

Schlieflich bleibt es jeder*jedem Leser*in selbst Uiberlassen, inwieweit das Themen-
heft dazu anregt, in Anlehnung an think out of the box tber den Tellerrand der eigenen
Portfolioarbeit zu blicken.
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nach dem Leithild des ,reflective practitioner” eine wissenschaftlich-reflexive
Haltung anzubahnen. Dieser Beitrag skizziert eine Seminareinheit, in der im Vor-
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risch zum Thema ,,Umgang mit Schiiler*innenvorstellungen zur Immunbiologie*
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1 Einleitung

Schulpraktische Studien bieten wahrend der ersten Phase der Lehrer*innenbildung die
erste Gelegenheit fur Studierende, sowohl den Lehrberuf aus einer anderen Perspektive
kennenzulernen als auch einzuschétzen, ob die getroffene Berufswahl die richtige ist.
Aus diesem Grunde werden an der Universitdt Bremen nach einem Orientierungsprakii-
kum zu Beginn des Studiums im flinften Bachelorsemester auch praxisorientierte Ele-
mente (POE) in den gewahlten Unterrichtsfachern an den Schulen durchgefiihrt. In dieser
ersten, fachdidaktisch begleiteten Schulpraxisphase erhalten Lehramtsstudierende die
Madglichkeit, bei Mentor*innen zu hospitieren, Unterricht kritisch zu analysieren, mog-
liche Handlungsoptionen zu entwickeln und personliche Handlungsziele oder Einstel-
lungen zum Unterricht zu reflektieren. AuBerdem widmen sich die Studierenden wah-
rend der POE der Planung und Durchfiihrung von selbst erteilten Unterrichtssequenzen
von sechs Schulstunden im Team. Erfahrungen im Schulpraktikum dieser Art miinden
jedoch nicht automatisch in eine Professionalisierung der Studierenden (vgl. Hascher,
2005).

Daher ist die Qualitat der Begleitung von Schulpraktika sowohl durch Schulmen-
tor*innen als auch durch Universitatsdozierende eine wichtige Stellschraube im profes-
sionalisierungswirksamen Setting (Groschner & Seidel, 2012; Wischmann 2015; Zorn,
2020). Auf Seiten der Universitat liegt hier der Fokus darauf, dass die erworbenen, the-
oretischen Erkenntnisse mit den Praxiserfahrungen verknipft werden (Combe & Kolbe,
2008; Hedtke, 2000). Die Vorbereitung sowohl zur Konzeption und Planung von Unter-
richt als auch zu Reflexionsprozessen iber Unterricht sollte von Beginn an theoriegelei-
tet erfolgen. Ziel ist, dass das erworbene Theoriewissen fiir die Unterrichtsplanung von
den Lehramtsstudierenden als handlungsleitendes Potenzial erkannt wird und dariber
hinaus in Reflexionsprozessen Berticksichtigung findet. In diesem Sinn wird versucht,
die Haltung eines ,, reflective practitioner “ (vgl. Schén, 1983) anzubahnen.

Im Rahmen des Projektes der Qualititsoffensive Lehrerbildung ,,Schnittstellen gestal-
ten‘ an der Universitit Bremen® wurde aus diesem Grund fir das Fach Biologie ein Auf-
gabenkonzept entwickelt, welches die hochschuldidaktischen Anforderungen der Theo-
rie-Praxis-Relationierung in besonderem Malie beriicksichtigt (Reintjes et al., 2016).
Dieses Aufgabenkonzept ist in zwei Phasen gegliedert. Uber Seminaraufgaben vertiefen
die Studierenden im universitaren Vorbereitungsseminar ihre Kenntnisse tiber biologie-
didaktische Modelle und Theorien und stellen Uberlegungen fiir die Planung von Biolo-
gieunterricht an. Fiir die schulpraktische Phase wurde ein Konzept zur Didaktisierung
von Reflexion entwickelt, welches die Modellierung einer fachspezifischen Reflexion
durch Operationalisierung von Reflexionsschritten (Prompts) abgestimmt auf die jewei-
lige fachdidaktische Thematik integriert. Das systematische und synergetische Verkn(p-
fen fachdidaktischer Theorie und die Darlegung der Unterrichtsreflexion erfolgen tiber
das e-Portfolio p:ier (Portfolio: individuell, elektronisch, reflektiert / Open Source Soft-
ware Mahara), das im Rahmen des Projektes eingefiihrt wurde. Nach Beendigung der
POE reichen die Lehramtsstudierenden ihr personliches e-Portfolio ein. Die Forderung
professionalisierungsrelevanter Kompetenzen wird folglich gezielt mit der e-Portfolio-
Methode verknlipft. Dieser Beitrag stellt exemplarisch zum Thema ,,Schiiler*innenvor-
stellungen zur Immunbiologie* das Aufgabenkonzept, die Reflexionshilfen sowie die
Arbeit mit dem e-Portfolio vor.

Das diesem Beitrag zugrundeliegende Vorhaben wurde im Rahmen der gemeinsamen ,,Qualitétsoffensive
Lehrerbildung” von Bund und Léndern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
unter dem Forderkennzeichen 01JA1912 geférdert. Die Verantwortung flr den Inhalt dieser Veroffentli-
chung liegt bei den Autorinnen.
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2 Didaktischer Kommentar

Die zentrale Zielsetzung des e-Portfolios p:ier ist es, Schnittstellen zwischen Theorie
und Praxis zu gestalten und bei den Studierenden nach dem Leitbild des ,, reflective prac-
titioner “ eine wissenschaftlich-reflexive Haltung anzubahnen. Im VVorbereitungsseminar
zu den POE wurden daflir Seminaraufgaben fur Studierende entwickelt, die Themen zum
Umgang mit heterogenen Lerngruppen ins Zentrum riicken und auf einer Seminarseite
auf p:ier hochgeladen werden. Sowohl Differenzierung als auch Individualisierung im
Unterricht in den Blick zu nehmen bedeutet, die Verschiedenheit von Lernenden zu er-
kennen und eine differenzsensible Haltung einzunehmen. In mehreren Seminarsitzungen
werden Methoden zur Differenzierung ebenso wie sprachsensible Unterrichtsgestaltung
thematisiert. Auch das Thema ,,Schiiler*innenvorstellungen* kniipft hier an. Zahlreiche
Studien in der Naturwissenschaftsdidaktik belegen die Vielfalt der Vorstellungen bei
Lernenden. Bei Hammann und Asshoff (2014) oder Kattmann (2015) finden sich Uber-
sichten hierzu. Einen Ansatz zum Umgang mit Schiler*innenvorstellungen liefert das
Modell der didaktischen Rekonstruktion (Gropengieller & Kattmann, 2013), welches in
der Biologielehrkréfteausbildung mittlerweile zu den Standardinhalten zahlt (s. auch On-
line-Supplement 2). In diesem Modell werden die individuellen Alltagsvorstellungen in
Relation zu gegenwartigen wissenschaftlichen Theorien gesetzt. Die wesentliche Auf-
gabe der Lehrkraft ist nach diesem Modell, die Unterrichtsinhalte unter Beriicksichti-
gung von Schiler*innenvorstellungen und alltagsnahen Kontexten didaktisch so zu
strukturieren, dass Lernende die Theorien mit ihren Vorstellungen verkniipfen, sodass
ein fruchtbarer Lernprozess erfolgt.

Mit der konzipierten Seminaraufgabe wird die Idee verfolgt, das Thema ,,Schiiler*in-
nenvorstellungen® nicht rein instruktiv zu vermitteln. Die Studierenden riicken in die
Rolle einer Lehrkraft, die die Vorstellungen zur Immunbiologie von einem Schdler er-
fassen mdchte, um darauf basierend ihren Biologieunterricht sinnvoll zu planen. Uber-
tragungswege von Infektionskrankheiten und die Immunreaktion beim Menschen sind
verbindliche Themen in den Bildungsplanen der einzelnen Bundeslander.

Den Studierenden wird eine Audiodatei vorgespielt, in der ein Schiler seine Vorstel-
lungen zur Immunreaktion erklart. Die Studierenden werden angeregt, die VVorstellungen
des Schilers in Begriffe, Konzepte und Denkfiguren zu kategorisieren und diese mit aus
der Literatur bekannten Vorstellungen zur Immunbiologie zu vergleichen (s. Online-
Supplement 2). Dadurch erwerben die Studierenden einerseits Kenntnisse tiber typische
Schiiler*innenvorstellungen zur Immunbiologie. Andererseits setzen sie sich mit der
Thematik aktiv auseinander und planen Unterrichtsstunden, in denen die Vorstellungen
des Schilers mit fachwissenschaftlich akzeptierten Konzepten verknupft werden. Ab-
schlieend werden personliche Einstellungen beziiglich der Integration von Schiller*in-
nenvorstellungen im Unterricht diskutiert, in der Erwartung, dass die Berticksichtigung
von Vorstellungen einen Planungs- und Reflexionsrahmen fiir das Schulpraktikum bie-
ten. Folgende handlungsleitende Intentionen sind mit der Seminaraufgabe verbunden:

Die Studierenden

e sind sensibilisiert, im Unterricht auf VVorstellungen von Lernenden zu achten;

e sind bereit, Vorstellungen zu einem Thema in der Literatur zu sichten;

e konnen Schuler*innenvorstellungen ermitteln und kategorisieren;

e kommentieren Schiler*innenvorstellungen im Unterricht nicht abwertend, son-
dern reagieren angemessen;
kénnen Schiler*innenvorstellungen fiir einen Lernprozess fruchtbar einbinden;
e erkennen Lernschwierigkeiten und entwickeln Lésungsansitze zum Konzept-

wechsel (conceptual change).

Das Ziel ist, die Studierenden zu befahigen, in den Unterrichtssituationen bestehende
Konzepte der Lernenden zu eruieren und flexibel und angemessen auf Handlungsoptio-
nen zurlickzugreifen. Das nachfolgend néher beschriebene Aufgabensetting bearbeiten
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die Studierenden im Rahmen des VVorbereitungsseminars. Die Produkte der Studierenden
in Form von Lernarrangements fur den Biologieunterricht, die wahrend des Seminars in
Gruppen erstellt werden, kénnen spéter auf der Seminarseite im e-Portfolio p:ier sowohl
allen Teilnehmenden zur Verfugung gestellt als auch im persdnlichen Portfolio nach
Wahl eingebunden werden.

3 Das Material

Uber das e-Portfolio p:ier wird ein Aufgabensetting bestehend aus den Phasen der Sen-
sibilisierung (1), der Erarbeitung (I1), der Anwendung (I11) sowie der Vertiefung im
Schulpraktikum (1V) bereitgestellt. Im Rahmen dieses Aufgabensettings werden die Stu-
dierenden durch die Bearbeitung von Phase | bis IV schrittweise zu einem reflektierten
Umgang mit Schiiler*innenvorstellungen angeregt.

In der Sensibilisierungsphase (Phase 1) wird das Bewusstwerden von typischen Vor-
stellungen zur Immunbiologie, die den Studierenden aus ihrer Erfahrungswelt bekannt
sind, initiiert. Dazu erhalten die Studierenden ein Concept-Cartoon mit leeren Sprech-
blasen, in das sie typische Vorstellungen eintragen kénnen (Online-Supplement 1). Es
folgen ein Austausch und eine Sammlung zentraler Konzepte im Plenum. Dar(ber hin-
aus kénnen Ursachen der genannten Konzepte genannt und diskutiert werden.

In der Erarbeitungsphase (Phase I1) wird zuerst ein Grundlagentext (Online-Supple-
ment 2) gelesen und diskutiert. Der Grundlagentext umfasst eine komprimierte Zusam-
menfassung der Theorie zu Schiler*innenvorstellungen, das Modell der didaktischen
Rekonstruktion und Methoden zur Diagnose von vorunterrichtlichen Vorstellungen.

AnschlieRend folgt eine Anwendungsaufgabe. Die Studierenden werden in Form ei-
ner Audiodatei mit einer Schilervorstellung (Online-Supplement 3a) konfrontiert, in der
ein Schiler die Funktionsweise des Immunsystems erklart. Die Studierenden héren zu-
néchst zu und notieren im Anschluss die Alltagsvorstellungen, die ihnen aufgefallen
sind. AnschlieBend erhalten die Studierenden Aufgaben, die sie in Teams anhand eines
Transkriptes (Online-Supplement 3b) der Audiodatei bearbeiten:

Die Aufgabe 1 verdeutlicht die Schwierigkeit, auf Basis eines akustischen Mediums
die verschiedenen Konzepte zu erfassen. Erst die prazise Analyse des Transkriptes (Auf-
gabe 2) verdeutlicht die vielen Metaphern, die der Schiiler verwendet hat. In der spater
folgenden Reflexionsphase wird die Schwierigkeit, VVorstellungen (ber Unterrichtsge-
spréche zu erfassen bzw. zu registrieren, diskutiert, und es werden Handlungsalternati-
ven erwogen.

Die Aufgabe 2 zielt darauf ab, konkret einen Konzeptnamen, die Beschreibung des
Konzepts und Denkfiguren aus dem Transkript herauszuarbeiten. Die Ergebnisse der
Kategorisierung werden verglichen.

Im néchsten Schritt folgt die Konklusion (Phase I11). Wiederum in Teams werden
Uberlegungen getroffen, wie der Unterricht strukturiert werden konnte und an welchen
Schiler*innenvorstellungen angeknuipft werden kann. Ziel ist, dass die Studierenden die
anthropomorphen und teleologischen Vorstellungen erkennen und Konzepte entwickeln,
Schiler*innenvorstellungen und fachwissenschaftliche Vorstellungen zu verkniipfen.
Ldsungsansatze finden sich in Online-Supplement 3c.

Die Unterrichtsideen werden noch in der Seminarsitzung oder bis zum néchsten Sit-
zungstermin fertiggestellt und auf der Seminarseite des e-Portfolios p:ier hochgeladen.
In einer nachsten Sitzung werden die Ideen vorgestellt und diskutiert. Als Erganzung
werden den Studierenden folgende Ideen zur Unterrichtsplanung vorgeschlagen: 1. die
Integration eines Glossars zum Immunsystem mit Abbildungen zu Strukturen des Im-
munsystems sowie zu Krankheitserregern, Fachbegriffen und Metaphern und 2. die Ent-
wicklung einer Concept Map als Lernprodukt (vgl. Marsch, 2012).

Eine Aufgabe fur das personliche e-Portfolio ist es, wahlweise zu sechs verschiede-
nen Themenschwerpunkten des gesamten Seminars jeweils eine Reflexion zu schreiben.
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In diesen Reflexionen fokussieren die Studierenden die Leitfrage, welche Bedeutung die
jeweiligen Inhalte des Seminars fiir ihre professionelle Entwicklung haben. Diese Refle-
xionen werden nicht bewertet, sondern haben das Ziel, dass sich die Studierenden noch
einmal mit der Thematik und den personlichen Zielsetzungen auseinandersetzen. Das
Thema ,,Schiiler*innenvorstellungen® ist eines von insgesamt acht Themenschwerpunk-
ten des Seminars. Da das personliche e-Portfolio in mehreren Veranstaltungen weiterge-
flhrt wird, entsteht eine studienbegleitende Dokumentation und Reflexion der professi-
onellen Entwicklung.

Fur die schulpraktischen Studien, die sich dem Seminar anschlie3en, erhalten die Stu-
dierenden den Auftrag, eine Reflexion zu einer Unterrichtsphase einer Hospitation und
eine Reflexion zu einer selbst gehaltenen Unterrichtstunde schriftlich niederzulegen. Die
Reflexionen sind begrenzt auf vier Seiten. Dabei kénnen sich die Studierenden auf einen
fachdidaktischen Schwerpunkt, wie z.B. Vorstellungen von Lernenden, fokussieren.
Dazu erhalten sie Reflexionsprompts (Phase 1V, Online-Supplement 4) zur Férderung
der fachspezifischen Reflexionskompetenz. Intention ist, gezielt die Theorie-Praxis-Re-
lationierung, die Einnahme unterschiedlicher Perspektiven, die Entwicklung von Hand-
lungsoptionen sowie das Herstellen des Bezugs zur eigenen Professionalisierung anzu-
regen. Daflr wurde in einer anderen Seminarsitzung das Reflexionsmodell STORIES
eingeflhrt.

4 Theoretischer Hintergrund

Mit dem hier vorgestellten aufgabenbasierten Konzept ist anhand biologiedidaktisch
ausgerichteter Inhalte ein Beispiel fr die stringente Verknupfung reflexiver Handlungen
entwickelt worden, welches dabei zentrale Befundlagen der Lehrer*innenbildungsfor-
schung aufgreift. Dies betrifft zum einen die Forderung nach einer Ausschérfung des
Begriffs ,,Reflexionskompetenz® (Abels, 2011) und zum anderen die konkrete Gestal-
tung eines zwischen Schule und Universitat kooperierenden Lehr-/Lernkonzepts im Rah-
men von Praktikumsvorbereitungen (Fraefel, 2012).

An hochschuldidaktischen Férderabsichten von Reflexionskompetenz wurde vielfach
Kritik gelibt (Berndt & Héacker, 2017) und dabei inshesondere auf die im Lehramtsstu-
dium inflationdre sowie unscharfe Aufforderung zur Reflexion hingewiesen (Hacker,
2017; Mortari, 2015; Rodgers, 2002). Einem systematisch anzuregenden Reflexionspro-
zess sollte folglich eine Operationalisierung vorausgehen. Fir das vorliegende Aufga-
benkonzept wurde das Modell STORIES (Students Training of Reflection in Educational
Settings) gewahlt (Levin & Meyer-Siever, 2018), welches zunéchst als eindimensionales
Konstrukt Aspekte der Reflexionsbreite definiert (s. Abb. 1 auf der folgenden Seite).
Dem Modell nach kann eine padagogische Interaktion durch die Sichtung und Bewer-
tung situationspassender theoretischer Modelle und empirischer Befunde evidenzba-
sierte Erklarungsansétze liefern und die intuitive Sichtweise auf Praxis tberprifen und
erweitern (Séule ). Die Berlicksichtigung multipler Sichtweisen von beteiligten Ak-
teur*innen liefert weitere Deutungsmdglichkeiten der Interaktion und ist insbesondere
fiir den diversitatssensiblen Umgang mit Lernenden von besonderer Relevanz (Saule 11).
Ein weiterer zentraler Schritt beim Reflektieren stellt dem Modell nach die Entwicklung
von Handlungsalternativen vor dem Hintergrund beispielsweise institutioneller Rahmen-
bedingungen dar, die zur Erweiterung des eigenen Handlungsrepertoires fiihren (Séule
1. SchlieBlich sollen die Analyseergebnisse durch eine personliche Bedeutungszu-
schreibung auf die eigene Professionalisierung bezogen und Entwicklungsbedarfe for-
muliert sowie an Starken angeknlpft werden (Saule IV). Eine Vielzahl an Reflexions-
modellen definiert neben dem Inhalt eine explizit zunehmende Komplexitat kognitiver
Anspruchsniveaus in der Bearbeitung von Reflexionsaspekten (Abels, 2011; Eysel,
2006; Fund et al., 2002; Hatton & Smith, 1995; Krieg & Kreis, 2014), die eine Erweite-
rung des originalen Modells in ein zweidimensionales Konstrukt zur Folge hat.
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Abbildung 1: Zweidimensionales Reflexionsmodell STORIES (Grlinbauer, 2021)

Durch Umfang und Tiefe des ausdifferenzierten Modells lassen sich hohe Anforderun-
gen an studentische Reflexionen bemessen, die nicht ohne weiteres von Studierenden
erflllt werden (Hatton & Smith, 1995; Roters, 2012; Wyss, 2013) und gerade bei Studi-
enanfanger*innen nicht zu erwarten sind (Leonhard & Rihm, 2011). Daher betonen ak-
tuelle Studien die Relevanz von MalRnahmen, die Studierenden im Reflektieren gezielt
anzuleiten und zu unterstitzen (Franken & Preisfeld, 2020; Kempin et al., 2018; Saathoff
& HoRle, 2020). Das Modell bildet neben der Operationalisierung der Reflexionskom-
petenz daher den Orientierungsrahmen fiir die Prompting-Malinahme. Prompts kdnnen
in Form von Leitfragen, die konkrete inhaltliche Beziige aufweisen (Bannert, 2006), die
schriftliche Reflexion produktiv stimulieren und stellen insbesondere in der Portfolioar-
beit ein Angebot an Studierende dar, elaborierte Schreibprodukte zu erstellen (Hibner,
Nickles & Renkl, 2007; Moussa-Inaty, 2015).

Neben den hohen Anforderungen an das Reflektieren insgesamt stellt die Verkniip-
fung von Theorie und Praxis als Kernzielformulierung flr die universitdre Phase der
Lehrer*innenbildung (Neuweg, 2004) die Studierenden vor eine gesonderte Herausfor-
derung, die ihnen ebenfalls nicht zwangslaufig intuitiv gelingt (N6lle, 2002; Racherbéu-
mer & Liegmann, 2012). Um hierzu befahigt zu werden, missen Studierende zundchst
tiber deklarativ-fachdidaktische Wissensbestande verfligen, um tberhaupt eine fachbe-
zogene Perspektive auf Praxissituationen einnehmen zu kénnen (Schmelzing, 2010). Zu-
sétzlich stellen Primarhandlungen eine wichtige Lerngelegenheit dar, die Transferleis-
tung von universitarem Wissen in Anwendung auf den situativen Kontext zu leisten und
so wiederum einzelne Facetten des fachdidaktischen Wissens, wie z.B. Kenntnisse tber
Lernendenkognitionen sowie curriculares Wissen, miteinander zu integrieren (Friedrich-
sen et al., 2009; Park & Oliver, 2008; Wischmann, 2015). Zwischen dem Erwerb fach-
didaktischen Wissens und der Primdrhandlung bildet jedoch zur Vermeidung ,.trdgen
Wissens® auf der einen Seite (Gruber & Renkl, 2000) und der Entwicklung von ,,blinden
Routinen* auf der anderen Seite (Wahl, 2013) die Anbahnung einer wissenschaftlich-
reflexiven Haltung die Schnittstelle. Diese wird durch den vorliegend beschriebenen auf-
gabenbasierten Ansatz zur theoriegeleiteten VVorbereitung auf die Praxis gestaltet. Das e-
Portfolio nimmt in diesem Zusammenhang die Funktion des ,,reflexive[n] Entwicklungs-
medium[s]“ (Karpa et al., 2013, S. 267) ein und unterstiitzt die Reflexionspraxis der Stu-
dierenden, indem prozessbegleitend die Aufgabenbearbeitungen im Seminar sowie Teil-
reflexionen zu den Sitzungen und die Impulse fur die schriftliche Reflexion am Ende der
Praxisphase kohéarent aufeinander bezogen werden.
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5 Erfahrungen

Die Wirkungen des Aufgabenkonzeptes auf die Reflexionskompetenz der Studierenden
wurden zum einen auf Grundlage der schriftlichen Reflexionen (n = 25) im e-Portfolio
entlang des Modells STORIES inhaltsanalytisch-evaluativ nach Kuckartz (2018) ermit-
telt. Zum anderen wurden die studentischen Reflexionsprozesse im Rahmen einer lon-
gitudinal angelegten Interviewstudie nach der schulpraktischen Phase im Bachelorstu-
dium (WiSe 2017/2018; n=12) sowie nach dem Praxissemester im Masterstudium
(WiSe 2019/2020; n = 7) untersucht (vgl. Grlinbauer, 2021).

Es zeigt sich, dass Studierende im Grundstudium angeregt durch das Aufgabenkon-
zept Uber Kompetenzen verfigen, in die Breite zu reflektieren. Die einzelnen Sdulen des
Modells STORIES wurden bei nahezu allen Studierenden in der Reflexion berlcksich-
tigt. AulRerdem haben sich fast alle Studierenden auf einen oder zwei fachdidaktische
Schwerpunkte fokussiert. Mit einem Anteil von 75 Prozent fachdidaktisch kodierter
Textstellen aller Reflexionen im Vergleich zu 14 Prozent erziehungswissenschaftlicher
Bezlige sowie 11 Prozent nicht codierter Anteile wurden die fachbezogenen Inhalte des
Seminars deutlich zum Mittelpunkt der Reflexionen. Bis auf wenige Ausnahmen wurden
Bezlige zur fachdidaktischen Theorie (Séule 1) erkennbar. In der Halfte aller Reflexionen
gehen die Studierenden (ber das rein deskriptive Niveau hinaus und setzen die Theorie
in Relation zu den unterrichtspraktischen Erfahrungen. Die Perspektivilbernahme (Séule
1) wurde von den Studierenden umfangreich geleistet, sodass die gestellten Aufgaben
und Prompts zur Sensibilisierung fiir heterogene Lerngruppen beitragen. Insbesondere
zu dem hier vorgestellten Thema erkennen die Studierenden in der Erhebung von All-
tagsvorstellungen das Potenzial fiir nachhaltiges Lernen sowie dafiir, das Interesse am
Lerngegenstand zu fordern. Weiterhin erortern sie Moglichkeiten, einen Konzeptwech-
sel einzuleiten (Saule I11) sowie wertschatzend mit abweichenden Vorstellungen (Séule
1) umzugehen. Nach Absolvieren des Praxissemesters betonen die Studierenden die
nachhaltig positive Wirkung des Aufgabenkonzeptes auf das fachdidaktische Wissen
und die Notwendigkeit von Theorie fur die Praxis. Insbesondere die Seminarmaterialien
wurden auch in spater folgenden Praxisphasen zur Orientierung herangezogen. Beglins-
tigend auf die Akzeptanz dieses Aufgabenkonzeptes wirkt die hohe Ubereinstimmung
zwischen dem Verstindnis von ,,Reflexion der Studierenden und dem, welches dem
Modell STORIES inhé&rent ist.

Die Analyse der e-Portfolios zeigt auch, dass die Reflexionen der Studierenden hin-
sichtlich der Reflexionstiefe noch nicht ausgeprégt sind. Es stellt sich die Frage, ob den
Studierenden tberhaupt bewusst ist, welche Anforderungen an eine tiefergehende Refle-
xion gestellt sind. Um das Verstandnis einer tiefen Reflexion zwischen Studierenden und
Dozierenden zu vereinheitlichen, wurden die Prompts hinsichtlich der Reflexionstiefe
ausdifferenziert (angelehnt an Griinbauer, 2021). Im Online-Supplement 5 wird die Aus-
differenzierung der Prompts zum Schwerpunkt ,,Alltagsvorstellungen von Lernenden®
dargelegt. Jede Dimension der Reflexionsbreite wird in vier Stufen unterteilt, wobei nach
einem Score Guide die Stufe 1 die niedrigste und die Stufe 4 das hochste Reflexionsni-
veau darstellt (s. Abb. 1). Die Reflexionsstufen nehmen bei der Verkniipfung zwischen
Theorie und Praxis, der begriindeten Analyse von Geschehnissen, der Multiperspektivi-
tdt und beim Einbezug unterschiedlicher Reflexionsebenen des Systems zu (Wyss,
2008). Die Ausdifferenzierung der Prompts kann als Weiterentwicklung des Aufgaben-
konzeptes didaktisch mit gestuften Schreibiibungen kombiniert werden, die sukzessiv im
e-Portfolio bearbeitet werden kénnen. Weiterhin kénnen Formen des kooperativen Re-
flektierens eine sinnvolle Ergdnzung sein, um einzelne Aspekte von STORIES im ge-
meinsamen Austausch spezifischer anzuregen. Als weiterer Ausblick flir die Verknip-
fung zwischen Aufgabenkonzept und e-Portfolio als die hier vorgestellte Form der
Reflexionspraxis ist denkbar, nicht nur Gber schriftliche Produkte die Reflexionskompe-
tenz zu betrachten, sondern anhand vielféltiger Formate und digitaler Artefakte. Ziele

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (3), 8-18 https://doi.org/10.11576/dimawe-5515


https://doi.org/10.11576/dimawe-5515

Griinbauer, Jiang & Ostersehlt 15

bleiben weiterhin die Férderung einer starkeren Verknlpfung zwischen Theorie und Pra-
xis in den Reflexionen der Studierenden, die Vermittlung eines biologiedidaktischen Re-
flexionsverstandnisses und das Wissen Uber eine tiefe Reflexion.
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Zusammenfassung: Das vorgestellte Material soll Lehramtsstudierende im
Fach Musik darin unterstiitzen, ihre berufliche Rollenentwicklung aktiv zu gestal-
ten und den eigenen Entwicklungsprozess bewusst nachzuvollziehen. Dazu wird
mit dem Ansatz der Entwicklungsaufgaben (in Anlehnung an Hericks & Keller-
Schneider, 2011) gearbeitet, in dem Entwicklungsaufgaben als subjektive Deutung
objektiver Anforderungen betrachtet werden. Das Material besteht aus einer sche-
matischen Darstellung dieses Ansatzes, die zur Reflexion des berufsbiografischen
Prozesses in der Masterpraxisphase des Musikerziehungsstudiums eingesetzt wird.
Die Musikstudierenden arbeiten damit auf Basis ihrer berufspraktischen Erfahrun-
gen eigene Entwicklungsaufgaben heraus, deuten diese im Hinblick auf ihre mu-
sikpadagogische Rollenentwicklung und begleiten den Prozess der Bearbeitung ih-
rer Entwicklungsaufgaben mittels Selbstreflexion im Rahmen der Portfolio-Arbeit.
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1 Einleitung

Im vorliegenden Beitrag wird Material in Form einer schematischen Darstellung zur
Verfligung gestellt, mithilfe dessen angehende Musiklehrende in der herausfordernden
Phase des Ubergangs zwischen Studium und Beruf in ihrer beruflichen Rollenentwick-
lung unterstiitzt werden kénnen. Das Material bietet die Mdéglichkeit, sich den eigenen
Entwicklungsprozess in dieser Phase bewusst zu machen, und wird als Reflexionshilfe
eingesetzt.

Die Anforderungen des beruflichen Feldes als Musiklehrkraft fiihren zu individuellen
Entwicklungsaufgaben, deren Bearbeitung im Hinblick auf die eigene berufsbiographi-
sche Entwicklung von zentraler Bedeutung ist (vgl. Hericks, 2006, S. 60). Gerade in der
Musiklehrendenbildung verdient die Phase des Berufseinstiegs besondere Aufmerksam-
keit, da sie von vielféltigen Rollenkonflikten gepragt ist. Fiir Musikstudierende bedeutet
der Berufseinstieg neben dem Ubergang von der Lernenden- zur Lehrendenrolle auch
eine Auseinandersetzung mit dem Spannungsfeld zwischen den Rollen als Kiinstler*in
und als Padagog*in. Dieser scheinbare Gegensatz der Rollenauspréagung kann zu einem
,berufsspezifischen Intrarollenkonflikt* (Krause-Benz, 2018, S. 26) fuhren, was zukiinf-
tigen Musiklehrpersonen das Entwickeln einer in sich konsistenten und stabilen berufli-
chen Rolle erschwert.

Den vielschichtigen und komplexen Herausforderungen im Prozess des Berufsein-
stiegs soll mit dem Ansatz der Entwicklungsaufgaben begegnet werden, welcher aus der
Bildungsgangforschung stammt (vgl. Hericks, 2006; Trautmann, 2004). Dabei werden
Entwicklungsaufgaben als lebensphasenspezifische Herausforderungen verstanden, die
sich im Spannungsfeld zwischen objektiven Anforderungen und subjektiven Dispositio-
nen ergeben. Indem der*die Einzelne die Herausforderungen wahrnimmt, selektiert und
subjektiv deutet, werden diese zu Aufgaben und Projekten der eigenen Entwicklung (vgl.
Hahn, 2004, S. 169; Hericks & Keller-Schneider, 2011, S. 301). Bezogen auf den Be-
rufseinstieg von Lehrpersonen nennt Hericks folgende spezifischen Entwicklungsauf-
gaben: Kompetenzaufbau bezlglich der eigenen Person und der Berufsrollenfindung,
Vermittlung von Sach- und Fachinhalten, Interaktion mit den Schiiler*innen und Koope-
ration innerhalb der Institution (vgl. Hericks, 2006).

Das vorgestellte Material besteht aus einer schematischen Darstellung dieses Ansat-
zes, welche zur Auseinandersetzung mit den individuellen Entwicklungsaufgaben ge-
nutzt werden kann. Dadurch soll ein bewusstes Mit- und Nachvollziehen des eigenen
Prozesses angestofien werden und mehr Klarheit und Bewusstheit im Hinblick auf die
berufliche Rollenentwicklung als Lehrkraft ermdglicht werden. Diese Art der Selbstref-
lexion ermdglicht, die eigene Professionalisierung als aktiven Prozess zu erleben und zu
gestalten, indem der Umgang mit Anforderungen zum Lernfeld wird (vgl. Combe, 2005,
S. 69f.). Dabei stellt die begleitende Portfolioarbeit einen zentralen Bezugspunkt dar, da
hierin der eigene Reflexionsprozess bezliglich der beruflichen Rollenentwicklung an-
hand des Materials aufgearbeitet und dokumentiert wird.

Gerade im Kontext der einphasigen Musiklehrendenbildung in Osterreich erscheint
eine gezielte Begleitung des Berufseinstiegs besonders wichtig, da diese Phase im Zuge
der Lehrer*innenbildung NEU (Expertinnengruppe Lehrerinnenbildung NEU, 2010) &u-
Rerst komprimiert wurde. In der institutionell begleiteten Form findet sie vor allem in
der Masterpraxis des Musikerziehungsstudiums statt, welche sich (iber den Zeitraum ei-
nes Semesters erstreckt. Das vorgestellte Material ist fur diesen Ausbildungsabschnitt
gedacht, um Studierende im Lehramt Musik in der Masterpraxisphase, welche den Uber-
gang zwischen Studium und Beruf darstellt, zu unterstitzen.
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2 Didaktischer Kommentar

Das Material findet seinen Einsatz in den Begleitlehrveranstaltungen zur Masterpraxis-
phase des Musikerziehungsstudiums in Wien. In dieser Phase liegt neben einer fachdi-
daktischen Begleitung der eigenen Praxis ein besonderer Fokus auf der Unterstlitzung
und Begleitung der Studierenden im Prozess des Lehrer*in-Werdens. Vor allem in dem
Seminar ,,Reflexion und Evaluation der eigenen Praxis* im Rahmen der bildungswis-
senschaftlichen Anteile der Praxisphase erhalten die Musikstudierenden die Gelegenheit,
berufliche Erfahrungen zu thematisieren und zum Lernfeld flr die Entwicklung ihrer
musikerzieherischen Rolle zu machen. Dabei fungiert das Modell der Entwicklungsauf-
gaben als Orientierungsrahmen und Reflexionshilfe. Es wird im Sinne einer Interpre-
tationsfolie eingesetzt, anhand derer ein bewusstes Begleiten des eigenen Prozesses
ermdglicht werden soll, was wiederum durch kontinuierliche Portfolio-Arbeit dokumen-
tiert wird.

Zu Beginn des Seminars werden die Studierenden anhand des Materials in das Modell
der Entwicklungsaufgaben eingefiihrt, welches bildungsbiografische Verlaufe im Span-
nungsfeld von objektiven Anforderungen und subjektiven Dispositionen abbildet. Da es
um eine bewusste Auseinandersetzung mit dem eigenen Prozess gehen soll, werden sie
von Anfang an mit der Idee vertraut gemacht, das Modell zur Visualisierung und Inter-
pretation des eigenen Entwicklungsverlaufs zu nutzen. In einem ersten Schritt setzt sich
die Gruppe mit der Seite der objektiven Anforderungen auseinander, denen sie von Sei-
ten des beruflichen Feldes als angehende Musiklehrende ausgesetzt sind. Diese werden
gesammelt, diskutiert und in Beziehung zur eigenen musikpédagogischen Praxis gestellt.
Demgegeniiber steht die Seite der subjektiven Dispositionen, welche jede*r fur sich an-
hand schriftlicher Reflexionsaufgaben bearbeitet. Die Studierenden setzen sich dabei mit
Zielen, Erwartungen und Winschen an ihr berufliches Handeln sowie mit ihren Kompe-
tenzen und Ressourcen auseinander, um die eigene Rollenvorstellung zu kléaren. Diese
beiden Seiten bilden den Rahmen flr das Herausarbeiten und Positionieren der indivi-
duellen Entwicklungsaufgaben und dienen im Verlauf des Seminars als mdgliche Be-
zugspunkte.

Im Setting der kollegialen Beratung werden exemplarische Situationen, sogenannte
,Falle“ aus der eigenen Berufspraxis, thematisiert, anhand dener individuelle Heraus-
forderungen in der Phase des Berufseinstiegs herausgearbeitet werden. Mithilfe der
schematischen Darstellung kénnen die Studierenden ihre Entwicklungsaufgaben im
Spannungsfeld zwischen vielféltigen Erwartungen und Anforderungen und eigenen Vor-
stellungen einordnen. Gemeinsam werden Mdglichkeiten des Umgangs mit diesem
Spannungsfeld herausgearbeitet, und es wird der jeweilige Handlungs- und Gestaltungs-
spielraum eruiert. Die erarbeiteten Ideen bzw. Lésungsmdglichkeiten kénnen von den
Studierenden in der Praxis erprobt werden, was dann im Rahmen der Portfolio-Arbeit
mittels konkreter Reflexionsaufgaben tberpriift wird. Dadurch setzen sich die Studie-
renden aktiv mit ihren individuellen Herausforderungen auseinander, probieren alterna-
tive Handlungsweisen in der Praxis aus und Gberpriifen diese im Hinblick auf die eigene
Rollenvorstellung. Durch diese Ruckkopplung zwischen reflexiver Fallarbeit im Semi-
nar und beruflicher Praxis werden individuelle Lernschleifen in Gang gesetzt, welche
anhand der schematischen Darstellung der Entwicklungsaufgaben selbstreflexiv be-
gleitet werden. Die Studierenden verfolgen ihren eigenen Prozess kontinuierlich mit,
betrachten ihre Entwicklungsaufgaben im beschriebenen Spannungsfeld, erkennen und
erproben Mdéglichkeiten des Umgangs damit und erleben eine Bearbeitung und Verén-
derung dieser Themen. Das Portfolio dient dabei als wichtiges Dokumentationsmedium,
in dem die Studierenden Erlebnisse und Erfahrungen aus der Praxis festhalten und dazu
Reflexionsaufgaben aus dem Seminar bearbeiten. Sie setzen sich riickblickend nochmals
mit pragenden Situationen aus ihrer Schulpraxis auseinander, reflektieren das eigene Er-

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (3), 19-27 https://doi.org/10.11576/dimawe-5527


https://doi.org/10.11576/dimawe-5527

Ebel 22

leben der verschiedenen Erwartungshaltungen (Schuler*innen, Kolleg*innen, Schullei-
tung, Eltern) und setzen diese in Beziehung zur eigenen Vorstellung vom Musikunter-
richt. Dadurch erkennen sie Diskrepanzen zwischen verschiedenen Erwartungen, filtern
spezifische Herausforderungen heraus, rekapitulieren das eigene Verhalten und tberle-
gen personlich stimmige Handlungsalternativen. Das Portfolio wird also im Sinne eines
Entwicklungsportfolios eingesetzt, mithilfe dessen die Studierenden die Bearbeitung ih-
rer Entwicklungsaufgaben reflexiv begleiten und ihre Erfahrungen aus der Praxis zum
Lernfeld machen.

Mittels individueller Reflexion und gegenseitigen Feedbacks arbeiten die Studieren-
den jene Rollenanteile fiir sich heraus, die in der aktuellen berufsbiografischen Phase fir
sie im Fokus stehen. Sie kdnnen den Zusammenhang zwischen den empfundenen Her-
ausforderungen und der eigenen Rollenvorstellung erkennen. Dieser Transfer zur beruf-
lichen Rolle folgt dem Gedanken, dass die Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben einen
wichtigen Beitrag zur Professionalisierung liefert (vgl. Hericks & Keller-Schneider,
2011, S. 302). Die Portfolioarbeit als Prozessbegleitung nimmt dabei einen wichtigen
Stellenwert ein, da sie den Studierenden ermdglicht, ihren inneren Prozess Schritt fir
Schritt mit zu vollziehen sowie in der Retrospektive zu betrachten.

3 Das Material

Das Material besteht aus einer schematischen Darstellung des Ansatzes der Entwick-
lungsaufgaben, welches sich an einer Darstellung aus der Bildungsgangforschung nach
Keller-Schneider und Hericks (vgl. 2011, S. 302) orientiert.

Riickkopplung

Objektive Struktur
. . d + EA1
Subjektive Struktur WerRD . EA2
werden Subjektive Deutungen subjekiv . A3
Kompetenzen ——— | undBearbeitungenvon | «——— | ,
Identitat eingesetzt | Entwicklungsaufgaben gedeuter
Entwicklungswiinsche
Entwicklungsaufgaben plus

offene Lésungsmengen

Abbildung 1: Entwicklungsaufgaben nach Hericks (Hericks, 2006, S. 38)

Fiir den Einsatz im Seminar wurde die Darstellung zugunsten der Ubersichtlichkeit mo-
difiziert, so dass der Fokus auf dem Spannungsfeld zwischen objektiven Anforderungen
und subjektiven Dispositionen liegt. Wahrend die objektive Seite institutionelle Rah-
menbedingungen, curriculare Vorgaben und normative Anforderungen! bezeichnet, be-
trifft die subjektive Seite den biografischen Hintergrund, personale Ressourcen und
Kompetenzen sowie individuelle Erwartungen und Ziele (vgl. Ostermann, 2015, S. 38).
Die Gegenuberstellung der beiden Bildungsgange bringt das Wechselverhaltnis zwi-
schen Biografie und strukturellen VVorgaben im Bereich der institutionellen Bildung zum
Ausdruck (vgl. Combe, 2004, S. 49). Sie fungiert als Rahmen, in dessen Zwischenraum
sich durch den Vorgang von Wahrnehmung, Selektion und Deutung die individuellen

1 Normative Anforderungen bezeichnen Herausforderungen, die von vielen aufeinanderfolgenden Jahrgan-
gen in ahnlicher Weise empfunden werden. Sie sind nicht formal definiert, konnen aber z.B. fiir eine
Berufsgruppe informell zur Norm werden. Ein Beispiel fiir eine normative Anforderung in Bezug auf den
Lehrberuf ist die Kenntnis der Schiller*innennamen der eigenen Klassen.

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (3), 19-27 https://doi.org/10.11576/dimawe-5527


https://doi.org/10.11576/dimawe-5527

Ebel 23

Entwicklungsaufgaben herauskristallisieren. Dabei spielen die subjektiven Dispositio-
nen und individuellen Ziele eine entscheidende Rolle, welche Anforderungen als per-
sonlich bedeutsame Herausforderungen und Lernaufgaben angenommen werden (vgl.
Hahn, 2004, S. 168).

Die Spannbreite zwischen den beiden Polen symbolisiert den Méglichkeitsraum zwi-
schen eigenen und fremden Erwartungen und ldsst ,,Raum® fiir die individuelle Auspra-
gung der Entwicklungsaufgaben. Dies folgt der Vorstellung, dass Professionalisierung
im institutionellen Kontext ein individueller Prozess innerhalb eines klar vorgegebenen
Rahmens ist. In der Auseinandersetzung mit den beiden Seiten konkretisieren die Stu-
dierenden diesen Rahmen und (bertragen ihn auf ihre eigene Ausbildungssituation. Die-
ses Abstecken des Rahmens ist die Voraussetzung, um den personlichen Handlungs- und
Gestaltungsspielraum im Umgang mit dem Spannungsfeld zwischen objektiven Anfor-
derungen und subjektiven Dispositionen auszuloten.

Die Darstellung ist so angelegt, dass die jeweilige Position der Entwicklungsaufgaben
ausdrtickt, wie stark sich die empfundenen Herausforderungen an objektiven Anforde-
rungen bzw. an subjektiven Erwartungen und Zielen orientieren. Diese flexible Art der
Positionierung ermdglicht den Studierenden herauszuarbeiten, wodurch die Herausfor-
derungen begriindet sind. Durch die Wellenlinien in der Grafik wird verdeutlicht, dass
sich die Entwicklungsaufgaben im Verlauf des eigenen Prozesses verdndern und modi-
fizieren. Dadurch kénnen die Studierenden die schematische Darstellung nutzen, um ih-
ren Lern- und Entwicklungsprozess bei der Bearbeitung der Herausforderungen nachzu-
vollziehen.

Subjektive Dispositionen allgemein:
Ziele, Wiinsche, Erwartungen, Kompetenzen, Ressourcen, biografischer Hintergrund

Subjektive Dispositionen Musik:
Musikalische Praferenzen, musikalische Fahig- und Fertigkeiten (Expertise),

fachdidaktische Kompetenzen, musikalische Vorerfahrungen...
Wahrnehmung
- EA Passung
_
vs.
p——

Anpassung
EA \/\

\ Objektive Anforderungen allgemein:

Bildungsstandards (z.B. Curriculum), institutionelle Rahmenbedingungen,
normative/ gesellschaftliche Anforderungen

O — ®™ -~ wom 3 C 3 3 8 T WV

Objektive Anforderungen Musik:
Musikstudium, schulischer Musikunterricht, gesellschaftliches Rollenbild der Musiklehrperson...

Abbildung 2: Heuristisches Modell zu Entwicklungsaufgaben von angehenden Musik-
lehrkréften (eigene Darstellung nach Hericks und Keller-Schneider)

Das Material liegt den Studierenden zu Beginn der Praxisphase in schriftlicher Form als
Abbildung vor. Sie verwenden es sowohl fiir die Bearbeitung eigener Entwicklungsauf-
gaben als auch fiir das Bewusstmachen ihres Prozesses. Im Seminar werden das Material
und seine Bestandteile zu jeglicher Art von Visualisierung und Reflexion genutzt. Dies
begleiten die Studierenden im Rahmen ihrer Portfolio-Arbeit, indem sie anhand des Mo-
dells ihre Entwicklungsaufgaben und deren Verlauf dokumentieren. Dabei beschreiben
sie exemplarische Situationen aus ihrer Berufspraxis und kristallisieren personlich rele-
vante Herausforderungen heraus. Mithilfe der schematischen Darstellung analysieren sie
diese und differenzieren sie aus. Fur die ausdifferenzierten Herausforderungen denken
sie verschiedene Lésungsmaglichkeiten durch, welche teilweise durch die kollegiale Be-
ratung im Seminar inspiriert sind, teilweise aus der eigenen Praxiserprobung stammen
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oder im Moment kreiert werden. Die verschiedenen Handlungsalternativen werden in
Zusammenhang mit der eigenen Rollenvorstellung gebracht und auf personliche Passung
hinterfragt. Durch diese Reflexionsschleifen werden die Studierenden sensibilisiert fur
authentisches berufliches Handeln und finden immer mehr zu einer fiir sie stimmigen
Rollengestaltung. Die schriftliche Dokumentation dieser Entwicklung im Portfolio er-
mdglicht ihnen, ihren Prozess in der Retrospektive bewusst nachzuvollziehen und die
eigene berufshiografische Entwicklung aktiv zu gestalten.

4 Theoretischer Hintergrund

Der Ansatz der Entwicklungsaufgaben hat seinen Ursprung in dem Buch Developmental
Tasks and Education (1948) des amerikanischen Erziehungswissenschaftlers und Sozi-
ologen Robert James Havighurst, der den Begriff bezogen auf das Jugendalter geprégt
hat. Entwicklungsaufgaben entstehen fiir ihn aus der Dialektik von subjektiven Bedrf-
nissen und gesellschaftlichen Anforderungen und miissen bearbeitet werden, um persén-
liches Wohlbefinden und gesellschaftliche Anerkennung zu erlangen (vgl. Lechte &
Trautmann, 2004, S. 65). Wéhrend Havighurst von einem festgelegten Kanon von Auf-
gaben ausgeht, entfernt man sich in der Weiterentwicklung seines Ansatzes von dieser
Vorstellung immer mehr, um der wachsenden Individualisierung der Gesellschaft Rech-
nung zu tragen. Entwicklungsaufgaben werden als individuelle Entwicklungsziele be-
trachtet, welche aus der subjektiven Deutung objektiver Anforderungen resultieren. Im
Sinne des lebenslangen Lernens treten sie in jeder Altersstufe auf und fallen je nach
Lebensphase und Kontext unterschiedlich aus. Dadurch liefert der Ansatz ein ,,Modell
flr die Verknlpfung gesellschaftlicher Anforderungen und individueller Sinnsetzung in
der Entwicklung des Subjekts* (Kossen, 2004, S. 154). Das Individuum nimmt lebens-
phasenspezifische Anforderungen wie beispielsweise die Entwicklung der beruflichen
Rolle wahr, stimmt diese mit dem eigenen Kompetenzstand sowie den eigenen Bedurf-
nissen ab und kristallisiert daraus zu bewaltigende und persénlich bedeutsame Entwick-
lungsaufgaben heraus (vgl. Hahn, 2004, S. 177f.). Diese subjektive Sinnzuschreibung
ermdéglicht dem Individuum das Bewaéltigen der Herausforderungen, wobei es einerseits
auf vorhandene Ressourcen zuriickgreift, andererseits neue Ressourcen bildet und da-
durch einen Kompetenzzuwachs erfahrt. Bezogen auf den Professionalisierungsprozess
von Lehrpersonen ist das Losen der berufsphasenspezifischen Entwicklungsaufgaben
eine Voraussetzung fiir die ,,Entwicklung von Kompetenz und Stabilisierung von Iden-
titéat (Hericks & Keller-Schneider, 2011, S. 302).

Diese Betrachtungsweise der paddagogischen Professionalisierung ist Gegenstand der
Bildungsgangforschung, welche den Ansatz der Entwicklungsaufgaben flr die Leh-
rer*innenbildung adaptiert hat und ihn zur Erforschung des Berufseinstiegs von Leh-
rer*innen nutzt. Anhand des Modells der Entwicklungsaufgaben (in Anlehnung an
Hericks und Keller-Schneider, 2011) werden Lern- und Bildungsprozesse in institutio-
nellen Bildungsgéngen rekonstruiert, indem untersucht wird, wie sich das Bewéltigen
von Handlungsanforderungen in der Biographie von Menschen niederschlagt (vgl.
Hericks, 2006, S. 58ff.).

Die Mdglichkeit, die individuelle Lerngeschichte mittels des Modells zu rekonstruie-
ren, ist Ausgangspunkt dafur, das Modell fiir die Selbstreflexion von Lehrpersonen im
berufshiografischen Entwicklungsprozess zu nutzen. Es kann angehenden Lehrer*innen
einen Orientierungsrahmen zur Erforschung und zum Verstandnis der eigenen Professi-
onalisierung geben, wodurch sie in ihrer Reflexionskompetenz unterstiitzt und gefordert
werden. Im Rahmen der Portfolioarbeit vollziehen sie ihren Umgang mit beruflichen
Herausforderungen nach und machen sich dadurch ihren Lernprozess bewusst. Diese
Form der Reflexion ist eine riickbezigliche und selbstbeziigliche Art des Denkens (vgl.
Héacker, 2012, S. 268), die entscheidend zur eigenen Professionalisierung beitragt und
ein wesentlicher Bestandteil der (Musik-)Lehrendenbildung sein sollte.
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5 Erfahrungen und Evaluation

Bisher wurde mit dem Material im bildungswissenschaftlichen Begleitseminar zur Mas-
terpraxisphase in vier aufeinanderfolgenden Kohorten gearbeitet, welche aufgrund der
Umstellung auf die Lehrerinnenbildung NEU in Osterreich und der damit verbundenen
Neukonzipierung der Berufseinstiegsphase derzeit noch sehr klein sind (ny =3, no = 3,
n3=8,ns=9).

Die Schlussfolgerungen beziiglich des Einsatzes dieses Materials haben neben den
personlichen Erfahrungen als Lehrende in den vier Durchgangen zwei Bezugspunkte:
Zum einen stiitzen sie sich auf die schriftliche Evaluation der Lehrveranstaltung durch
die Studierenden, die jeweils am Ende des Semesters stattfand. Dadurch kommt vor al-
lem zum Ausdruck, wie die Studierenden die Auseinandersetzung mit der eigenen Praxis
mithilfe des Materials empfunden haben. Zum anderen dienen die schriftlichen Exposés,
welche die Studierenden auf Basis der Portfolio-Arbeit als Vorbereitung fir die Ab-
schlusspriifung verfassen, als wichtige Quelle, um die Bewahrung des Modells im Kon-
text der Musiklehrendenbildung zu evaluieren. Darin bearbeiten die Studierenden am
Ende des Praxissemesters individuelle Entwicklungsthemen, die sie im Verlauf der Mas-
terpraxis beschéftigt haben. Wiederkehrende fachspezifische Entwicklungsthemen sind
z.B. der eigene kinstlerische Anspruch an das Musizieren, der ressourcenschonende
Umgang mit der eigenen Singstimme im Unterricht, die Diskrepanz zwischen eigenem
Musikgeschmack und Schiller*innenwiinschen bzgl. Musizieren oder die Musiker*in-
nenidentitat im Rahmen der Unterrichtstatigkeit. Entwicklungsthemen, die sich eher auf
die Entwicklung der Lehrendenpersonlichkeit allgemein beziehen, sind z.B. der Umgang
mit Disziplinproblemen, Abgrenzung gegeniiber Eltern, Work-Life-Balance oder die
Diskrepanz zwischen Idealvorstellung des Unterrichts und realem Ablauf. Unter Bezug-
nahme auf die eigene Praxis und deren Reflexion im Rahmen des Seminars bzw. in ihrer
Portfolio-Arbeit stellen die Studierenden ihren Umgang mit diesen zentralen beruflichen
Herausforderungen sowie ihren Erkenntnisgewinn im Hinblick auf die eigene Professi-
onalisierung dar.

Aus der Lehrveranstaltungs-Evaluation der ersten Kohorte ging hervor, dass die Stu-
dierenden die Reflexion der eigenen Praxis zwar als sehr hilfreich und unterstitzend er-
lebt haben, die Beschreibung und das Nachvollziehen des eigenen Prozesses jedoch als
eher schwierig empfunden wurde. In der ersten Kohorte wurde auf Basis des Modells
gearbeitet, allerdings in dem Sinne, dass es als Hintergrundfolie flr die eigene Unter-
richtsgestaltung diente. Die Studierenden wurden nicht in das Modell als solches einge-
flihrt. Die Schwierigkeiten, den eigenen Prozess nachzuvollziehen, zeigte sich auch in
den Exposés, die oftmals eher eine Auseinandersetzung mit der Literatur als mit der ei-
genen Praxis waren. Daraufhin wurde den Studierenden der zweiten Kohorte das Modell
als Moglichkeit der eigenen Prozessbeschreibung vorgestellt, und es wurde im Rahmen
einer Meta-Reflexion mit dem Modell gearbeitet. Allerdings wurde die Auseinanderset-
zung mit den Entwicklungsaufgaben anhand des Modells von der Praxisreflexion zeit-
lich getrennt. Das Feedback der zweiten Kohorte zur Lehrveranstaltung ergab, dass beide
Teile, Praxisreflexion und Meta-Ebene, als sinnvolle Begleitung des Berufseinstiegs er-
lebt wurden. Trotzdem zeigte sich wieder in den Exposés, wie schwer es den Studieren-
den fiel, die Erkenntnisse aus beiden Teilen in Form einer Prozessverarbeitung zusam-
menzubringen. Die Konzeption der Lehrveranstaltung wurde daraufhin ein weiteres Mal
Uberarbeitet mit dem Ziel, den Studierenden ein gleichzeitiges Bearbeiten und Verstehen
des eigenen berufsbiografischen Prozesses zu ermdglichen. Ab der dritten Kohorte fand
eine Verzahnung von Praxisreflexion und Prozessbetrachtung innerhalb der Lehrveran-
staltung statt. Mithilfe des Materials im Sinne einer Interpretationsfolie konnten Pra-
xiserfahrungen im Kontext des eigenen Bildungsgangs betrachtet werden. Die aus der
Reflexion der Praxis herauskristallisierten Herausforderungen wurden im Spannungsfeld
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von subjektivem und objektivem Bildungsgang eingeordnet und im weiteren Verlauf in-
dividuell ausdifferenziert. Durch das permanente Riickkoppeln von Reflexion berufli-
cher Erfahrungen und Reflexion dieser Reflexion anhand des Materials konnten die Stu-
dierenden in ihrem Professionalisierungsprozess besser unterstitzt werden. Das zeigte
sich auch in den Exposés, in denen ihnen deutlich besser gelang, sich auf einzelne Ent-
wicklungsthemen und deren Bearbeitung zu fokussieren und daraus Erkenntnisse ber
den eigenen Prozess zu gewinnen.?

Insgesamt ergab die Evaluation der Lehrveranstaltung durch die Studierenden, dass
diese Art der Reflexion als sehr sinnvoll und unterstiitzend beziiglich des Berufseinstiegs
erlebt wurde. Sie hatten sich eine stérkere Gewichtung dieser Art des Arbeitens im Rah-
men der Begleitlehrveranstaltungen zur Masterpraxisphase gewinscht.

Die eigenen Erfahrungen als Lehrende mit dem Material haben gezeigt, dass es durch-
aus einen hilfreichen Orientierungsrahmen fur die Reflexion des berufshiografischen
Prozesses bieten und angehende Musiklehrkréfte darin unterstttzen kann. Allerdings er-
scheint es wichtig, das Material moglichst transparent einzusetzen und die einzelnen
Schritte nachvollziehbar zu gestalten, um den komplexen inneren Prozess der berufli-
chen Identitatsbildung fir die Studierenden begreifbar und erfassbar zu machen. Auf
diese Weise kann es gelingen, die Erfahrungen aus der Praxis im Hinblick auf die eigene
Professionalisierung zu deuten und den Kompetenzzuwachs durch die Bearbeitung von
Entwicklungsaufgaben zu erleben.
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Zusammenfassung: Der Beitrag stellt theoretische Grundlagen und die Kon-
zeption des Portfolios fir Geschichtsstudierende an der Christian-Albrechts-Uni-
versitat zu Kiel im Praxissemester vor. Ein Schwerpunkt der Portfolioarbeit liegt
bei fachspezifischen Reflexionen, bei denen die Studierenden gezielt geschichtsdi-
daktisches Handeln in und vor der Praxis reflektieren sollen. Dies kann zum Bei-
spiel die konkrete Umsetzung fachdidaktischer Grundprinzipien wie Multiperspek-
tivitat oder Problemorientierung im Geschichtsunterricht betreffen, ebenso jedoch
Fragen der Diagnostik, z.B. bezogen auf fachspezifische Kompetenzen, und nicht
zuletzt auch Fragen, welche die eigene Rolle als Geschichtslehrkraft betreffen
(etwa: ,,Wie vermittle ich meinen Schiler*innen den Konstruktcharakter von Ge-
schichte?*). Es geht also um die Anwendung der geschichtsdidaktischen Kennt-
nisse in Hinblick auf konkrete, subjektiv bedeutsame Leitfragen der Studierenden,
die sich in Bezug auf das Praxissemester ergeben, und somit auch um den fach-
didaktischen Professionalisierungsprozess der Studierenden als Lehrkréafte, der
durch Portfolioarbeit unterstiitzt werden soll.

Schlagwaorter: Geschichtsunterricht; Portfolio; Reflexion, Geschichtslehrerbil-
dung; Praxissemester

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namens-
® @ nennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 International
(CC BY-SA 4.0).
URL: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode


https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode
mailto:sbarsch@uni-koeln.de
mailto:sbarsch@email.uni-kiel.de
mailto:alienau@histosem.uni-kiel.de

Barsch & Lienau 29

1 Einleitung

Muit Portfolioarbeit werden seit einigen Jahren verschiedene ldeen verfolgt, um der ersten
Phase der Lehrkréftebildung (und dem Studium generell) neue Impulse zu geben. So
werden Portfolios zum Beispiel als alternatives Priifungsformat betrachtet, welches
starker als Hausarbeiten oder Klausuren den Prozesscharakter des Wissenserwerbs be-
riicksichtigt. Darlber hinaus soll die Arbeit mit Portfolios selbstgesteuertes Lernen be-
fordern: Indem Studierende individualisiert ihren eigenen Lernweg dokumentieren, re-
flektieren sie den Prozess des Wissenserwerbs, ihren Lernprozess und ihre Entwicklung
und erweitern ihre Féhigkeiten, jenen eigenverantwortlich zu steuern (Hacker, 2011).

Hierbei wird Portfolioarbeit auch als Emanzipationsprozess verstanden, bei dem Ler-
nende nicht dauerhaft als Objekte von padagogischen MaBnahmen betrachtet werden
oder werden sollen (Reitinger et al., 2021, S. 279). Insbesondere im Kontext der Lehr-
kraftebildung wird mit Portfolioarbeit darliber hinaus die Hoffnung verbunden, profes-
sionshezogene Reflexionen zu fordern: ,,In the past 10 years, the terms ,reflection‘ and
,critical reflection® have increasingly appeared in descriptions of approaches to teacher
education* (Hatton & Smith, 1995, S. 33) — diese nunmehr iber 25 Jahre alte Aussage
hat bislang nichts an Aktualitat eingebdift. Vor dem Hintergrund, dass Unterricht zwar
jeweils vorab geplant werden kann, der Unterricht selbst und das Berufsfeld Schule aber
von Kontingenz und Ungewissheit geprégt sind, wird davon ausgegangen, dass Refle-
xion und Reflexivitat grundlegende Professionsmerkmale von Lehrkréften sind, damit
diese immer wieder in der Lage sind, ,,flexible Strategien der Losung unvorhergesehener
und z.T. auch unvorhersehbarer Probleme* zu entwickeln und anzuwenden (von Auf-
schnaiter et al., 2019, S. 145). Reflexionsfahigkeit wird dabei einerseits als umfassende
Kompetenz angehender Lehrpersonen betrachtet, andererseits auch hinsichtlich der Re-
levanz fiir fachspezifisches Denken (z.B. in Geschichte) diskutiert (Nientied & Schlu-
tow, 2017).

Auf theoretischer Ebene haben sich zwei Formen der praxis- und professionsbezoge-
nen Reflexion etabliert: ,,Reflection can take place after an action (reflection-on-action)
or during the action (reflection-in-action).” (Korthagen, 2001, S. 68) Fur universitare
Praxisphasen im Kontext der Lehrkraftebildung kann allerdings auch von einer dritten
Form gesprochen werden, namlich reflection-before-action, insofern in der Vorberei-
tung auf Praxisphasen bereits eigene Einstellungen, fachliches Wissen und Hand-
lungsoptionen reflektiert werden sollen.

Auch wenn mittlerweile festzustellen ist, dass ,,Reflektieren eine gewisse begriffli-
che Unschérfe aufweist und in der universitaren Praxis teils auch als Oberbegriff flr
herkdommliche Aufgabensammlungen (die beispielsweise deklaratives Wissen abpriifen)
verwendet wird, soll im Folgenden Reflexion geméaR der Definition von von Aufschnai-
ter et al. in folgender Form verstanden werden: ,,Reflexionen unterliegt [sic!] erkennbar
die Annahme, dass sie einem Zweck dienen; das bereits grenzt sie in gewisser Hinsicht
vom einfachen Nachdenken ab* (von Aufschnaiter etal., 2019, S. 145). Identifiziert wer-
den zwei Zwecke: Sie sollen einerseits zum Ldsen fachlicher Probleme im Zusammen-
hang mit Schule und Unterricht dienen. Zum anderen werden sie als Werkzeug der pro-
fessionellen Weiterentwicklung von Lehrkraften verstanden, indem die Reflexionen
liber das eigene Handeln Einfluss auf zukiinftiges Handeln haben (von Aufschnaiter et
al., 2019, S. 145).

Geschichtsdidaktisch betrachtet ist die Reflexionsfahigkeit unter mehreren Gesichts-
punkten relevant: Zum einen wird Geschichte als narratives Konstrukt betrachtet, das
von Individuen standortgebunden und aufgrund von bestimmten Erzéhlabsichten bzw.
,»Sinnbildungstypen® konstruiert wird (Barricelli, 2017). Dieses Grundverstandnis von
Geschichte impliziert, dass es flir angehende Geschichtslehrkrafte relevant ist, Gber die
eigene Auswahl von Unterrichtsgegenstanden und die damit verbundenen Deutungsan-
gebote und deren epistemischen Status kritisch reflektieren zu kénnen. Die Fahigkeit
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zum reflektierten Umgang mit historischen Erzdhlungen (narrative Kompetenz) gilt es
auch den Schiiler*innen zu vermitteln und vorzuleben. Zum anderen handelt es sich bei
dem Prozess historischen Denkens, welcher die Operationen der De-Konstruktion und
Re-Konstruktion von Erz&hlungen (iber die Vergangenheit beinhaltet, um einen Prozess,
der Reflexionsfahigkeit beim Subjekt voraussetzt. Dariiber hinaus gilt es als explizites
Ziel des Geschichtsunterrichts, neben den fachspezifischen Kompetenzen die Ausbil-
dung eines ,reflektierten* Geschichtsbewusstseins anzuregen, wobei sich das Subjekt
stets bewusst und reflektiert mit den drei Zeitebenen Vergangenheit, Gegenwart und Zu-
kunft in Verbindung setzt. Diesen fachspezifischen Zielsetzungen der Geschichtsdidak-
tik gerecht zu werden, erfordert bereits ein hohes MaR an Reflexionsfahigkeit von den
angehenden Lehrpersonen, welches durch die Portfolioarbeit weiter gestarkt werden soll.

Vor diesem Hintergrund verfolgt das an der Christian-Albrechts-Universitat zu Kiel
eingesetzte und hier vorgestellte Portfoliokonzept das Ziel, spezifisch fachliche Reflexi-
onen — in diesem Fall solche (iber das historische Denken und Lernen — zu fokussieren
und somit die Weiterentwicklung der Studierenden als Geschichtslehrkréfte zu forcieren.
So zeigte sich in der Lehre, dass es Studierenden mitunter schwerféllt, Bezlige zwischen
fachdidaktischen Kernbegriffen, wie z.B. der ,,narrativen Kompetenz*“ als Kernkompe-
tenz des Geschichtsunterrichts, und konkretem unterrichtlichen Handeln herzustellen.
Im Portfolio sollen diese offenen Fragen bei der Anwendung geschichtsdidaktischer
Prinzipien auf den konkreten Unterricht zum Ausgangspunkt eigener, professionsbezo-
gener Reflexionen werden, zum Beispiel indem reflektiert wird, inwiefern narrative
Kompetenz in Schillerergebnissen erfasst werden und durch welche Aufgabentypen die-
se weiter gefordert werden kann. Auf diese Weise soll mit der Portfolioarbeit die fach-
spezifische Professionalisierung bei den Studierenden gefordert werden.

Damit grenzt sie sich von Portfolios im bildungswissenschaftlichen Bereich ab, die
eher allgemeinpéadagogische Aspekte beleuchten. Naturlich lassen sich in der schuli-
schen Praxis (auch im Rahmen von Praktika) beide Bereiche nicht trennscharf voneinan-
der abgrenzen. Aber fachliches Denken und Handeln — konkret das Planen und Durch-
flihren von Geschichtsunterricht — wird hier als eine fachspezifische Padagogizitat mit
eigenen Perspektiven, Erwartungen und epistemologischen Prinzipien verstanden, die
von anderen Fachern abgegrenzt werden kénnen (Bracke et al., 2018, S. 35).

2 Didaktischer Kommentar

Das hier vorgestellte Portfoliokonzept ist im Kontext der VVorbereitung und Begleitung
des Praxissemesters zu verorten. Das Praxissemester pragt das zweite Studienjahr im
Master of Education, in welchem in einem verkirzten Semester von Oktober bis Dezem-
ber eine fachdidaktische Vorbereitung erfolgt. Die ab Januar daran anschlielende Pra-
xisphase dauert acht Wochen und verfolgt zwei Ziele: die Anwendung und Reflexion
von im Studium erworbenem Wissen (fachlich, fachdidaktisch, bildungswissenschaft-
lich) in Schulen und die Entwicklung und Durchfilhrung einer sogenannten ,,Leitfrage*
im Sinne forschenden Lernens.! Zielt eine Leitfrage beispielsweise darauf ab, wie sich
die Kompetenzentwicklung der Lernenden im Geschichtsunterricht Gberpriifen l&sst, so
waren zur Untersuchung und Beantwortung dieser Leitfrage die Entwicklung einer ge-
eigneten diagnostischen Aufgabenstellung fur den Unterricht durch die Studierenden
und Uberlegungen zu deren Auswertung (inklusive der Formulierung von FordermaR-

1 Forschendes Lehren zielt hier nach Riewerts und WeiR darauf ab, dass sich die Studierenden mit fachli-
chen Denk- und VVorgehensweisen auseinandersetzen, indem sie ,,in allen Phasen des Studiums Lernakti-
vitdten an der Arbeitsweise von Wissenschaftler/innen am Fach modellieren” (Riewerts & Weil3, 2019,
S. 19). Ein zentraler Bestandteil dieses auch als ,,Forschendes Studieren“ bezeichneten Vorgehens ist zu-
dem, dass sich ,,Studierende durch Reflexion ihre Tatigkeiten, Erfahrungen und getroffenen Entscheidun-
gen bewusst machen und kritisch hinterfragen® (Riewerts & Weil3, 2019, S. 21).
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nahmen) gefragt. Diese Leitfrage soll zur Professionalisierung der Studierenden als Ge-
schichtslehrkréfte beitragen, indem die Studierenden eine fir sie subjektiv bedeutsame
Problemstellung im Bereich der Geschichtsdidaktik und der Planung und Durchfiihrung
von Geschichtsunterricht entwickeln und ein wissenschaftlich tragfahiges VVorgehen zur
Beantwortung dieser entwickeln. Gleichzeitig soll damit die Entwicklung einer forschen-
den Haltung und einer (selbst-)kritischen Reflexivitat als wesentliche Grundlage fir pro-
fessionelles Lehrerhandeln bei den Studierenden gefordert werden (Riewerts & Weil3,
2019). Die Studierenden rekonstruieren zudem entsprechend dem Modell des ,,Forschen-
den Studierens“(Riewerts & WeiR, 2019, S. 22), wie ein Forschungsprozess im Bereich
der Geschichtsdidaktik abl&uft, selbst wenn sie diesen nicht vollstandig, sondern nur aus-
schnittsweise durchlaufen, indem sie Leitfragen formulieren und Mdglichkeiten zu deren
Auswertung konzipieren — im Sinne von Riewerts und Weif3, nach denen ,,auch Simula-
tionen oder Ausschnitte des Forschungsprozesses sinnvoll eingebunden werden konnen*
(Riewerts & WeiB, 2019, S. 22). Dieser Prozess forschenden Lernens wird im Portfolio
dokumentiert und begleitet.

Die Vorbereitung auf das Praxissemester findet insgesamt in vier Veranstaltungen
statt: jeweils in einem fachdidaktischen Seminar der beiden Unterrichtsfacher, in Pada-
gogik und in einer Veranstaltung zu ,,Inklusion und Heterogenitét“. Die Priifungsleistung
ist viergeteilt: Eine Leitfrage aus einer dieser Veranstaltungen wird in die Praxisphase
mitgenommen und bearbeitet (und mindlich am Ende des Praxissemesters gepruft); die
anderen Leistungen bestehen jeweils aus der Abgabe eines fachspezifischen Portfolios.
Da dieses benotet wird, zeigt sich hier die Problematik der mehrfachen Zielsetzung (zwi-
schen offener und unbenoteter Reflexion und benoteter Dokumentation; s. Kap. 5).

Das Portfolio der geschichtsdidaktischen Vorbereitungsseminare besteht aus profes-
sionsbezogenen und fachlichen Reflexionsfragen, die parallel zu den Seminarsitzungen
bearbeitet und mit den Dozierenden besprochen werden. Um dem Anspruch der Trans-
parenz und Zielsetzung gerecht zu werden (warum tberhaupt Portfolio?), werden in den
Veranstaltungen auch die Professionsforschung und die ,,Perspektive der Universitét*
besprochen. Somit wird immer wieder auch ein Perspektivwechsel eingefordert, der dem
Wunsch nach mehr Praxis der Studierenden den Wunsch nach mehr Reflexion seitens
der Universitét gegenlberstellt. Die acht Prasenzveranstaltungen sind inhaltlich wie folgt
aufgebaut:

1. Ziele des Praxissemesters (Metaebene: Lehrkréfte als reflektierende Praktiker*in-
nen, Zielsetzung der Portfolioreflexionen)

. Kompetenzorientierung
. Historisches Lernen und konzeptuelles Wissen
. Subjektorientierung und Diagnostik

. Beratungssitzung (bei dieser suchen die Studierenden auch andere Dozierende
auf, die spezielle Expertise zu einem Thema fir die zu entwickelnde Leitfrage
haben; die Beratung findet auRerhalb des wdchentlichen Turnus statt)

6. Forschendes Lernen (Metaebene: Warum sollen Lehrkréfte eine ,,forschende
Grundhaltung* haben?)

7. Fokus Unterrichtsplanung
8. Beratungssitzung (s.0.)
9. Arbeit am Stundenentwurf
10. Peer-Feedback Unterricht und Leitfrage
11. Rolle als Lehrkraft in der Schule
12. Beratungssitzung (s.0.)
13. Beratungssitzung (s.0.)
14. Reflexion Praxiserfahrung und Ergebnisse forschenden Lernens

g b WD
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3 Das Material

Um die Studierenden zu differenzierter, fachspezifischer Reflexion im Portfolio anzure-
gen, werden im Seminar zentrale fachdidaktische Grundprinzipien und Grundkriterien
guten Geschichtsunterrichts wiederholt (Gautschi, Bernhard & Mayer, 2017). Dabei
steht verstarkt die Frage im Vordergrund, inwiefern diese in der schulischen Praxis um-
gesetzt werden. Dazu werden Methoden der Unterrichtsbeobachtung eingefiihrt, Mog-
lichkeiten von Unterrichtsgestaltung erprobt, aber auch Hinderungsfaktoren fir die Um-
setzung von gutem Geschichtsunterricht thematisiert. Die Ziele des Praxissemesters v.a.
im Hinblick auf die Entwicklung der Haltung eines ,reflektierenden Praktikers mit for-
schender Grundhaltung® und die Grundprinzipien forschenden Lernens werden mit den
Studierenden diskutiert. Die Studierenden entwickeln im Verlaufe des Seminars unter-
schiedliche mdogliche Leitfragen fur ihren Forschungsprozess und entscheiden sich am
Ende fir eine. Fr diese ausgewdahlte Leitfrage entwickeln sie ein Untersuchungsdesign
und dokumentieren dies im Portfolio.

Die entsprechende Vorlage fiir das Portfolio (ein schlichtes Word-Dokument) erinnert
zudem daran, dass es sich um fachliche Reflexionen handeln soll:

,,Beachten Sie bitte, dass es sich bei den Reflexionen um solche fachlicher Art handelt. Be-
grinden und argumentieren Sie also stets sachlich. Dazu gehort auch, dass Sie Literatur
sichten und Thre Argumente belegen. Personliche Empfindlichkeiten und Gefiihle stehen
nicht im Mittelpunkt. Gleichwohl kdnnen solche Perspektiven ein Reflexionsanlass sein: die
Sorge, dass ein problemorientierter Unterrichtseinstieg etwa in der realen Praxis nicht gelin-
gen konnte, kann durchaus Teil des Portfolios sein.*

Dies bedeutet vor allem auch, dass die Leitfrage im Sinne des forschenden Lernens im
Mittelpunkt der Reflexion steht und durch Literaturbeziige abgesichert wird. Die Portfo-
lioarbeit selbst besteht aus wenigen als Fragen formulierten Portfolioimpulsen, kann aber
durch weitere Materialien, etwa Fragebdgen zur Erhebung der Leitfrage oder konkrete
Aufgabenbeispiele, erganzt werden. Die Fragen werden im Seminar und in den Bera-
tungssitzungen aufgegriffen.

,,Reflexion 1:
Im Praxissemester sollen Sie einer sogenannten ,Leitfrage‘ nachgehen, die Sie vorher im
Seminar entwickelt haben. Welche Ideen hatten Sie fur eine solche Leitfrage? Wieso haben
Sie sich fiir eine bestimmte Frage entschieden oder sich von anderen verabschiedet? Wie
schatzen Sie die Aufgabe der Leitfragenformulierung fur Ihre berufliche Entwicklung ein?

Reflexion 2:

Sie haben nun eine Leitfrage entwickelt. Reflektieren Sie die Praxisrelevanz Ihrer Frage.
Reflektieren Sie auch lhren Entscheidungs- und Planungsprozess. Perspektiven kdnnen sein:
e theoretisch hergeleitete Relevanz

personliches Interesse und Fahigkeiten

Umsetzbarkeit/Methode

Erkenntnisse fur die Unterrichtsgestaltung

Erkenntnisse uber Schiiler*innen

fehlendes Wissen

Verhdltnis von Fach und Padagogik

Reflexion 3:

Sie sind nun kurz vor dem Praxissemester. Falls Sie die Portfoliopriifungsleistung gewahlt

haben, werden Sie Ihre Leitfrage nicht praktisch erproben. Beurteilen Sie aus Ihrer Perspek-

tive dennoch kurz vor Beginn des Praktikums, wie praxisrelevant Ihre Leitfrage fur lhre

Tatigkeit als Geschichtslehrkraft ist. Perspektiven kénnen sein:

e erwartete Schwierigkeiten: organisatorisch und auf Ebene von Lehrer*innen und Schi-
ler*innen

e Uberlegungen zur Erhebung und zum Erhebungsdesign
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e Auswertung
e Praxisrelevanz, auch fir Ihre spétere Tatigkeit als Lehrer*in
[ )

Reflexion 4:

Wie sehen Sie lhre Rolle als Geschichtslehrkraft nach ihrer Praxiserfahrung? Diejenigen
von lhnen, die bereits Erfahrungen als Vertretungslehrkraft gesammelt haben: Was haben
Sie bislang falsch gemacht? Was werden Sie andern?*

Frage 4 wird nur von denjenigen bearbeitet, die ihre Leitfrage auch mit ins Praktikum
nehmen. Das Kieler Praxissemester-Konzept sieht vor, dass die Studierenden in allen
vier Teilmodulen (Padagogik, Diversitat und Inklusion sowie die Fachdidaktiken beider
Unterrichtsfacher), die aufs Praxissemester vorbereiten, eine eigenstandige Leitfrage
entwickeln. Die Studierenden entscheiden sich jedoch nur fiir eine dieser vier Leitfragen,
die sie mit ins Praktikum nehmen, im Rahmen einer wissenschaftsorientierten Untersu-
chung beantworten und nach dem Praxissemester in einer miindlichen Prifung reflektie-
ren. Entscheiden sich die Studierenden nicht fiir die Leitfrage, die sie in der Geschichts-
didaktik entwickelt haben, dann endet die Portfolioarbeit vor der Praxisphase, was sich
nicht inhaltlich, sondern nur fachpolitisch erkl&ren lasst. Denn kritisch kann an dieser
Stelle gefragt werden, ob die Entwicklung einer Leitfrage, die nicht praktisch umgesetzt
wird, Uiberhaupt ihren Zweck erfullt.

Zusammenfassend: Das in Kiel verwendete Portfolio fur Lehramtsstudierende im
Fach Geschichte ist v.a. ein Instrument, um ein Fachgesprach zwischen Dozierenden und
Studierenden hinsichtlich des Theorie-Praxis-Transfers zu initiieren. Ziele sind die Rol-
lenklarung und das Professionsverstandnis als Geschichtslehrkraft, d.h., dass auch die
Reflexionsfragen 1 bis 3 stets auf das Fach bezogen werden, was in den Seminaren ent-
sprechend thematisiert wird (z.B. die Relevanz der Leitfrage fir den Geschichtsunter-
richt).

4 Theoretischer Hintergrund

Empirische Befunde zur Wirksamkeit von Portfolioarbeit im Studium liefern uneinheit-
liche Erkenntnisse (Reitinger et al., 2021, S. 268). Eine bislang offene Frage ist zudem,
inwieweit dieses Lerninstrument tatsachlich — trotz des ihm zugeschriebenen Anspruchs
— dafir geeignet ist, Reflexionsfahigkeit bzw. Reflexivitat von Studierenden zu fordern.
So gibt es empirische Hinweise darauf, dass Studierende im Rahmen von Portfoliorefle-
xionen Uberwiegend situationsbeschreibende Texte produzieren (z.B. ,,einige Schiiler
storten den Unterricht*) und nur selten Reflexionstiefe erreichen, bei der auch das eigene
professionelle Handeln, subjektive Theorien und beliefs beriicksichtigt werden (,,Ich

2 Die Formulierung dieser Fragestellung ist bewusst gewahlt, auch wenn diese als defizitorientiert emp-

funden werden kann. Hintergrund ist das in der Forschung zu Professionalisierungsprozessen in der
Lehrkréftebildung auch unter den Begriffen ,,Konventionsinternalisierung® und ,,Mythos Praktikum* be-
schriebene Phanomen, dass angehende Geschichtslehrkrafte bei der Planung und Durchfiihrung von Ge-
schichtsunterricht weniger nach fachdidaktischen Aspekten, sondern stérker nach eigenen Uberzeugungen
und dominanten Meinungen und Einstellungen handeln, was im Sinne einer hohen Unterrichtsqualitét fur
die Schiler*innen vermieden werden sollte: ,,One of the strategies was to resort to familiar models of
teaching. If a less difficult and a less ambitious strategy seemed to work it was easy to abandon the newer
methodologies in the very beginning. Another survival strategy was to concentrate on the careful planning
of content and delivery procedures and to seek refuge in their strong cognitive backgrounds.* (Virta, 2002,
S. 696)
Zudem werden hier gezielt Studierende angesprochen, die — obwohl erst am Anfang ihrer fachlichen und
didaktischen Ausbildung stehend — als Vertretungslehrkraft vollverantwortlich im schulischen Ge-
schichtsunterricht eingesetzt werden. Gerade in dieser besonderen Situation erscheint es — im Sinne einer
Qualitatssicherung fur die Schiller*innen — wichtig, dass die Studierenden lernen, fachlich und didaktisch
begriindetes Lehrer*innenhandeln von dem oben angesprochenen Handeln aufgrund von vermeintlichem
Erfahrungswissen abzugrenzen und ihr eigenes Tun kritisch zu reflektieren. Da hier im Zweifelsfall die
Schiler*innen die Leidtragenden sind, ist diese Fragestellung so formuliert, dass sie eindeutig zur Kriti-
schen Reflexion anregen soll.
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denke Uber Unterrichtstdrungen jetzt ganz anders als in meinem ersten Praktikum, weil
...*) (vgl. Barsch & Glutsch, 2016; Leonhard, 2013).2 In der Praxis der Lehrer*innen-
bildung wird der Nutzen von Portfolios zudem teils skeptisch betrachtet. In einer Unter-
suchung zum Portfolioeinsatz im Vorbereitungsdienst kommt Tim Futterer auf Basis ei-
ner von ihm durchgefiihrten empirischen Studie zu erniichternden Ergebnissen. So wird
die Arbeit mit Portfolios teilweise als Last empfunden, sowohl von Referendar*innen
als auch von ihren Ausbilder*innen (Fltterer, 2019, S. 384). Problematisch sei zudem,
dass die Ziele von Portfolioarbeit oft nicht klar und meist zwischen den Funktionen des
Dokumentierens (und auch Bewertens) und des Reflektierens einzuordnen seien (Ftte-
rer, 2019, S. 386). Jedoch seien Wissen iber den Zweck von Portfolioarbeit und eine
Einsicht in den personlichen Nutzen (was bringt mir das?) hilfreich fur die Effektivitat
der Arbeit mit Portfolios (Futterer, 2019, S. 384).

Die meisten bislang vorliegenden Studien entstanden in bildungswissenschaftlichen
Kontexten. Bezuglich fachlicher Reflexionen im Rahmen von Portfolioarbeit — hier spe-
ziell im Fach Geschichte — sind empirische Studien eher die Ausnahme. Eine Studie
deutet darauf hin, dass Studierende trotz der Zielrichtung fachlicher Reflexion oft allge-
meinpadagogisch reflektieren (Barsch, 2020). Eine weitere Untersuchung hinsichtlich
der Berufswahlmotivation von Geschichtsstudierenden im Profil Lehramt gibt jedoch
Hinweise darauf, dass Portfolioreflexionen dann tiefere bzw. fundiertere Reflexionen er-
mdoglichen, wenn diese in einen fachlichen Zusammenhang eingebettet und mit konkre-
ten Fragen verbunden werden (,,Lehrer*in werden* vs. ,,Geschichtslehrer*in werden®)
(Barsch & Glutsch, 2019, S. 66). Damit ist eine uneindeutige Studienlage vorzufinden,
und die Qualitat scheint vor allem vom Kontext und von der Aufgabenstellung abhéngig
zu sein: ,,Strukturiertere Instruktionen gehen einher mit differenzierteren Ausfiihrun-
gen.“ (Wehner & Weber, 2018, S. 274)

Unabhéngig von der Arbeit mit Portfolios gilt in der geschichtsdidaktischen Professi-
onsforschung zunehmend der Konsens, dass die beliefs bzw. subjektiven Theorien von
Geschichtslehrkraften einen groBen Einfluss auf die Gestaltung gelingenden Geschichts-
unterrichts haben. Geschichte bzw. der Geschichtsunterricht folgt einem narrativis-
tischen Paradigma, nach dem Geschichte eine nach fachlichen Kriterien gestaltete
Erzdhlung ist, die kein objektives Abbild der Vergangenheit darstellt. Dieses konstruk-
tivistische Verstandnis von Geschichte prégt auch den Geschichtsunterricht (Barricelli,
2017). Gleichwohl deuten viele Studien darauf hin, dass die Unterrichtspraxis von diesen
epistemologischen Prinzipien abweicht, indem z.B. die Vermittlung von Faktenwissen
ins Zentrum gestellt wird (vgl. Nitsche, 2019, S. 145). Fir das Studium kann daher die
reflektierende Auseinandersetzung von Studierenden mit eigenen und fachstandardisier-
ten epistemologischen Uberzeugungen bzw. Prinzipien vielversprechend auch fiir nach
dem Studium durchzufiihrende Unterrichtspraxis sein.

Basierend auf den hier knapp skizzierten Ergebnissen, kénnen folgende Aspekte zu-
sammengetragen werden:

e Konkrete fachbezogene bzw. (fach-)didaktische Fragestellungen erhdhen die
Wahrscheinlichkeit, dass tiefere Reflexionsebenen erreicht werden.

e Fachbezogene epistemologische Uberzeugungen sollten im Portfolio reflektiert
werden, um diese in Abgleich mit fachlichen epistemologischen Prinzipien zu
bringen.

e Studierende profitieren von der Einsicht, warum und zu welchem Zweck Portfo-
lios eingesetzt werden.

e Ziele der Portfolioarbeit sollen klar benannt werden (Dokumentation oder Refle-
xion).

3 Beliefs werden ,,als mentale Konstrukte oder geistig prasente Annahmen von Subjekten charakterisiert,
die auf etwas gerichtet sind“, wobei subjektive Theorien starker mit Theorien und Systematiken definierte
beliefs sind (Nitsche, 2021, S. 2).
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5 Erfahrungen

Die oben benannten Ziele der Portfolioarbeit bestehen in der Betonung des Prozesscha-
rakters von Wissenserwerb, der Forderung selbstgesteuerten Lernens, einer Dokumenta-
tion des eigenen Lernweges und mit Blick auf das Kieler Portfolio vor allem der Ausbil-
dung professionsbezogener Reflexionen.

Inwiefern dies anhand des Kieler Portfolios erreicht wird, soll mittels einiger unsys-
tematisch erfasster Eindriicke aus einer kleinen Studierendengruppe im Praxissemester
2021 diskutiert werden. Diese Eindriicke beruhen auf der Auswertung der abgegebenen
Portfolios sowie aus der Beobachtung der Studierenden wahrend des Seminars durch
die Seminarleitung und haben daher die Funktion eines Berichts aus Lehrendenperspek-
tive.

Im Sinne der ,reflection-before-action setzten sich die Studierende bereits vor Be-
ginn des Praxissemesters mit einzelnen Portfoliofragen auseinander und vervollstandig-
ten ihr Portfolio wéhrend des Praxissemesters (,,reflection-on-action®).

Tatsachlich war das Entwickeln und Diskutieren von méglichen Leitfragen aus der
Perspektive des ,,reflektierenden Praktikers mit forschender Grundhaltung® ein Grund-
bestandteil der vorbereitenden Seminarsitzungen, wobei alle Studierenden, unabhéangig
von der gewéhlten Prufungsform (Portfolio oder mundliche Priifung), einbezogen wa-
ren.

Im Hinblick auf die professionsbezogene Reflexion in den eingereichten Portfolios
lassen sich unterschiedliche Aspekte beobachten:

Bei der Auswahl und Entscheidung fir eine Leitfrage fihren die Studierenden unter-
schiedliche Begrindungszusammenhénge an: zum einen die fachdidaktische und unter-
richtspraktische Relevanz der Frage/des Themas, wie etwa die Bedeutung von Einstie-
gen fiir die ,,Initiierung von Lernprozessen* oder den Stellenwert des Schulbuches als
,,Leitmedium* im Geschichtsunterricht. Dabei werden mitunter interdisziplindre Be-
zlige zum Zweitfach hergestellt (z.B. Deutschdidaktik, Philosophiedidaktik) und deren
Nutzbarkeit fiir den Geschichtsunterricht hinterfragt. Zum anderen finden sich einige
Begrundungen, welche besonders von einer subjektiven Bedeutsamkeit der gewahlten
Leitfrage zeugen und an personliche Erfahrungen geknlpft sind, wie das folgende Bei-
spiel eines Studenten mit dem Ziel Diplom-Handelslehrer zeigt, welcher in seiner Leit-
frage den Stellenwert der historisch-politischen Bildung an der Berufsschule untersu-
chen maéchte:

Personlich mdchte ich, dass Schilerinnen und Schiler miindige und reflektierende Men-
schen werden, die den Wert unserer Demokratie erkennen und Herausforderungen I6sen
konnen. Beruflich mochte ich als Lehrkraft mit Expertise fiir Facher mit Bedeutung wahr-
genommen und geschétzt werden.

Eine weitere Studentin begriindet ihre Leitfrage zur Diagnostik sprachlicher Féhigkeiten
im Geschichtsunterricht mit den personlichen Erfahrungen, die sie als Aushilfslehrkraft
in einer DaZ-Klasse an einer Gemeinschaftsschule in Kiel gesammelt hat. Die Studentin
zeigt bei der Darstellung ihres Lernweges auf, dass ihre schulische Arbeit mit einer DaZ-
Klasse und der gleichzeitige Besuch eines geschichtsdidaktischen Seminars zum sprach-
lichen Handeln im Geschichtsunterricht sie zur fachspezifischen Reflexion (ber das
Thema ,,Sprachforderung im Geschichtsunterricht™ angeregt haben:

Diese neue Herausforderung sensibilisierte mich sehr flr dieses Themenfeld. Durch die pa-
rallele Arbeit an der Schule, wéhrend meines oben erwéhnten Seminars, begann ich mich
zu fragen, welche expliziten Methoden es flr Schiilerinnen und Schiler, fir die Deutsch eine
Zweitsprache darstellt, zur Forderung sprachlicher Fahigkeiten gibt und welche Forde-
rungsansatze im Geschichtsunterricht bestehen.
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Auch im weiteren Portfolio zeigt sich die Reflexion des eigenen Lernweges: ,, Bei meiner
Arbeit als Lehrkraft wurde ich immer aufmerksamer und versuchte den Sprachstand mei-
ner Schiilerinnen und Schiiler [...] zu erfassen. [...] Mir wurde bewusst, wie wichtig
Sprachforderung auch im Fachunterricht ist“.

Das Formulieren, Begrinden und Entscheiden fir Leitfragen bereitete den Studieren-
den keine wesentlichen Probleme; dennoch zeigt sich, dass die Auswahl der Leitfragen
unterschiedlichen Aspekten folgte und nicht alle Leitfragen aufgrund von deren subjek-
tiver Bedeutsamkeit bzw. auf Basis erlebter Verunsicherungen im Handlungsfeld Ge-
schichtsunterricht gewahlt wurden. Daraus ergibt sich die Frage, inwiefern dies dennoch
das Erreichen einer tiefen Reflexionsebene und die Berticksichtigung auch eigener sub-
jektiven Theorien und beliefs zuldsst.

Insgesamt zeigten sich die Studierenden im Master of Education sicher darin, die for-
mulierten Forschungsfragen anhand der Forschungslage theoretisch zu begriinden und
ein entsprechendes (hypothetisches) Untersuchungsdesign zu entwerfen (zweite und
dritte Reflexionsfrage). Dabei orientieren sie sich an Forschungsergebnissen und fach-
bezogenen Standards, wie im Folgenden deutlich wird: ,, Fiir mich sollen die Schiilerin-
nen und Schiler in einem offenen und subjektorientierten Unterricht, von einer tatsach-
lichen Handlungsproblematik ausgehend, Kompetenzen erwerben *, SOWie: ,, insgesamt
sollen mit der Untersuchung Erkenntnisse im Bereich des Einsatzes und der Nutzung des
Geschichtsschulbuches inshbesondere durch die SuS im Hinblick auf historische Lern-
prozesse entlang der Kompetenzen erlangt werden *.

Im Hinblick auf die von den Studierenden benannten Ideen zur Erhebung ihrer Leit-
fragen fallt auf, dass diese mitunter stark auf ein quantitatives VVorgehen abzielten (,, Da-
tenerhebung in moglichst vielen Klassen und Klassenstufen ) und dass kaum konkrete
Indikatoren/Beobachtungsaspekte im Hinblick auf die Forschungsfrage benannt wur-
den.

Die Beobachtungen weisen insgesamt daraufhin, dass die Studierenden im Rahmen
des Portfolios im fachspezifischen Denken im Sinne der Zielsetzung professionsbezoge-
ner Reflexion aktiv sind. Inwiefern hier aber eine wirkliche Auseinandersetzung mit sub-
jektiv bedeutsamen ,,echten‘ Fragen erfolgt, bleibt zumindest flir Teile der Gruppe offen,
da die eher auf der personlichen Ebene angelegten Reflexionsanregungen aus den Auf-
gaben meist weniger ausfuhrlich beantwortet wurden (zum Beispiel die Frage zur Refle-
xion 1 ,,Wie schatzen Sie die Aufgabe der Leitfragenformulierung fir Ihre berufliche
Entwicklung ein?* wurde in der Mehrheit der Portfolios nicht beantwortet).

Zur Reflexion 4 ,,Wie sehen Sie Ihre Rolle als Geschichtslehrkraft?** finden sich eben-
falls professionsbezogene Reflexionen: ,, Guter Geschichtsunterricht sollte historisches
Lernen initiieren, wobei ich hier als Lehrkraft die entscheidenden Faktoren bestimmen
kann, indem ich beispielsweise geeignete Methoden auswahle, um Lernprozesse anzure-
gen“, und auch stérker personlich gepragte Zielsetzungen wie: ,, die SusS in ihrer Indivi-
dualitat annehmen und mittels der Beschéftigung mit Geschichte in ihrer individuellen
Entwicklung unterstiitzen “, oder: ,, auf die Thematik meiner untersuchten Leitfrage be-
zogen, mochte ich meinen Geschichtsunterricht sprachsensibel gestalten, um eine Ver-
mittlung des gesellschaftlichen Wissens zu gewdhrleisten. *

Insgesamt zeichnet sich hier ein Bezug auf fachbezogene Standards ab, wobei jedoch
erneut individuelle Aspekte und eine differenzierte Reflexion im Sinne von ,,was bedeu-
ten diese Standards fir mich ganz konkret?* eher sparlich ausfallen. Diese Distanz von
der personlichen Ebene hin zur fachlichen Ebene zeigt sich auch im Beispiel eines Port-
folios, in dem die Verfasserin in der Reflexion 4 konsequent in der Dritten Person von
,die Lehrkraft* oder mit ,,man sollte® spricht: ,, Daneben sollte die Lehrkraft die Schiile-
rinnen dazu bewegen historisch zu denken. Somit sollte die Geschichtslehrkraft den
Kompetenzerwerb der Schiilerlnnen durch den Geschichtsunterricht individuell und
konstruktiv anregen.
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Insofern wére zu fragen, inwiefern das Portfolio als Instrument weiter gescharft werden
kann, um neben fachlicher professionsbezogener Reflexion, die bereits stattfindet, auch
die personliche Dimension des Lehrer- und Geschichtslehrerwerdens starker zu fokus-
sieren und die Studierenden zu tiefen Reflexionsebenen und dem kritischen Uberdenken
subjektiver Theorien und bisheriger Vorannahmen iber Geschichtsunterricht anzuregen.
Maglicherweise muss diese Form der Reflexion im Studium auch langfristig erlernt wer-
den und ist nicht in einem Seminar allein zu leisten. Ein weiteres Problem ist die bereits
erwéhnte ,,mehrfache Zielsetzung, denn indem das Portfolio zugleich als Bewertungs-
instrument dient, besteht die Gefahr, dass personliche Antworten durch die ,,soziale Er-
wiinschtheit™ verfarbt werden. Gleichzeitig konnte eine noch klarere Benennung von
Zweck und Ziel der Portfolioarbeit hier ebenfalls einen Beitrag leisten, und ggf. missten
die Reflexionsanregungen noch weiter geschérft werden — zumindest wenn es darum
geht, ,,fachbezogene epistemologische Uberzeugungen® herauszuarbeiten und die Stu-
dierenden zum fachlich begriindeten Uberdenken der eigenen beliefs anzuregen.

6 Diskussion

Das in diesem Beitrag vorgestellte Konzept zur Portfolioarbeit im Praxissemester an der
Universitat Kiel gibt einen Arbeitsstand wieder und wurde bislang noch nicht grundle-
gend evaluiert. Insgesamt zeigt sich, dass hinsichtlich der Wirksamkeit von Portfolios
flir das Fachstudium nur wenige empirische Erkenntnisse vorliegen. Es ware zu fragen,
inwiefern Portfolioarbeit als spezifische Art fachbezogenen und persénlichen Reflektie-
rens mit Studierenden l&ngerfristig und gezielt eingelibt werden muss, bevor sich ent-
sprechende Ergebnisse zeigen.

Aber angesichts der Tatsache, dass Portfolios nunmehr schon fest etabliert sind und
keinen Neuigkeitswert mehr fiir die Forschung haben, besteht die Gefahr, dass weitere
Forschung ausbleibt. Dies wére problematisch, denn so wirde sich eine vielleicht nicht
wirksame Malnahme als Standard etablieren. Soll die Arbeit mit Portfolios also fortge-
setzt werden, braucht es mehr Forschungsanstrengungen — auch aus fachdidaktischer
Sicht. Vielversprechend mdgen zudem vermehrt Praxisforschungsprojekte sein, welche
z.B. im Sinne des ,,Scholarship of Teaching and Learning* Aussagen zur Portfolioarbeit
auf ganz konkreter Ebene einzelner Lehrveranstaltungen erméglichen kénnen.

Literatur und Internetquellen

Barricelli, M. (2017). Narrativitat. In M. Barricelli, & M. Liicke (Hrsg.), Handbuch Pra-
xis des Geschichtsunterrichts, Band 1 (2. Aufl.) (S. 255-280). Wochenschau.
Barsch, S. (2020). Einfluss des Praxissemesters auf fachliche Reflexionen von Lernsitu-
ationen. In S. Barsch & O. Plessow (Hrsg.), Universitare Praxisphasen im Fach
Geschichte: Wege zu einer Verbesserung der Lehramtsausbildung? (S. 147-165).

LiT.

Barsch, S. & Glutsch, N. (2016). Der reflektierende Blick auf Praxis. Empirische Be-
funde zum Kélner Portfoliomodell. In M. Boos, A. Krdmer & M. Kricke (Hrsg.),
Portfolioarbeit phaseniibergreifend gestalten: Konzepte, Ideen und Anregungen
aus der LehrerInnenbildung (S. 54-65). Waxmann.

Barsch, S. & Glutsch, N. (2019). Geschichtslehrer-/in werden: Berufswahlmotivation
uber Portfolio/-Reflexion erfahren. In M. Waldis & B. Ziegler (Hrsg.), Forschungs-
werkstatt Geschichtsdidaktik 17: Beitrdge zur Tagung , geschichtsdidaktik empi-
risch 17 (S. 57-70). hep.

Bracke, S., Flaving, C., Jansen, J., Koster, M., Lahmer-Gebauer, J., Lankes, S., SpieR,
C., Thinemann, H., Wilfert, C. & Zulsdorf-Kersting, M. (2018). Geschichtsunter-
richt als soziales System. In S. Bracke, C. Flaving, J. Jansen, M. Késter, J. Lahmer-
Gebauer, S. Lankes, C. SpieB, H. Thinemann, C. Wilfert & M. Zulsdorf-Kersting,

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (3), 28-39 https://doi.org/10.11576/dimawe-5870


https://doi.org/10.11576/dimawe-5870

Barsch & Lienau 38

Theorie des Geschichtsunterrichts (S. 13-69). Wochenschau. https://doi.org/10.46
499/9783734406188

Fltterer, T. (2019). Professional Development Portfolios im Vorbereitungsdienst: Die
Wirksamkeit von Lernumgebungen auf die Qualitat der Portfolioarbeit. Springer
VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-24064-6

Gautschi, P., Bernhard, M. & Mayer, U. (2017). Guter Geschichtsunterricht — Prinzipien.
In M. Barricelli & M. Liicke (Hrsg.), Handbuch Praxis des Geschichtsunterrichts,
Band 1 (2. Aufl.) (S. 326-363). Wochenschau.

Hécker, T. (2011). Portfolio revisited — (iber Grenzen und Mdglichkeiten eines viel ver-
sprechenden Konzepts. In T. Meyer, K. Mayrberger, S. Minte-Goussar & C.
Schwalbe (Hrsg.), Kontrolle und Selbstkontrolle: Zur Ambivalenz von E-Portfolios
in Bildungsprozessen (S. 161-183). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-
531-92722-0_17

Hatton, N. & Smith, D. (1995). Reflection in Teacher Education: Towards Definition
and Implementation. Teaching and Teacher Education, 11 (1), 33-49. https://doi.
0rg/10.1016/0742-051X(94)00012-U

Korthagen, F. (2001). Linking Practice and Theory: the Pedagogy of Realistic Teacher
Education. Routledge. https://doi.org/10.4324/9781410600523

Leonhard, T. (2103). Portfolioarbeit zwischen Reflexion und Leistungsbewertung. Em-
pirische Befunde zur Messbarkeit von Reflexionskompetenz. In B. Koch-Priewe,
T. Leonhard, A. Pineker & J.C. Stortlander (Hrsg.), Portfolio in der Lehrerinnen-
bildung: Konzepte und empirische Befunde (S. 180-192). Klinkhardt.

Nientied, I. & Schlutow, M. (2017). Auf dem Weg zum Reflective Practitioner? For-
schendes Lernen im Praxissemester Geschichte aus der Perspektive von Studieren-
den. Zeitschrift fir Didaktik der Gesellschaftswissenschaften, 8 (2), 143-156.

Nitsche, M. (2019). Beliefs von Geschichtslehrpersonen — eine Triangulationsstudie.
hep. https://doi.org/10.36933/9783035516005

Nitsche M. (2021). Beliefs im Geschichtsunterricht. In G. Weilleno & B. Ziegler (Hrsg.),
Handbuch Geschichts- und Politikdidaktik. Springer VS. https://doi.org/10.1007/9
78-3-658-29673-5_24-1

Reitinger, J., Hoffelner, A., Paudel, F., Paljakka, A., Martin, A. & Bumberger, B. (2021).
Student Teachers’ Emancipatory Portfolio (STeEP): Studierendenseitig selbstbe-
stimmte Konzeptentwicklung fur Portfolioarbeit in der Lehrer*innenbildung. Pa-
dagogische Horizonte, 5 (2), 267-292.

Riewerts, K. & WeiB, P. (2019). Forschungsnah Lehren und Studieren — die Rolle der
Hochschuldidaktik. PFLB — PraxisForschungLehrer*innenBildung, 1 (2), 18-27.
https://doi.org/10.4119/pflb-1967

Virta, A. (2002). Becoming a History Teacher: Observations on the Beliefs and Growth
of Student Teachers. Teaching and Teacher Education, 18 (6), 687-698.
https://doi.org/10.1016/S0742-051X(02)00028-8

Von Aufschnaiter, C., Fraij, A. & Kost, D. (2019). Reflexion und Reflexivitat in der
Lehrerbildung. HLZ — Herausforderung Lehrer*innenbildung, 2 (1), 144-159.
https://doi.org/10.4119/HLZ-2439

Wehner, F. & Weber, N. (2018). Erfassung der Reflexionskompetenz bei Lehramtsstu-
dierenden anhand von Fallvignetten. In S. Miller, B. Holler-Nowitzki, B. Kott-
mann, S. Lesemann, B. Letmathe-Henkel, N. Meyer, R. Schroeder & K. Velten
(Hrsg.), Profession und Disziplin: Grundschulpadagogik im Diskurs (S. 270-275).
Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-13502-7_33

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (3), 28-39 https://doi.org/10.11576/dimawe-5870


https://doi.org/10.11576/dimawe-5870
https://doi.org/10.46%20499/9783734406188
https://doi.org/10.46%20499/9783734406188
https://doi.org/10.1007/978-3-658-24064-6
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92722-0_17
https://doi.org/10.1007/978-3-531-92722-0_17
https://doi.org/10.1016/0742-051X(94)00012-U
https://doi.org/10.1016/0742-051X(94)00012-U
https://doi.org/10.4324/9781410600523
https://doi.org/10.36933/9783035516005
https://doi.org/10.1007/978-3-658-29673-5_24-1
https://doi.org/10.1007/978-3-658-29673-5_24-1
https://doi.org/10.4119/pflb-1967
https://doi.org/10.4119/HLZ-2439
https://doi.org/10.1007/978-3-658-13502-7_33

Barsch & Lienau 39

Beitragsinformationen

Zitationshinweis:

Barsch, S. & Lienau, A. (2022). Fachliche Reflexionen im Geschichtsstudium durch Portfolioarbeit for-
dern? Ein Praxisbericht. DiMawe — Die Materialwerkstatt, 4 (3), 28-39. https://doi.org/10.11576/dimawe-
5870

Online verfligbar: 29.09.2022

ISSN: 2629-5598

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namens-
® @ nennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 International
(CC BY-SA 4.0).
URL: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (3), 28-39 https://doi.org/10.11576/dimawe-5870


https://doi.org/10.11576/dimawe-5870
https://doi.org/10.11576/dimawe-
https://doi.org/10.11576/dimawe-
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

[ ]
D I M a W e Zeitschrift fiir Konzepte und Arbeitsmaterialien
fiir Lehrer*innenbildung und Unterricht

Die Materialwerkstatt

Zum Nacherfinden.
Materialien zum Einsatz von Portfolio in der universitaren Lehrer*innenbildung

Ein Video-Portfolio
als summative Prifung
am Ende der Lehrpersonenausbildung

Mehr als eine Alternative zur Lehrprobe vor Ort

David Bisang!”, Kerstin Bauerlein® & Corinne Wyss?

1 padagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz
* Kontakt: Padagogische Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz,
Bahnhofstrasse 6, 5210 Windisch, Schweiz
david.bisang@fhnw.ch

Zusammenfassung: Die Padagogische Hochschule der Fachhochschule Nord-
westschweiz (PH FHNW) (berpriift die berufspraktischen Kompetenzen am Ende
der Ausbildung mit einem Video-Portfolio. Hierfir reichen die Lehramtsstudieren-
den der Sekundarstufe | in einem Studienfach folgende Unterlagen ein: eine
schriftliche Planung, ein Video der von ihnen gehaltenen Lektion sowie schriftli-
che Analysen von zwei selbst gewahlten Sequenzen aus dem Video. Zwei Fach-
personen begutachten das Video-Portfolio unabhéngig voneinander anhand eines
Beurteilungsrasters. Die Studierenden erhalten nebst der Abschlussnote die ausge-
flllten Beurteilungsraster als Riickmeldung. In diesem Beitrag wird das Priifungs-
konzept des Video-Portfolios erldutert, und Erfahrungen werden kritisch diskutiert.
Darliber hinaus werden als Online-Supplements Dokumente zur Verfligung ge-
stellt, die die Studierenden fiir die Erstellung des Video-Portfolios nutzen kénnen:
Ausflihrungsbestimmungen, das Beurteilungsraster, eine Word-Vorlage sowie
Schreibtipps.

Schlagworter: Video-Portfolio; summative Prufung; berufspraktische Kompe-
tenzen; professionelle Wahrnehmung von Unterricht; Lehramtsstudent; Sekundar-
stufe I; Schulpraktikum
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1 Einleitung

In den letzten Jahren sind Unterrichtsvideos zu einem wichtigen Bestandteil der Lehr-
personenbildung geworden (Meschede & Steffensky, 2018). Ihr Einsatz an der Padago-
gischen Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz (PH FHNW) zielt darauf ab,
die professionelle Unterrichtswahrnehmung und -analyse durch die VerknlUpfung von
Theorie und Praxis zu stérken.

Videos erleichtern es angehenden Lehrpersonen, Theorie bzw. Fachwissen und die
eigene Unterrichtspraxis miteinander zu verknlpfen — sofern die Videos in hochschuldi-
daktische Lehrveranstaltungen eingebettet sind (vgl. z.B. Gaudin & Chalies, 2015). Vi-
deos haben gegenlber Live-Beobachtungen den Vorteil, dass man sie wiederholt be-
trachten und ohne Handlungsdruck analysieren kann (Kleinknecht et al., 2014). Deshalb
wird in der einphasigen® Lehrpersonenausbildung an der PH FHNW in den Berufsprak-
tischen Studien Sekundarstufe | zunehmend mit Unterrichtsvideos gearbeitet. Das Ziel:
die Unterrichts- und Analysekompetenz zu schulen und zu férdern. Damit die Dozieren-
den und die Studierenden geniigend Ubungsmaterial zur Verfiigung haben, erhalten sie
wahrend der Ausbildung Zugriff auf ein Unterrichtsvideo-Portal, auf welchem sie fa-
cherspezifische Videos finden (vgl. https://www.fhnw.ch/plattformen/isek-unterrichtsvid
eo-portal/).

Konsequenterweise ist am Ende der Ausbildung summativ zu tberpriifen, ob die an-
gestrebten Kompetenzen tatsachlich aufgebaut wurden (Terhart, 2007). An der PH
FHNW wurde daher fir die abschlieBende Priifung in den Berufspraktischen Studien
Sekundarstufe | ein Video-Portfolio-Konzept entwickelt (Bauerlein & Fraefel, 2016).
Die Studierenden mussen eines ihrer Studienfacher auswahlen, in welchem sie eine Un-
terrichtslektion schriftlich planen, auf Video aufzeichnen und anhand der Aufzeichnun-
gen schriftlich analysieren. Diese Form der Lehrprobe unterscheidet sich von den Lehr-
proben vor Ort, die viele Universitaten und Hochschulen durchfiihren (z.B. Bauerlein et
al., 2019; Esslinger-Hinz, 2016), da sie auf Videos und eine schriftliche Analyse setzt.

Im folgenden Beitrag wird das Video-Portfolio-Konzept der Berufspraktischen Stu-
dien Sekundarstufe | der PH FHNW vorgestellt — insbesondere das Beurteilungsverfah-
ren. Alle Materialien, welche fur die Umsetzung dieses Video-Portfolios erforderlich
sind, werden erldutert und zur Verfiigung gestellt.

2 Didaktischer Kommentar

Die Studierenden miissen eine Unterrichtslektion planen, durchfiihren und analysieren.
Sie halten ihre Unterrichtslektion auf einem Video fest und verfassen anschlielend die
Planung und die Analyse. Das Video und die Dokumente reichen sie (iber die Online-
Plattform SWITCHtube ein. Diese Plattform ermdglicht, die datenschutzrechtlichen
Bestimmungen einzuhalten, da die Server in der Schweiz sind und nur die entsprechen-
den Beurteilenden Zugang zu den Video-Portfolios erhalten. Um das Video-Portfolio zu
erstellen, erhalten die Studierenden Ausfiihrungsbestimmungen, das Beurteilungsraster
sowie eine Word-Dokumentvorlage.

Die Unterlagen werden durch zwei geschulte Fachpersonen entlang eines Rasters be-
urteilt. Eine dieser Fachpersonen beurteilt das Video-Portfolio aus fachdidaktischer
Sicht, die andere Fachperson aus erziehungswissenschaftlicher bzw. allgemein-didakti-
scher Sicht. Die Fachpersonen beurteilen das Video-Portfolio unabhéngig voneinander.
Wenn ihre Benotung eine Notenstufe oder mehr voneinander abweicht, mussen sie tber
die Beurteilungsdifferenzen diskutieren und kénnen ihre Beurteilungen anpassen. Diver-
gieren die Noten nach dem Austausch weiterhin um eine Notenstufe oder mehr, wird das

! Die Studierenden absolvieren wahrend der gesamten Ausbildung parallel zum Studium an der PH Praktika
in Schulen. Nach dem Ende des Studiums kénnen sie direkt in den Schuldienst eintreten.
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Video-Portfolio von zwei zusatzlichen Fachpersonen begutachtet. AnschlieBend wird
der Mittelwert der vier Beurteilungen berechnet.

Die Beurteilungskriterien basieren auf theoretischen sowie empirischen Erkenntnis-
sen. Die entsprechende Fachliteratur ist im Beurteilungsraster ausgewiesen (vgl. Tab. 1).
Das Raster enthélt die folgende Anzahl von Kriterien:

— Planung: 8 Beurteilungskriterien

Unterricht: 13 Beurteilungskriterien

— Analysen des Unterrichts: 4 Beurteilungskriterien pro Analyse

Formalia: 2 Beurteilungskriterien

Tabelle 1: Beispiel aus dem Planungsteil des Beurteilungsrasters

Beurteilungskriterium

mdgliche Indikatoren

exemplarische Quellen

1.1 Die Auswahl des
Lerngegenstands und
dessen Relevanz fir
die Schiler*innen
sind begriindet.

Es ist begrundet, warum wel-
che Inhalte fiir die geplante
Lektion ausgewahlt werden.

Es ist dargestellt, welche Be-
zlige zum Lehrplan relevant
sind.

Es ist begrundet, wieso der
Lerngegenstand fir die Schi-

Barzel & Holzapfel (2010)
Helmke (2017)

Kliver & Kliver (2012)
Krepf (2019)

Lauterbach (2010)

Maier et al. (2010)

ler*innen wichtig ist: Der Le- Meisert (2017)
bensweltbezug und die Zu- | Pihet (2017)
kunftsbedeutung sind Reusser (2014)

dargelegt.

Die Beurteilungskriterien zur Planung orientieren sich zusétzlich zur Fachliteratur an
einem internen Planungskonzept?, welches das Lernen der Schiler*innen in den Fokus
stellt. Die Kriterien zur Beurteilung des Unterrichts stiitzen sich nebst der Fachliteratur
auf Rickmeldungen der Fachdidaktiker*innen der PH FHNW.

Den Beurteilungskriterien zur Analyse liegt ein Videoanalyse-Vorgehen zugrunde,
das an Santagata und Guarino (2011) angelehnt ist. GeméaR diesem Vorgehen missen die
Studierenden aus dem Unterrichtsvideo zwei Sequenzen a 3-5 Minuten auswahlen. Die
ausgewahlten Sequenzen sollen Aktionen oder Interaktionen zeigen, die fur die Lernpro-
zesse flr die Schiler*innen bedeutsam sind oder deren Bedeutung fiir die Lernprozesse
sich im Verlauf der Lektion zeigt. Die Analyse beinhaltet diese vier Schritte:

1. Die Sequenz wird im Rahmen der Lektion situiert und daraus ein Thema fir die
Analyse festgelegt.

2. Zum festgelegten Thema werden theoretische und empirische Erkenntnisse zu-
sammengefasst und daraus Indikatoren abgeleitet und beschrieben, anhand derer
die Sequenz analysiert wird.

3. Das Handeln der Lehrperson und dessen Wirkung auf die Schiler*innen wird
beschrieben und basierend auf den Indikatoren interpretiert.

4. Aus der Analyse werden Handlungsalternativen abgeleitet, die mit den theoreti-
schen bzw. empirischen Erkenntnissen zusammenhéngen.

2 Informationen zum Planungskonzept (Leitfaden und Planungsraster) sind online verfligbar unter: https:/
www.fhnw.ch/plattformen/praxisportal-sek1/zentrale-konzepte/.
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Das Video-Portfolio ist nicht an eine Lehrveranstaltung gekniipft. Ihm gehen aber pra-
xisorientierte Reflexionsseminare — Begleitseminare zu Praktikumsphasen — voraus, in
welchen das VVorgehen der Analyse eingefiihrt und gelibt wird.?

3 Material

Das unten beschriebene Material ist 6ffentlich zugénglich. Die Studierenden werden auf-
gefordert, dieses fur das Erstellen ihres Video-Portfolios zu nutzen. Es handelt sich dabei
um folgende Dokumente, welche diesem Beitrag auch als Online-Supplements beigeflgt
sind:

A) Ausfiihrungsbestimmungen (Online-Supplement 1)

Die Ausflihrungsbestimmungen enthalten einen Zeitplan, die Rahmenbedingungen, die
formalen VVorgaben sowie Erl&uterungen zu den Bestandteilen, zum Beurteilungsprozess
und zum Datenschutz.

B) Beurteilungsraster (Online-Supplement 2)

Das Beurteilungsraster enthalt die Beurteilungskriterien, die mdglichen Indikatoren und
Fachliteratur, die die Basis fiir die Beurteilungskriterien und die Indikatoren bildet.

C) Word-Vorlage (Online-Supplement 3)

Bei der Word-Vorlage handelt es sich um ein vorstrukturiertes Dokument, das sich am
Beurteilungsraster orientiert und das die Studierenden verwenden missen.

D) Schreibtipps (Online-Supplement 4)

Die Schreibtipps sollen den Studierenden die Orientierung beim Schreiben des Video-
Portfolios erleichtern. Am Ende der Schreibtipps finden die Studierenden eine Check-
liste mit Fragen, die sie bei der Uberarbeitung des Video-Portfolios unterstiitzen.

E) Erkl&rvideo zum Erstellen von Videoaufnahmen

Das Erkléarvideo enthdlt Tipps, was beim Filmen beachtet und was vermieden werden
soll. Aus lizenzrechtlichen Griinden ist es tber den folgenden Link verfuigbar: https://
tube.switch.ch/videos/ec3eb3d8.

4 Theoretischer Hintergrund

Gemal dem Berufsauftrag flir Lehrpersonen macht der Unterricht ca. 80 bis 85 Prozent
der Arbeit einer Lehrperson aus (LCH, 2014). Deshalb ist der Schwerpunkt der berufs-
praktischen Ausbildung von Lehrpersonen das Unterrichten. Entsprechend sind Kompe-
tenzen, die im Zusammenhang mit der Durchfiihrung guten Unterrichts stehen, am Ende
der Ausbildung zu tberprifen. Zu diesen Kompetenzen zéhlen neben der Durchfiihrung
auch die Planung und die Analyse von Unterrichtseinheiten und -lektionen (Ziegelbauer
& Ziegelbauer, 2019). Das Video-Portfolio umfasst daher diese drei Bereiche.

Die Portfolioarbeit hat sich in der Lehrpersonenbildung etabliert und wird Gberwie-
gend formativ eingesetzt (Bellin-Mularski, 2021). Sie kann jedoch auch summativ ein-
gesetzt werden (Winter, 2013): Das Video-Portfolio ist eine Form eines Priifungsportfo-
lios. Dieses ermdglicht es den Studierenden, das auszuwéhlen, was sie wichtig finden.

8 Aufgrund des Fokus dieses Beitrags wird an dieser Stelle nicht das gesamte Ausbildungskonzept darge-
stellt. Interessierte finden auf dieser Website eine Ubersicht: https://www.fhnw.ch/plattformen/praxispor
tal-sekl/.
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Aulerdem konnen sie Bezlige zwischen Erfahrungen und verschiedenen Wissensgebie-
ten herstellen (Winter, 2013) — zu den Fachwissenschaften, den Fachdidaktiken oder der
Erziehungswissenschaft.

Beim Video-Portfolio handelt es sich um einen summativen Leistungsnachweis, der
ein ,,assessment of learning® (Winter, 2013, S. 33) vornimmt und der Selektion dient.
Deshalb sollten Gutekriterien der Beurteilung — Objektivitat, Reliabilitat, VValiditat oder
Transparenz — erfiillt sein, soweit es moglich ist (mehr zur Validitat des Video-Portfolios
in Bisang et al., 2022). Die Beurteilungskriterien fur das Video-Portfolio sind 6ffentlich
zugéanglich, um Transparenz zu gewéhrleisten und ,,die Zone eines heimlichen Lehr-
plans® zu minimieren (H&cker, 2011, S. 224). AuRerdem trégt zur Transparenz bei, dass
die Studierenden nach Abschluss der Begutachtung das ausgefiillte Beurteilungsraster
erhalten. Die Validitit kann unter anderem durch die weitgehende inhaltliche Uberein-
stimmung der Prifung mit den Ausbildungsinhalten sichergestellt werden (Roloff,
2012a, 2012b). Deshalb wird bereits in der Ausbildung mit dem Planungsschema, eige-
nen Unterrichtsvideos und deren Analyse gearbeitet.

Um einen moglichst hohen Grad an Objektivitat und Reliabilitat zu erreichen, mussen
bei einem hoch inferenten Verfahren wie dem Video-Portfolio Beurteilungsverzerrun-
gen minimiert werden (Lotz et al., 2013). Hierzu kann der Einsatz mehrerer Beobach-
tender beitragen (z.B. Praetorius, 2013). Auch das Nutzen eines verbindlichen Rasters
und das regelmaRige Angebot an Beurteilungsworkshops kénnen die Reliabilitat der Be-
urteilung erhéhen (Hill et al., 2012). Deshalb bietet die PH FHNW jedes Semester Work-
shops fur Beurteilende an, bei welchen unter anderem Beispiel-Video-Portfolios beur-
teilt und diskutiert werden. Darliber hinaus steht den Beurteilenden ein Manual zur
Verfugung, in dem sich unter anderem Hinweise auf mdgliche Urteilsfehler befinden,
die die Beurteilung beeinflussen kénnen. Denn bereits das Bewusstsein (iber solche Ef-
fekte kann helfen, deren Einfluss zu reduzieren (z.B. Kleinbub, 2018).

Weitere Ausfiihrungen zu den Giitekriterien eines Video-Portfolios finden sich im Ar-
tikel von Admiraal et al. (2011). Ausfiuhrungen zur Reliabilitdt und Validitat von Live-
und Videobeobachtungen finden sich in den Artikeln von Bell et al. (2012) und Casa-
bianca et al. (2013).

Das Potenzial der Videoarbeit wurde in der Einleitung bereits erwéhnt. Bevor Uber
die Erfahrungen mit dem Video-Portfolio-Konzept berichtet wird, werden an dieser
Stelle noch drei Nachteile bzw. Grenzen erwéhnt, die bei der Arbeit mit Videos beachtet
werden mussen:

1. Videos zeigen immer nur einen Ausschnitt der Realitit (Krammer & Reusser,
2005): Eine Kamera zeigt immer einen bestimmten Blickwinkel, weshalb es im-
mer Interaktionen bzw. Ereignisse gibt, die nicht sichtbar sind: Was gefilmt wird,
kann die Person, die geprift wird, im Video-Portfolio nicht durchwegs selbst be-
stimmen (Kaiser et al., 2015).

2. Krammer und Reusser (2005) weisen ferner darauf hin, dass mit der Videoarbeit
die direkte Interaktion im Rahmen der Unterrichtshesprechung wegfallen kann.
Das ist beim Video-Portfolio der Fall: Es gibt keine Interaktionen zwischen den
Beurteilenden und den Studierenden, wie das bei Nachbesprechungen bei Lehr-
proben vor Ort Ublich ist (z.B. Esslinger-Hinz, 2016).

3. Diverse Beitrage im Buch von Sonnleitner et al. (2018) weisen auch auf die tech-
nischen Herausforderungen hin: Die Studierenden missen sich mit der Technik
vertraut machen (zum Beispiel mit Funkmikrofonen), weil sie grundlegend fir
die Priifung ist. Und es besteht immer die Moglichkeit von technischen Stérun-
gen, die die Studierenden nicht kontrollieren kénnen.

Im néchsten Kapitel werden Evaluationsergebnisse und Erfahrungen mit dem Video-
Portfolio-Konzept diskutiert.
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5 Erfahrungen

Das Video-Portfolio-Konzept wird kontinuierlich evaluiert und weiterentwickelt. Das ist
unter anderem wichtig, weil das Video-Portfolio der einzige benotete Leistungsnachweis
der berufspraktischen Ausbildung der Sekundarstufe | an der PH FHNW ist. Deshalb
kann die Note fur Studierende und Schulen, die die Studierenden nach ihrem Abschluss
anstellen, einen hohen Stellenwert haben.

Im Frihlingssemester 2021 wurde erstmals das in diesem Artikel beschriebene Beur-
teilungsraster eingesetzt. Eine Befragung der Studierenden (N = 18) zeigt, dass die Stu-
dierenden sich (eher) gut auf das Video-Portfolio vorbereitet fiihlen (82 %) und sich
(eher) gut informiert flihlen (72 %). Die Dokumente, die fiir die Erstellung des Video-
Portfolios zur Verfiigung gestellt werden (Online Supplements 1-4), halten die Befrag-
ten fir (eher) Ubersichtlich (78 %). Die Schreibtipps werden von 75 Prozent der Studie-
renden genutzt. Weiterhin geben die Studierenden an, (eher) zeigen zu kénnen, dass sie
Unterricht planen (83 %) und analysieren (83 %) kdnnen (schriftliche Teile).

Eher kritisch beurteilen die Studierenden das Video-Portfolio mit Blick auf die Un-
terrichtskompetenz: 47 Prozent geben an, diese nicht oder eher nicht zeigen zu kénnen.
Die Kommentare der Evaluation helfen bei der Interpretation dieser Zahl: Einige Studie-
rende denken, dass die Videoaufnahmen dazu fiihren, dass sie weniger authentisch sind
als im ,,normalen® Unterricht. Weiter geben einige Studierende an, dass es lediglich eine
Prifungslektion sei und sie ihre Unterrichtskompetenzen nicht in diesem kurzen Zeit-
rahmen zeigen kénnen. Eine weitere mogliche Erklarung fur dieses Ergebnis ist, dass die
pandemiebedingten Malinahmen wie Mund-Nasen-Schutz zu dem Eindruck fihren kén-
nen, dass der videografierte Unterricht nicht die tatsachliche Unterrichtskompetenz zeigt.

Diese Erklarungen kénnten jedoch auch auf Lehrproben vor Ort zutreffen: Auch dort
befinden sich die Studierenden in einer Priifungssituation, die nicht einem reguldren Un-
terrichtssetting entspricht. Und auch bei Lehrproben vor Ort wird in der Regel eine Lek-
tion beurteilt. Ob die Erklarung mit den pandemiebedingten MalRnahmen zutreffen
konnte, wird sich in den Evaluationsdaten der folgenden Semester zeigen.

Auch die Beurteilenden werden regelméRig zu ihren Erfahrungen mit dem Video-
Portfolio befragt. Generell zeigt sich, dass die Beurteilenden zufrieden sind mit dem Be-
urteilungsraster und den Informationen, die sie erhalten. In den Workshops, an denen die
Beurteilungen von Beispiel-Video-Portfolios diskutiert werden, wird oft Gber die grund-
satzliche Haltung der Beurteilenden gesprochen: Es gibt Beurteilende, die wahrend der
Diskussion merken, dass sie eher zu streng sind, und solche, die eher zu milde beurteilen
(Milde-Strenge-Effekt). Auch die Planung fiihrt immer wieder zu Diskussionen: Es
scheint, dass die Vorstellungen tiber eine gute Planung diverser sind als diejenigen Uber
eine gute Analyse. Insgesamt sind die Beurteilenden vom Priifungskonzept aber uber-
zeugt und schétzen Vorziige wie das wiederholte Anschauen der Videoaufnahmen.

Die Evaluationen und der Austausch mit den Beurteilenden — zum Beispiel im Rah-
men der Workshops — ermdglichen es, das Video-Portfolio-Konzept weiterzuentwi-
ckeln. Gleichzeitig fordern die Evaluationen und der Austausch die konzeptionelle Wei-
terentwicklung der berufspraktischen Ausbildung. Durch das Video-Portfolio werden
doménenibergreifende Diskussionen unter Dozierenden uber Unterricht und Unter-
richtsqualitat angeregt, was zur Reflexion der eigenen Vorstellungen und letztendlich
vielleicht auch zu einer gemeinsamen Vorstellung von gutem Unterricht flhrt. Das Vi-
deo-Portfolio ist somit mehr als nur eine Alternative zur Lehrprobe vor Ort.
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Zusammenfassung: Um Portfolioarbeit Gber bekannte Denkpfade hinaus zu
denken, bedarf es einer kritischen und experimentellen Haltung. Anknipfend an
die didaktische Konzeption des Kinstlerisch-Experimentellen Prozessportfolios
(KEPP) gibt dieser Beitrag Einblick in die Lehrpraxis Fachdidaktik Kunst. Ziel ist
es, nachhaltige und reflexive Formen des Lehrens und Lernens in kollaborativen
Aufzeichnungs- und Portfoliopraxen sichtbar zu machen.
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1 Einleitung

Der Titel dieses Themenheftes — ,,Portfolioarbeit out of the box* — legt nahe, eine kriti-
sche und experimentelle Haltung gegenuber der Portfolioarbeit einzunehmen, um neue
Wege in der Hochschuldidaktik zu erkunden. Die Portfolioarbeit bildet einen Indikator
flr lernkulturelle Wandlungsprozesse und wird zugleich kontrovers diskutiert (vgl.
Hécker, 2011). In diesem Artikel bildet Portfolioarbeit daher den Ausgangspunkt, um
sowohl reflexiv zu lehren als auch reflexives Lernen in der Hochschuldidaktik zu ermég-
lichen (vgl. Hacker, 2017). Sowohl inhaltlich als auch methodisch bietet sich die Portfo-
lioarbeit insbesondere dazu an, eigene Denkpfade (inside the box) zu hinterfragen und
neue Strukturen und Handlungen (outside the box) zun&chst zu erproben und dann zu
dokumentieren, zu analysieren und theoriebezogen zu interpretieren.

Die didaktischen Uberlegungen in diesem Artikel basieren auf der von mir im Rah-
men meiner Promotion entwickelten und empirisch beforschten didaktischen Konzep-
tion des Kinstlerisch-Experimentellen Prozessportfolios (kurz: KEPP). Diese folgt dem
Anspruch, eine reflexive Haltung gegentiber lernkulturellen Wandlungsprozessen einzu-
nehmen, und bildet den theoriebasierten Rahmen, um sich in diesem Artikel digitalen
und speziell kollaborativen Formaten reflexiven Lehrens und Lernens vor dem Hinter-
grund der Portfolioarbeit zuzuwenden.*

In Geistes- und Kulturwissenschaft sind kollaborative Arbeitsformen kaum sichtbar
und dadurch weniger anerkannt als in anderen Disziplinen, wie etwa der Naturwissen-
schaft (vgl. Ziemer, 2015, S. 169). Aktuelle Forschungen in der Kunstpéddagogik machen
kollaborative Arbeitsformen flir den Kunstunterricht stark (vgl. u.a. Schmidt-Wetzel,
2016). Die Kunstpadagogin Miriam Schmidt-Wetzel definiert eine kollaborative Hand-
lung als ,,eine intensive und dichte Interaktion sowie eine symmetrische aufgabenbezo-
gene Beziechungsstruktur der Beteiligten* (Schmidt-Wetzel, 2016, S. 5). Um dem ange-
messen zu begegnen, bedarf es (kunst-)padagogischer Lehr- bzw. Unterrichtsformen, die
geeignet sind, um sowohl kollaborative (Denk-)Handlungen zu initiieren als auch zu de-
ren Sichtbarkeit und Anerkennung beizutragen.

Der folgende Artikel geht der Frage nach, wie sich kollaborative Formen digitaler
Aufzeichnungspraxen entwickeln lassen. Der Abschnitt Theoriebasierter Hintergrund
bietet eine kurze Einflihrung in die didaktische Konzeption des Kiinstlerisch-Experimen-
tellen Prozessportfolios (KEPP). Mit der KEPP-Konzeption wird das Ziel verfolgt, lern-
kulturell sensitive und den Prozess der Reflexivitat fordernde Lernumgebungen im
Kunstunterricht zu gestalten. Zentral ist dabei, dass die didaktische Konzeption einer
kinstlerisch-experimentellen Portfolioarbeit sowohl fiir den Kunstunterricht als auch fiir
die Hochschuldidaktik konzipiert wurde und eingesetzt wird. In einem weiteren Ab-
schnitt geht es um praktische Beispiele aus der eigenen Lehrpraxis. So stelle ich im Ab-
schnitt Hochschuldidaktische Praxiseinblicke zwei didaktische Settings (Master of Edu-
cation) vor. Ausgehend von dem pandemisch bedingten Wechsel aus der Prasenz- in die
Distanzlehre geht es darum, die in der KEPP-Konzeption verankerte reflexive Aufzeich-
nungspraxis in den digitalen Raum zu tbertragen und zugleich kollaborativ zu denken.
AbschlieRend werden in einem kurzen Fazit und Ausblick die Erkenntnisse aus den ex-
perimentellen Praxiseinblicken vor dem Hintergrund Portfolioarbeit out of the box resi-
miert.

! Die empirische Studie zur KEPP-Konzeption, orientiert am Bremer Modell des Design-Based Research
(vgl. Rovird & Peters, 2017), wurde qualitativ im Rahmen einer Unterrichtsentwicklungsforschung an
zwei Bremer Schulen der Sekundarstufe Il durchgefihrt. Die Studie war eingebunden in die Creative Unit
,.Fachbezogene Bildungsprozesse in Transformation* (kurz: FaBiT). Dabei handelt es sich um einen For-
schungszusammenschluss aus sechs fachdidaktischen Teilprojekten, finanziert Giber die Exzellenzinitia-
tive des Bundes und der Lander (Laufzeit der Creative Unit FaBiT: 1. September 2014 bis 31. August
2017).
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2 Theoriebasierter Hintergrund der didaktischen Konzeption
des KEPP

Der didaktischen Konzeption des Kinstlerisch-Experimentellen Prozessportfolios liegen
theoretische Positionen zur Reflexion und Reflexivitat aus der Philosophie und Bil-
dungstheorie zugrunde; diese wurden mit kinstlerischen, kunstwissenschaftlichen,
kunstpadagogischen und kreativitatstheoretischen Perspektiven verknipft (vgl. Inthoff,
2019; vgl. auch Inthoff, 2017).

Die KEPP-Konzeption lasst sich sowohl in der Schule als auch an der Universitét
fachbezogen und facheriibergreifend einsetzen.

In der Schule bietet die KEPP-Konzeption Lehrer*innen Orientierung, um den eige-
nen Unterricht zu planen und zu strukturieren. Zentral ist dabei das in der KEPP-Kon-
zeption entwickelte Modell reflexiver Aufzeichnungspraxen (vgl. Inthoff, 2017). Das
Modell besteht aus drei ineinandergreifenden Phasen. Den Ausgangspunkt bildet die
prozessbezogene Aufmerksamkeit, die durch einen Impuls zur Aufzeichnung oder auch
situativ entsteht (z.B. Sammeln, spontanes Notieren). An diese Phase ankniipfend findet
eine prozessbezogene Reflektion? statt. In dieser Phase werden die Aufmerksamkeiten
geprift, mit weiteren Wissensbestanden und Gedanken verkniipft und ggf. wieder in die
Situation und die dortigen Aufzeichnungspraxen selbst zurlickgekehrt. In der dritten
Phase, der Reflexion, findet ein Perspektivwechsel statt. Es geht um das Problematisie-
ren von Erkenntnissen, Erfahrungen, Prozessen. Im Idealfall entstehen aus dieser Phase
neue Fragen und Aufmerksamkeiten, und der Prozess der Reflexivitat wird erneut ange-
stoRen. Anhand des Modells reflexiver Aufzeichnungspraxen kénnen etwa Aufgaben-
stellungen formuliert und Prozesse bzw. Abl&ufe geplant werden.

Reflexive Auseinandersetzung:
* Festhalten und Problematisieren von
Reflexion: Erkenntnissen, Erfahrungen, Prozessen
Perspektivwechsel ‘ = Entwickeln neuer Fragen,

Aufmerksamkeiten, Ideen
. A * Analytische (Denk-) Handlungen: Betrachten,
Reflektion: experimentelle . ) .
Expansion, Sinmvermutung, Kommentieren, Analysieren, Hinterfragen,
Anpassung Entscheidungen-Treffen, Reduzieren,
Strukturieren usw.

= Kriterien gestltzte Bewertung und Auswahl
\ von Ideen
Reflex: Situative Wahrnehmung und Prozessaufzeichnu ngen:

Aufzeichnungspraxen

Reflektion nach/vor einer Handlung/Aktion:

* Gezielte erste Sammlungen, Assoziative
Bild/Text-Kombinationen, Ubungen usw.

* Spontane Notizen, Texturen usw.

+ intuitive bis analytische (Denk-) Handlungen

Abbildung 1: Reflexive Aufzeichnungspraxen im KEPP (vgl. Inthoff, 2019)

Sowohl die Unterrichts- als auch die Seminarplanung folgen zudem den Merkmalen
,performativ, , materialisiert und ,,vernetzt*.® Jedes Merkmal steht fiir sich; zugleich

2 Die Schreibweisen Reflektion und Reflexion differenzieren zwei unterschiedliche Phasen im Prozess der
Reflexivitat (vgl. Miller, 2010) und sind in das Modell reflexiver Aufzeichnungspraxen integriert.

8 Die empirische Studie zur KEPP-Konzeption orientierte sich am Design-Based Research Ansatz (vgl.
Roviro & Peters, 2017). Die Merkmale wurden in dem von mir entwickelten Topsy-Turvy-Prinzip zusam-
mengefasst. Topsy-Turvy steht fur den notwendigen Perspektivwechsel in Prozessen reflexiven Lehrens
und Lernens (vgl. Inthoff, 2019).
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sind diese eng miteinander verknlipft. Performativ zielt auf eine die Handlung oder Si-
tuationen inszenierende Praxis. Prozesse des Lehrens und Lernens materialisieren sich
sowohl im Denken und Fihlen als auch im Handeln; es besteht der Anspruch, diesen
Sichtbarkeit zu verleihen. Das Merkmal vernetzt ist mehrdeutig. Gemeint ist eine Ver-
kniipfung von Beziehungen, Ideen, Positionen. Reflexives Lehren und Lernen beriick-
sichtigt auch die Vernetzung analytischer, intuitiver sowie asthetischer Annaherungen
und Wahrnehmungen. Die Materialitdt von Prozessen, etwa durch die reflexiven Auf-
zeichnungspraxen, erleichtert wiederum den Austausch, die Vernetzung und im nachsten
Schritt auch die Kollaboration aller Beteiligten. Neben der Vernetzung mit Lehrenden
und interner Vernetzung (innerhalb der Lerngruppe) wird auch die externe Vernetzung,
etwa mit Aullenstehenden, Expert*innen, Institution oder Disziplin etc., betont. Beim
KEPP handelt es sich um ein halb6ffentliches Dokument aus dem Kunstunterricht, das
zu jedem Zeitpunkt Gegenstand der gemeinsamen Auseinandersetzung werden kann.
Sogenannte KEPP-Rundgénge, in denen gegenseitige Einblicke gewahrt und eine Feed-
backkultur etabliert werden, dienen dazu, Gedanken und Ideen zu teilen, sich gegenseitig
zu unterstiitzen, aber auch den Ausgangspunkt fiir gemeinsame Prozesse zu bieten.
Grundlage dazu bieten die Aufzeichnungen, die — individuell angefertigt — Gegenstand
des gemeinsamen Denkens und Handelns im Seminar werden.

In der Hochschuldidaktik und speziell in der Lehrer*innenbildung besteht der An-
spruch, erfahrungsbezogene Lern- und Arbeitsprozesse zu initiieren, zu reflektieren und
zu beforschen. Indem die KEPP-Konzeption in Schule und Hochschule einsetzbar ist,
bietet sich diese fur eine doppelte Vermittlungspraxis an (vgl. Inthoff, 2019, S. 230f.).
Studierende werden in &sthetische Prozesse involviert, die sie zum einen aus der Lernen-
denperspektive erfahren und zum anderen didaktisch reflektieren. Auch hier sind die
ausgearbeiteten Merkmale (performativ, materialisiert, vernetzt) und das Modell refle-
xiver Aufzeichnungspraxen zentral. Die Studierenden erfahren die Relevanz der didak-
tischen Merkmale im Seminar und lernen zugleich, diese eigenstandig fir Kunstunter-
richt anzuwenden und weiterzudenken. Gleiches gilt fir die verschiedenen Formen und
Phasen reflexiver Aufzeichnungspraxen, wie sie hier im spateren Praxiseinblick noch
néher thematisiert werden.

In der Lehre wurde die KEPP-Konzeption bis 2020 im Présenzunterricht umgesetzt.
Das individuelle Kinstlerisch-Experimentelle Prozessportfolio zeichnet sich durch eine
sehr personliche Aufzeichnungspraxis aus. Auf diese Weise bietet jedes entstandene
KEPP ein anschauliches, vielfaltiges und nachhaltiges Archiv aus dem Seminar und dar-
iber hinaus.

Sowohl vor dem Hintergrund des Fernunterrichts seit 2020 als auch dem Anspruch
einer stetigen Weiterentwicklung der KEPP-Konzeption stellt sich zunéchst fiir den Rah-
men der Lehrer*innenbildung die Frage, wie sich kollaborative Formen digitaler Auf-
zeichnungspraxen entwickeln lassen.

Die Relevanz der Kollaboration speziell in der Hochschuldidaktik besteht aus kunst-
padagogischer Perspektive darin, dass in der ,,Lehrer*innenbildung Mdglichkeitsraume
geoffnet werden, um Formen und Strukturen [...] vernetzte[r] Praktiken zu erproben und
entsprechende Ressourcen fiir diese Arbeit einzufordern* (Eschment & Krebber, 2021,
0.S.). Jane Eschment und Gesa Krebber pladieren fiir eine ,,Kultur der Ressourcen- und
Wissensteilung — Kollaboration als ein Ausbildungsprinzip* und sehen Potenziale im
Bezugsfeld Kunst (Eschment & Krebber, 2021).
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3 Praxiseinblick I: Gruppendiskussion im Format des Edupads

Der folgende Praxiseinblick veranschaulicht anhand einer Gruppendiskussion* zum
Thema Mitschriften und Portfolioarbeit mit Edupad® zum einen, wie (ber das gemein-
same Schreiben eine Lernsituation im Seminar entstehen kann, die zugleich Anlass bie-
tet, Uber die eigenen lernkulturelle Praxen zu reflektieren. Zum anderen gewéhren die
Inhalte der Gruppendiskussion Einblicke in die Praxen des Aufzeichnens selbst, die wie-
derum Hinweise auf mogliche Veranderungen in der Lehre geben kénnen.

Edupads zeichnen sich dadurch aus, dass gemeinsam und zeitgleich an einem Doku-
ment gearbeitet werden kann. Hervorzuheben ist, dass ein Text entsteht, dessen dynami-
scher kollaborativer Entstehungsprozess nachvollziehbar ist. Zugleich bildet der Text ein
Datenkonvolut, das sich auch nachtraglich anonymisieren und qualitativ analysieren
lasst.

Der Auftrag an die Studierenden im Vorbereitungsmodul zum Praxissemester (Master
of Education) lautete:

Aufzeichnungen in Seminaren und Vorlesungen gehdren wie selbstverstandlich dazu.
Auch im Kunstunterricht sehen wir es gerne, wenn Schiller*innen mitschreiben, sich
Notizen oder Skizzen machen. Es handelt sich um eine Praxis, die es sich lohnt, néher
zu betrachten. Bitte schreiben Sie 25 Minuten Ihre Gedanken zu folgenden Fragen/Im-
pulsen auf. Sie kdnnen die Reihenfolge frei wahlen und auch auf das bereits Geschrie-
bene reagieren, so dass sich eine Diskussion ergibt.

Die Impulse umfassen Items mit den Schwerpunkten Aufzeichnungen im Studium (all-
gemein), im Kunstpadagogik-Studium, mit dem KEPP sowie kollaborative Aufzeich-
nungspraxen. Der Anspruch reflexiver Aufzeichnungspraxen liegt in der performativ
inszenierten Situation, welche die Aufzeichnung didaktisch rahmt. Durch die hier
schriftliche Aufzeichnung materialisieren und vernetzen sich die Perspektiven der Stu-
dierenden.

In den ersten finf Minuten entstanden vornehmlich Antworten zu den Impulsen. Im
weiteren Verlauf wurden die Satze kommentiert. Kommentare sind etwa sprachliche Zu-
stimmungen (,,kenn ich auch, mache ich ebenfalls) oder Fragen (,,wie meinst du
das? ). Anknipfend entwickelten sich punktuell kurze Dialoge.

Die Einblicke in die Praxis des Aufzeichnens an der Universitat und speziell im Rah-
men des Kunststudiums veranschaulichen, dass die Relevanz einer individuell zu entwi-
ckelnden Aufzeichnungspraxis speziell in fachdidaktischen Modulen iiber den Anspruch
gepragt wird, das Erfahrene und Gelernte fir die eigene Lehrpraxis moéglichst anschau-
lich und nachvollziehbar zu sichern oder aufzubereiten. So werden im KEPP teils prazise
Abléufe, Aufgaben/Handlungsanweisungen sowie anschlielende reflektierte Probleme
und Tipps notiert und mit Skizzen, Fotos, Fundstiicken versehen. Die Aufforderung, be-
reits im Seminar selbst diese Aufzeichnungen anzufertigen und etwa Uiber kleine Impulse
in den Prozess der Reflexivitét einzusteigen, tragt nach Angaben der Studierenden dazu
bei, das erfahrene Setting als solches didaktisch zu erfassen.

Studierende, die keine Gelegenheit fiir nachhaltige Aufzeichnungen haben — dies kann
auch dem Umstand geschuldet sein, dass keine Routine im Aufzeichnen besteht —, ver-
lassen sich eher auf digital zur Verfiigung gestelltes Material wie Protokolle, Folien oder
Handouts. Darauf verweist etwa folgende Aussage: , Manchmal vergesse ich mitzu-
schreiben, dann &rgere ich mich. Meine Aufzeichnungen helfen mir beim Erinnern und
Weiterdenken “. Zugleich geben die Studierenden an, dass sowohl zur Verfligung ge-
stellte Dateien als auch lose angefertigte Notizen fir viele Studierende h&ufig keinen
nachhaltigen Wert mehr haben, da Details und Kontexte fehlen und mit dem Verblassen
der Erinnerung oft nur schwer nachvollziehbar sind.

4 Abschlussseminar Master of Education Fachdidaktik Kunstpadagogik (WiSe 2021, Universitat Bremen).
5 Die Software wird tber die Lernplattform StudIP zur Verfiigung gestellt (https://edupad.ch/).
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Neben der inhaltlichen Auseinandersetzung bildet das Setting flr die Seminarteilneh-
menden mit dem Edupad einen Erfahrungsraum, den es im Anschluss zu reflektieren
gilt. Im Fokus stehen dabei die gemachten Eindriicke und Empfindungen im Schreibpro-
zess. In der anschlieBenden Diskussion gaben die Studierenden an, dass es ihnen zu-
néchst schwerfiel, ins Schreiben zu finden. Mit den zunehmenden Antworten wurden sie
ermutigt, ihre Meinung zu formulieren. Sie erkannten dabei Parallelen zur Praxis des
Meldens sowohl in Seminar- als auch in Unterrichtsstrukturen und hoben zugleich die
niedrigschwellige Form der aktiven Teilnahme durch das Schreiben im Edupad hervor.
Problematisiert wurde, dass es beim Kommentieren bestehender Textpassagen zum Teil
zu Uberschneidungen kam, weil zwei Personen am selben Ort schrieben. Es war also
notwendig, den eigenen Schreibfluss an die Dateniibertragung anzupassen, d.h., immer
wieder einmal innezuhalten, abzuwarten. Dies nahmen die Studierenden als gegenseiti-
ges Zuhdren wahr; obwohl jede*r fiir sich am Bildschirm saf3, entstanden das Gefiihl des
Miteinanders und die Wahrnehmung eines kollaborativen Prozesses. Auch eine Neugier
an den Perspektiven der anderen stellten die Studierenden heraus. Sie waren nach eige-
nen Angaben immer wieder Uberrascht, wie sehr die Antworten voneinander abwichen
und ganzlich andere Probleme oder Strategien als die eigenen formuliert wurden. Die
Studierenden sprachen davon, dass sie beeindruckt waren, dass alle 20 Studierenden kol-
lektiv aktiv waren und dadurch eine besondere Dynamik wahrnehmbar wurde, die sie
sich auch fir ihren eigenen Unterricht wiinschen wirden. Entwickelt wurde daraufhin
die Frage, welchen Einfluss kollaboratives Arbeiten im Kunstunterricht auf die Motiva-
tion der Schuler*innen haben kann und wie ein verstérkt kollaboratives Arbeiten die
Lernkultur im Kunstunterricht verandern wirde. An diese Erfahrung und Beobachtung
lieRe sich nun vertiefend ankniipfen.

Sowohl in der schriftlichen Gruppendiskussion als auch im Reflexionsgesprach gibt
es inhaltlich kaum Hinweise auf kollaborative Aufzeichnungsformen im Studium. Auf-
zeichnungen werden — anders als im Experiment mit dem Edupad erfahren — als indivi-
dualisierte Praxis vollzogen. In der Diskussion wurden kollaborative Elemente in der
didaktischen Planung daher noch einmal betont und diskutiert. Dabei kamen auch Vor-
und Nachteile analoger und digitaler Aufzeichnungspraxen im KEPP® zur Sprache. In
meinen Seminaren ist es den Studierenden freigestellt, wie sie ihr KEPP anlegen, solange
die Voraussetzung erfiillt ist, dass es zu jedem Zeitpunkt im Seminar von verschiedenen
Personen einsehbar gemacht werden kann. Erfahrungen von Studierenden sind hier di-
vergent und auch vom Lehrformat (in Prasenz oder digital) abhangig. So gibt es in Préa-
senzseminaren eine Vorliebe fur analoge Aufzeichnungspraxen; hier werden vor allem
die Haptik, die Spontaneitét und die vielfaltigen Mdglichkeiten hervorgehoben. Einzelne
Studierende legen digitale KEPPs auf dem Tablet an. Eindrucksvoll ist hier die un-
komplizierte Einbindung verschiedener digitaler Formate wie Bilder, Videos und Au-
diodateien. Speziell in digitalen Veranstaltungen experimentierten Studierende mit ver-
schiedenen Apps. Sie gaben zugleich an, dass die Aufzeichnungspraxen hier weniger
konsequent umgesetzt wurden, auch weil der regelméRig inszenierte Austausch fehlte.

Es l&sst sich anhand dieses Praxisbeispiels herausstellen, wie in der Hochschuldidak-
tik eine Praxis des Aufzeichnens angeregt und etabliert werden kann. Fur die Seminar-
planung bedeutet dies, speziell kollaborative Anlésse und Zeit fir Aufzeichnungspraxen
mitzudenken und in fachdidaktischen Modulen zum gemeinsamen Gegenstand der Aus-
einandersetzung zu machen. Die hier angewendete Methode der Gruppendiskussion tber
das Edupad bildet dafir ein erstes erfolgreiches Praxisbeispiel, das sich ebenso sowohl
zur Evaluation als auch zu Forschungszwecken weiterentwickeln lieRe.

6 Eine digitale Version des KEPP zeichnet sich dadurch aus, dass beispielsweise Uber die App GoodNotes,
ein analoges Heft in Layout und Asthetik simuliert wird. Vorteilhaft ist die Moglichkeit, Fotos und Fund-
stlicke direkt zu integrieren, so entstandene KEPP-Seiten zu teilen und gegenseitig zu kommentieren.
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4  Praxiseinblick Il: Kollektiv-kollaborative Portfolioarbeit mit
dem Padlet

Wie oben bereits erwahnt, konnen Praxen aus der Kunst Inspirationsquelle fir fachdidak-
tische Weiterentwicklung sein. Die KEPP-Konzeption ist eng an kinstlerischen Formen
des Publizierens (vgl. Thalmair, 2018) orientiert. In diesem Praxiseinblick wird daraus ein
Experiment zur kollaborativen Portfolioarbeit, das im Rahmen der Netzwerkwoche ,,Digi-
tale Didaktik™” (2021) der Hochschule fiir Kiinste Bern stattgefunden hat, vorgestellt.

Das Besondere an der Netzwerkwoche Bern ist, dass in diesem Jahr die verschiedenen
Seminare fur die Studierenden unterschiedlicher Hochschulen aus der Schweiz digital
und Uber das Semester verteilt angeboten wurden. Das von mir geleitete Seminar unter
dem Titel ,,Didaktisch Denken Digital — Experimentelle Zugénge fir Schule und Mu-
seum entwickeln, erproben, beforschen fand an insgesamt fiinf Terminen zu je drei Se-
mesterwochenstunden im Abstand von ca. drei Wochen statt. Es etablierte sich eine feste
Gruppe von acht Teilnehmenden. Um trotz der veranderten Organisation eine Vernet-
zung unter den Studierenden zu betonen, entschied ich mich fiir den Einsatz des Padlets.
Bei einem Padlet handelt es sich um einen Markennamen fir eine App, die es wie eine
digitale Pinnwand ermdglicht, diverse Inhalte zu generieren, zu posten, zu kommentieren
und zu strukturieren. Problematisch am Padlet ist die Datensicherheit. Das Padlet gilt
nach der DSGVO nicht als sichere Software (Poitzmann, 2020, S. 19f.). Eine DSGVO-
konforme Alternative ist mittlerweile TaskCards.®

Fir eine umfangreiche, seminarbegleitende Dokumentation wurde zundchst im Padlet
die Oberflache Regal® ausgewahlt. Verschiedene Themen erhalten eine neue Spalte. In
den jeweiligen Sitzungen werden Impulse und Ergebnisse zu den Themen hochgeladen.
Dariiber hinaus treffen die Studierenden eine gezielte Auswahl iber weitere Netzfunde
oder eigene Aufzeichnungen, die sie mit den Seminarteilnehmenden teilen méchten. Im-
pulse im Seminar regen dazu an, dass die Inhalte regelméaRig neu betrachtet, kommen-
tiert, hinterfragt und reflektiert werden. So finden im Seminar eine kontinuierliche und
transparente Sammlung und Sortierung der Inhalte sowie deren Kommentierung statt.
Auch ich als Dozentin bin in diesen Prozess involviert.

Das regelmaRige Betrachten des Padlets ermdglicht allen Beteiligten einen diffe-
renzierten Uberblick tiber die behandelten Themen und den bisherigen Verlauf des
Seminars. Zugleich wird mit fortschreitendem Semester die Notwendigkeit einer ge-
meinsamen Auslese und Umstrukturierung deutlich. Um einer Unlbersichtlichkeit vor-
zubeugen, eignen sich gezielte Phasen der gemeinsamen Uberarbeitung. Auch hat es sich
als notwendig erwiesen, erganzte Inhalte zu Beginn der Zoomsitzungen mdiindlich zu
kommunizieren oder auf Licken im Padlet hinzuweisen.

Vor dem Hintergrund, dass die Netzwerkwoche Bern der Tradition folgt, Inhalte aus
den verschiedenen Seminarangeboten zu verdffentlichen, einigten sich die Teilnehmenden
in dem von mir geleiteten Seminar auf eine gemeinsame Publikationsform tiber Padlet. Fiir
die Veroffentlichung wurde ein neues Padlet, welches Uber die Exportfunktion als PDF-
Datei gespeichert wurde (s. Abb. 2 und 3 auf den folgenden Seiten), erstellt. Flr dieses
neue Padlet wurden nach dem Prinzip einer Inventur summativ Inhalte, Fragen, Ergeb-
nisse, zentrale Erinnerungen und Erfahrungen aus den vergangenen Wochen in der Dar-
stellungsform Timeline zusammengetragen. Im Vergleich zum Regal kdnnen Inhalte nur
neben- statt auch untereinander angeordnet werden. Dadurch ergibt sich eine Linearitat.
Zugleich wurde bei der Zusammenstellung der Inhalte auf eine llickenlose und représenta-
tive Dokumentation aller Seminarinhalte verzichtet. Vielmehr war den Teilnehmenden
daran gelegen, ein vielfaltiges, fragmentarisches Neben- und Zueinander zu kreieren.

" Vgl. https://www.arteducation.ch/de/projekte/alle_0/digitale-didaktik-770.htm.

8 Vgl. https://www.taskcards.de/#/home/start.

° Die Funktion ermdglicht ein Nebeneinander an Uberschriften, unter die dann alle Teilnehmenden Inhalte
posten; die Systematik kann jeder Zeit, z.B. durch Verschieben, geédndert werden.
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Dadurch sind die Lesenden eingeladen, sich dem Prozess des fremden Seminars anzuna-
hern. Ein solches VVorgehen entspricht der gegebenen Komplexitét von Lehr-Lernprozes-
sen und erinnert an das von Klaus-Peter Busse beschriebene Atlas Mapping. Mit den Hand-
lungsformen im Atlas ist ein Denken und Handeln angesprochen, das aktiv Strukturen
entdeckt, entwickelt und reflektiert (vgl. Busse, 2002, S. 57). Zwar sind eingangige Uber-
schriften definiert; zugleich bleiben aber Bilder zum Teil unkommentiert oder Fragen un-
beantwortet. Das dichte Geflecht von Bedeutungen macht das Lesen zwischen den Inhalten
notwendig. Die folgenden Grafiken zeigen Ausschnitte aus dem Publikationsmodus im
Padlet, wie sie auch in vollstdndiger Form in der umfangreichen Dokumentation der Netz-
werkwoche Bern 20211° fiir alle Teilnehmenden in gedruckter Form veroffentlicht wurden.

padlet
Didaktisch Denken Digital

Experimentelle Zuginge fiir Schule und Museum entwickeln, erproben, beforschen - Das Ergebnis eines
kollaborativen Riickblicks -

padlet.comycirmholly pBo Zuv7amyr Svapg

CINTHOFF  05. JUNI 2021, 0736 UHR

Seminarbeschreibung

Das Seminar bletet zundchst elnen Erfahrungsraum, indem
rundlegende Erkenntnisse und Fragen im Hinblick auf
Bedingungen und Herausforderungen didaktischen Denkens und
Digitalitit entwickelt vermittelt und ausgelotet werden. Im
Seminar begeben Sie sich auf Erkundungstour durch digitale
und analege Angebote ven Kunst- und Kultur bis hin zu
Plattformen, Apps und dariber hinaus. Dabel werden Sie =ich
elgenen Aufmerksamkeiten zuwenden, vermittungspraktische
als auch theoretische Grundlagen kennenlernen und
weiterentwickeln. In der letzten Phase des Seminars werden von
Ihnen entwickelte Unterrichtz- und foder Vermitthingskonzepte
gemeinsam erprobt und mehrperspektivisch reflektiert.

Voraussetzung fiir eine Teilnahme kst die Bereltschaft, allein und
gemeinsam im &ffentlichen Raum zu arbeiten, sich auf
Ungewohntes einzulassen und sich aktiv einzubringen.

06.03. Digitale Exkursion — Abtauchen in
eine andere Welt, erstes Eintauchen in
didaktische Fragestellungen

Performatives, digitales didaktisches Setting im kunsttunmnel -
bremen.de/
{Johann Bilsen) von Christina Inthoff {CT)

Beflexion:

- Erfahrung eines vimuellen Bundgangs mit Augmented Reality-
Komponenten,

idurch ein unterirdisches, bunt illustriertes Labyrinth)

- Digitale Raumerfahrung

- Asthetische Wahrnehmung als Auslbser filr fachdidaktische

Oberlegungen

Erarbeitung:

= Kollaborative Entwicklung einer Narration aus
Screenshots (siehe Bilder)

= Erzahlen im Kunstunterricht (wie wird digital mit Blldern
erzidhlt?)

- Entwicklung von Reflexionsimpulsen

Erkenntnizse:
Obertragung in den eigenen Unterricht:

[as Einbeziehen von Augmented Reality (Erwelterte Realitdt) in
didaktische Methoden erdéffnet spannende newe Wege um
Settings zu Gestalten, welche neue Méglichkelten entstehen
lassen.

Es gilt Vermittlungsansitze zu entwickeln, die als innovativ eder
auch als neuartig betrachtet werden kénnen und eine
spannungsvolle Lernumgebung entstehen kann.

Wir diskutieren auch sden Ausstiegs — ANDNYM

Welche Rolle spielen Bilder im Kunst/Unterricht und der
Gesellschafe? — ANDHYM

Welche Rolle spielen Gespriche, Erzdhhmgen und Austaesch im
Kunstunterriche? — ANDSYM

Welche Rollen spielen Bilder und Gesprizche firr ein nochhaltiges
Seminar unsd meinen sigenen Lernprozess?  — ANDNYM

Mixed vison?

Screenshet aus dem virtuellen Spaziergang im Kunsttunnel
Bremen von Kushtrim Latifi

Abbildung 2: Auszug | aus dem PDF-Download des kollaborativ entwickelten Padlet
fiir die interne Veroffentlichung der Netzwerkwoche Bern 2021

10 vgl. https://www.arteducation.ch/de/projekte/alle_0/digitale-didaktik-770.html.
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sPi.| mit dem Stift reflektieren (Betrachtung, Gesprich, Freewriting, filmen,
Emojis...), neue Projektideen entwickeln (Seminar 2.Juli)

Die eigene Hand, analog, blind und ohne abzusetzen (Zeichnung

von Sara Lischer nach einer Aufgabe im Text von Siebert 2009). Um Experimentelle Zeichnungsitbungen, die explizit digital-
Vom Auge in die Hand denkend, Ergebnis iberraschend gut ;-) ri lies-Zeich h s briuchten alle

Tellneh innen leichbare Ausstattung z.B. iPad und Stift

Wir hatte auch die Ubungen reflektiert und bei viele fehlte noch
eine didaktisches rotes Faden.  — LAURENE HAYOZ

Augenspaziergang

Ubung “Horizont" von Lauréne Hayoz

1. Folgen Sle mit thren Augen der Aussenkontur von Objekten um
einen ¢Horizonts zu bilden. Wenn mehrere Objekte oder «
Linien » sich kreuzen, Sie sind frel ihren Weg zu wihlen.

2. Zeichnen sle diese Linie. Setzen Sie nicht ab.

3. Setzen Sie an beliebiger Position neu an, wenn das Blatt /der
Zeichenbereich endet. Die Linien dirfen sich Gberkreuzen.

Seismografisch tastet der Blick die Umgebung ab, die Maus folgt,

22.04 Digihle Stati beit zum tm kleinen Feld des Padlet ist der Radius begrenzt.
Experimentellen - digitalen Zeichnen:

Inspiriert durch den Text von Siebert und eigene Experimente
zu hause, gilt es eine Aufgabe fir eine digitale Stationsarbeit zu
entwickeln.

Ziel ist es dabel, im digitale Raum des Padlet verschiedene
Aufgabentypen zu erproben.

Regeln: s

- ohne milndliche Erluterung Klar verstindlich }

- Sinnlich ansprechend- kurze Bearbeltungszeit {max. 10 min)

= mit wenlg Materialaufwand

- leicht zugingliches Material

~ inkl. Reflexionsimpulse o

Reflexion:
Was hat innerhalb der digitalen Stationsarbeit wie/warum
funktionlert, was weniger?

und b Zitat aus der Reflexion tm padiet " de Ergeb (auch die
= Zeichnen als Interpretation der Wahrnehmung digitalen farbigen) Wi lasst sich daraus weiterarbeiten? Cbergang
- Zeichnen als epistemische Praxis (vgl. Lutz-Sterzenbach 2014) ins riumliche Zeichnen / ive? "
~ Zeichnen ist immer eine Ubersetzungslelstung
= «sich in Beziehung setzens
- Ubung/Experiment durch unterschiedlichen Medien

Abbildung 3: Auszug Il aus dem PDF-Download des kollaborativ entwickelten Padlet
flr die interne Veroffentlichung der Netzwerkwoche Bern 2021

Festhalten lasst sich, dass die Idee einer kollektiv-kollaborativen Portfolioarbeit von di-
gitalen Moglichkeiten des gemeinsamen Sammelns, Sortierens und Kommentierens be-
fordert wird. Der gezielte Einsatz des Padlet im Seminar ermdglicht das kollaborative
Denken, Zeigen und Verdffentlichen. Der hier aufgezeigten Arbeit mit Padlet liegt ein
Anspruch des Teilens, des Weitergebens von Erfahrungen und Wissen sowie des kriti-
schen Diskurses zugrunde (vgl. Inthoff, 2019, S. 234). Uber die Aufforderung zur Ver-
offentlichung durch die Netzwerkwoche Bern 2021 wird deutlich, dass es zugleich An-
lasse, Foren und Formate bedarf, in denen diese kollaborative Portfolioarbeit in einen
das individuelle Seminar uberschreitenden Diskurs einzutreten vermag. Eine Chance
sehe ich darin, dass sich hierflr verstarkt Lehrende intern sowie universitéts- und insti-
tutionsuibergreifend vernetzen.

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (3), 49-59 https://doi.org/10.11576/dimawe-5800


https://doi.org/10.11576/dimawe-5800

Inthoff 58

5 Fazit und Ausblick

Portfolioarbeit out of the box — Portfolioarbeit regt vor dem Hintergrund einer reflexiven
Lehrer*innenbildung dazu an, Portfolioarbeit nicht als Methode zu verstehen, sondern
diese in ihren didaktischen und handlungsrahmenden Mdglichkeiten kritisch zu befra-
gen, in der unmittelbaren Anwendung zu erfahren und tber neue Perspektiven und auch
digitale Mdglichkeiten immer neu auszuloten. In der Lehre sehe ich den Einsatz von
Portfolioarbeit daher mit dem Anspruch konfrontiert, vor allem mutige Interpretationen
und kritische Forschung zu lernkulturellen Praxen anzuregen. So folge ich dem An-
spruch in der Hochschuldidaktik, Muster und Methoden nicht lediglich zu reproduzieren
(vgl. Hécker, 2017, S. 41), sondern aktiv zu entwickeln. Dazu bedarf es angemessener
Rahmungen, die es sowohl didaktisch zu entwickeln als auch zu evaluieren gilt. Neben
geschutzten experimentellen Rdumen liegt es nahe, dass kollaborative Formen der Port-
folioarbeit auch zur Beteiligung der Studierenden an 6ffentlichen Diskursen beitragen.
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Zusammenfassung: Die beiden Verbundprojekte ,,.Level — Lehrerbildung ver-
netzt entwickeln™ und das Folgeprojekt ,,The Next Level“ an der Goethe-Univer-
sitat Frankfurt am Main im Zuge des Bund-Lander-Programms ,,Qualitétsoffensive
Lehrerbildung* bilden den Rahmen fiir einen facheriibergreifenden Austausch zum
Lehr-Lern-Format ,,ePortfolio in der Ausbildung von Lehrkréften. Die gemeinsa-
men Themen sind die konkrete ePortfolioarbeit, die Reflexion und das Feedback
als zentrale Elemente eines reflexiven Portfolioansatzes wie auch Formate des As-
sessments. Die didaktischen Kommentare aus den Fachern Bildungswissenschaft,
Englischdidaktik, Mathematikdidaktik und Didaktik des Sachunterrichts geben
Einblicke in die konkrete ePortfolioarbeit in den jeweiligen Lehrveranstaltungen
der Fécher und zeigen die Gemeinsamkeiten wie auch unterschiedliche Ausdiffe-
renzierungen.
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1 Einleitung

,»Das Allgemeine und Besondere fallen zusammen: das Besondere ist das Allgemeine, unter
verschiedenen Bedingungen erscheinend.* (J.W. v. Goethe, 1950/1833, S. 741).

Im Rahmen des vom BMBF geforderten Projekts der Qualitatsoffensive Lehrerbildung
(QLB) ,,Level* (2015-2018) und seines Nachfolgeprojekts ,,The Next Level — Lehrer-
bildung vernetzt entwickeln® (2019-2023) der Goethe-Universitat Frankfurt am Main
hat sich eine facheribergreifende Fokusgruppe mit Vertreter*innen aus verschiedenen
Fachdidaktiken sowie den Bildungswissenschaften zum Lehr-und Lernformat ePortfolio
zusammengefunden. Die Fokusgruppe ePortfolio zeichnet sich insbesondere durch ihre
Interdisziplinaritat aus, die das gemeinsame Ziel verfolgt, die ePortfolioarbeit in das
Lehramtsstudium an der Goethe-Universitat zu implementieren, um damit einen Beitrag
zur nachhaltigen Professionalisierung angehender Lehrer*innen zu leisten.

In regelméRigen Treffen der Fokusgruppe werden ePortfoliokonzepte ausgetauscht,
diskutiert und weiterentwickelt. Durch die facheriibergreifende und vernetzte Zusam-
menarbeit wird eine Multiperspektivitat auf den Gegenstand ePortfolio generiert, die zu-
gleich einen Mehrwert fur die Weiterarbeit innerhalb der einzelnen Fachdidaktiken und
Bildungswissenschaften darstellt.

Gemeinsam ist die Art der Portfolioarbeit im Lehramtsstudium, die in diesen Treffen
diskutiert wird. So wird diese durch digitale Tools (Mahara, OLAT) begleitet und unter-
stitzt, und sie hat reflexiven Charakter (Brauer, 2016; Glaser-Zikuda et al., 2010;
Hécker, 2006; Vogel, 2013), d.h., Reflexionsprozesse stellen einen essenziellen Bestand-
teil der ePortfolioarbeit dar. Reflexion und damit eng verbunden die Begleitung von Pro-
fessionalisierungsprozessen angehender Lehrkrafte durch Feedback werden somit zu
verbindenden Elementen der gemeinsamen, facheriibergreifenden Arbeit.

Ziel des Artikels ist es, verschiedene didaktische Herangehensweisen an die Integra-
tion eines ePortfolios in die Lehre aufzuzeigen und dabei unter anderem die konzeptio-
nellen Besonderheiten des ePortfolios sowie die Anleitung von Reflexionen besonders
hervorzuheben. So sollen sowohl disziplindre Unterschiede und Spezifika beleuchtet
werden als auch verbindende Elemente. Um die Potenziale der ePortfolioarbeit fiir die
Professionalisierung angehender Lehrkrafte adaquat darstellen zu kénnen, werden zu-
néchst verschiedene Professionalisierungstheorien und deren Reflexionsverstandnis in
den Blick genommen. Daran ankniipfend wird das dem Artikel zugrunde liegende Ver-
stdndnis von Reflexion innerhalb der Portfolioarbeit dargestellt. Dabei spielt die in der
Fokusgruppe interdisziplindr entwickelte Reflexionsspirale als Anleitung fur Reflexi-
onsprozesse eine besondere Rolle. Auch auf die Bedeutung des Feedbacks fir die refle-
xive Portfolioarbeit wird eingegangen.

In den sich anschlieRenden didaktischen Kommentaren werden Seminarkonzepte der
Bildungswissenschaften sowie der Fachdidaktiken Englisch, Mathematik und Sachun-
terricht vorgestellt. Am Ende dieses Beitrages werden in einem Fazit die relevanten In-
halte restimiert.

2 Begleitung der Professionalisierung angehender Lehrkréafte
durch ePortfolioarbeit

Die Professionalisierung der Lehramtsstudierenden durch gezielte Reflexionsansétze zu
fordern, ist ein Ziel der ePortfolioarbeit und zugleich auch ein wichtiger Bestandteil fur
die interdisziplinare Projektzusammenarbeit der Fokusgruppe ePortfolio.

Inwiefern Portfolioarbeit sich auf die Professionalitit und somit auch auf die Reflexi-
onsprozesse von Lehrpersonen auswirken kann, wird im Folgenden dargestellt. Dafur
werden drei Professionalisierungsansatze in den Bildungs- und Erziehungswissenschaf-
ten diskutiert: der strukturtheoretische Ansatz, der kompetenzorientierte Ansatz und der
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(berufs-)biographische Ansatz. Besonders hervorgehoben wird dabei die Bedeutung der
Reflexion in jedem dieser Ansétze.

Im strukturtheoretischen Ansatz, bei dem Helsper (2016) an die Arbeiten von Oever-
mann (1966) und Parsons (1968) anknupft, wird Professionalitét als die F&higkeit von
Akteur*innen verstanden, in einer konkreten Situation der Ungewissheit zu entscheiden,
welche Art des professionellen Handelns angemessen ist. Auf den schulischen Kontext
bezogen, mussen padagogisch Professionelle in ihrer paddagogischen Praxis zwischen
mehreren Handlungsoptionen wahlen, die keine eindeutige Ldsung beinhalten. Somit
stellt die Bewaltigung von Krisen im schulischen Alltag nach Oevermann (2002) keinen
Grenzfall, sondern einen Normalfall dar. Dies ist auch einer der Griinde, weshalb der
strukturtheoretische Ansatz auch von einer ,,[...] Nicht-Standardisierbarkeit der profes-
sionellen Dienstleistung [ausgeht]* (Oevermann, 2002, S. 21). Das professionelle Leh-
rer*innenhandeln wird demnach nicht in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung voll-
standig erlernt, sondern als eine Art ,,Transformationsprozess® (Helsper, 2016, S. 103)
im Rahmen der gesamten beruflichen Ausbildung angesehen. Die erste, universitare
Phase der Lehrer*innenausbildung diene insbesondere dazu, ,,einen Beitrag zur Heraus-
bildung eines (selbst-)reflexiven, wissenschaftsbasierten Habitus zu leisten” (Helsper,
2016, S. 104). Dies ist nach Helsper (2016, S. 104) notwendig, ,,um den Praxiszwéngen
nicht mehr oder weniger blind zu unterliegen®. Das professionelle Lehrer*innenhandeln
zeichnet sich im strukturtheoretischen Ansatz nach Helsper (2016) durch den Umgang
mit Widersprlchlichkeiten aus, die als paddagogische Antinomien bezeichnet werden.
Dies zeigt sich beispielsweise in der Antinomie von Einheitlichkeit versus Differenz:
Einerseits sind alle Schuler*innen formal gleichgestellt; andererseits muss die individu-
elle Situation der Lernenden berlicksichtigt werden, die folglich eine divergierende Be-
handlung der Schiller*innen impliziert (Terhart, 2011, S. 206).

Insbesondere die selbstkritischen und reflexiven Riickbeziige auf das eigene Handeln
in der padagogischen Praxis werden in diesem Ansatz auch als ,,ein zentraler Motor fiir
die Weiter(!)-Entwicklung professioneller Fahigkeiten [deklariert] (Terhart, 2011,
S. 207). Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Professionalisierung im strukturtheo-
retischen Ansatz darin besteht, die Fahigkeit herauszubilden, Widersprichlichkeiten
durch eine ,,sachgerechte (Terhart, 2011, S. 206) Handhabung zu bewaéltigen, also zu-
gleich reflektiert und kompetent mit ihnen umzugehen. Reflexion hat demnach in diesem
theoretischen Ansatz eine zentrale Bedeutung: Padagogische Akteur*innen lernen, in-
dem sie sich mit ihrer eigenen Praxis kritisch auseinandersetzen.

Im kompetenzorientierten Ansatz nach Baumert und Kunter (2006), der auf den Er-
kenntnissen von Shulman (1986), Bromme (1992) und Weinert (2001) aufbaut, werden
Wissensbereiche sowie Kompetenzen definiert, die fur eine professionelle Handlungs-
kompetenz von Lehrer*innen essenziell sind. Ausschlaggebend fiir diese sind in dem
Modell spezifische Wissensdoménen, die sich auf padagogisches Wissen, Fachwissen
und fachdidaktisches Wissen beziehen und durch Organisations- und Beratungswissen
erganzt werden. Zudem spielen ebenfalls berufsbezogene Werte, Uberzeugungen, moti-
vationale Orientierungen sowie die Fahigkeit zur professionellen Selbstregulation fir die
Erweiterung der professionellen Handlungskompetenz eine zentrale Rolle (Baumert &
Kunter, 2006). Durch die Aneignung von Wissen und Kompetenzen in diesen Bereichen
ist es den padagogisch Professionellen moglich, flexibel und zugleich professionell zu
agieren. Wie im strukturtheoretischen Ansatz geht Terhart (2011, S. 207) davon aus, dass
Lehrer*innen im Schulalltag stets mit konkreten ,,situativen Unsicherheiten” konfron-
tiert werden, sodass in jeder Handlungssituation eine Neubewertung der Lage erfolgen
muss. Shulman und Shulman (2004) beschreiben die Notwendigkeit von Reflexion wie
folgt: ,,.In nearly every profession we have studied, the centrality of forms of structured
critical reflection and analysis is crucial (Shulman & Shulman, 2004, S. 264).

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (3), 60-84 https://doi.org/10.11576/dimawe-5466


https://doi.org/10.11576/dimawe-5466

Aldemir et al. 63

Auch im (berufs-)biographischen Ansatz ,,kann und soll sich [Professionalitit] berufsbi-
ografisch entwickeln“ (Terhart, 2011, S. 208) und stellt somit ebenfalls — wie im kom-
petenzorientierten Ansatz — einen lebenslangen Aneignungsprozess dar. Der (berufs-)bi-
ographische Ansatz zeichnet sich nach Hericks (2006) vorrangig durch die Annahme
aus, dass Professionalisierung von Lehrer*innen durch die Bearbeitung von beruflichen
Entwicklungsaufgaben vorangetrieben wird: Rollenfindung, adressatenbezogene Ver-
mittlung, Anerkennung und Kooperation (Hericks et al., 2019). Dabei handelt es sich um
einen Prozess, in dem individuelle Erfahrungen stets von den Lehrpersonen reflektiert
werden missen (Hericks, 2006; Keller-Schneider, 2010). Denn erst aus der Wahrneh-
mung und der Bearbeitung dieser Entwicklungsaufgaben entstehe Kompetenz und somit
auch eine Stabilisierung der Identitat (Hericks, 2006, S. 60). So entsteht eine individuelle
Berufsbiografie von Lehrpersonen. Darliber hinaus untersucht dieser Ansatz vorwiegend
,»die subjektive und personliche Komponente bei der Bewiltigung beruflicher Anforde-
rungen und Aufgaben” (Herzmann & Kénig, 2016, S. 101). Infolgedessen wird in die-
sem Ansatz die Professionalitat selbst individualisiert. Terhart (2004) sieht insbesondere
in der ersten Phase der Lehramtsausbildung die Notwendigkeit einer Vermittlung von
Reflexionsfahigkeit, da diese auch fir die spatere Ausiibung der Lehrer*innentétigkeit
relevant ist. Gerade im Sinne des lebenslangen Lernens ist das Portfolio in Bezug auf die
Professionalisierung von angehenden Lehrer*innen von Vorteil. Es kann in der ersten
Phase der Lehrer*innenbildung fur eine berufsbiographische Entwicklung eingefiihrt
und in der zweiten und dritten weitergefiihrt werden (Ness, 2014).

Im Rahmen der Portfolioarbeit wird die Professionalisierung der angehenden Lehr-
kréafte durch die Dokumentation und Reflexion der eigenen beruflichen Praxis sichtbar.
Combe und Kolbe (2004) bezeichnen Reflexion auch als ,,Schliisselkompetenz* von Pro-
fessionalitat. Auch Helsper (2001) sieht die Reflexionsfahigkeit als eine wichtige Kom-
ponente an und beschreibt diese als ,,ein unhintergehbares Erfordernis professionellen
Handelns im Sinne verantwortlicher, autonomer und nicht delegierbarer, stellvertreten-
der Krisenldsung unter hochmodernisierten, nachtraditionellen sozialen Verhiltnissen*
(Helsper, 2001, S. 12).

3 Reflexion im ePortfolio

Eine zentrale Aufgabe der Lehrer*innenbildung ist es, die Reflexionsfahigkeit von Lehr-
amtsstudierenden, Lehrkraften im Vorbereitungsdienst sowie Lehrkréften nachhaltig zu
fordern, damit eine Grundlage fiir ein lebenslanges Lernen im Lehrer*innenberuf ge-
schaffen werden kann: ,,Lehrkriifte verstehen ihren Beruf als stindige Lernaufgabe und
entwickeln ihre Kompetenzen weiter. [Sie] reflektieren die eigenen beruflichen Haltun-
gen, Erfahrungen und Kompetenzen sowie deren Entwicklung und kénnen hieraus Kon-
sequenzen ziehen®, formuliert die Kultusministerkonferenz in ihren Standards zur Lehr-
kréftebildung (KMK, 2019, S.14). Folglich wird der Fahigkeit zur Reflexion von
Lehrer*innen mittlerweile ein hoher Stellenwert zugeschrieben, und sie wird als eine der
»zentralen® Kompetenzen fiir Professionalisierung angesehen (s. Kap. 2; Wyss, 2013)
und das, obwohl eine eindeutige Konzeptualisierung des Begriffs bisweilen fehlt:

“Although reflection has become a basic concept in teacher education, the literature shows
no unanimity with regard to its meaning. The different conceptualization is questionable.
However, seen from a cognitive-psychological perspective, reflection is always aimed at
influencing the mental structures guiding behaviors” (Korthagen, 2001, S. 68).

Diese zielgerichtete Form des Nachdenkens kann nach Korthagen (2002) entweder ge-
danklich oder schriftlich vollzogen werden. Damit jedoch die Reflexion der Lernenden
zielgerichtet gefordert werden kann, ist es notwendig zu wissen, wie eine Reflexion best-
maglich erfolgen kann. Aus diesem Grund wurden vielfaltige Reflexionsmodelle entwi-
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ckelt, die einen Reflexionsablauf beschreiben (Hilzensauer, 2008). Trotz der unter-
schiedlichen Darstellungen — beispielsweise in Form von Zyklen (Gibbs, 1988; Kortha-
gen, 2002), Spiralen (Hanssig & Petras, 2006) oder Stufen (Eysel & Schallies, 2004) —
haben diese die grundlegende Gemeinsamkeit, dass durch die Analyse von Erfahrungen
mit der Aneignung von theoretischem Wissen neue Perspektiven entstehen, die folglich
zu einer neuen Alternative von Handlungsaktionen fiihren kdnnen.

Ein Medium, welches die Reflexionsfahigkeit angehender Lehrer*innen unterstiitzen
soll, ist das Portfolio:

“A portfolio is a purposeful collection of student work, that exhibits the student’s efforts,
progress and achievements in one or more areas. The collection must include student partic-
ipation in selecting contents, the criteria for selection, the criteria for judging merit, and
evidence of student self-reflection” (Paulson et al., 1991, S. 60).

Hécker (2006) sieht das Potenzial der Portfolioarbeit insbesondere darin, dass eine Ver-
bindung zwischen Prozess und Produkt entsteht. Es werden demnach nicht nur Lernin-
halte dargestellt, sondern auch die VVorgehensweise, der individuelle Lernprozess sowie
die Lernprogression durch die Lernenden reflektiert. Dies ist auch einer der Griinde,
weshalb er die Reflexion als sogenanntes ,,Herzstiick der Portfolioarbeit bezeichnet
(Hécker, 2006, S. 147).

Nach Schaffert et al. (2007) bietet dabei eine digitale Variante des Portfolios funf
Vorteile, die gleichermaBen forderlich fir Reflexionsprozesse erscheinen:

1. Transportabilitat und Verteilung im Hinblick auf die Unabhéangigkeit und den Zu-
griff auf die Artefakte;

2. Dokumentation und Verwaltung, bei der jederzeit eine Speicherung und Uberar-
beitung der Artefakte erfolgen kann;

3. Einbindung von multimediareichen Artefakten, bei denen die Ausarbeitung des
Portfolios zusétzlich mit Audiodateien, Bildern und Videos gestaltet werden
kann;

4. Ausweitung des Blickfeldes fiir Lernprozesse, beispielsweise durch Verlinkungen
zu weiteren Webseiten;

5. Kommunikation und Riickmeldung durch Lehrende und Peer-Feedback, welches
zugleich zeitnah erfolgen kann (Schaffert et al., 2007, S. 78).

Diese speziellen Aspekte der ePortfolioarbeit gehen noch Uber die klassischen Vorteile
eines Portfolios hinaus, bei dem die Lernenden Verantwortung flr ihre eigenen Lernpro-
zesse und Lernartefakte Gibernehmen und schrittweise ihren Kompetenzaufbau darlegen
(Hilzensauer, 2008). Durch die technischen Mdéglichkeiten des ePortfolios kdnnen somit
Reflexionen im ,,individuellen* Lernprozess durch das Speichern und die Uberarbeitung
kontinuierlich erfolgen (Hilzensauer, 2008, S. 14).

3.1 Anleitung von Reflexion mithilfe der Reflexionsspirale

Es ist davon auszugehen, dass die grundlegende Fahigkeit, systematisch zu reflektieren,
bei Studierenden zunéchst sehr heterogen ist, wie die Studie von Denner und Gesenhues
(2013) verdeutlicht, in der sich Studierende ohne wesentliche Anleitung in unterschied-
lichem MaRe fahig zeigten, in Reflexionsprozessen zwischen Theorie, Praxis und ihrer
eigenen Person zu vermitteln. Studierende missen somit in ihren Reflexionsprozessen
konkret angeleitet werden, darunter in den Zielen der Reflexionstatigkeit an sich sowie
in den verschiedenen Denkschritten, die zu durchlaufen sind.

Eine Untergruppe der Fokusgruppe ePortfolio beschaftigte sich mit den verschiede-
nen Modellen von Reflexionsprozessen und der Mdglichkeit, diese fiir eine Anleitung
zum Reflektieren fiir die Studierenden nutzbar zu machen. Die daraus resultierende Re-
flexionsspirale (s. Abb. 1 auf der folgenden Seite; Dorsch et al., 2017) basiert schliellich
auf zwei sechsgliedrigen Modellen: dem Kreismodell von Denner und Gesenhues (2013,
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S. 77) und dem Stufenmodell von Hénssig und Petras (2006; auch Hanssig, 2007). Die
Ubertragung der Modelle in eine Spirale verbindet die beiden Vorstellungen von einer-
seits aufeinander aufbauenden Stufen, die auf der bereits abgeschlossenen Stufe logisch
aufbauen, und andererseits auch immer wieder riicklaufigen und zyklisch ablaufenden
Denkprozessen.

(6) Handlungsalter-
nativen begriinden

(5) Theoriebe-
ziige herstellen

(4) Erfahrungswis-

sen formulieren
(3) Reflexionsgegenstand
herausarbeiten

(2) Selbst- und Fremdwahr-
nehmung festhalten

(1) Situationsbeschreibung

Abbildung 1: Reflexionsspirale nach Dorsch et al. (2017)

Als konkretes Produkt wurden fir die Lehre zwei digitale Lernpakete zum Thema Re-
flexion (LernBars fiir VIGOR?) erstellt; dabei handelt es sich um digitale interaktive
Selbstlernformate, in denen Studierende sich in ihrem Tempo mit multimedial zur Ver-
fligung gestellten Inhalten beschéftigen kénnen und gleichzeitig durch zu beantwortende
Fragen ein Assessment stattfindet. Das erste Lernpaket fuihrt die Studierenden in den
theoretischen Hintergrund von Reflexionen ein. Die Studierenden sollen anhand dessen
ein Verstandnis dafiir gewinnen, dass Reflexion als mentaler Denkprozess eine Méglich-
keit darstellt, mit einer gewissen Distanz Wissensbestande kritisch zu beleuchten, und
implizites Wissen zuganglich macht. Es handelt sich bei dieser LernBar also um ein
Tool, dass das Verstandnis und die Bereitschaft der Studierenden zur Reflexion férdern
soll. Das zweite Lernpaket stellt eine praktische Anleitung fiir Reflexionsprozesse ent-
lang der entworfenen Reflexionsspirale dar. Im Lernpaket werden den Studierenden die
konkreten sechs Schritte des Reflexionsprozesses erldutert und Reflexionsfragen ge-
stellt, die direkt in der LernBar beantwortet werden kdnnen. Die Studierenden durchlau-
fen somit im Bearbeiten des digitalen Lernformates exemplarisch einen Reflexionspro-
zess und lernen somit die einzelnen Schritte praktisch kennen.

Im Folgenden werden die Inhalte dieses Lernpakets sowie stellenweise auch verwen-
dete Reflexionsfragen vorgestellt, um ein Beispiel daflir zu geben, wie Reflexionspro-
zesse von Lehramtsstudierenden anhand der Reflexionsspirale anleitbar sind. Dabei
werden die Schritte anhand von Unterrichtsvideos, die im Projektkontext von ,,.Level*
videografiert wurden, gelibt. Nachdem die Studierenden die offenen Fragen beantwortet
haben, werden ihnen auf der néchsten Seite mdgliche Antworten prasentiert, die keines-
falls vollstandig sind, aber den Studierenden eine weitere Mdglichkeit der Auseinander-
setzung mit den Reflexionsinhalten und den eigenen Denkprozessen ermdglichen.

(1) Situationsbeschreibung: Die Studierenden werden angehalten, zunéchst die
Wahl einer konkreten Handlungssituation zu begrinden und anschlieBend Set-
ting, Inhalt und Handlungsabfolge dieser Situation zu beschreiben. Auch dieser
Schritt verlauft im Lernpaket anhand einer vorgegebenen videografierten Situa-
tion.

1 VIGOR ist eine im Rahmen von ,,Level“ entwickelte und in ,,The Next Level* weiter vor allem fiir die
Nutzung von Videos ausdifferenzierte Lernplattform, basierend auf Moodle.
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2

®)

(4)

®)

(6)

Selbst- und Fremdwahrnehmung festhalten: Anhand der Frage ,,Was finden Sie
personlich auffillig? Was hat Sie bewegt?* soll die eigene Wahrnehmung fest-
gehalten werden (Selbstwahrnehmung), um sich in einem weiteren Schritt zu
Uiberlegen, wie andere Akteur*innen die Situation aus einer anderen Perspektive
erlebt haben kdnnten im Sinne eines Perspektivwechsels (Fremdwahrnehmung).

Reflexionsgegenstand herausarbeiten: Mdgliche Reflexionsgegenstande sind
Aspekte der zu reflektierenden Situation, die bedeutsam fiir die Situation erschei-
nen. Aus den verschiedenen moglichen Reflexionsgegenstéanden, die zusammen-
gestellt werden, wird dann einer individuell von den Studierenden ausgewahlt
und in den nédchsten Reflexionsschritten detailliert entlang der ,,Reflexionsspi-
rale” bearbeitet. Meist ist der von den Studierenden gewihlte Reflexionsgegen-
stand ein Aspekt, der auch in anderen Kontexten relevant fiir sie ist. Im Lernpaket
wird exemplarisch der Gegenstand ,,Storungen, Stérungsdynamik, Unterrichts-
storungen“ gewahlt, um die weiteren Reflexionsschritte begleitend zu bearbeiten.

Erfahrungswissen (implizites Wissen) zum gewahlten Reflexionsgegenstand for-
mulieren: Hierzu wird die Situation unter genauer Berticksichtigung des Refle-
xionsgegenstandes reformuliert, und es werden subjektive Theorien und Erfah-
rungen sowie daraus folgende praktische Schlussfolgerungen zum Gegenstand
diskutiert. Im Lernpaket wird dieser Schritt anhand des Gegenstands ,,Unter-
richtsstérungen eingeiibt. Nach der Herausarbeitung des Reflexionsthemas in
der gesehenen Situation (,,Beschreiben Sie wertfrei/sachlich und konkret das als
Storung erlebte Verhalten des Schilers, die Reaktion der Lehrperson bzw. die
Interaktion zwischen Lehrperson und dem Schiiler und der Klasse.*), sollen Stu-
dierende ihre eigenen Vorerfahrungen mit stérendem Unterrichtsverhalten sowie
ihre daraus abgeleiteten praktischen Schlussfolgerungen beschreiben.

Theoriebeziige herstellen: Hier werden die Studierenden angeleitet, bereits ken-
nengelernte Theorien und Konzepte in Bezug auf den Reflexionsgegenstand dar-
zustellen und diese anhand von wissenschaftlicher Literatur zu belegen. An-
schlieRend sollen sie nach weiteren Literaturbezligen suchen. Schlieflich sollen
die Studierenden die im Video gezeigte Unterrichtssequenz reflektieren (,, Wel-
che Erklarungen fir Stérungen dieser Art lassen sich in der wissenschaftlichen
Literatur finden? Welche Interventionen werden in der Literatur genannt?
Kommt die von der Lehrkraft gewdhlte Intervention in der Literatur vor?*). Au-
Rerdem werden die Studierenden angeleitet, die neuen Erkenntnisse durch die
Literaturrecherche zu benennen und den eigenen Lernfortschritt auszumachen
(,,Welche neuen Erkenntnisse haben Sie im Vergleich zu Ihren vorher formulier-
ten Erfahrungen und Ihrem individuellen Wissen zum ausgewahlten Reflexions-
gegenstand durch die Literatur gewonnen?*).

Handlungs- und Denkalternativen theoriegeleitet entwickeln: In diesem letzten
Schritt sollen die Studierenden auf Grundlage der gesichteten Literatur Hand-
lungs- und Denkalternativen in Bezug auf den Reflexionsgegenstand zusammen-
stellen, zum Beispiel in Form von Praventions- und InterventionsmalRnahmen.

Als Abschluss folgt noch ein Ausblick, in dem die Studierenden fiir sich Fragestellungen
festhalten sollen, mit denen sie sich in der Folge weiter auseinandersetzen méchten (z.B.
Classroom Management, Rituale etc.).
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3.2 Feedback in der reflexiven Portfolioarbeit

Das Thema Feedback spielte in der Fokusgruppe ePortfolio ebenfalls eine grofte Rolle,
da es sich forderlich auf den Reflexionsprozess von Studierenden auswirkt (Bain et al.,
2002).

In Studien, in denen studentische Einstellungen zur Arbeit mit dem ePortfolio erhoben
werden, wird Feedback als motivierender Faktor oftmals hervorgehoben (z.B. Rach-
bauer, 2019), so auch in den Dissertationsstudien, die von Mitgliedern unserer Fokus-
gruppe verfasst wurden (Dorsch, 2019; Weber, 2021). Besonders in Bezug auf offen-
adaptiv formulierte Portfolioaufgaben zeigten sich positive studentische Einstellungen
zu Feedback (Weber, 2021). Es l&sst sich daraus schliel3en, dass besonders in der Arbeit
mit dem ePortfolio, in der dem*der Ersteller*in ein hohes Mal} an Eigenverantwortung
flir den Lernprozess zukommt, Feedback den Studierenden Sicherheit gibt (Ittner & Ha-
scher, 2016). Aus zusammengetragenen Erfahrungsberichten zeigt sich, dass die Akzep-
tanz eines ePortfolios steigt, wenn die Arbeitsergebnisse einem ,,Publikum® — Peers,
Dozent*innen, (potenziellen) Arbeitgeber*innen 0.4. — zugangig gemacht werden (vgl.
Hornung-Prahauser et al., 2007). In Modellen zum Erarbeitungsprozess eines ePortfolios
wird Feedback als elementarer Zwischenschritt angesehen, der zum Beispiel eine Uber-
arbeitung vor einer Veroffentlichung oder Einreichung anleiten kann (vgl. Brauer, 2016;
Weber, 2021). Fir Bréauer ergibt sich daraus ein Gelingensbereich der ePortfoliointegra-
tion an sich:

,,Portfolioarbeit braucht konkrete und real-existierende Adressatinnen, die durch Feedback
im Entstehungsmoment und im Moment der Ergebnisdarstellung signalisieren, inwieweit

das jeweils vorliegende Portfolio als Mitteilung verstanden werden kann® (Brauer, 2016,
S. 218).

Feedback kann durch verschiedene Parteien gegeben werden, darunter im Hochschul-
kontext vornehmlich Dozierende und/oder Peers. Feedback von Dozent*innen erweist
sich vor diesem Hintergrund als elementarer Baustein einer ePortfoliokultur, da sie oft-
mals eine direkte ,,Vorbildfunktion* (Hornung-Prahauser et al., 2007) fir Studierende
einnehmen. Es zeigt sich, dass die aktive Nutzung des ePortfolios von ,,Vorbildern®, die
neben Dozierenden auch Gutachter*innen, Peers, Eltern, potenzielle Arbeitgeber*innen
etc. sein konnen, positive Auswirkungen auf die Identifikation mit der Methode des e-
Portfolios hat. Gleichzeitig bieten Dozierende fiir Studierende eine zuverldssige Quelle
von Assessment des eigenen Lernstandes und Hinweise zum weiteren Lernverlauf, wenn
auch der Arbeitsaufwand flr Dozierende dabei sehr zeitintensiv werden kann (Weber,
2021).

Peer-Feedback kann, wenn richtig angeleitet, eine dahnliche Quelle von Assessment
und sozialem Anreiz zur Arbeit mit dem ePortfolio darstellen.? Peer-Feedback fordert
dabei die Selbsteinschatzung sowohl des*der Feedbackerhaltenden als auch des*der
Feedbackgebenden, da auch letztere*r sich in der Auseinandersetzung mit dem fremden
Portfolio gleichzeitig mit den Lerninhalten und -zielen auseinandersetzt (Topping,
1998). Das Geben von Peer-Feedback wirkt sich gleichzeitig auch auf kognitive und
metakognitive Prozesse sowie auf soziale Fahigkeiten wie Empathie oder Aushand-
lungsfahigkeit aus. Fir die Anleitung von Peer-Feedback in Lehrveranstaltungen wurde
der in der Fokusgruppe laufende Austausch von Nadine Weber in ein digitales Lernpaket
Uberflhrt, das Studierende in die Vorteile von Peer-Feedback einfiihrt und in einem

2 Kursisa (2012, S. 470) weist darauf hin, dass eine gewisse Anonymitat oder Unsichtbarkeit (zumindest
Dozent*innen gegenliber) fur das Peer-Feedback hilfreich sein kann, sodass die Hemmschwelle sinkt,
kritische Fragen zu stellen. Technische Plattformen (u.a. Mahara) haben Feedbackformen integriert, in
denen Kommentare zunéchst verdffentlicht werden mussen und ansonsten nur Verfasser*in und Inha-
ber*in der ePortfolio-Ansicht angezeigt werden. Generell ermdglicht es die elektronische Variante eines
Portfolios den Verfasser*innen, Einblicke in die eigene Arbeit zu gewahren und Feedback unkompliziert
zu erhalten (Brauer, 2016).
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zweiten Schritt konkrete Methoden fiir das Verfassen von Feedback an die Hand gibt,
wie unter anderem die TAG-Methode (siehe Tab. 1).

Tabelle 1: TAG-Feedback-Methode (Weber, 2020a)

beschreiben, wie Inhalte, Meinung, Position verstanden wurden
Tell! | — beschreiben, was gefallen hat, besonders gut war
dabei freundlich und wohlwollend schreiben

nachfragen, was nicht deutlich wurde, wo Unklarheiten bestehen

I
Askl konkret werden

Give!

Verbesserungsvorschldge unterbreiten

Idealerweise bleibt Feedback nun nicht einfach stehen, sondern wird Ausléser und Auf-
hénger einer weiterfihrenden Diskussion Uber Lernziele, Lernstdnde und weitere Lern-
wege (vgl. auch Kursisa, 2012).

4 Didaktische Kommentare

Wie ePortfolioarbeit und hier speziell Reflexionsanlésse in verschiedenen Féachern des
Lehramtsstudiums an der Goethe-Universitat Frankfurt ausgestaltet werden, wird im
Folgenden ausgefiihrt.® Dies geschieht anhand konkreter Lehrveranstaltungen in den Fa-
chern Bildungswissenschaften, Mathematik, Englisch und Sachunterricht.

4.1 Bildungswissenschaftliche Reflexion im Seminar ,,Kulturelle
Sensibilitat im Unterricht

Die Lehrveranstaltung ,,Kulturelle Sensibilitidt im Unterricht™ wird seit dem Winterse-
mester 2019 als Blended-Learning-Veranstaltung in den Bildungswissenschaften (fir
alle Studiengénge im Lehramt belegbar) flir etwa 45 Lehramtsstudierende pro Semester
im Modul ,,Unterrichten” angeboten. Im Rahmen des Seminars werden theoretische
Grundlagen zu interkultureller Sensibilitat und Kompetenz erarbeitet. Durch erfahrungs-
basierte Ubungen, Reflexionsaufgaben und Fallanalysen setzen sich die Studierenden
mit verschiedenen alltagsnahen (Unterrichts-)Situationen auseinander. Hierbei sollen
sowohl kognitive (kulturelle Einstellungen, Normen und Werte), motivationale (Attri-
butionen und Selbstwirksamkeitserwartungen im interkulturellen Kontext) als auch ver-
haltensbezogene Aspekte (emotional display rules und Emotionsregulation) betrachtet
werden. Folgende Lernziele fir die Veranstaltung sind angedacht:

Die Studierenden ...
. kdnnen relevante Merkmale von Kultur benennen.

. kdnnen verschiedene Unterrichtssituationen danach einschatzen, inwiefern kul-
turelle Unterschiede einen Einfluss haben kdnnen.

. haben Uber potenzielle kulturelle Konfliktsituationen reflektiert.

. kdnnen zwischen kulturgepragten und individuellen Unterschieden von Teilneh-
menden interkultureller Interaktionen differenzieren.

. konnen interkulturelle Konfliktsituationen analysieren und mdgliche Ursachen
identifizieren.

. konnen verschiedene Handlungsstrategien in interkulturellen Konfliktsituationen
nennen und bewerten.

3 Dabei handelt es sich je nach fachspezifischer Konzeption sowohl um seminarbezogene als auch um stu-
dienbegleitend angelegte Portfoliokonzepte.
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Zur Uberpriifung der oben genannten Inhalte und Lernziele bietet sich — dem Prinzip des
Constructive Alignment (Biggs & Tang, 2011) folgend — ein ePortfolio als Priifungsfor-
mat an.

4.1.1 Inhalt, Aufbau und Umfang des ePortfolios

Das ePortfolio wird in der Lehrveranstaltung als Modulpriifung, also Bewertungsportfo-
lio, genutzt. Angelehnt an die Definition von Weber und Kolleg*innen (2017) wird da-
runter eine Sammlung von Ergebnissen in Form von beispielsweise Texten, Videos oder
Forenbeitragen verstanden. Die Inhalte werden dabei semesterbegleitend erstellt und ge-
sammelt. Als Artefakte des ePortfolios des oben beschriebenen Seminars werden Refle-
xionen von angewendeten Methoden, Peer-Feedback-Prozessen, Fallbeispielen, kollegi-
alen Supervisionssitzungen und didaktischen Unterrichtskonzepten sowie Exzerpte von
Fachtexten als obligatorische Inhalte gefordert. Fakultativ kénnen zudem weitere Mate-
rialien wie Arbeitsblatter, Fotoprotokolle oder Literaturhinweise in das ePortfolio inte-
griert werden. Durch die Vielfalt der ins Portfolio einzubringenden Artefakte (Reflexion,
Arbeitsauftrédge, Fallbeschreibungen etc.) sollen den Lehramtsstudierenden vielfaltige
Zugangsmdoglichkeiten zu den Lerngegenstdnden ermdglicht werden. Im Sinne der For-
derung des verteilten Lernens (Halpern & Stephenson, 2011) werden die Artefakte im
Laufe des Semesters zu im Vorfeld festgelegten Zwischenfristen gesammelt.

4.1.2 ePortfolios bewerten

Die Bewertungskriterien des ePortfolios und der darin befindlichen Reflexionen wurden
auf den Vorarbeiten von Berding und Kolleg*innen (2018) und Bréuer (2016) entwi-
ckelt. Berding und Kolleg*innen (2018) unterscheiden hinsichtlich der Qualitat von Re-
flexion vier Stufen (deskriptive Darstellung, deskriptive Reflexion, begriindete Refle-
xion und verknupfende Reflexion). Brauer (2016) differenziert analog dazu Ebenen der
reflexiven Praxis (Beschreiben und Dokumentieren, Interpretieren und Analysieren, Be-
urteilen und Bewerten sowie Planen) mit unterschiedlichen Qualitéatsstufen, die bei der
Entwicklung der hier abgebildeten Bewertungskriterien des ePortfolios im Seminar lei-
tend waren. Abgeleitet aus den Ansétzen wurden folgende Beurteilungskriterien fur die
Bewertung der ePortfolios erstellt:

e Themen und Begriffe werden inhaltlich korrekt wiedergegeben und definiert so-
wie klar und verstandlich erldutert.

e Die Reflexionen gehen Uber eine rein deskriptive Ebene hinaus (z.B. durch Be-
riicksichtigung von Emotionen oder eigenen Erfahrungen).

e Die Themen werden unter verschiedenen Perspektiven betrachtet (z.B. Schiiler-
oder Lehrkrafteperspektiven).

e Im Seminar besprochene Methoden und Theorien werden auch kritisch reflektiert
(z.B. Vor- und Nachteile der gadngigen Kulturklassifikationen).

e Die Reflexion liber die Themen/Inhalte bezieht ausreichend die behandelten The-
orien/Modelle ein (z.B. Ansétze zur kulturspezifischen Informationsverarbeitung
oder Konzepte zur Bildung von Stereotypen und Vorurteilen).

e Der Bezug zum zukinftigen Berufsfeld als Lehrkraft wird deutlich und anhand
konkreter Beispiele oder Anwendungen dargestellt.

Neben der Reflexionstiefe und Auseinandersetzung mit den Artefakten wurden auch
»Formalia“ (in Anlehnung an Bréuer, 2016) in den Bewertungskatalog aufgenommen.
Bewertungskriterien hierbei waren das Einhalten des Umfangs des Portfolios, das Ein-
bringen aller obligatorischen Artefakte und die optische Gestaltung sowie Ubersichtlich-
keit des Portfolios (z.B. Struktur, Auflésung, Absatze, Verzeichnis etc.). Zudem wurden
die Grundséatze wissenschaftlichen Arbeitens (Zitation etc.) sowie die Verstandlichkeit
der Formulierungen und die Rechtschreibung in die Bewertung einbezogen.

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (3), 60-84 https://doi.org/10.11576/dimawe-5466


https://doi.org/10.11576/dimawe-5466

Aldemir et al. 70

Fir jedes der oben genannten Kriterien kann auf einer fiinfstufigen Skala die Auspragung
des jeweiligen Kriteriums beurteilt werden. Um eine gréBtmdgliche Transparenz zu dem
festgelegten Aufbau und insbesondere den Bewertungskriterien zu geben, wurden diese
Informationen den Studierenden vor der Bearbeitung des ePortfolios zuganglich ge-
macht und mit ihnen besprochen.

4.1.3 Erfahrungen mit dem ePortfolio

Das ePortfolio wurde sowohl von Studierenden als auch von den durchfiihrenden Lehr-
personen als auBerst gewinnbringend wahrgenommen. So zeigten Zwischenevaluationen
bezogen auf das virtuelle Lehrformat mit asynchronen und synchronen Phasen, dass die
Themenauswahl und der Praxisbezug der Aufgaben von den Studierenden als interessant
und passend wahrgenommen wurden.

Dabei haben sich sowohl das stetige Sammeln von Artefakten im Semesterverlauf als
auch die Vielfalt der Aufgaben bewahrt (s.0.). Die kontinuierliche Entwicklung des
Portfolios konnte im beschriebenen Seminar gut durch das Anbieten von asynchronen
Inputs und Arbeitsphasen (wie Peer-Feedback oder Feedback von Lehrenden zu Aufga-
ben) und eine vertiefte, synchrone Bearbeitung der Aufgaben in Gruppen (z.B. Reflexi-
onssitzungen nach der Methode der kollegialen Beratung) gewéhrleistet werden. Durch
die verschiedenen Methoden und deren Rickmeldeprozesse wurden unterschiedliche
Formen von reflexionsforderlichem Feedback fir die Studierenden gewahrleistet.

Im Vergleich zu bildungswissenschaftlichen Veranstaltungen mit anderen Prifungs-
formaten (z.B. Klausur, Hausarbeit) zeigte das ePortfolio eine &hnliche Notenverteilung.
Dieser Erfahrungswert deutet darauf hin, dass das Prufungsformat des ePortfolios und
die zugrundeliegenden Bewertungskriterien gut zwischen den Studierendenleistungen
differenzieren kdnnen und damit eine gute Alternative zu den ,.klassischen Prifungsfor-
maten‘ darstellen.

Hinsichtlich der Bewertungskriterien hat sich ein iterativer Prozess bewéhrt: Nach je-
dem Semesterdurchlauf wurden die Bewertungskriterien evaluiert und gegebenenfalls
modifiziert. So wurden die Bewertungskriterien beispielsweise feingliedriger und diffe-
renzierter gestaltet, um eine moglichst transparente und faire Notengebung zu gewéhr-
leisten. Hierbei hat sich die Dokumentation der oben beschriebenen Bewertungskriterien
(mit entsprechender prozentualer Gewichtung) in Form von flinfstufigen Skalierungen
als auRerst hilfreich herausgestellt, die den Studierenden bereits zu Beginn des Semesters
zu Verfiigung gestellt wurde. Studierende kénnen so im Vorfeld die Kriterien einsehen
und die eigene Leistung im Hinblick auf die erforderlichen Kriterien einschatzen. Die
Dokumentation in differenzierten Bewertungskriterien erméglicht zudem in Rickmel-
degesprachen mit den Studierenden gezielte Verweise auf optimierungsbedurftige und
gelungene Passagen, die in kiinftigen Ausarbeitungen beachtet werden kénnen.

4.2 Das ,,English Teacher e-Portfolio® im Lehramtsstudium Englisch

Der Einsatz von ePortfolios bietet eine zeitgemalie und flexible Mdglichkeit zur Doku-
mentation und Reflexion von professionellen Kompetenzen im Lehramtsstudium.

4.2.1 Das praktizierte ePortfoliokonzept

In der Fachdidaktik Englisch wurde ein semester- und veranstaltungsubergreifendes
ePortfolio-Konzept entwickelt, das seit dem Wintersemester 2020/21 flachendeckend in
allen Lehrveranstaltungen der Abteilung eingesetzt wird. In jeder Studienphase und je-
dem fachdidaktischen Modul bietet sich flr Studierende die Mdoglichkeit, im ePortfolio
an ihren individuellen Kompetenzen und Zielen zu arbeiten und dabei gezielte Beziige
zu den gewdhlten Einfiihrungs- und Aufbauseminaren sowie zu absolvierten Praktika
und zur Vorbereitung auf das Erste Staatsexamen herzustellen. Dabei werden die Berei-
che Fremdsprachendidaktik, Sprachkompetenzen und Unterrichtserfahrung dezidiert in
den Blick genommen.
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Abbildung 2: Uberblick ,,English Teacher e-Portfolio*

Im ePortfolio bilden die Studierenden ihre individuellen Lernwege, -produkte und -ziele
ab und vernetzen Studieninhalte Gber die verschiedenen Semester hinweg. Als zentrale
Anlaufstelle dient dabei der Online-Kurs ,,English Teacher e-Portfolio*, zu dem die Stu-
dierenden und Dozierenden (ber die universitatseigene Lernplattform VIGOR Zugang
erhalten. Zum Einstieg finden die Studierenden dort eine ausfiihrliche Einfihrung in das
Thema ePortfolio, einen stetig aktualisierten FAQ-Bereich und verschiedene Support-
Angebote, die v.a. auch die technische Umsetzung begleiten. Das ePortfolio selbst stel-
len die Studierenden anhand ihrer besuchten Module mithilfe der ePortfolio-Plattform
Mahara zusammen. Um die ersten Schritte mit Mahara sinnvoll anzubahnen und virtuell
zu unterstiitzen, wurden u.a. diverse Video-Tutorials produziert. Personliche Ansprech-
partner*innen sind neben den jeweiligen Dozierenden insbesondere die ePortfolio-Ver-
antwortlichen der Abteilung und die studentischen Tutor*innen der Englischdidaktik.

Die eingangs skizzierten Vorteile, die eine digitale Variante des Portfolios gegentiber
einer analogen Form bieten kann (vgl. u.a. Schaffert et al., 2007), spielen so auch fiir das
,English Teacher e-Portfolio* eine entscheidende Rolle: Die Arbeit mit Mahara erlaubt
den Studierenden jederzeit unabhingig Zugriff auf bzw. die Verwaltung und Uberarbei-
tung von erstellte(n) Produkte(n). Insbesondere deren multimediale Form unterstiitzt die
kreative Gestaltung und flexible Einbindung von Textbausteinen, Dokumenten, Bildern,
Audio- und Videodateien. Verschiedenste Produkte aus den Veranstaltungen — beispiels-
weise tabellarische Unterrichtsentwiirfe, vertonte Prasentationen oder Erklarvideos —
kdnnen auf diese Weise gezielt platziert und sinnvoll eingebettet werden; Verlinkungen
— z.B. zu weiterflihrenden Webseiten — unterstiitzen zusatzlich die Ausweitung des
Blickfeldes fiir vielseitige Lernprozesse. Die Studierenden iibernehmen bewusst VVerant-
wortung fir ihre Lernprozesse und Lernartefakte und dokumentieren kontinuierlich ihre
Entwicklungsprozesse.

Zur fortlaufenden Arbeit am ,,English Teacher e-Portfolio* stehen tiber den VIGOR-
Kurs unterschiedliche ePortfolio-Aufgaben zur Verfiigung, die die absolvierten Module
und damit die wachsenden Erfahrungen und Kompetenzen der Studierenden ansprechen.
Eine Mischung aus Pflicht- und Wahlaufgaben bildet die zunehmende Professionalisie-
rung und thematische Spezialisierung im Studienverlauf ab. Zu den Aufgaben gehoren
u.a. Reflexionen zur Berufswahl und zur eigenen Sprachlernbiografie, kritische Ausei-
nandersetzungen mit fachdidaktischen Theorien und seminarspezifische Vertiefungen,
die Entwicklung und Reflexion von Unterrichtsentwiirfen sowie auch die Vorstellung
und Diskussion eigener kleiner Forschungsprojekte. Die Aufgaben sind stets so formu-
liert, dass verschiedene Ldsungswege in multimodaler Form mdglich sind, wobei die
individuellen Kompetenzen der Studierenden abgebildet und ihre personlichen Ziel- und
Schwerpunktsetzungen beriicksichtigt werden kdnnen. Reflexionsprozesse sind hier ent-
scheidend und werden gezielt angebahnt.
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VIGOR Kurs Mahara

= VIGOR e-Portfolio

Plattform zum Erstellen, Bearbeiten und
Teilen von e-Portfolios

Einfihrung in das e-Portfolio-Konzept,
Anleitungen, Video-Tutorials,
Aufgaben & FAQs

Abbildung 3: Digital untersttze ePortfolio-Arbeit mithilfe von VIGOR und Mahara

4.2.2 Reflexion im ,,English Teacher e-Portfolio*

Auch im gemeinsamen Austausch der Fokusgruppe wurde Reflexion als pragendes Mo-
ment von ePortfolioarbeit identifiziert und Reflexionsfahigkeit von Lehramtsstudieren-
den als wichtige VVoraussetzung fiir den Aufbau und die Entwicklung von professionellen
Kompetenzen von Lehrkréften (u.a. Fichten & Meyer, 2006; Wyss, 2008) in den Blick
genommen. Die professionelle Wahrnehmungs- und Reflexionsfahigkeit zu schulen, ist
nicht nur Aufgabe der Erziehungswissenschaft und Padagogik, sondern insbesondere im
Hinblick auf fachliche Lernprozesse auch der Fremdsprachendidaktik. So ist die Fahig-
keit, die fremdsprachliche Unterrichtspraxis vor dem Hintergrund fachdidaktischer und
fachwissenschaftlicher Theorien und Forschungsergebnisse fortwéhrend zu reflektieren,
ein wichtiger Bestandteil der Professionalitat von Englischlehrer*innen. Eingangs wurde
bereits die Existenz vielféltiger Reflexionsmodelle betont, die Reflexionsabléufe zu be-
schreiben suchen. Auch aus der Perspektive der Fachdidaktik Englisch ist die grundle-
gende Gemeinsamkeit zu betonen, dass durch reflektierende Verknupfung von Wissen,
Erfahrungen und Féhigkeiten neue Perspektiven und alternative Szenarien in den Blick
riicken konnen. Eine ausfihrliche Diskussion verschiedener Modelle, die zur Férderung
von Reflexionsfahigkeit im Englischstudium herangezogen werden kénnen — v.a. unter
Bezug auf das EDAMA-Modell nach Aeppli und Létscher (2016) und die Vier-Schritt-
Analyse nach Santagata und Guarino (2011) — dokumentieren u.a. Elsner et al. (2020)
fur die Arbeit mit Unterrichtsvideos als Reflexionsanlass.

Wie eingangs herausgestellt, missen Studierende in ihren Reflexionsprozessen in je-
dem Fall konkret angeleitet werden, um ihre Fahigkeiten, zwischen Theorie, Praxis und
ihrer eigenen Person zu vermitteln, gezielt zu férdern (vgl. Denner & Gesenhues, 2013).
Eine solche Unterstiitzung und Anleitung bietet u.a. die in der Fokusgruppe erarbeitete
Reflexionsspirale bzw. das dazu entwickelte eLearning-Angebot in Form der LernBars.
Diese gezielten Web-Based-Trainings ermdglichen die Auseinandersetzung mit interak-
tiven Lerneinheiten, die sowohl theoretische Hintergriinde von Reflexion beleuchten als
auch eine praktische Anleitung fiir Reflexionsprozesse an die Hand geben. Im VIGOR-
Kurs zum ,,English Teacher e-Portfolio* finden die gemeinsamen Produkte eine syste-
matische Einbettung und werden den Studierenden unterstiitzend zur Verfligung gestellt.
Auch fir die Dozierenden sind die entsprechenden Verlinkungen zugénglich, sodass
diese jederzeit in die verschiedenen Lehrveranstaltungen eingebunden werden kénnen
und an fachdidaktische Schwerpunkte ankniipfen. Da sich das ePortfolio der Fachdi-
daktik Englisch insbesondere durch den eingangs skizzierten semester- und veranstal-
tungsubergreifenden Charakter auszeichnet, ist es als gemeinsame Grundlage zentral,
vielseitig einsetzbare Angebote zu machen. Die konkrete Einbindung kann von den Do-
zierenden in ihren jeweiligen Seminaren in spezifischer Form erfolgen und/oder eigen-
standig und selbstgesteuert von den Studierenden genutzt werden.

Gerade mithilfe der zweiten, praxisnahen LernBar kénnen die Studierenden wichtige
Schritte des Reflektierens am Beispiel einer Unterrichtssequenz Englisch erarbeiten (vgl.
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Muhlhausen, 2006), dazu fachspezifische Theoriebeziige herstellen und Erfahrungswis-
sen — insbesondere auch aus bisherigen Schulpraktika im Rahmen des Englischlehramts-
studiums — formulieren. Entscheidende Basis ist auch hier die Annahme, dass es bereits
in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung unabdingbar ist, professionelle Reflexion
zu schulen, da praktizierende Lehrkréfte oftmals zu wenige ,,Mdglichkeiten haben, diese
systematisch und zielgerichtet zu betreiben® (Kittel & Rollett, 2017). Zur Entwicklung
von professioneller Kompetenz eignet sich gerade der Einsatz solcher Unterrichtsvideos
in besonderem MaRe, da sie eine starke Handlungsnéhe zum komplexen Unterrichtsge-
schehen aufweisen (vgl. von Aufschnaiter & Bldmeke, 2010). Auch Gber die Arbeit mit
den gemeinsam gewahlten und mit Reflexionsaufgaben versehenen Beispielen hinaus
werden in der Fachdidaktik Englisch gezielt videobasierte Aufgabenformate zur Forde-
rung von Reflexionskompetenz eingesetzt (u.a. Elsner et al., 2020).

4.2.3 Ausblick: Assessment und Feedback

Neben dem Schwerpunkt Reflexion wurden im gemeinsamen Austausch der Fokus-
gruppe insbesondere auch die Rolle von Assessment und die gezielte Arbeit mit Feed-
back als Kernelemente von Portfolioarbeit diskutiert. Im ,,Englisch Teacher e-Portfolio*
wird neben der summativen Erfassung von Kompetenzentwicklungen — beispielsweise
als Leistungsnachweis im Aufbaumodul sowie bei der Vorbereitung des Ersten Staats-
examens — v.a. Wert auf das formative Assessment professioneller Kompetenzen im
Lehramtsstudium gelegt. Das ePortfolio wird im Grundlagenmodul eingefiihrt und in
den folgenden Seminaren fortwéhrend eingebunden, mit Kommiliton*innen und Do-
zent*innen geteilt oder offiziell zur Bewertung eingereicht. Dabei spielt regelmaRiges
Feedback eine entscheidende Rolle. Feedback, so wurde bereits eingangs betont, wird in
Studien zu studentischen Einstellungen zur Arbeit mit ePortfolios hdufig als besonders
motivierender Faktor herausgestellt (u.a. Rachbauer, 2019; Weber, 2021). So unterstiitzt
es die Uberarbeitung entstehender Produkte, steigert die Akzeptanz gegeniiber der Bear-
beitung von Portfolioaufgaben und gibt Sicherheit (vgl. Ittner & Hascher, 2016) — gerade
im Kontext selbstbestimmter Portfolioarbeit, wie sie flr das vorgestellte Konzept der
Fachdidaktik Englisch pragend ist. Auch erste Evaluationsergebnisse zum ,,English Tea-
cher e-Portfolio* unterstreichen die Rolle von Dozierenden- und Peer-Feedback als ele-
mentare Bausteine einer gelingenden ePortfoliokultur. Damit verbunden verweist der
nahezu durchgehend geédulRerte Wunsch nach bzw. die positive Einschatzung von Bei-
spielportfolios zur Orientierung auf den genannten Aspekt der Sicherheit. Solche v.a.
formalen Umsetzungsbeispiele gekoppelt mit transparenten Bewertungs- und Feedback-
kriterien (u.a. in Anlehnung an Brauer, 2016) bilden einen grundlegenden Orientierungs-
rahmen flr Lehrende und Lernende. Die Erwartungen und bisherigen Erfahrungen der
Studierenden im Bereich Bewertung und Feedback werden aktuell im Rahmen einer Stu-
dierendenbefragung naher beleuchtet. Auf Basis der finalen Auswertung der studenti-
schen Angaben sowie unter Einbezug der bisherigen Praktiken und Erfahrungswerte der
Dozierenden der Abteilung soll der gemeinsame Rahmen von Bewertungskriterien und
Feedbackprinzipien weiter ausgearbeitet werden (Junghans & Viebrock, in Vorberei-
tung).

4.3 ePortfolioarbeit im Grundschullehramtsstudiengang im
Fach Mathematik

Die ePortfolioarbeit im Fach Mathematik kommt in den Veranstaltungen des Vertie-
fungsmoduls im Grundschullehramtsstudiengang zum Einsatz und orientiert sich am
hochschuldidaktischen Modell ,,Lernen mit Portfolio® (Vogel, 2013; Vogel & Schneider,
2012). Dieses Modell kann zur Analyse und Weiterentwicklung von konzeptionierten
und durchgefuhrten Seminaren mit integrierter Portfolioarbeit genutzt werden (vgl. Vo-
gel, 2013, S. 228ff.). Die gemdall dem Modell ,,Lernen mit Portfolio* initiierte Portfolio-
arbeit lasst sich als reflexive Portfolioarbeit bezeichnen. Im Rahmen der beiden Projekte
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»Level“ und ,Next Level“ wurde die Portfolioarbeit weiter digitalisiert (Nutzung der
Lernplattform OLAT), und die einzelnen Lehr-Lern-Einheiten wurden weiterentwickelt
bzw. neue hinzugefgt.

4.3.1 Ausgestaltung der ePortfolioarbeit

Die konkrete ePortfolioarbeit in den Vertiefungsveranstaltungen wird in verschiedenen
Lehr-Lern-Einheiten initiiert (Vogel & Billion, 2018) und miindet u.a. in die Erstellung
eines Leistungsportfolios*, das zur Bewertung digital abgegeben wird (Vogel & Schnei-
der, 2012). Die einzelnen Artefakte des ePortfolios werden im Laufe des Semesters er-
arbeitet und entlang von Peer-Feedback oder Feedback der Seminarleitung Uberarbeitet
und finalisiert. Die Inhalte des Leistungsportfolios werden zu Beginn des Vertiefungs-
seminars in Form eines Inhaltsverzeichnisses durch die Lehrenden festgelegt, und auch
die Bewertung des ePortfolios wird zu Beginn der Lehrveranstaltung transparent ge-
macht, indem die fur die Bewertung genutzten Kriterien bekannt gegeben werden. Die
einzelnen Portfolioaufgaben sind sehr offen gestellt, damit die Freirdume fir die Ausge-
staltung maoglichst grof sind. Fur die Grundstruktur des ePortfolios haben sich im Laufe
der Projekte ,,Level“ und ,,The Next Level* folgende Lehr-Lern-Einheiten herauskristal-
lisiert, in denen im Laufe eines Semesters ePortfolio-Artefakte entstehen (gemeinsam im
Tandem oder in Einzelarbeit):

e Arbeit im Tandem an einem gemeinsamen Projekt in unterschiedlichen Projekt-
formaten: Erstellung eines Erkléarvideos und dessen Erprobung; Konzeption,
Durchfiihrung und Dokumentation eines Interviews zu einem mathematischen
Thema mit Kindern oder/und Erwachsenen mit anschlieBender Analyse; Erarbei-
tung einer Prasentation zu einem mathematischen oder mathematikdidaktischen
Thema einschliellich der Aktivierung der Studierenden; Konzeption und Durch-
fiihrung einer mathematischen Lernumgebung fiir Kinder oder/und Studierende
mit anschliefender Analyse der dokumentierten Erprobung (Vogel, 2018); Kon-
zeption und Erstellung eines Spiels oder Bilderbuchs und deren Einsatz mit an-
schlieender Analyse;

Reflexion der gemeinsamen Tandemarbeit entlang der beschriebenen Reflexions-
spirale (s. Kap. 3.1);

Feedback an ein anderes Tandem im Rahmen der Projektarbeit;

individuelle Arbeitsprozesse®: Erarbeitung eines Leseauftrags und Erstellung eines
Feedbacks bzw. Bearbeitung eines Leseauftrags®; Bearbeitung einer mathemati-

schen bzw. mathematikdidaktischen offenen Aufgabe, auch ,,Virtuelle Aufgabe“
genannt;

Reflexion einzelner individueller Arbeitsprozesse entlang der Reflexionsspirale
(s. Kap. 3.1).

4 Das Leistungsportfolio umfasst die Artefakte aus der Portfolioarbeit eines Semesters, die zur Bewertung

digital abgegeben werden sollen. An diesen Artefakten arbeiten die Studierenden allein oder im Tandem
wahrend des Semesters und optimieren diese durch Rickmeldungen aus der Seminargruppe sowie anderer
Tandems mit einer vergleichbaren Aufgabe oder der Lehrenden.

5 Individuelle Arbeitsprozesse sind im Gegensatz zur gemeinsamen Tandemarbeit an einem Projekt zu se-
hen. Sie nehmen den individuellen Arbeitsprozess in den Blick und damit individuelle fachspezifische
kognitive und metakognitive Strategien.

® Ein Leseauftrag bestimmt die Perspektive, unter der ein theoretischer Artikel oder ein Aufsatz aus der
Praxis durchgearbeitet werden soll, und miindet in die Bearbeitung einer oder mehrerer formulierter Auf-
gaben.
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4.3.2 ePortfolio-Elemente — ,,Tandem-Arbeit* und Peer-Feedback

Im Folgenden werden zwei Lehr-Lern-Einheiten — die Arbeit im Tandem und das Peer-
Feedback der Projektarbeit — etwas ausfiihrlicher beleuchtet.

Die ePortfolioarbeit im Tandem ist projektorientiert. Wéhrend des Semesters wird an
diesem Projekt gearbeitet. Die gemeinsame Arbeit umfasst sowohl konzeptionelle als
auch forschende Aspekte. Zunéchst wird eine Rahmung mit mathematikdidaktischer Be-
deutung (Erklarvideo, Lernumgebung, Interviewsituation) entwickelt, die es ermdglicht,
mathematisches Lernen zu initiieren, zu begleiten bzw. zu beobachten. Im Idealfall wird
diese Rahmung mit einer kleineren Gruppe von Lernenden erprobt und die Erprobung
dokumentiert. Das Datenmaterial aus den Erprobungen (Video, Audiodokumente, Be-
obachtungsprotokolle) kann dann unter bestimmten Forschungsfragen qualitativ analy-
siert werden.

Die Konzeption der mathematischen Lern- bzw. Interviewsituation wird mit Hilfe ei-
nes sogenannten ,,mathematischen Situationspattern® entwickelt (Vogel, 2014) und
gleichzeitig dokumentiert. Das ,,mathematische Situationspattern™ ist ein Beschrei-
bungsraster, das die zentralen Aspekte, die fiir die Ausgestaltung der mathematischen/
mathematikdidaktischen Situation (Erklarvideo, Lernumgebung, Interviewsituation,
Spiel, Bilderbuch) bedeutsam sind (mathematischer Gehalt, methodisch-didaktische
Uberlegungen, Materialausgestaltung, Beriicksichtigung von Heterogenititsaspekten),
in Form von Kategorien berlicksichtigt. Zu jeder Kategorie sind Fragen/Impulse formu-
liert, die den Schreibprozess anregen sollen. Gleichzeitig wird mit diesen Fragen auch
das Schreibniveau, d.h. der sprachliche Ausdruck und der Kérnungsgrad, also wie de-
tailliert dieser Aspekt zu beschreiben ist, festgelegt.

Sowohl fir das Projektprodukt als auch fiir das ,,mathematische Situationspattern‘
werden Zwischenstande erstellt, die mit der Seminarleitung bzw. mit der Seminargruppe
oder Untergruppen des Seminars diskutiert werden kénnen. Die Rickmeldungen aus
dieser Arbeitsphase kdnnen dann in die Erstellung des Endprodukts (Artefakts) einflie-
Ben. Fur die qualitativen Analysen gibt es digitale Lernpakete, entlang derer die Ana-
lysemethode vorgestellt und an einem Beispiel erprobt und getibt werden kann. Das
,mathematische Situationspattern* wie auch das Projektprodukt selbst, wie z.B. das Er-
klarvideo oder die Dokumentation der Erprobung und die Analysen, sind als Artefakte
der Portfolioarbeit Bestandteil des Leistungsportfolios, das als ePortfolio digital abgege-
ben wird.

Das Peer-Feedback wird mit einem Fragebogen unterstiitzt, der geschlossene Riick-
meldungen und offene Formulierungen anregt. Es werden hier Aspekte der TAG-Me-
thode (s. Kap. 3.2), die im allgemeinen Teil beschrieben wurde, aufgenommen. Wichtig
in der Riickmeldung ist, dass die Einschatzungen und Anderungsvorschldge mathema-
tikdidaktisch begriindet werden. Kriterien des Feedback-Bogens werden auch im Rah-
men des Leistungsportfolios als Bewertungskategorien wieder aufgegriffen.

4.3.3 Reflexionsprozesse

Bedeutsam fir die ePortfolioarbeit im Fach Mathematik sind ebenfalls Reflexionspro-
zesse, die im hochschuldidaktischen Modell ,,Lernen mit Portfolio® von Reflexionsele-
menten unterstiitzt und von einem Feedbacksystem begleitet werden (vgl. Vogel, 2013,
S. 229).

,,Die Reflexionselemente liefern meist Anregungen in Form von Fragen beziehungsweise
Impulsen, eigene Lernprozesse oder -produkte zu reflektieren, die in der Lehr-Lern-Einheit
entstanden sind. Reflektieren kann hier im Sinne eines In-Beziehung-Setzens von Erfahrun-
gen, Wissensbestinden und emotionalen Befindlichkeiten verstanden werden. (Vogel,
2013, S. 229)
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Die Reflexionselemente sind in die Erarbeitung der ,,Reflexionsspirale” im Rahmen des
Projekts ,,Level* eingeflossen. In der konkreten Seminararbeit wird die ,,Reflexionsspi-
rale® dazu genutzt, individuelle wie auch Lern- und Arbeitsprozesse der Tandemarbeit
zu reflektieren. Hierzu wurde ein weiteres Lernpaket entwickelt, das auf diese Prozesse
fokussiert und weniger Prozesse des Unterrichtens beriicksichtigt. Auf diese Weise kann
je nach Seminarkonzept das passende Lernpaket fur die Anleitung von Reflexionspro-
zessen genutzt werden. Die Reflexion eigener Lern- und Arbeitsprozesse hat folgende
Ziele:

,,1. die Reflexion eigenen Lernhandelns dafiir zu nutzen, spitere Lernhandlungen von Schii-
lerinnen und Schilern besser verstehen und begleiten und in entsprechendes professionelles
Unterrichtshandeln Gibersetzen zu kdnnen[;]

2. das individuelle Bild von mathematischem und mathematikdidaktischem Lernen zu re-
flektieren und weiterzuentwickeln. (Vogel, 2018, S. 209)

Welche Wirkung die Anleitung von Reflexionsprozessen auf die Ausdifferenzierung der
Reflexionskompetenz zeigt, wurde im Rahmen der Lehrveranstaltungsevaluationen
punktuell erhoben (Vogel, 2020). Hierzu wurden fiinf Items formuliert, die sich an den
Schritten der ,,Reflexionsspirale orientieren. Diese wurden zu Beginn und am Ende des
Semesters von den Studierenden auf einer vierstufigen Skala eingeschétzt. Der Mittel-
wertsvergleich zeigte flr ein Vertiefungsseminar im Wintersemester 2018/19 eine
leichte Zunahme der selbsteingeschatzten Reflexionskompetenz. Derzeit wird ein inter-
disziplinar entwickelter Fragebogen zur Erhebung der Reflexionskompetenz erprobt.

Analysen (Moller & Vogel, 2018) der schriftlichen Reflexionsprodukte, die von Stu-
dierenden mit Hilfe der ,,Reflexionsspirale® erstellt wurden, mittels qualitativer Inhalts-
analyse nach Mayring (2015) zeigen, dass die Anreicherung der subjektiven Theorien
(Erfahrungswissen) durch entsprechende Literatur eine groBe Herausforderung fur die
Studierenden darstellt. Meist werden die Literaturinhalte zusammengefasst, aber nicht
fiir die Entwicklung von Handlungsalternativen genutzt. Hier wird wieder auf das Erfah-
rungswissen zuriickgegriffen. Diese Ergebnisse zeigen, wie wichtig die Reflexion im
Sinne der Reflexionsspirale fiir den Professionalisierungsprozess ist und wie sie die Ver-
schréankung von Theorie- und Praxiswissen beférdern kann.

4.4 ePortfolioarbeit im Rahmen des Sachunterrichtsstudiums

Das Grundschulfach Sachunterricht vereint verschiedene Fachperspektiven aus dem na-
tur- und dem sozialwissenschaftlichen Bereich; demgeman weist das Studium dieses Fa-
ches an der Goethe-Universitét in Frankfurt die Beteiligung verschiedener Fachdidakti-
ken wie Physik, Chemie, Biologie, Politikwissenschaft, Geografie, Geschichte sowie der
Grundschulpéadagogik auf. Trotz gemeinsam abgestimmter Module und regelmaBiger
Absprachen gelingt es nicht immer, die verschiedenen Studienanteile in stimmiger und
fir die Studierenden nachvollziehbarer Weise aufeinander zu beziehen bzw. miteinander
zu verkniipfen. Deshalb soll ein ePortfolio das Sachunterrichtsstudium begleiten, um
solche Verbindungen herzustellen (Skorsetz et al., 2020).

4.4.1 Einflhrung des ePortfolios

Im ersten Semester besuchen die Lehramtsstudierenden ein Einfihrungsmodul fiir den
Sachunterricht, bestehend aus einer Ringvorlesung und einem Seminar, in dem die Stu-
dierenden die grundlegenden Prinzipien des Sachunterrichts sowie die verschiedenen
Lernbereiche im Uberblick kennenlernen. Im Seminar wird die Arbeit mit dem ePortfo-
lio in funf Schritten, sog. Meilensteinen, eingefiihrt und angeleitet. Hierbei geht es zum
einen um das medientechnische Knowhow, ndmlich die Anwendung und Nutzungsmdg-
lichkeiten der Portfolio-Software Mahara, und zum anderen um die inhaltlichen Bestand-

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (3), 60-84 https://doi.org/10.11576/dimawe-5466


https://doi.org/10.11576/dimawe-5466

Aldemir et al. 77

teile von Feedback und Reflexion. Das Seminar findet Giberwiegend in Présenz statt; ein-
zelne Sitzungen sind aber fur die individuelle Bearbeitung der Meilensteine vorgesehen
(Blended-Learning-Format).

4.4.2 Die Bearbeitung von Meilensteinen zur Reflexion und zum Feedback

Im Folgenden wird die Gestaltung dieses Portfolio-Seminars beschrieben und didaktisch
kommentiert (s. Tab. 2).

Tabelle 2: Ubersicht iiber Portfolioaufgaben (Meilensteine) im Sachunterrichtsseminar

Aufgaben und Ansichten im ePortfolio

Sammlung anlegen, Einstiegsseite gestalten

Meilenstein 1 Essay zu den eigenen Erfahrungen und Erwartungen an das Stu-
dium und den Sachunterricht schreiben

Textarbeit und Reflexion der eigenen Einstellung zum Sachunter-

Meilenstein 2 richt

Bearbeitung und Gestaltung einer Fachperspektive des Sachunter-

Meilenstein 3 richts

Meilenstein 4 Feedback zu Meilenstein 3 geben und erhalten

Meilenstein 5 Abschlussreflexion mit Riick- und Ausblick

Meilenstein 1 (s. Tab. 2) betrifft vor allem das Anlegen einer sog. Sammlung in Mahara
als ePortfolio Sachunterricht und die Gestaltung einer Auftaktseite, bei der verschiedene
Tools von Mahara genutzt und ausprobiert werden kdnnen. Dazu steht den Studierenden
ein Lernpaket zur Verflgung, das die Lernplattform Mahara erklart und das Anlegen
einer ePortfolio-Sammlung Schritt fur Schritt erlautert (Weber, 2020b). Inhaltlich wer-
den die Studierenden angeregt, sich selbst vorzustellen und einen kleinen Essay dazu zu
verfassen, warum sie das Fach Sachunterricht gewéhlt haben, welche Erfahrungen sie
bisher mit diesem Fach gemacht haben, welche Erwartungen sie damit fiir das Studium
und fir ihre eigene spatere Arbeit als Lehrkraft verbinden.

Damit sollen die Studierenden im Sinne der Reflexionsspirale ihr bisheriges Erfah-
rungswissen sowie ihre subjektiven Theorien (implizites Wissen) formulieren und damit
einer Reflexion zuganglich machen.

Meilenstein 2 (s. Tab. 2) regt die Auseinandersetzung mit einem wissenschaftlichen
Text zu den Zielen und Aufgaben des Sachunterrichts (Kéhnlein, 2015) anhand einzelner
Fragen zum Text an. Es geht also um das Hinzuziehen von fachbezogenen wissenschaft-
lichen Theorien, anhand derer dann die eigenen Erwartungen reflektiert und ggf. Giberar-
beitet werden kénnen.

Far die n&chsten beiden Meilensteine steht die inhaltliche Erarbeitung der Grundprin-
zipien des Sachunterrichts als vielperspektivisches Fach an. Die Grundlegung findet sich
im Perspektivrahmen Sachunterricht (GdSU, 2013), mit dem sich die Studierenden in
verschiedener Weise im Seminar auseinandersetzen, darunter auch im Rahmen der
ePortfolioarbeit. Hierbei stehen die finf Fachperspektiven Naturwissenschaften, Tech-
nik, Geografie, Geschichte und Sozialwissenschaft im Fokus. Dazu werden Fiinfergrup-
pen gebildet, die die ndchsten Meilensteine in wechselseitiger Abstimmung erstellen,
indem je eine Person fur eine der funf Fachperspektiven Expert*in wird.

In Meilenstein 3 (s. Tab. 2) erarbeiten sich die Studierenden je eine Fachperspektive
anhand der Ausfiihrungen im Perspektivrahmen Sachunterricht (GdSU, 2013). Anschlie-
Rend gestalten sie eine informative und Ubersichtliche Ansicht (eine Seite in Mahara) zu
ihrer Fachperspektive in ihrem ePortfolio. Der Auftrag lautet, die Ansicht so zu gestal-
ten, dass die anderen der Gruppe, die diese Fachperspektive nicht bearbeitet haben, einen
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guten Uberblick erhalten. Hier kommt also eine Methode des wechselseitigen Lehrens
und Lernens zum Einsatz, bei der man sich Inhalte erarbeitet und gegenseitig weitergibt
— in Abwandlung der Methode Gruppenpuzzle (Wahl, 2006).

Bei Meilenstein 4 steht das Peer-Feedback im Zentrum (s. Tab. 2). Innerhalb der Peer-
group schalten sich die Gruppenmitglieder gegenseitig frei, sodass sie die Bearbeitung
der anderen zum Meilenstein 3 sehen kénnen. Die Aufgabe besteht darin, sich gegensei-
tig dazu Feedback zu geben. Als Vorbereitung wird zunéchst von jedem die Lerneinheit
Peer-Feedback (Weber, 2020a) bearbeitet, um im Anschluss daran mindestens zwei
anderen Gruppenmitgliedern ein Peer-Feedback nach der TAG-Methode (s. Kap. 3.2;
Weber, 2020a) zu geben. Das geschieht in Mahara im dafiir vorgesehenen Kasten ,,Kom-
mentar”. Sobald jedes Gruppenmitglied mindestens zwei Feedbacks zur eigenen Dar-
stellung einer Fachperspektive erhalten hat, soll darliber reflektiert werden, inwieweit
man dieses Feedback nachvollziehen kann etc., und dies soll ebenfalls im Kommentar-
feld vermerkt werden. Je nachdem kann dann eine Uberarbeitung der eigenen fachper-
spektivischen Darstellung erfolgen, und die erarbeiteten Darstellungen der anderen
Gruppenmitglieder werden ins eigene Portfolio Gbernommen, um Ausfihrungen zu allen
Fachperspektiven in der eigenen Sammlung zu haben.

Meilenstein 5 ist der Abschlussreflexion und dem Ausblick gewidmet und erfolgt am
Ende des Semesters (s. Tab. 2). Anhand von Leitfragen sollen der eigene Lernprozess
und -zuwachs beschrieben, Verkniipfungen zu anderen Lehrveranstaltungen hergestellt
und die Planung des weiteren Sachunterrichtsstudiums in den Blick genommen werden.
AuRerdem soll auch die Arbeit mit dem ePortfolio zum Reflexionsgegenstand werden.
Hier geht es um die Bewaltigung der medientechnischen Anforderungen, aber auch um
die Abwagung von Zeitaufwand und eingeschatztem Nutzen der ePortfolioarbeit.

4.4.3 Evaluation und Ausblick

Die Reflexionstexte der Studierenden von Meilenstein 5 wurden in mehreren Semestern
anonym gesammelt und inhaltsanalytisch ausgewertet (Skorsetz et al., 2020; Weber et
al., 2019). Dabei zeigte sich ein differenziertes Bild: Einige Studierende sahen die ePort-
folioarbeit durchaus kritisch, weil sie die technischen Herausforderungen von Mahara
und den immensen Zeitaufwand, den das Erstellen und Flhren des ePortfolios fir sie
bedeutete, als nicht angemessen einschatzten. Andere wieder sahen fiir sich einen erheb-
lichen Lernzuwachs, sowohl beziiglich der Anwendung von und Gestaltung mit Mahara
als auch hinsichtlich ihrer Professionalisierung durch die ePortfolioarbeit. Insgesamt
Uiberwog die positive Resonanz zur ePortfolioarbeit (Weber et al., 2019).

Ein Problem stellt das Fehlen eines differenzierten Feedbacks durch die Dozentinnen
dar, was aufgrund fehlender Zeitressourcen nicht leistbar ist. Das wurde auch von zahl-
reichen Studierenden als negativ zurlickgemeldet (Skorsetz et al., 2020). Derzeit gibt es
neben dem Peer-Feedback nur ausgewdahlte globale Riickmeldungen im Rahmen des Se-
minars, indem ausgewahlte Positivbeispiele von ePortfolios gezeigt und besprochen
werden.

Im weiteren Verlauf des Studiums ist die Fihrung des ePortfolios fakultativ: Es be-
steht die Mdglichkeit, Studienleistungen (Teilnahme und/oder Modulprifung) als ePort-
folio zu erbringen. Die Akzeptanz von ePortfolioarbeit hangt aber davon ab, ob ein ein-
deutiger Mehrwert fir das eigene Studium erkannt wird; daflr ware ein differenziertes
und bestenfalls begleitendes Dozierenden-Feedback hilfreich und férderlich. Um diesem
gerecht zu werden, wird nach Feedback-Ldsungen gesucht werden mussen, die auch fiir
Dozierende ékonomisch und umsetzbar sind.
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5 Fazit

Professionelles Lehrer*innenhandeln wird durch Reflexivitat befordert, wobei ePortfo-
lios durch ihre vielféltigen technischen Mdéglichkeiten zu Reflexionsprozessen anregen.
Dass diese individuellen Denkprozesse jedoch zundchst einer Anleitung beddirfen, stellt
eine Anforderung an die Lehrer*innenbildung dar. In der gemeinsamen Fokusgruppe zur
ePortfolioarbeit fiihrte die Beschéftigung u.a. mit den Themen Portfolio, Professionalitét
und Reflexivitat zu verschiedenen konkreten Produkten. So stellt die Reflexionsspirale
ein bereits erprobtes Produkt dar, das Studierenden einen Ablauf fur zielflhrende fluide
Denkprozesse an die Hand gibt. Auch konnte anhand der didaktischen Kommentare
exemplarisch aufgezeigt werden, wie die Planung und Anleitung von Reflexionsanléssen
gestaltet und wie Portfolioarbeit als seminar- bzw. studienbegleitende Methode etabliert
werden kann. Ausschlaggebend fir die positive Bewertung sind dabei nicht nur die lang-
jahrige Erprobung der Methode der ePortfolioarbeit, sondern auch die Evaluationstétig-
keiten der beteiligten Teildisziplinen in den Projekten ,,Level“ und ,,The Next Level*.

Neben den vordergriindigen Themen der Reflexion und des Feedbacks werden in den
didaktischen Kommentaren Unterschiede, aber auch Gemeinsamkeiten der ePortfolioar-
beit in den verschiedenen Fachdisziplinen deutlich. So liegen fachspezifische Schwer-
punkte und Besonderheiten zum Beispiel in der Reflexion der Sprachlernbiografie in
der Englischdidaktik, dem Arbeiten mit mathematischen Situationspatterns in der Ma-
thematikdidaktik oder dem Verknlpfen und Vermitteln zwischen einer Vielzahl von
Fachdidaktiken im Sachunterrichtsstudium. Den Fachdidaktiken stellt sich in der Port-
folioarbeit die Herausforderung, zwischen fachspezifischen Schwerpunkten, seminar-
spezifischen Inhalten sowie Gestaltungsspielraumen und Schwerpunktsetzung der Stu-
dierenden zu vermitteln.

Die geschilderten ePortfolioformate sind vornehmlich semester- und seminarbeglei-
tend angelegt, wobei diese in Mathematik und vor allem im Sachunterricht durch die
Nutzung in mehreren Studienanteilen zur Verkniipfung anregen. Das ,,English Teacher
e-Portfolio® zeichnet sich dariiber hinaus vor allem durch das semesteriibergreifende
Konzept aus, in dem Lernprodukte der besuchten Seminare durch veranstaltungsiber-
greifende Pflicht- und Wahlaufgaben komplementiert werden. Auch die Unterscheidung
zwischen Entwicklungs- und Leistungsportfolio zeichnet sich in einigen didaktischen
Kommentaren ab, wobei u.a. der Beitrag der Bildungswissenschaften ein Beispiel dafiir
gibt, wie aus einem Entwicklungsportfolio am Ende des Semesters ein Leistungsportfo-
lio werden kann. Auch in den anderen Fachdidaktiken spielt die Vermittlung zwischen
individueller bzw. individuellem Lernbegleiter*in und Modulpriifungsform am Semes-
terende, bis hin zum Einbezug in die Vorbereitung des ersten Staatsexamens, eine Rolle.

Organisatorisch l&sst sich einerseits die technische Einfilhrung und Begleitung der
Studierenden (Uber Tutor*innen, Videotutorials und/oder Online-Lernkurse) als wichtig
hervorheben, andererseits auch die Transparenz von Erwartungen und — bei Leistungs-
portfolios — von geltenden Bewertungskriterien. Ein Beispiel fiir Letzteres spielt im Bei-
trag der Bildungswissenschaften eine besondere Rolle.

Die Arbeit innerhalb der Projektzusammenhinge ,,Level” und ,,The Next Level* an
der Goethe-Universitat Frankfurt zeichnet sich vor allem durch die aufgebaute interdis-
ziplindre Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Fachdidaktiken und den Bildungs-
wissenschaften aus. Durch diese wurde ein Austausch (iber die gemeinsamen Themen
innerhalb der didaktischen Arbeit verstarkt und gegenseitige Unterstiitzung, Inspiration
und gemeinsame Zusammenarbeit an Konzepten und Produkten institutionalisiert. Dies
fordert insgesamt die Qualitét des Lehramtsstudiums an der Goethe-Universitét, da sich
verschiedene Fécher auf ein gemeinsames Verstandnis von ePortfolios und darin enthal-
tene Schwerpunkte verstdndigen und so eine solide Grundlage fiir das Studium mit
ePortfoliobegleitung schaffen, welche dann fachspezifisch ausdifferenziert werden kann.
Diese Strukturen sollen auch in Zukunft genutzt werden, um die Arbeit mit ePortfolios
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an der Goethe-Universitat weiter zu verstetigen. DafUr ist in Zukunft unter anderem ein
Austausch mit den Ausbilder*innen der zweiten Phase der Lehrkraftebildung angedacht
und in diesem Zuge die gemeinsame Arbeit an phasentbergreifenden Ansatzen und Pro-
dukten zur ePortfolioarbeit.

Literatur und Internetquellen

Aeppli, J. & Loétscher, H. (2016). EDAMA — Ein Rahmenmodell fiir Reflexion. Bei-
trage zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung, 34 (1), 78-97.

Aufschnaiter, C. von & Bldmeke, S. (2010). Professionelle Kompetenz von (angehen-
den) Lehrkréften erfassen — Desiderata. Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissen-
schaften, 16, 361-367.

Bain, J.D., Ballantyne, R., Packer, J. & Mills, C. (2002). Developing Reflection on Prac-
tice Through Journal Writing: Impacts of Variations in the Focus and Level of
Feedback. Teachers and Teaching Theory and Practice, 8 (2), 171-196. https://doi.
0rg/10.1080/13540600220127368

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften.
Zeitschrift fur Erziehungswissenschaft, 9 (4), 469-520. https://doi.org/10.1007/s11
618-006-0165-2

Berding, F., Irmscher, M., Jahncke, H. & Rebmann, K. (2018). Forschendes Lernen in
der Lehrerbildung — Verankerung im Rahmen eines Kompetenzentwicklungsport-
folios. HLZ — Herausforderung Lehrer_innenbildung, 1 (2: Studienprojekte im Pra-
xissemester, hrsg. von P. Josting & K. Golus), 51-76. https://doi.org/10.4119/hlz-
2412

Biggs, J.B. & Tang, C.S. (2011). Teaching for Quality Learning at University: What the
Student Does (4. Aufl.). Open University Press.

Bréuer, G. (2016). Das Portfolio als Reflexionsmedium fur Lehrende und Studierende
(2., erw. Aufl.). Barbara Budrich. https://doi.org/10.36198/9783838546322

Bromme, R. (1992). Der Lehrer als Experte: Zur Psychologie des professionellen Wis-
sens. Huber.

Combe, A. & Kolbe, F.-U. (2004). Lehrerprofessionalitat: Wissen, Kénnen, Handeln. In
W. Helsper & J. Béhme (Hrsg.), Handbuch der Schulforschung (S. 833-851). VS.
https://doi.org/10.1007/978-3-663-10249-6_34

Denner, L. & Gesenhues, D. (2013). Professionalisierungsprozesse im Lehramtsstudium
— eine explorative Studie zu Analyse, Interpretation und Handlungsoption. In R.
Bolle (Hrsg.), Professionalisierung im Lehramtsstudium: Schulpraktische Kompe-
tenzentwicklung und theoriegeleitete Reflexion (S. 59-119). Leipziger Universi-
tats-Verlag.

Dorsch, C. (2019). Mindigkeit und Digitalitat: E-Portfolioarbeit in der geographischen
Lehrkréftebildung. Dissertation, Johann Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt
am Main.

Dorsch, C., Héanssig, A., Kemmerer, A., Preissner, J. & Vogel, R. (2017). VIGOR
Lerneinheit SoSel7. Reflexionen und Analysen in der Mathematikdidaktik, Schritte
des Reflektierens. Johann Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt am Main.

Elsner, D., Kreft, A., Niesen, H. & Viebrock, B. (2020). Unterrichtsvideos als Reflexi-
onsanlasse im Englischlehramtsstudium. Verbindung von Theorie und Praxis am
Beispiel der Heterogenitatsdimensionen Mehrsprachigkeit und Transkulturalitat.
HLZ — Herausforderung Lehrer*innenbildung, 3 (2: Professionalisierung durch
(Praxis-)Reflexion in der Lehrer*innenbildung?, hrsg. von K. te Poel & M. Hein-
rich), 279-299. https://doi.org/10.4119/hlz-2501

Eysel, C. & Schallies, M. (2004). Interdisziplindres Lehren und Lernen — eine Interven-
tionsstudie. In A. Pitton (Hrsg.), Chemie- und physikdidaktische Forschung und

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (3), 60-84 https://doi.org/10.11576/dimawe-5466


https://doi.org/10.11576/dimawe-5466
https://doi.org/10.1080/13540600220127368
https://doi.org/10.1080/13540600220127368
https://doi.org/10.1007/s11618-006-0165-2
https://doi.org/10.1007/s11618-006-0165-2
https://doi.org/10.4119/hlz-2412
https://doi.org/10.4119/hlz-2412
https://doi.org/10.36198/9783838546322
https://doi.org/10.1007/978-3-663-10249-6_34
https://doi.org/10.4119/hlz-2501

Aldemir et al. 81

naturwissenschaftliche Bildung (Gesellschaft fiir Didaktik der Chemie und Physik,
Bd. 24) (S. 302-304). LIT.

Fichten, W. & Meyer, H. (2006). Kompetenzentwicklung durch Lehrerforschung — Mdg-
lichkeiten und Grenzen. In E. Terhart & C. Allemann-Ghionda (Hrsg.), Kompeten-
zen und Kompetenzentwicklung von Lehrerinnen und Lehrern: Ausbildung und Be-
ruf (Zeitschrift flr Padagogik, 51. Beiheft) (S. 267-282). Beltz.

GdSU (Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts) (Hrsg.). (2013). Perspektivrah-
men Sachunterricht (vollst. Gberarb. u. erw. Aufl.). Klinkhardt.

Gibbs, G. (1988). Learning by Doing: A Guide to Teaching and Learning Methods.
Further Education Unit.

Glaser-Zikuda, M., Rohde, J. & Schlomske, N. (2010). Empirische Studien zum Lernta-
gebuch und Portfolio-Ansatz im Bildungskontext — ein Uberblick. In M. Glaser-
Zikuda (Hrsg.), Lerntagebuch und Portfolio aus empirischer Sicht (S. 3-34). Em-
pirische Padagogik e.V.

Goethe, J.W. von (1950/1833). Maximen und Reflexionen. In J.W. von Goethe, Gesamt-
ausgabe der Werke und Schriften, Band 11: Poetische Werke. Besorgt von L. Loh-
rer. Cotta.

Hécker, T. (2006). Portfolio: ein Entwicklungsinstrument fur selbstbestimmtes Lernen.
Eine explorative Studie zur Arbeit mit Portfolios in der Sekundarstufe I. Schneider
Verlag Hohengehren.

Hénssig, A. (2007). Portfolio in der Lehrerbildung — eine Methode fiir reflexives Schrei-
ben? L-news, 27, 6-9.

Hénssig, A. & Petras, A. (2006). Arbeit mit Portfolio in Schulpraktischen Studien — Pla-
nung, Umsetzung und Ergebnisse. In M. Imhof (Hrsg.), Portfolio und reflexives
Schreiben in der Lehrerausbildung (S. 29-56). Der Andere Verlag.

Halpern, D.F. & Stephenson, C.L. (2011). Applying the Science of Learning to the Art
of Teaching. In D. Mashek & E.Y. Hammer (Hrsg.), Empirical Research in Teach-
ing and Learning (S. 114-129). Blackwell. https://doi.org/10.1002/97814443953
41.ch7

Helsper, W. (2001). Praxis und Reflexion — die Notwendigkeit einer ,,doppelten Profes-
sionalisierung” des Lehrers. Journal fur LehrerInnenbildung, 1 (3), 7-15.

Helsper, W. (2016). Lehrerprofessionalitat — der strukturtheoretische Ansatz. In M.
Rothland (Hrsg.), Beruf Lehrer/Lehrerin. Ein Studienbuch (S. 103-126). Wax-
mann utb.

Hericks, U. (2006). Professionalisierung als Entwicklungsaufgabe. Rekonstruktion zur
Berufseingangsphase von Lehrerinnen und Lehrern. VS.

Hericks, U., Keller-Schneider, M. & Bonnet, A. (2019). Lehrerprofessionalitat in berufs-
biographischer Perspektive. In M. Glaser-Zikuda, M. Harring & C. Rohlfs (Hrsg.),
Handbuch Schulpéadagogik (S. 597-607). Waxmann utb.

Herzmann, P. & Konig, J. (2016). Lehrerberuf und Lehrerbildung. Klinkhardt. https://
doi.org/10.36198/9783838543376

Hilzensauer, W. (2008). Theoretische Zugange und Methoden zur Reflexion des Ler-
nens. Ein Diskussionsbeitrag. Bildungsforschung, 5 (2), 1-18. https://www.pedocs.
de/volltexte/2014/4597/pdf/bf _2008_2_ Hilzensauer_Theoretische_Zugaenge.pdf

Hornung-Prahauser, V., Geser, G., Hilzensauer, W. & Schaffert, S. (2007). Didaktische,
organisatorische und technologische Grundlagen von E-Portfolios und Analyse in-
ternationaler Beispiele und Erfahrungen mit E-Portfolio-Implementierungen an
Hochschulen. Salzburg Research Forschungsgesellschaft.

Ittner, D. & Hascher, T. (2016). Zur Rolle des Feedbacks fiir das Lehren und Lernen mit
Portfolios im Hochschulkontext. In S. Ziegelbauer & M. Glaser-Zikuda (Hrsg.),
Das Portfolio als Innovation in Schule, Hochschule und Lehrerlnnenbildung: Per-
spektiven aus Sicht von Praxis, Forschung und Lehre (S. 13-26). Klinkhardt.

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (3), 60-84 https://doi.org/10.11576/dimawe-5466


https://doi.org/10.11576/dimawe-5466
https://doi.org/10.1002/9781444395341.ch7
https://doi.org/10.1002/9781444395341.ch7
https://doi.org/10.36198/9783838543376
https://doi.org/10.36198/9783838543376
https://www.pedocs.de/volltexte/2014/4597/pdf/bf_2008_2_Hilzensauer_Theoretische_Zugaenge.pdf
https://www.pedocs.de/volltexte/2014/4597/pdf/bf_2008_2_Hilzensauer_Theoretische_Zugaenge.pdf

Aldemir et al. 82

Junghans, C., & Viebrock, B. (in Vorbereitung). The English Teacher E-Portfolio: As-
sessment and Feedback.

Keller-Schneider, M. (2010). Entwicklungsaufgaben im Berufseinstieg von Lehrperso-
nen. Waxmann.

Kittel, D. & Rollett, W. (2017). Entwickelt sich die professionelle Reflexionskompetenz
von Lehrkraften durch die Teilnahme an einem berufsbegleitenden Weiterbil-
dungsstudiengang? Zeitschrift Hochschule und Weiterbildung, 17 (2), 45-51.

KMK (Sekretariat der Standigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der Bun-
desrepublik Deutschland). (2019). Standards fiir die Lehrerbildung. Bildungswis-
senschaften. https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/20
04/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf

Kohnlein, W. (2015). Aufgaben und Ziele des Sachunterrichts. In J. Kahlert, M. Folling-
Albers, M. Gotz, S. Miller & S. Wittkowske (Hrsg.), Handbuch Didaktik des Sa-
chunterrichts (S. 88-97.). Bad Heilbrunn: Klinkhardt utb.

Korthagen, F. (2001). Linking Practice and Theory: The Pedagogy of Realistic Teacher
Education. Routledge. https://doi.org/10.4324/9781410600523

Korthagen, F. (2002). Schulwirklichkeit und Lehrerbildung: Reflexion der Lehrertatig-
keit. EB.

Kursi$a, A. (2012). Aneignung wissenschaftlicher Arbeits- und Présentationstechniken.
Welche Mdglichkeiten bietet der ePortfolio-Einsatz in der Lehre? Informationen
Deutsch als Fremdsprache, 39 (4), 465-477. https://doi.org/10.1515/infodaf-2012-
0406

Mayring, P. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken (12., vollst.
Uberarb. u. aktual. Aufl.). Beltz.

Moller, V. & Vogel, R. (2018). Grundschullehramtsstudierende reflektieren mathemati-
sche und mathematikdidaktische Lernanlasse. Beitrage zum Mathematikunterricht
2018 (S. 2085-2086). WTM.

Mihlhausen, U. (2006). Erfolgreicher Unterrichten?! Eine erfahrungsfundierte Einfiih-
rung in die Schulpadagogik mit Videoszenen und Online-Ubungen zur Unterrichts-
analyse. Schneider Verlag Hohengehren.

Ness, H. (2014). Professionalisierung der Lehrerinnen durch Portfolios: ein Beitrag zur
Biografieforschung. In P. Schlégl & K. Dér (Hrsg.), Berufshildungsforschung. Alte
und neue Fragen eines Forschungsfeldes (S. 208-222). transcript. https://doi.org/
10.1515/transcript.9783839413708.208

Oevermann, U. (1966). Theoretische Skizze einer relevanten Theorie professionalisier-
ten Handelns. In A. Combe & W. Helsper (Hrsg.), Padagogische Professionalitat:
Untersuchungen zum Typus professionellen Handelns (S. 161-193). Suhrkamp.

Oevermann, U. (2002). Professionalisierungsbeddiirftigkeit und Professionalisiertheit pa-
dagogischen Handelns. In M. Kraul, W. Marotzki & C. Schweppe (Hrsg.), Biogra-
phie und Profession (S. 19-63). Klinkhardt.

Parsons, T. (1968). Die Schulklasse als soziales System: Einige ihrer Funktionen in der
amerikanischen Gesellschaft. In T. Parsons (Hrsg.), Sozialstruktur und Personlich-
keit (S. 161-193). Europdische Verlagsanstalt.

Paulson, F.L., Paulson, P.R. & Meyer, C.A. (1991). What Makes a Portfolio a Portfolio?
Eight Thoughtful Guidelines Will Help Educators Encourage Self-Directed Learn-
ing. Educational Leadership, 48 (5), 60-63.

Rachbauer, T. (2019). E-Portfolios als Instrument fiir Selbstreflexionsprozesse in der
Lehrerinnen- und Lehrerbildung: Eine empirische Untersuchung zur Implementie-
rung von E-Portfolios in der universitaren Lehrerinnen- und Lehrerbildung. LIT.

Santagata, R. & Guarino, J. (2011). Using Video to Teach Future Teachers to Learn from
Teaching. ZDM — The International Journal on Mathematics Education, 43 (1),
133-145. https://doi.org/10.1007/s11858-010-0292-3

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (3), 60-84 https://doi.org/10.11576/dimawe-5466


https://doi.org/10.11576/dimawe-5466
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2004/2004_12_16-Standards-Lehrerbildung-Bildungswissenschaften.pdf
https://doi.org/10.4324/9781410600523
https://doi.org/10.1515/infodaf-2012-0406
https://doi.org/10.1515/infodaf-2012-0406
https://doi.org/10.1515/transcript.9783839413708.208
https://doi.org/10.1515/transcript.9783839413708.208
https://doi.org/10.1007/s11858-010-0292-3

Aldemir et al. 83

Schaffert, S., Hornung-Prahauser, V., Hilzensauer, W. & Wieden-Bischof, D. (2007).
E-Portfolio Einsatz an Hochschulen: Mdglichkeiten und Herausforderungen. In
T. Brahm & S. Seufert (Hrsg.), Ne(x)t Generation Learning. E-Assessment und
E-Portfolio. Halten sie, was sie versprechen? Themenreihe Il zur Workshopserie
(S. 75-90). SCIL — Swiss Centre for Innovations in Learning.

Shulman, L.S. (1986). Those Who Understand. Knowledge Growth in Teaching. Edu-
cational Researcher, 15 (2), 4-14. https://doi.org/10.3102/0013189X015002004

Shulman, L.S. & Shulman, J.H. (2004). How and What Teachers Learn. A Shifting Per-
spective. Journal of Curriculum Studies, 36 (2), 257-271. https://doi.org/10.1080/
0022027032000148298

Skorsetz, N., Weber, N. & Kucharz, D. (2020). ePortfolio zur Medienbildung im Grund-
schulehramtsstudium — ein Best-Practice Beispiel aus dem Sachunterricht. In K.
Kaspar, M. Becker-Mrotzek, S. Hothues, J. Konig & D. Schmeinck (Hrsg.), Bil-
dung, Schule, Digitalisierung (S. 236-241). Waxmann. https://www.waxmann.co
m/index.php?elD=download&buchnr=4246

Terhart, E. (2004). Struktur und Organisation der Lehrerbildung. In S. Blémeke, P. Rein-
hold, G. Tulodziecki & J. Wildt (Hrsg.), Handbuch Lehrerbildung (S. 37-59).
Westermann in Verb. mit Klinkhardt. https://doi.org/10.1007/BF02655861

Terhart, E. (2011). Lehrerberuf und Professionalitat. Gewandeltes Begriffsverstandnis —
neue Herausforderungen. Zeitschrift fir Padagogik, 57, 202-224.

Topping, K. (1998). Peer Assessment Between Students in Colleges and Universities.
Review of Educational Research, 68 (3), 249-276. https://doi.org/10.3102/003465
43068003249

Vogel, R. (2013). Portfolioarbeit als Ort der Selbstreflexion im Lehramtsstudium (am
Beispiel des Faches Mathematik). In B. Koch-Priewe, T. Leonhard, A. Pineker &
J.C. Stortlander (Hrsg.), Portfolio in der Lehrerlnnenbildung. Konzepte und empir-
ische Befunde (S. 226-236). Klinkhardt.

Vogel, R. (2014). Mathematical Situations of Play and Exploration as an Empirical Re-
search Instrument. In U. Kortenkamp, B. Brandt, C. Benz, G. Krummheuer, S.
Ladel & R. Vogel (Hrsg.), Early Mathematics Learning. Selected Papers of the
POEM 2012 Conference (S. 223-236). Springer. https://doi.org/10.1007/978-1-46
14-4678-1_14

Vogel, R. (2018). Portfolioarbeit in der Grundschullehrerausbildung — ,,Lernraum‘ zur
Anbahnung eines professionellen mathematikdidaktischen und mathematischen
Unterrichtshandelns. In R. Méller & R. Vogel (Hrsg.), Innovative Konzepte fiir die
Grundschullehrerausbildung im Fach Mathematik (S. 197-218). Springer Spekt-
rum. https://doi.org/10.1007/978-3-658-10265-4_8

Vogel, R. (2020). Reflexionsanlasse im Studienfach Mathematik — ein Beitrag zur Pro-
fessionalisierung. In H.-S. Siller, W. Weigel & J.F. Worler (Hrsg.), Beitrdge zum
Mathematikunterricht (S. 969-972). WTM. https://doi.org/10.37626/GA97839598
71402.0

Vogel, R. & Billion, L. (2018). Digitale Lehr-Lern-Einheiten in der Grundschullehrer-
ausbildung im Fach Mathematik. In Fachgruppe Didaktik der Mathematik der Uni-
versitat Paderborn (Hrsg.), Beitrdge zum Mathematikunterricht 2018 (S. 1863—
1866). WTM. https://eldorado.tu-dortmund.de/bitstream/2003/37746/1/BzMU18_
VOGEL_Lerneinheiten.pdf

Vogel, R. & Schneider, A.-K. (2012). Portfolioarbeit angehender Grundschullehrerinnen
und -lehrer im Fach Mathematik. In M. Zimmermann, C. Bescherer & C. Spanna-
gel (Hrsg.), Mathematik lehren in der Hochschule. Didaktische Innovationen fiir
Vorkurse, Ubungen und Vorlesungen (S. 133-141). Franzbecker.

Wahl, D. (2006). Lernumgebungen gestalten. Vom trégen Wissen zum kompetenten Han-
deln. Klinkhardt.

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (3), 60-84 https://doi.org/10.11576/dimawe-5466


https://doi.org/10.11576/dimawe-5466
https://doi.org/10.3102/0013189X015002004
https://doi.org/10.1080/0022027032000148298
https://doi.org/10.1080/0022027032000148298
https://www.waxmann.com/index.php?eID=download&buchnr=4246
https://www.waxmann.com/index.php?eID=download&buchnr=4246
https://doi.org/10.1007/BF02655861
https://doi.org/10.3102/00346543068003249
https://doi.org/10.3102/00346543068003249
https://doi.org/10.1007/978-1-4614-4678-1_14
https://doi.org/10.1007/978-1-4614-4678-1_14
https://doi.org/10.1007/978-3-658-10265-4_8
https://doi.org/10.37626/GA9783959871402.0
https://doi.org/10.37626/GA9783959871402.0
https://eldorado.tu-dortmund.de/bitstream/2003/37746/1/BzMU18_VOGEL_Lerneinheiten.pdf
https://eldorado.tu-dortmund.de/bitstream/2003/37746/1/BzMU18_VOGEL_Lerneinheiten.pdf

Aldemir et al. 84

Weber, N. (2020a). VIGOR Lerneinheit. Peer-Feedback. Einfuhrung in den Sachunter-
richt. Johann Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt am Main.

Weber, N. (2020b). VIGOR Lerneinheit. Mahara und ePortfolio. Einfiihrung in den
Sachunterricht. Johann Wolfgang Goethe-Universitat Frankfurt am Main.

Weber, N. (2021). Reflexionsmedium ePortfolio. Strukturierung von digitaler Portfolio-
arbeit im Lehramtsstudium. Klinkhardt.

Weber, N., Hehn-Oldiges, M., Vogel, R. & Stehle, S. (2017). Das digitale Portfolio in
der Lehrerbildung. Handout auf der Grundlage der Arbeit der LEVEL-Portfolio-
Fokusgruppe. https://www.uni-frankfurt.de/66689817/Synopse_Portfolio_SPoL_f
inal.pdf

Weber, N., Skorsetz, N. & Kucharz, D. (2019). Medienbildung in der 1. Phase der Lehr-
kréftebildung durch den Einsatz von ePortfolios im Studiengang Sachunterricht.
Ludwigsburger Beitrége zur Medienpadagogik, 20, 1-17. https://doi.org/10.21240/
Ibzm/20/07

Weinert, F.E. (2001). Vergleichende Leistungsmessung in Schulen — eine umstrittende
Selbstverstandniskeit. In F.E. Weinert (Hrsg.), Leistungsmessung in Schulen
(S. 17-31). Beltz.

Wyss, C. (2008). Zur Reflexionsfahigkeit und -praxis der Lehrperson. Bildungsfor-
schung, 5 (2), 1-15.

Wyss, C. (2013). Unterricht und Reflexion: Eine mehrperspektivische Untersuchung der
Unterrichts- und Reflexionskompetenz von Lehrkréften. Waxmann.

Beitragsinformationen’

Zitationshinweis:

Aldemir, M., Spuhler, H., Hansen, M., Junghans, C., Kucharz, D., Mendzheritskaya, J., Schulze-Vorberg,
L., Viebrock, B. & Vogel, R. (2022). ePortfolioarbeit im Projekt ,,Level“ und ,,The Next Level*“ aus fa-
cherlibergreifender Perspektive. Gemeinsamkeiten in der Unterschiedlichkeit. DiMawe — Die Material-
werkstatt, 4 (3), 60-84. https://doi.org/10.11576/dimawe-5466

Online verfugbar: 29.09.2022

ISSN: 2629-5598

Dieser Artikel ist freigegeben unter der Creative-Commons-Lizenz Namens-
@ @ @ nennung, Weitergabe unter gleichen Bedingungen, Version 4.0 International

(CC BY-SA 4.0).
URL.: https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

Das diesem Aufsatz zugrundeliegende Vorhaben ,,Level — Lehrerbildung vernetzt entwickeln und das
Projekt der zweiten Forderphase ,,The Next Level* wurden bzw. werden im Rahmen der gemeinsamen
,»-Qualitdtsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeriums fiir Bil-
dung und Forschung unter den Férderkennzeichen FKZ01JA1519 und FKZ01JA1819 gefordert. Die Ver-
antwortung fir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei den Autor*innen.

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (3), 60-84 https://doi.org/10.11576/dimawe-5466


https://doi.org/10.11576/dimawe-5466
https://www.uni-frankfurt.de/66689817/Synopse_Portfolio_SPoL_final.pdf
https://www.uni-frankfurt.de/66689817/Synopse_Portfolio_SPoL_final.pdf
https://doi.org/10.21240/lbzm/20/07
https://doi.org/10.21240/lbzm/20/07
https://doi.org/10.11576/dimawe-5466
https://creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/de/legalcode

[ ]
D I M a W e Zeitschrift fiir Konzepte und Arbeitsmaterialien
fiir Lehrer*innenbildung und Unterricht

Die Materialwerkstatt

Zum Nachdenken.
Reflexion (ber Portfolioarbeit in der universitaren Lehrer*innenbildung

Sport auf Papier —
Professionelle Fortschritte
vom Schreibtisch fur die Sporthalle

Evaluation eines praktikumsbegleitenden Portfolios
in der Sportwissenschaft

Katharina Poppel*”

1 Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg
* Kontakt: Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg,
Fakultat IV — Human- und Gesellschaftswissenschaften,
Institut fur Sportwissenschaft,
Ammerléander Heerstr. 114-118, 26129 Oldenburg
katharina.poeppel@uol.de

Zusammenfassung: Das Schulfach Sport nimmt eine Sonderstellung ein, die
auch in die universitare Sportlehramtsausbildung hineinwirkt und eine bedachte
wie konstruktive Begleitung von Sportlehramtspraktikant*innen erfordert. Beriick-
sichtigt man die eigene Sportsozialisation vieler Sportstudierender und die Viel-
zahl kontraindizierter Fachzuschreibungen, ist eine wissenschaftliche Begleitung
von Praktikumsphasen in der Professionalisierung zur Sportlehrkraft essenziell.
Die Anfertigung eines praxisbegleitenden Portfolios kann in diesem Kontext viel-
seitige Entwicklungsfortschritte festhalten und sichtbar machen. Der vorliegende
Beitrag stellt die Evaluation eines praktikumsbegleitenden Portfolios mit den Be-
standteilen ausfiihrlicher Unterrichtsentwurf, Reflexion der eigenen Entwicklung
sowie literaturbasierte Auseinandersetzung aus Studierendenperspektive und nach
Abschluss des Praktikums dar. Der ausfiihrliche Unterrichtsentwurf und somit die
Aufgabenstellungen mit dem deutlichsten Bezug zum Sportunterricht und zum Re-
ferendariat werden von den Studierenden vergleichsweise am sinn- und wertvolls-
ten fur ihre Weiterentwicklung angesehen. Die beiden anderen Aufgabenstellun-
gen werden vergleichsweise schwécher bewertet und teilen das Charakteristikum
einer zugrundeliegenden, fundierten Einarbeitung in theoretische bzw. empirische
Hintergriinde, inklusive eines Abgleichs praktischer Erfahrungen. Gefragt nach ei-
genen Ideen fir eine Formulierung von Portfolioaufgaben wird deutlich, dass ein
Wunsch nach mehr Raum fiir die Darstellung praktischer Erfahrungen und weniger
Literaturarbeit besteht. Die Ergebnisse liefern Anhaltspunkte fir die Weiterent-
wicklung des Gesamtkonzepts, um die Studierenden besser und nachvollziehbarer
in ihrer Professionalisierung zu unterstitzen.
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1 Einleitung

»lch mochte jetzt endlich, dass mein Sportstudium anfangt! Ich bin im dritten Semester
und habe noch immer keinen Praxiskurs bekommen!*“ Vermutlich wiirden Wenige in
einem Medizinstudium ohne theoretische Grundkenntnisse einen Préparierkurs fordern,
damit man mit/an echten Menschen arbeiten kann. In der Sportwissenschaft hdrt man
derartige AuRerungen haufiger. Somit scheint es fiir manche Studierende tiberraschend,
dass ihre sportwissenschaftliche Studienentscheidung auch mit theoretischer Lehre und
Forschung im Bereich der Sportwissenschaft verbunden ist, damit man spéter die Pro-
fession Sportlehrer*in ausiiben darf. Die Erwartungen an ein Sportlehramtsstudium be-
ziehen sich hier hauptséchlich auf das Erlernen der Anleitung von Schiiler*innengruppen
im Setting Sporthalle und sind haufig verbunden mit dem Wunsch nach konkreten Hand-
lungsanleitungen fiir diverse Bedingungsgefiige, dem sogenannten Rezeptwissen. Vor
diesem Hintergrund geht der folgende Artikel auf die Frage ein, wie Sportlehramtsstu-
dierende eine schriftlich fixierte theoretische sowie selbstreflexive Auseinandersetzung
mit den Erfahrungen wahrend eines Schulpraktikums durch ein Portfolio einschétzen. Er
generiert Erkenntnisse durch die Evaluation einer praktikumsbegleitenden Portfolioleis-
tung zur Gegeniberstellung von intendierter Portfoliokonzeption und Studierenden-
wahrnehmung im spezifischen Kontext des Sportlehramtsstudiums. Zudem lassen sich
Rickschlusse auf die universitire Ausbildung ziehen.

2 Charakteristika des Sportlenramtsstudiums

Wurde man den Artikel mit einem Gedankenexperiment beginnen, wéren unter anderem
diese beiden Fragestellungen denkbar: Was assoziieren Sie mit dem Begriff Schulunter-
richt? Was assoziieren Sie mit dem Begriff Sportunterricht? Es liegt nahe, dass hierbei
zwei differenzierte Bilder entstehen, die dennoch in den gleichen Rahmen Schule bzw.
Ausbildung zur Lehrkraft passen sollen. Die Rahmenbedingungen der Durchfiihrung von
Sportunterricht in der Sporthalle, im Schwimmbad oder unter freiem Himmel unterschei-
den sich in etlichen Bereichen von einem Unterrichtssetting im Klassenraum. Augen-
scheinliche Unterschiede liegen beispielsweise in der Grof3e des Unterrichtsraums, der
flexiblen Position von Personen im jeweiligen Raum oder der Akustik in der Lehrer*in-
nen-Schiler*innen-Interaktion. Weitere Besonderheiten werden im Folgenden betrach-
tet.

2.1 Bedeutsamkeit von professioneller Kompetenz

Um den Spezifika des Unterrichtsfachs gerecht zu werden, widmete man sich auch in
der Sportlehrer*innenbildungsforschung verstéarkt der Betrachtung von sportlehramtsbe-
zogenen Kompetenzen (z.B. Meier, 2015), die Uber die allgemeine Betrachtung von
Kompetenzen im schulischen Kontext hinausgehen (z.B. Baumert & Kunter, 2011;
Weinert, 2014). Baumgartner (2018) fiihrte Erkenntnisse des kognitionspsychologischen
Paradigmas sowie des Prozess-Produkt-Paradigmas zu einem integrativen Kompetenz-
strukturmodell von Sportlehrkraften zusammen und stellt die Komponenten professio-
nelles Wissen, motivationale Orientierung, Selbstregulation, Uberzeugungen und Wert-
haltungen als Elemente professioneller Kompetenz heraus. Hierbei steht nicht nur die
Lehrkraft im Mittelpunkt der Betrachtung, sondern Baumgartner (2018) verweist eben-
falls darauf, die Performanz im Sinne des Lern- und Entwicklungszuwachses von Schi-
ler*innen in den Blick zu nehmen. Auffallig ist an dieser Stelle, dass die Benennung der
Kategorien noch keinen konkreten Sportlehramtsbezug andeutet. Definitorisch fihrt
Baumgartner (2018) die einzelnen Kategorien jedoch mit konkretem Bezug zum Sport-
lehramt aus und hebt hierbei unter anderem das professionelle Wissen von Sportlehr-
kréften hervor. Bei der Betrachtung des professionellen oder fachspezifischen Wissens

Die Materialwerkstatt (2022), 4 (3), 85-102 https://doi.org/10.11576/dimawe-5507


https://doi.org/10.11576/dimawe-5507

Poppel 87

von (angehenden) Sportlehrkréften lassen sich die Bereiche Fachwissen und fachdidak-
tisches Wissen herausstellen. Dem Fachwissen wiirde man beispielsweise biologisches
oder trainingswissenschaftliches Grundlagenwissen, biomechanische Bewegungsmerk-
male oder sportpadagogisches Hintergrundwissen zuordnen. Unter fachdidaktischem
Wissen kénnen Kenntnisse hinsichtlich verschiedener Moglichkeiten der Organisation
von Bedingungen oder Wissen hinsichtlich eines Umgangs mit verschiedenen Formen
von Heterogenitdt oder eine Sensibilitat fiir Schwierigkeiten mit Fachinhalten subsu-
miert werden (Begall & Meier, 2016; Heemsoth, 2016). An das im Studium vermittelte
Hintergrundwissen sollten sich Studierende im Kontext schulischer Praktika einerseits
erinnern und dieses andererseits im Kontext eigener Unterrichtsplanungen und -durch-
flihrungen anwenden.

Fragt man angehende Sportlehrer*innen vor der Durchfiihrung eines schulischen
Langzeitpraktikums nach dem Stellenwert, den sie der Anwendung professionellen Wis-
sens beimessen, so fallt auf, dass dieser vergleichsweise gering eingeschatzt wird (Fi-
scher & Fahlenbock, 2018). Die Autoren deuten das Ergebnis so, dass Sportstudierende
ihr Praktikum wenig theoriegeleitet aufnehmen. Es ist zudem davon auszugehen, dass
die Praktikumserfahrungen in der schulischen Interaktion mit Mentor*innen als will-
kommener Kontrast zum Theorie- und Empirie-gepragten Ausbildungsverstandnis der
Universitat erlebt werden. Betrachtet man die Perspektive von Sportlehrer*innen, zeigt
sich ndmlich, dass der eigenen sportmotorischen Kompetenz inklusive ihrer Demon-
stration eine hohe Bedeutsamkeit fiir die Berufsausiilbung beigemessen wird, die in der
Literatur als spezifische Fachkultur beschrieben wird (Ernst, 2014). Aus einer sport-
wissenschaftlichen Perspektive sowie aus Sicht der Professionsforschung werden der
sportmotorische Kompetenzfokus und das damit einhergehende Professionsverstandnis
kritisch betrachtetet sowie die Bedeutsamkeit kognitiver und reflexiver Unterrichtsele-
mente hervorgehoben (z.B. Kastrup, 2009; Schierz & Miethling, 2017). Zudem werden
die Bedeutsamkeit einer funktionalen Klassenfiihrung, inklusive der Klarheit von Ansa-
gen, der Umgang mit Stérungen oder der Uberblick iiber die Lerngruppe als Elemente
der Fachkompetenz im Setting Sportunterricht hervorgehoben (Baumgartner et al.,
2020). Bei (angehenden) Sportlehrkraften und im Setting Sporthalle oder Schwimmbad
ist es beispielsweise noch bedeutsamer, dass Arbeitsauftrage verstandlich und eindeutig
erklart werden, wenn sich die Schiller*innen als Gesamtgruppe versammeln, bevor sie
sich wieder im Raum verteilen. Auch kénnen andere Formen von Stérungen auftreten
(z.B. korperliche Auseinandersetzungen), die im Klassenraum weniger wahrscheinlich
sind.

Weiterhin héngt der Bildungsertrag von Sportunterricht stark von der Gestaltung von
Lehr-Lernangeboten ab. Entsprechend einer mehrperspektivischen Betrachtungsweise,
die als Grundlage zahlreicher deutscher Kerncurricula fiir das Fach Sport dient und
welche beispielsweise die Komponenten Gesundheitsbewusstsein, Korpererfahrung,
Wagnis oder Kooperation und Wettkampf umfasst, wird deutlich, dass (angehende)
Sportlehrkrafte einen Bildungsauftrag erfiillen sollen, der lber eine Anleitung oder De-
monstration sportmotorischer Aktivitdten hinausgeht (z.B. Kurz, 2000). Im Kontext
sportlehramtsbezogener Schulpraktika, die von Seiten der Universitat hdufig mit kom-
petenzorientierten Prifungsformen verbunden sind, um die Praktikumsertrage der Stu-
dierenden festzuhalten, stellt sich somit die Frage, welche Aufgabenstellungen eine sinn-
volle Verknlpfung zwischen theoretischem Wissen und praktischen Erfahrungen im
schulischen Praktikumssetting darstellen. Die Anfertigung ausfiihrlicher Unterrichtsent-
wiirfe kann ein Element sein, das die Darstellung der umfassenden professionellen Kom-
petenz im Fach Sport ermdglicht und eine direkte sowie reflektierte Verkniipfung von
universitar vermittelten Inhalten mit sportunterrichtsbezogenen Gegebenheiten erfor-
dert. Im Kontext derartiger Aufgabenstellungen ist es beispielsweise notwendig, das
sportbezogene Fachwissen im Rahmen der Sachanalyse zu konkretisieren oder eine Dar-
legung fachdidaktischen Wissens in Hinblick auf spezifische Ausgangsbedingungen von
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heterogenen Lerngruppen vorzunehmen, sodass eine thematische Bandbreite verschie-
dener Teilbereiche der Sportwissenschaft (z.B. Sportpadagogik/-didaktik, Trainingswis-
senschaft, Bewegungswissenschaft etc.) in Folge einer Lerngruppenanalyse angewendet
wird. Ein zentrales Element ist weiterhin, ausgewahlte Aspekte der Stundenplanung in
Folge einer Unterrichtsdurchflihrung aus der Perspektive einer angehenden Lehrkraft zu
reflektieren.

2.2 Bedeutsamkeit der reflexiven Betrachtung der eigenen Person

Viele Studierende der Sportwissenschaft verfiigen Uber eine besondere Affinitat zum
Studiengegenstand und weisen in ihrer Sportbiographie Erfahrungen als Sportler*in oder
anleitende Erfahrungen als Ubungsleiter*in oder Trainer*in auf. Diese auBerschulischen
Sporterfahrungen bilden einen bedeutsamen Anteil in der Biographie, den zahlreiche
Sportstudierende teilen (Volkmann, 2008). Dadurch kénnen sie auf Vorerfahrungen zu-
rickgreifen, die ihren Professionalisierungsverlauf begunstigen oder auch behindern
kénnen (Schierz & Miethling, 2017). Mit Behindern ist hierbei eine unreflektierte Uber-
nahme bekannter oder beobachteter Verhaltensmuster gemeint, die eher der Kategorie
Sportler*in als Sportlehrer*in zugeordnet werden kdnnen (Schierz, 2019). Beispiels-
weise kdnnten Sportlehramtsstudierende dazu tendieren, ihre eigene Begeisterung fir
das Schulfach Sport generalisiert auf Schiller*innen zu Ubertragen, wodurch die Not-
wendigkeit einer Differenzierung weniger prasent erscheinen kann. Zudem scheinen sich
Sportlehrer*innen mit ,,ihrem* Sport, wie sie in bisher erlebt haben, zu identifizieren und
scheinen diese Pragung auch in ihren Sportunterricht zu tbertragen. Hierbei zeigt sich,
dass zwar eine Wertschatzung fir das eigene sportlichen Handeln vorliegt, aber diese
bei den befragten Sportlehrer*innen teils weniger mit Vermittlung von Sport sowie der
Reflexion von Lehr-Lernprozessen verkniipft ist (Ernst, 2018). Mitunter wird Sportun-
terricht als Kontrastprogramm oder ,,Insel der Entschulung® im Vergleich zu anderen
Schulfachern konstruiert, in dem SpaR, Motivation und Abwechslung im Vordergrund
stehen (Wolters, 2010, S. 30).

Die von Volkmann (2018) als flieRender Ubergang beschriebene Verbindung zwi-
schen Gesamt- und Berufsbiographie kann als umso flieRender betrachtet werden, wenn
man sich vor Augen fiihrt, dass ungefahr ein Funftel der Sportstudierenden bereits wéh-
rend ihres Studiums Aufgaben als Vertretungslehrkréfte libernehmen und teils vollwertig
in den Schullalltag integriert werden (Lobert & Pfitzner, 2021). Dies fuhrt potenziell zur
Etablierung unreflektierter oder nicht-professionell begleiteter Routinen, wenn bei-
spielsweise nicht mehr zwischen Schul- und Vereinssport differenziert wird (z.B. Liise-
brink, 2006). Eine flir Studierende nachvollziehbare universitare Rahmung praktischer
Erprobungsphasen ist daher umso wichtiger.

Entsprechend des professionalisierenden Potenzials, dass man universitar geleiteten
Lehr-Lern-Laboren in der Sportwissenschaft im Sinne fachdidaktisch und fachwissen-
schaftlich begleiteter Unterrichtserprobungen mit Schiler*innengruppen zuspricht
(Schierz, 2019; Wagner, 2021), sollte im Rahmen des Studiums Raum geschaffen wer-
den, um die Komplexitat von Unterricht zu erfahren und zu reflektieren. Praktikumspha-
sen kdnnen somit als weiterer zentraler Baustein angesehen werden, im Rahmen derer
eine wissenschaftlich bzw. theoretisch geleitete Reflexion sowohl von Seite der Hoch-
schullehrenden als auch der betreuenden Lehrkrafte/Mentor*innen essenziell ist (vgl.
Bleck & Lipowsky, 2020). Eine intensive und theoriegeleitete Betrachtung der eigenen
Person kann demnach tiber Reflexionsaufgaben erfolgen, die im Kontext des Praktikums
bearbeitet werden und eine Briicke zwischen universitdr vermittelten Inhalten und
Praktikumserfahrungen bilden. Zudem ermdglichen derartige Aufgabenstellungen eine
Einordnung der eigenen Person in theoretische und/oder empirische Befunde der Profes-
sionsforschung und sollten die Entwicklung angehender Sportlehrkréfte auf einer wis-
senschaftlichen Basis zielgerichtet unterstiitzen.
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2.3 Bedeutsamkeit einer forschenden Grundhaltung

Das Lehramtsstudium soll neben einer Vermittlung und Anwendung von Wissen auch
eine forschende Haltung bei Lehramtsstudierenden fordern. Diese wird als VVorausset-
zung eines professionellen Handelns basierend auf wissenschaftlichen Theorien und Er-
kenntnissen angesehen (Egger & GroR Ophoff, 2020). In der Praxis stellten die Autorin-
nen allerdings ein differenziertes Bild fest: Zwar zeigte sich eine grundsétzlich offene
Haltung der Studierenden gegentber Forschung; allerdings scheint die Entwicklung ei-
ner eigenen forschenden Grundhaltung davon abzuhéngen, ob Studierende diese als
sinnvoll erachten. Bittet man angehende Sportlehrkréfte, die Wichtigkeit von Professio-
nalitat als Sportlehrkraft einzuschétzen, und verbindet diese Einschétzung mit einer wis-
senschaftlichen Erforschung des Unterrichts, zeigt sich der groRte Kontrast zwischen
Beginn und Ende des Masters und den vergleichsweise niedrigsten Einschatzungswerten
zum Ende des Masters (Wegener & FaBRbeck, 2018). Eine Interpretation der Autoren ist,
dass Praktikumsphasen deprofessionalisierend wirken kénnen. Andere Studien weisen
darauf hin, dass die zugeschriebene Bedeutungslosigkeit wissenschaftlicher Inhalte im
Praktikumsverlauf zunimmt. Dieser Effekt wird moglicherweise durch Mentor*innen an
den Praktikumsschulen sowie Betreuende von Seiten der Hochschulen verstérkt, sofern
eher ein rezeptartiges Erfahrungswissen als wissenschaftliche Verkniipfungen vermittelt
werden (Bleck & Lipowsky, 2020). Die universitire Lehramtsausbildung sollte daher
Anreize bieten, damit die Ausbildung einer forschenden Haltung geférdert wird. Zudem
erscheint es essenziell, eine wissenschaftsbasierte Verkniipfung von Theorie und Praxis
durchgangig zu fokussieren und zu verzahnen, damit in den universitaren Lernzugangen
kein unreflektiertes Lernen am Lehrer*innenmodell erfolgt, sondern eine professionelle
Entwicklung erfolgen kann, z.B. durch eine wissenschaftlich basierte Reflexion subjek-
tiver Theorien (Cramer, 2014). Diese Theorien, aber auch Fehlvorstellungen sind unter
Lehramtsstudierenden verbreitet, mitunter sehr veranderungsresistent und kénnen das
Erreichen von Bildungszielen behindern (Menz et al., 2020).

Die im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung geforderte Erhdhung prakti-
scher Studienanteile zur Steigerung der sogenannten Employability als Verzahnung von
professionsrelevanten Kompetenzen und den Spezifika des Arbeitsmarkts kommt Stu-
dierenden entgegen (BMBF, 0.J.). Viele Lehramtsstudierende wiinschen sich eine friih-
zeitige Eigenerprobung im spéteren Tatigkeitsfeld (Bleck & Lipowsky, 2020). Aus pro-
fessionstheoretischer Sicht werden friihzeitige Praxiserfahrungen kritisch betrachtet und
wird die Notwendigkeit einer adaquaten Begleitung hervorgehoben (Hericks, 2015). So-
mit sind Lehrende an Universitaten gefordert, Strukturen und eine Praktikumsbegleitung
bereitzustellen, welche eine professionalisierte Einordnung der gemachten Erfahrungen
ermdéglichen. Gerade im Schulfach Sport geht es auch um eine kritisch-reflexive Einord-
nung von Erfahrungen, die mitunter gegenlaufig zu Erwartungen entsprechend der eige-
nen Sportsozialisation sind (Meister, 2019). Dies beginnt teils schon mit der Erkenntnis,
dass es Schiiler*innen gibt, die ungern am Sportunterricht teilnehmen. Eine geeignete
Aufgabenstellung im Kontext eines Portfolios sollte daher an der Schnittstelle aus For-
schungsergebnissen und eigenen Praktikumserfahrungen ansetzen. So kdnnten Studie-
rende Erkenntnisse zu einzelnen Themenbereichen aus der wissenschaftlichen Literatur
zusammenstellen und in ihre eigenen Beobachtungen einflieRen lassen sowie literatur-
basiert diskutieren.
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3 Charakteristika des niedersachsischen GHR-300-Praktikums

Der Kern des niedersachsischen Master of Education-Studiengangs GHR 300 fiir die
Lehrdmter Grund-, Haupt- und Realschule ist ein 18-wdéchiges Schulpraktikum, der
sogenannte Praxisblock. Das Praktikum erfolgt eingebettet in eine vorbereitende, eine
begleitende und eine nachbereitende universitare Lehrveranstaltung in den beiden stu-
dierten Unterrichtsfachern. Mit dem Ziel, den Praxisbezug im Studium zu starken, wer-
den die universitaren Lehrveranstaltungen unterstiitzt durch sogenannte Lehrbeauftragte
in der Praxisphase (z.B. Fachseminarleiter*innen der Studienseminare) durchgefiihrt.
Zudem werden die Studierenden in den Praktikumsschulen von Mentor*innen betreut.
In ihrer Verantwortung flihren die Studierenden selbstgestalteten Unterricht durch, und
es erfolgen jeweils zwei Unterrichtsbesuche von Seiten der Universitat.

Die Ziele dieser Phase lassen sich folgendermaBen zusammenfassen: personliche
Fortschritte auf dem Professionalisierungskontinuum zur Lehrkraft inkl. eigener Eig-
nungsreflexion hinsichtlich der Berufswahl, Verknupfung von Wissenschaft und Theorie
mit der Schulpraxis und eine bessere Verzahnung der ersten und zweiten Ausbildungs-
phase (Niedersachsisches Kultusministerium, 0.J.). Im Zentrum steht hierbei eine wis-
senschaftliche Perspektive auf den zukinftigen Beruf. Diese Perspektive dokumentiert
sich auch im Portfolio, das fachbezogen als Bewertungsinstrument dient und in den Auf-
gaben eine Verzahnung von Theorie, Wissenschaft und Schulpraxis abbildet.

Das Portfolio kann als Unterstitzungsinstrument in der Lehrer*innenbildung im
Sinne einer eigenen Aufbereitung und Dokumentation von Gelerntem verstanden wer-
den und intendiert mehr als eine Wissensdarstellung. Der Sinn eines Portfolios ist Stu-
dierenden allerdings nicht immer klar (Hacker, 2012). Die Logik des sportspezifischen
Portfolios orientiert sich am zuvor dargestellten Hintergrund sowie an Hackers (2007)
Ausfiihrungen und berlicksichtigt folgende Prinzipien: Reflexion (hinsichtlich der eige-
nen Person, der Gegentiberstellung von Theorie und Praxis sowie einer distanzierten Be-
trachtung von Geleistetem), Leistungsdarstellung (hinsichtlich der Darstellung der Qua-
litdt des eigenen Wissens sowie Nutzung des Portfolios als Bewertungsinstrument),
Kommunikation (hinsichtlich Kooperation und der Verknupfung von direktem Aus-
tausch zwischen Lehrenden und Studierenden und schriftlicher Darstellung sowie der
Anwendung adéquater Fachsprache von Seiten der Studierenden), Transparenz (hin-
sichtlich der Erwartungen, die mit den einzelnen Portfoliobestandteilen verbunden sind,
und ihrer Bewertung) und Partizipation (hinsichtlich der Ermdglichung, dass die Studie-
renden eigene Interessensbereiche einbeziehen kdnnen). Der Aspekt der Reflexion istim
Kontext des sportwissenschaftlichen Portfolios besonders zentral, da man einen positi-
ven Zusammenhang zwischen der Professionalisierung der Tétigkeit als Lehrer*in und
Reflexivitit annimmt (Reh, 2004). Reflexion wird verstanden als ,,eine riickbezlgliche
bzw. selbstbeziigliche Denkbewegung.” (Hacker, 2012, S. 264) Die Studierenden sind
somit immer gefordert, theoretische und wissenschaftliche Inhalte mit dem in der Praxis
Erlebten zusammenzufihren.

4 Charakteristika der sportspezifischen Portfolioleistung

Die hier beschriebene, praktikumsbegleitende Portfolioleistung in der Sportwissenschaft
besteht aus drei Leistungen: einem ausfuhrlichen Unterrichtsentwurf, einer Auseinan-
dersetzung mit berufsbiographischen Entwicklungsaufgaben und einer literaturbasierten
Auseinandersetzung mit einem schulischen oder beruflichen Schwerpunkt im Sinne
einer thematisch geleiteten Beobachtungsaufgabe, deren Bearbeitung teilnehmend oder
nicht-teilnehmend erfolgen kann. Ein forschungsmethodologisch sauber abgeleitetes Be-
obachtungsvorgehen ist hierbei nicht vorgesehen. Die Aufgaben leiten sich aus dem zu-
vor beschriebenen theoretischen und empirischen Hintergrund ab und sollen einen per-
sonlichen Mehrwert hinsichtlich des eigenen Professionalisierungsprozesses generieren.
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Die Ubermittlung der einzelnen Aufgabenstellungen wird erganzt durch Hinweise zur
Portfoliobewertung, welche als Hilfestellung und zur Steigerung der Transparenz dienen
(s. Online-Supplement 1).

4.1 Der ausfuihrliche Unterrichtsentwurf

Der ausfiihrliche Unterrichtsentwurf besteht aus einem Deckblatt, einer Einordnung der
Unterrichtsstunde in die Einheit, einer stundenspezifischen Lernausgangslage, einer
stundenspezifischen Sachanalyse, didaktischen sowie methodischen Uberlegungen, an-
visierten Kompetenzen gemaR des jeweiligen Kerncurriculums, Lernzielformulierun-
gen, einem Verlaufsplan sowie einer literaturbasierten Reflexion der durchgefiihrten Un-
terrichtsstunde. Die Aufgabe dient primér der Darstellung des fachdidaktischen und
fachwissenschaftlichen Wissens. Den Studierenden wird empfohlen, einen der beiden
Unterrichtsbesuche fiir die Vorlage eines ausflhrlichen Unterrichtsentwurfs zur Be-
suchsstunde zu nutzen. Im Rahmen der Nachbesprechung der Unterrichtsstunde erfolgt
dann auch eine Rickmeldung zum ausfiihrlichen Entwurf, welchen die Studierenden fur
die Portfolioleistung tUberarbeiten kdnnen. Durch die Riickmeldung sollen die Studieren-
den eine erste Einschatzung zur Qualitét ihrer Leistung erhalten.

4.2 Berufsbiographische Entwicklungsaufgaben

Im Kontext der berufshiographischen Entwicklungsaufgaben ibertragen die Studieren-
den die Ausfiihrungen von Hericks (2004, 2006) zu den vier Entwicklungsaufgaben
Kompetenz, Vermittlung, Anerkennung und Institution auf ihre eigene Entwicklung
wahrend des Praktikums. Im Kontext der Aufgabe sollen die Studierenden ihre Erwar-
tungen an das Praktikum mit ihren Erfahrungen wahrend des Praxisblocks abgleichen
und reflektieren. Damit dies gelingen kann, formulieren die Studierenden im Vorfeld des
Praxisblocks einen Brief an sich selbst, in dem sie ihre Erwartungen, Wiinsche und Be-
flrchtungen entsprechend der vier Entwicklungsaufgaben formulieren. Die Briefe wer-
den in einem verschlossenen Briefumschlag deponiert, eingesammelt und nach dem Pra-
xisblock zuriickgegeben, sodass ein VVorher-Nachher-Abgleich gelingen kann, ohne dass
die vorherigen Erwartungen im Nachgang rekonstruiert werden missen. Die Aufgabe
dient einer literaturbasierten Gesamtreflexion des Praktikums sowie der eigenen Person.

4.3 Literaturbasierte Auseinandersetzung

Im Rahmen der literaturbasierten Auseinandersetzung mit einem schulischen oder be-
ruflichen Schwerpunkt widmen sich die Studierenden in Kleingruppen einem schul-
bzw. schulsportrelevanten Thema, welches sie mittels wissenschaftlicher Literatur aus-
arbeiten und mit den Erfahrungen wahrend des Praxisblocks im Sinne einer unstruktu-
rierten Beobachtung abgleichen. Neben Themenvorschldgen von Seiten der Lehrenden
wird hierbei auch auf Interessenbereiche der Studierenden eingegangen. Im Rahmen der
untersuchten Studierendengruppe resultierten folgende Themen: 1) Sportlehrer*innen
als Sportler*innen, 2) Kleidung und ihre Wirkung bei (Sport-)Lehrkraften, 3) (Cyber-)
Mobbing, 4) Qualitatskriterien guten (Sport-)Unterrichts, 5) fachspezifisches Wissen
von Lehrkréften, 6) TikTok, YouTube und Co: die Welt von Kindern und Jugendlichen,
7) Schiler*innentypen im Sportunterricht, 8) Heterogenitat (mit der Ermdglichung einer
eigenen Schwerpunktsetzung, z.B. Inklusion, Gender etc.) und 9) Angst im Sportunter-
richt. Zusétzlich zur Verschriftlichung im Rahmen des Portfolios prasentieren die Stu-
dierenden ihre Ergebnisse im Rahmen der Nachbereitungsveranstaltung. Die Aufga-
be dient einer konkreten Verknipfung von Wissenschaft und Erfahrungen an den
Praktikumsschulen. Die Moglichkeit, eigene Themen einbringen zu kénnen, soll die Stu-
dierenden zuséatzlich motivieren, sich wissenschaftsbasiert mit einem Thema auseinan-
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derzusetzen. Die Abgabe der einzelnen Portfolioleistungen erfolgt zeitlich gestaffelt zwi-
schen Ende Juli und Ende November, damit sich die Studierenden die Bearbeitung der
einzelnen Aufgaben zeitlich einteilen kdnnen.

5 Zielstellung der Untersuchung

Im Sinne einer summativen Evaluation erfolgt eine kritische Uberpriifung, ob die Ge-
danken der Portfoliokonzeption hinsichtlich des intendierten Sinns und Nutzens in dieser
Form von Sportlehramtsstudierenden wahrgenommen werden. Hierbei werden alle drei
Teile des Portfolios betrachtet. Zudem werden die Studierenden als Expert*innen ihres
eigenen Ausbildungsprozesses adressiert, indem sie aufgefordert werden, eine eigene
Idee flr eine Portfolioleistung zu benennen.

6 Methodisches VVorgehen

Die Evaluation der Portfolioleistung erfolgte mittels einer Online-Befragung Uber die
Anwendung LimeSurvey (Fragebogen s. Online-Supplement 2). Bevor die Studierenden
eine Einschétzung der einzelnen Portfoliobestandteile vornehmen sollten, wurden sie ge-
beten, den Sinn der Portfolioleistung aus ihrer Perspektive zu benennen. Die Frage wurde
gezielt zu Beginn der Online-Befragung gestellt, sodass die Studierenden unbeeinflusst
von den nachfolgenden Fragen antworten konnten. Daran anschlie3end erfolgte eine Be-
trachtung der einzelnen Portfoliobestandteile. Hierbei wurde eine sich wiederholende
Fragebogenlogik entwickelt und an die einzelnen Portfoliobestandteile angepasst. Die
Fragen zielten auf folgende Bereiche ab (Formulierungen s. Online-Supplement 2):
a) Klarheit der Zielsetzung, b) Nutzen der Aufgabe fiir die spatere Tatigkeit, c) Mdglich-
keit der Wissensdarstellung, d) Reflexionshilfe flir den eigenen Unterricht (ausfuhrlicher
Entwurf), die eigene Entwicklung (Entwicklungsaufgaben) oder das Téatigkeitsfeld (lite-
raturbasierte Auseinandersetzung), e) Hilfestellung zur Unterrichtsverbesserung und
f) Zusammenfiihrung theoretischen Wissens und praktischen Erlebens. Dadurch soll
eine gegenliberstellende Betrachtung der einzelnen Portfoliobestandteile mdglich sein.
Die Beantwortung der einzelnen Fragen erfolgte auf einer flinfstufigen Likert-Skala von
1 (stimme Uberhaupt nicht zu) bis 5 (stimme voll und ganz zu), wobei hohe Zahlenwerte
eine starke Zustimmung widerspiegeln.

Zusatzlich wurde spezifisch fur den ausfiihrlichen Unterrichtsentwurf erhoben, ob die
Aufgabe den Raum gab, frei und kritisch zu reflektieren, und ob literaturbasierte Refle-
xionen die Studierenden nach ihrer Wahrnehmung darin unterstiitzen, Sachverhalte ob-
jektiver zu betrachten. Ergédnzend wurde erfragt, ob die Studierenden von der Mdglich-
keit zur VVorbesprechung des ausflhrlichen Unterrichtsentwurfs Gebrauch gemacht und
ob sie in diesem Fall die Riickmeldungen als hilfreich flr eine Verbesserung empfunden
hatten.

In der abschlieRenden Portfoliobetrachtung sollten die Studierenden eigene Ideen dar-
stellen, wie ein Portfolio aus drei Aufgaben nach ihrem Empfinden aussehen kénnte.
Hierbei wurden sie als Expert*innen flr das Praktikum adressiert. Die Abfrage der de-
mographischen Angaben wurde aufgrund des geringen Stichprobenumfangs und zur
Wahrung der Anonymitét auf die Angabe des Geschlechts beschrankt. Zudem wurde
gefragt, ob die Studierenden bereits als Vertretungslehrkraft auBerhalb des Praktikums
tatig sind oder waren.

Die Durchfiuihrung der Online-Befragung erfolgte im Vorfeld der nachbereitenden
Lehrveranstaltung, die als Blockveranstaltung im November und knapp vier Wochen vor
der Abgabe der dritten Portfolioleistung durchgefiihrt wurde. Im Rahmen der Nachbe-
reitungsveranstaltung préasentierten die Studierenden die Ergebnisse der literaturbasier-
ten Auseinandersetzung. Die Studierendengruppe bestand insgesamt aus 36 Personen.
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Der Einladung zur Online-Befragung folgten 35 Personen, wobei eine Person den Fra-
gebogen nach der ersten Seite abbrach und aufgrund dessen aus den weiteren Analysen
ausgeschlossen wurde. Somit gingen 34 Datensatze in die Auswertung ein.

Die Stichprobe setzte sich zu 58.8 Prozent (n = 20) aus Frauen zusammen. Drei Per-
sonen (8.8 %) gaben an, vor oder wahrend des Praktikums als Vertretungslehrkraft tétig
gewesen zu sein. Die Tétigkeit werteten diese drei Studierenden als sehr forderlich in
ihrem Professionalisierungsprozess zur Lehrkraft, mit Verweis auf die Mdglichkeit,
praktische Erfanhrungen sammeln zu kénnen.

7 Ergebnisse

In der Auswertung werden sowohl quantitative als auch qualitative Methoden angewen-
det. Die Auswertung der subjektiven Bedeutung des Portfolios erfolgt mittels Inhalts-
analyse mit hauptséchlich deduktiver Kategorienbildung (Mayring, 2015). Die inhalt-
lichen Kategorien orientieren sich an Héackers (2012) Ausflihrungen zum Portfolio.
Gefragt nach dem wahrgenommenen Sinn des Portfolios aus eigener Perspektive (Mehr-
fachantworten moglich) dulern die Studierenden zu 57.6 Prozent (n = 19), dass das Port-
folio der eigenen Ergebnissicherung dient (z.B. ,, Festhalten der Erkenntnisse und Er-
fahrungen aus der Praxisphase®), zu 51.5 Prozent (n = 17), dass es den Bereich der
Reflexion abdeckt (z.B. ,, Anregung zur Selbstreflexion und Verarbeitung der Prakti-
kumszeit*), zu 48.5 Prozent (n = 16), dass mittels Portfolio Theorie und Praxis verknipft
werden sollen (z.B. ,, Literaturbasiertes Arbeiten mit Bezug zur Schule und den eigenen
Erfahrungen. ) und zu 21.2 Prozent (n = 7), dass es der eigenen Leistungsdarstellung
bzw. zur Leistungsbewertung dient (z.B. ,, Zusammenfassung/Wiedergabe des Gelern-
ten‘ bzw. ,, Beurteilung/Benotung ).

Die jeweilige/n Ausgabenstellung/en...

P1 mP2 mP3

S . . 4,53
...ist/sind mir in der Zielsetzung klar. I 3,71
I 3,53

4,21
...haben/hat einen Nutzen fiir meine spatere Tatigkeit. IG5
I 2,06

...haben/hat mir erméglicht, mein Wissen darzustellen. I 300
I 50

...haben/hat mir geholfen, meinen Unterricht bzw. meine . 914,18
Entwicklung bzw. mein zukiinftiges Arbeitsfeld zu... T 317

...haben/hat mir geholfen bzw. wird mir helfen, meinen 57
g I 3,

zukiinftigen Unterricht zu verbessern )
...haben/hat mir geholfen, mein theoretisches Wissen und o 3,65
: = I 3,
praktisches Erleben zusammenzufiihren I 3 )1

4,02
Gesamtmittelwert I 3,42
I .3
1 1,5 2 2,5 3 3,5 4 4,5 5
Abbildung 1: Vergleichende Darstellung der Mittelwerte der Studierendeneinschatzun-
gen hinsichtlich des ausflhrlichen Unterrichtsentwurfs (P1), der Entwick-

lungsaufgaben (P2) und der literaturbasierten Auseinandersetzung (P3)

Der vergleichenden Betrachtung der einzelnen Portfoliobestandteile geht eine Priifung
auf Normalverteilung der Daten mittels Shapiro-Wilk-Test voraus, der Verteilungsver-
letzungen bei allen zu vergleichenden Fragen zeigt (p < .001 bis p = .005). Die anschlie-
Rende Gegenuberstellung der Antworten hinsichtlich der drei Portfoliobestandteile er-
folgt somit mittels eines nicht-parametrischen Verfahrens, des Friedmann-Tests. Der
Test wird um den Dunn-Bonferroni-Test inkl. Korrektur zur Darstellung eines paarwei-
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sen Vergleichs erganzt. Aufgrund der verwendeten non-parametrischen Verfahren wer-
den ergéanzend zum Mittelwert (M) und zur Standardabweichung (SD) auch jeweils der
Median (Mdn) und die mittlere absolute Abweichung vom Median (MAD) berichtet
(s. Online-Supplement 3), da diesen nicht-parametrischen statischen Verfahren eine
Ranglogik anstelle einer Mittelwertlogik in der Gegeniiberstellung zugrunde liegt.

Vergleicht man die einzelnen Portfolioleistungen und fasst alle Antworten zusammen,
zeigt sich, dass die Auseinandersetzung mit dem ausfihrlichen Unterrichtsentwurf (P1)
signifikant besser als die Bearbeitung der Entwicklungsaufgaben (P2, z = 1.10, p < .001,
r =.19) und signifikant besser als die Beschéftigung mit der literaturbasierten Auseinan-
dersetzung (P3, z = 1.06, p <.001, r = .18) bewertet wird, wobei der Effekt nach Cohen
(1988) als klein einzuschéatzen ist (vgl. Abb. 1 auf der vorhergehenden Seite). Es zeigt
sich kein Unterschied im Vergleich der Bewertungen der Entwicklungsaufgabe und der
literaturbasierten Auseinandersetzung.

Die einzelnen Fragen werden von den Studierenden sehr unterschiedlich eingeschétzt
(s. Abb. 1). Vergleicht man die drei Portfolioleistungen auf Basis der einzelnen Fragen,
zeigt sich folgendes Bild: Dem ausfiihrlichen Unterrichtsentwurf wird im Vergleich zur
literaturbasierten Auseinandersetzung (z = 0.93, p <.001, r =.16) und zu den Entwick-
lungsaufgaben (z =0.79, p =.003, r =.14) das grolite Potenzial zur Verbesserung zu-
klinftigen Unterrichts zugeschrieben. Ein vergleichbares Ergebnismuster zeigt sich hin-
sichtlich der Einschatzung des Nutzens der Aufgabe fir die eigene spétere Téatigkeit als
Lehrkraft.

Mit Blick auf die einzelnen Mittelwerte wird den Aufgabenstellungen eher ein mitt-
leres Potenzial hinsichtlich der Darstellung des eigenen Wissens zugeschrieben. Der
Friedman-Test zeigt im Post-Hoc-Test lediglich zwischen literaturbasierter Auseinan-
dersetzung und Entwicklungsaufgabe einen tendenziell signifikanten Unterschied zu-
gunsten der literaturbasierten Auseinandersetzung (p = .054), der allerdings bei Betrach-
tung der EffektgréBe (r=.10) und der Interpretation nach Cohen (1988) nur einen
kleinen Effekt ausweist. Ein ahnliches Bild, allerdings ohne Verweis auf einen bedeut-
samen Unterschied, zeigt sich flr die Zusammenfiihrung von theoretischem Wissen und
praktischem Erleben, welches ebenfalls hinsichtlich aller drei Aufgabenstellungen nur
auf einem mittleren Niveau der flnfstufigen Likert-Skala eingeschatzt wird.

Finfzehn Personen (44.1 %) machten von der Mdglichkeit einer Riickmeldung zum
ausfuhrlichen Unterrichtsentwurf im Kontext ihres zweiten Unterrichtsbesuchs Ge-
brauch. Die Rickmeldungen wurden insgesamt als hilfreich zur Verbesserung des eige-
nen Entwurfs eingeschéatzt (s. Tab. 1).

Tabelle 1: Einschatzung des Mehrwerts einer Riickmeldung zum ausfihrlichen Unter-
richtsentwurf im Vorfeld der Leistungsabgabe

Frage M (SD)
Die Riickmeldung(en) war(en) hilfreich, um meine Fachkompetenz weiter-
zuentwickeln.

Ich habe das Gefiihl, ...
... ich konnte meinen Entwurf hinsichtlich der Darstellung der Inhalte ver-  4.13 (0.52)
bessern.

... ich konnte meinen Entwurf hinsichtlich der Kommunikation der Inhalte

4.13 (0.74)

3.73 (0.70)
verbessern.
... ich konnte meinen Entwurf hinsichtlich der Reflexion des Unterrichts
; 4.13 (0.83)
(infolge der Nachbesprechung) verbessern.
... ich konnte meinen Entwurf insgesamt verbessern. 4.13 (0.52)

Die Auswertung der Studierendenantworten, gefragt nach eigenen Ideen fiir Portfolio-
laufgaben, erfolgt mittels qualitativer Inhaltsanalyse, wobei sich die Kategorienentwick-
lung an einem induktiven Vorgehen orientiert (Mayring, 2015). Abbildung 2 stellt die
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Studierendenvorstellung zusammenfassend graphisch dar. Die Vorstellungen der Studie-
renden ahneln den zugrundeliegenden Portfolioaufgaben, die die Studierenden bearbei-
ten sollten (s. Online-Supplement 1).

"L a1 ens vt
Unterrichtseinheit  EEE== = ——

Kuwzentwurf [ E—
Alternativplanung

Lerngruppenanalyse

Reflexion der Langentwurfstunde
Reflexion einer anderen Stunde

Videoanalyse einer Stunde

Gesamtreflexion (unspezifisch)
Gesamtreflexion (literaturbasiert)
Entwicklungsaufgaben
Gesamtreflexion (nicht literaturbasiert)
Reflexion Unterrichtshospitation

Tagebuch

Ausarbeitung eigenes Thema
Ausarbeitung wie bisher
Auseinandersetzung Theorie-Praxis
Umgang mit Unterrichtsfach

Schulrecht

Benoteter Unterrichtsbesuch

o

5 10 15 20 25

Abbildung 2: Absolute H&ufigkeiten der Benennungen eigener Portfolioaufgaben aus
Sicht der Studierenden

Die von den Studierenden benannten Aufgaben dhneln den tatsachlichen Aufgabenstel-
lungen, mit denen sich die Studierenden im Rahmen des Portfolios auseinandergesetzt
haben. So wirden 69.7 Prozent (n = 23) der Studierenden einen ausfihrlichen Unter-
richtsentwurf (in der Abbildung als Langentwurf abgekiirzt) verfassen und 75.8 Prozent
(n = 25) eine Form der Gesamtreflexion anfertigen lassen. Die Orientierung der Refle-
xion an einem literaturbasierten Hintergrund wird von den Studierenden hierbei groR-
tenteils nicht explizit aufgefiihrt (51.5 %, n = 17) oder als nicht sinnvoll erachtet (9.1 %,
n = 3). Die Studierenden favorisieren Aufgaben im Kontext von Unterrichtsentwirfen
oder Reflexionen. Die Auseinandersetzung mit spezifischen Themenstellen wird ver-
gleichsweise seltener benannt.

8 Diskussion

Erstaunlich wenige Studierende weisen Vorerfahrungen als Vertretungslehrkraft auf.
Dies ist als giinstig fur die Interpretation der Daten zu werten, da nur wenige Personen
auf Erfahrungen auBerhalb des universitaren Praktikums zurlickgreifen, welche die Er-
gebnisse, z.B. Reflexion der eigenen Person im Kontext der Tatigkeit, beeinflussen
kénnten. Die Werte liegen somit deutlich unter den von Lobert und Pfitzner (2021) be-
richteten Ergebnissen. Gefragt nach dem Sinn der Portfolioleistung aus eigener Perspek-
tive benennen die Studierenden Aspekte, die dem intendierten Portfoliosinn entsprechen.
Auf den ersten Blick erscheint dieser Studierendengruppe der intendierte Sinn des Port-
folios klar zu sein, was Hackers (2012) Einschétzung positiv entgegensteht. Man konnte
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somit den Eindruck gewinnen, dass bei den Studierenden der empfundene inhaltliche
Mehrwert der Portfolioleistung gegeniiber einem reinen Bewertungsinstrument Uber-
wiegt. Die Bewertung der einzelnen Portfoliobestandteile macht allerdings deutlich, dass
dieser Eindruck differenzierter betrachtet werden muss.

8.1 Betrachtung der Ergebnisse zum ausfuihrlichen Unterrichtsentwurf

Sieht man die Bewertung der jeweiligen Portfolioleistung als Indiz dafir, wie sinnvoll
die einzelnen Bestandteile gewertet wurden, fallt im Rahmen dieser Evaluation auf, dass
die Leistung mit dem konkretesten Bezug zum Anforderungsprofil des Referendariats —
der ausfuhrliche Unterrichtsentwurf — am wertvollsten bewertet wurde. Besonders die
Klarheit der Zielsetzung und der Nutzen fiir die eigene Tatigkeit werden als sehr bedeut-
sam hervorgehoben. Auch in Hinblick auf die zukunftige Weiterentwicklung sprechen
die Studierenden dieser Portfolioleistung das grofite Potenzial zur Verbesserung des ei-
genen Unterrichts im Vergleich zu den anderen beiden Portfolioleistungen zu. Die Dar-
stellung des eigenen Wissens sowie die Zusammenfiihrung von Theorie und Praxis wer-
den vergleichsweise schwécher bewertet. Dies ist auf den ersten Blick irritierend, da die
einzelnen Bestandteile des ausfuhrlichen Unterrichtsentwurfs genau diese Verzahnung
adressieren und zentrale Aspekte fachdidaktischer und fachwissenschaftlicher Kompe-
tenz abbilden sollen. Allerdings kniipfen die Evaluationsergebnisse an die Erkenntnisse
von Wegener und FalRbeck (2018) an, dass eine wissenschaftliche Betrachtung des eige-
nen Unterrichts gerade zum Studienende hin als weniger bedeutsam wahrgenommen
wird. Mdéglicherweise gehen die Bereitstellung von Bewertungskriterien und somit auch
Informationen Uber abzudeckende Inhaltsbereiche zu Lasten einer eigenstandigen Aus-
einandersetzung. Dies wirde auch eine Entscheidungsfindung, welche Bestandteile im
Kontext der Darstellung als relevant erachtet werden, einschlieBen und knipft an Ha-
ckers (2017, S. 32) Idee des ,,defensiven Reflektierens® an, welches die Gefahr birgt,
dass Studierende Reflexionsprozesse orientiert an Vorgaben abarbeiten. Potenziell fiihrt
die Bereitstellung konkreter Kriterien im Rahmen der Aufgabenstellung zum ausfihrli-
chen Unterrichtsentwurf zwar einerseits zu mehr Transparenz, aber andererseits zu ei-
nem weniger reflektierten Abhaken der einzelnen zu nennenden Bausteine, ohne den
Sinn der Darstellung noch einmal selbststdndig erschliefen zu missen. Zudem kann die
Aufgabenstellung dazu verleiten, sich an Beispielen zu orientieren, z.B. verschriftlichten
Unterrichtsvorbereitungen anderer Personen oder Datenbanken mit konkreten Unter-
richtsplanungsbeispielen (z.B. RAADbits), was eher dem Wunsch nach einer Sammlung
rezeptartigen Erfahrungswissens (vgl. Bleck & Lipowsky, 2020) oder einer klassenun-
spezifischen Planung entspricht und einem Professionalisierungsprozess entgegensteht.
Ware dies der Fall, priift die Portfolioleistung des ausfihrlichen Unterrichtsentwurfs
eher die Féahigkeit, Bausteine auf Unterrichtsinhalte anzupassen, als ein fundiertes Ver-
standnis einer klassenspezifischen Unterrichtskonzeption ab. Augenscheinlich mag die
Portfolioleistung des ausfiihrlichen Unterrichtsentwurfs vergleichsweise weniger Refle-
xionskompetenz erfordern. Allerdings bedarf gerade diese Leistung eine eigenstandige
Verkniipfung von Theorie und Praxis, um dem Grundgedanken von Reflexion gerecht
zu werden und unter die Oberflache zu blicken.

Die Aufgabenstellung zum ausfuhrlichen Unterrichtsentwurf sollte basierend auf den
erzielten Evaluationsergebnissen und mit Blick auf theoretische und empirische Erkennt-
nisse optimiert werden. Mit Blick auf die abgefragten Evaluationskategorien kdnnte eine
Optimierung besonders an der Darstellung des eigenen Wissens und der Verkniipfung
von theoretischem Wissen und praktischem Erleben ansetzen. Beispielsweise kdénnte
man im Kontext der Sachanalyse einen Einbezug aktueller Forschungsergebnisse aus der
Trainings- und/oder Bewegungswissenschaft als obligatorischen Bestandteil einfordern.
Fernab einer Rezeption von Lehrbuchseiten wéren Studierende so gefordert, ihre Dar-
stellung des Unterrichtsgegenstands mit wissenschaftlichen Befunden zu unterfuttern.
Ein derartiges VVorgehen schldgt zudem die Briicke zwischen theoretischen Inhalten des
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Bachelorstudiums und praktischen Erfahrungen im Kontext Schule. Mit Blick auf den
mehrperspektivischen Ansatz von Sportunterricht (z.B. Kurz, 2000) kénnte man die Auf-
gabenstellung zum ausfuhrlichen Unterrichtsentwurf weiterhin so stellen, dass andere
Perspektiven fernab des Leistungs- oder Wettkampfgedankens zugrunde liegen sollen,
z.B. ein Fokus auf Gesundheit, Kérpererfahrung oder Kooperation gelegt werden soll.
Durch diese Rahmung erhdht man die Wahrscheinlichkeit, dass das von Ernst (2014,
2018) beschriebene fachkulturelle Muster der sportmotorischen Eigendarstellung im
Kontext des Unterrichts ausgeklammert wird. Um zudem die Gefahr des ,,defensiven
Reflektierens“ (Hacker, 2017, S. 32) zu reduzieren, ware es sinnvoll, die Reflexion der
Unterrichtsstunde auf einen von den Studierenden frei wahlbaren Schwerpunkt zu fo-
kussieren, der vertieft analysiert wird. Eine mogliche Herangehensweise ware die kasu-
istische Unterrichtsauswertung nach Scherler (2008), im Rahmen derer eine Unter-
richtsepisode differenziert betrachtet wird und eine Alternative abgeleitet wird. Dadurch
sollten die Studierenden eine Hilfestellung erhalten, die ein oberflachliches Abarbeiten
einer Liste an Kriterien verhindert und ihnen einen konkreten und eigensténdig entwi-
ckelten Mehrwert bietet.

8.2 Betrachtung der Ergebnisse zu den berufsbiographischen
Entwicklungsaufgaben

Reflexion wird als ein zentraler Baustein im Kontext der Professionalisierung angesehen
(z.B. Hericks, 2015; Reh, 2004). Die gewahlte Portfolioaufgabe zur Gesamtreflexion des
Praxisblocks basierend auf Hericks (2004, 2006) Entwicklungsaufgaben sollte der Aus-
einandersetzung mit der eigenen Person im Praktikumsverlauf einen professionstheore-
tischen Rahmen geben. Zwar erkennen die Studierenden die Reflexionskomponente die-
ser Leistung an, setzen die Aufgabe aber weniger mit der Mdglichkeit einer eigenen
Wissensdarstellung (obwohl diese explizit gefordert war) sowie mit einer Weiterent-
wicklung oder der Verknlpfung von Theorie und Praxis in Verbindung. Stellt man diese
Ergebnisse der Abfrage eigener Aufgabenideen fiir eine Portfolioleistung gegeniiber,
wird hingegen deutlich, dass reflexive Aufgabenelemente von vielen Studierenden be-
nannt werden. Allerdings bleibt die Nennung der Gesamtreflexion unspezifisch hinsicht-
lich einer theoretischen Rahmung oder wird bewusst als nicht literaturgeleitet dargestellt.
Man koénnte dies als Indikator erachten, dass auch hier die zugeschriebene Bedeutung
wissenschaftlicher Auseinandersetzungen im Praktikum abnimmt (vgl. Egger & GroR
Ophoff, 2020; Wegener & FalRbeck, 2018); allerdings fehlt ein Referenzwert vor Prakti-
kumsbeginn, der eine starkere Bedeutung wissenschaftlicher Theorien ausweist. Die
Auseinandersetzung mit dem Ansatz von Hericks (2004, 2006) zwingt Studierende, sich
intensiver in das zugrundeliegende Professionsverstéandnis einzuarbeiten und sich inten-
siver mit der eigenen Person auseinanderzusetzen. Gleichermalien ermdglicht die Auf-
gabenstellung eine Orientierung an einer Modellvorstellung, wodurch eine Vergleich-
barkeit in der Bewertung der Aufgabenbearbeitung erzeugt wird. Die Studierenden sind
so in der Lage, sich mit ihrer eigenen Person auseinanderzusetzen, unabhéngig von ihrer
schulbezogenen Leistung wahrend des Praktikums, und missen forciert in die theoreti-
sche Tiefe gehen, fernab klassischer Nachbesprechungsformulierungen im Sinne von
,,das hat ganz gut funktioniert®. Zudem generiert es eine Art Schutzraum fiir Studierende,
das MaR an Selbstoffenbarung steuern zu kénnen und dennoch eine gut bewertbare Leis-
tung anzufertigen. Dies setzt allerdings die Bereitschaft voraus, sich fundierter mit the-
oretischen Texten und Verstandnissen auseinanderzusetzen. Der empfundene Ertrag der
Aufgabenstellung lasst sich aus Studierendenperspektive optimieren. Da die theoretische
Rahmung der Entwicklungsaufgaben (Hericks, 2004, 2006) im Rahmen der Vorberei-
tungsveranstaltung gemeinsam erarbeitet wurde, sollten Verstandnisschwierigkeiten
hinsichtlich des Textes auszuschlieRen sein. Selbst wenn die Studierenden eine derartig
theoriegeleitete Vorgehensweise mit zunehmender Praktikumszeit als weniger bedeut-
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sam erachten und dieser Effekt moglicherweise durch wenig theoriegeleitete Reflexio-
nen von Seiten der Mentor*innen verstarkt wird (vgl. Bleck & Lipowsky, 2020), scheint
es umso stérker die Aufgabe der Hochschullehrenden (inkl. Lehrbeauftragten in der Pra-
xisphase) zu sein, die Auseinandersetzung mit moglichen subjektiven Theorien durch
vorliegende Theorierahmen wissenschaftlich zu begleiten und Reflexionen anzuleiten
(vgl. Cramer, 2014). Da Fehlvorstellungen als verdnderungsresistent angesehen werden
(Menz et al., 2020), ist es umso wichtiger, eine aktive, wissenschaftlich fundierte Aus-
einandersetzung und Reflexion zu ermdglichen. Dies setzt allerdings voraus, dass die
reflexionshegleitenden Personen in Kenntnis dieser Fehlvorstellungen sind.

Um den Ertrag dieser Aufgabenstellung zu optimieren, erscheint es angelehnt an die
Ergebnisse von Wegener und Fallbeck (2018) sinnvoll, den Mehrwert einer theoriege-
leiteten Reflexion gegentber einer freien selbstreferenziellen Darstellung herauszustel-
len. Losgel6st von der konkreten Aufgabenstellung im Kontext des Portfolios scheint
dieses Ph&nomen grundlegender zu sein. Insofern sollte die Notwendigkeit einer theo-
riegeleiteten Auseinandersetzung mit der eigenen Person im Kontext der Lehrveranstal-
tungen und im Dialog mit Studierenden auf einer Metaebene thematisiert werden. Zudem
sollten Mentor*innen, Lehrbeauftragte in der Praxisphase und Hochschullehrende darauf
achten, dass wissenschaftliche Anteile in reflektierenden Unterrichtsnachbesprechungen
zentral sind. Suggerieren die verschiedenen praktikumsbegleitenden Protagonist*innen,
dass man guten Unterricht ohne fundiertes Hintergrundwissen gestalten und reflektie-
ren kann, konterkariert dies potenziell den Wert theoretischer Studieninhalte. Eine
Einbindung theoretischer Inhalte erfordert zwar eine permanente Weiterbildung aller
Protagonist*innen, fordert aber zugleich die Legitimation, dass Sportlehrkréfte ein wis-
senschaftliches Studium absolvieren miissen, um ihre Téatigkeit professionell ausfiihren
zu kénnen (vgl. Schierz & Miethling, 2017).

8.3 Betrachtung der Ergebnisse der literaturbasierten Auseinandersetzung

Die literaturbasierte Auseinandersetzung wird von den Studierenden vergleichsweise am
schwéchsten bewertet. VVor allem das Potenzial, den eigenen Unterricht verbessern zu
kénnen, wurde mit dieser Aufgabe weniger verbunden. Trotz der Mdéglichkeit, eigene
Interessenschwerpunkte einbringen zu kénnen und die Beobachtungen unstrukturiert in
der Gruppe zusammentragen und prasentieren zu kénnen, handelt es sich hierbei ver-
mutlich um die Aufgabe, die den Studierenden das grofite Mal3 an wissenschaftlichen
Arbeitstechniken abverlangte, beispielsweise durch die Durchfilhrung einer wissen-
schaftlichen Literaturrecherche und einen Transfer auf ihr spezifisches Forschungs- bzw.
Beobachtungsfeld. Basierend auf der von Wolters (2010, S. 30) beschriebenen ,,Insel der
Entschulung® sowie der von Ernst (2014) dargestellten sportmotorischen Fokussierung
zeigt sich hier ein mdglicher Kontrast hinsichtlich der professionsbezogenen Erwartun-
gen, was Sportlehrer*innen kénnen sollten, zwischen Hochschullehrenden und Sportstu-
dierenden. Es liegt nahe, dass sich die Studierenden eher auf den Bereich der eigenen
Erprobung konzentrieren mdchten (vgl. Bleck & Lipowsky, 2020) und den empirisch-
wissenschaftsbasierten Aufgabenbereich wenig mit einem Praktikum bzw. ihrer spéteren
Lehrtétigkeit assoziieren. Dies kann man aus der geringen Anzahl an Nennungen einer
Theorie und Praxis verkniipfenden Aufgabenstellung im Rahmen der Darstellung eige-
ner Portfolioideen schlielen. Es geht somit auch darum, eine Briicke zu bauen, diese
Notwendigkeit flr Studierende nachvollziehbar zu vermitteln, wenn man bedenkt, dass
die fortwéahrende Auseinandersetzung mit aktuellen Erkenntnissen im Kontext des spé-
teren Tatigkeitsfelds als andauernde Professionalisierungsaufgabe angesehen werden
kann und somit eine bedeutsame Komponente der Tétigkeit abbildet (vgl. Hericks,
2015). Hierbei ist man allerdings auch darauf angewiesen, dass Mentor*innen, Lehrbe-
auftragte in der Praxisphase und Hochschullehrende an einem gemeinsamen wissen-
schaftsbasierten fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Strang ziehen.
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Zur Optimierung dieses Aufgabenanteils konnte man die einzelnen Themenbereiche
friihzeitig in die Lehre einbinden und hinsichtlich ihrer Relevanz fur die spatere Tatigkeit
als Lehrkraft theoretisch ausarbeiten sowie theoretisch diskutieren lassen, bevor die Stu-
dierenden ihr Praktikum aufnehmen. So profitieren sie einerseits von einer friihzeitigen
Ausarbeitung eines theoretischen und empirischen Hintergrunds und kénnen anderer-
seits die Aspekte gemeinsam hinsichtlich ihrer Relevanz einschétzen, bevor sie diese mit
praktischen Erfahrungen unterfuttern.

Ubertragen auf eine Notenlogik lasst sich schlussfolgern, dass die einzelnen Portfo-
liobestandteile ,,gut* (ausfuhrlicher Unterrichtsentwurf) bis ,,befriedigend* (Reflexion
und literaturbasierte Auseinandersetzung) eingeschéatzt wurden. Aus der Gegenuberstel-
lung von Studierendenantworten und wissenschaftlicher Auseinandersetzung lassen sich
somit Optimierungsideen ableiten. Eine erneute Evaluation des Portfolios der Sportwis-
senschaft im Sinne einer formativen Logik erscheint daher angezeigt.

9 Limitationen und Ausblick

Die Betrachtung der Evaluationsergebnisse unterliegt einigen Limitationen, beispiels-
weise, dass nur ein Kurs und eine relativ kleine Stichprobe eingingen. Auch die verglei-
chende Betrachtung der einzelnen Fragen (ber die drei Portfolioleistungen hinweg lasst
sich aus einer forschungsmethodologischen Perspektive kritisch betrachten. So kann
man die Frage aufwerfen, ob die Items unterschiedliche Aspekte erheben, wenn danach
gefragt wird, wie gut die Aufgabenstellung zur Reflexion des Unterrichts, der eigenen
Entwicklung oder des spateren Tétigkeitsfelds gedient hat. Dennoch liefern die Antwor-
ten wichtige Indizien fur die Fortentwicklung des sportwissenschaftlichen Masterkon-
zepts im Rahmen der Mdglichkeiten sowie der Portfolioleistung.

Die Ergebnisse zeigen auf einer Metaebene, wie wertvoll eine strukturierte und lite-
raturbasierte Evaluation im Kontext der Verbesserung und Weiterentwicklung der Lehre
im Sinne der Unterstiitzung des Professionalisierungsprozesses von Studierenden bzw.
angehenden Sportlehrer*innen ist. Das Portfolio kann als sehr geeignetes Instrument zur
Dokumentation eigener Leistungen angesehen werden und bietet in den bisherigen Auf-
gabenstellungen Freiheiten, individuelle Schwerpunkte setzen zu kénnen. Eine Darstel-
lung der Bedeutsamkeit der einzelnen Portfolioelemente scheint den Studierenden nicht
immer erkennbar zu sein und schliet an die Beobachtung Héackers (2012) an, dass Stu-
dierenden der Sinn eines Portfolios nicht immer Kklar ist. Neben einer Optimierung der
Aufgabenformulierungen liegt ein Fokus auf der kritischen Betrachtung der begleitenden
Lehrveranstaltungen, wie man die Brlicke zwischen Theorie und Praxis samt Dokumen-
tation mittels Portfolios nachvollziehbarer bauen kann. Die beschriebene Evaluation
kann somit als Auftakt fir weitere Modifikationen angesehen werden.
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Zusammenfassung: Portfolio und Portfolioarbeit sind seit der Jahrtausendwende
viel gebrauchte Schlagworte im Bildungssektor. Sie gelten auch in der Lehrer*innen-
bildung national und international als Innovation. Aktuell werden Portfoliokonzepte
auch vor dem Hintergrund ministerialer Vorgaben in die Lehrer*innenbildung imple-
mentiert — dies, obwohl die Forschungslage zur Arbeit mit Portfolios nach wie vor
wenig belastbar ist. Wer sich aktuell oder kiinftig professionell mit Portfolios in der
Lehrer*innenbildung befasst, muss sich frither oder spéter mit Fragen der Qualitétssi-
cherung bzw. -entwicklung beschéftigen. Da sich die Portfolioarbeit selbst als Ansatz-
punkt der Qualititsentwicklung von Lehr-Lern-Settings versteht, ist zu unterscheiden
zwischen Qualitdten von Portfolioarbeit und Qualititen durch Portfolioarbeit. Wéahrend
mit Qualitdt von Portfolioarbeit die Frage der konzeptaddquaten Umsetzung adressiert
wird, geht es bei der Frage nach der Qualitét durch Portfolioarbeit um Erforschung ihrer
Potenziale. Beide Zuginge haben ein gemeinsames Grundproblem: die Frage, was denn
eigentlich mit den Begriffen Portfolio und Portfolioarbeit gemeint ist. Hinter dem Port-
folioansatz verbirgt sich ein besonderer Lern-, Denk- und Arbeitsstil. Je nachdem, wel-
che Lesart des Grundkonzepts gewdhlt wird, wirkt sich das auf Fragen der Qualitit von
und durch Portfolioarbeit aus, d.h. auf Konzeptevaluationen bzw. die Erforschung von
Potenzialen. Wahrend Konzeptevaluationen vor der Aufgabe stehen, deduktiv Check-
listen mit Orientierungspunkten und Indikatoren zu entwickeln, die versuchen, die ge-
wihlte Lesart von Portfolioarbeit so gut wie moglich abzubilden, ist die Wirkungsfor-
schung aus methodischen Griinden auf Vereinheitlichungen angewiesen. Um die
zutiefst partizipative Grundidee und die konzeptionell gewiinschte Vielfalt des Portfo-
lioansatzes nicht vorschnell einem methodologischen Reduktionismus zu opfern, indem
erstens aus forschungsmethodischen Griinden die Standardisierung von Portfoliokon-
zepten betrieben wird bzw. zweitens die Forschung sich auf die in der programmati-
schen Literatur unterstellten Potenziale beschrénkt, wird angeregt, Forschungsperspek-
tiven zu erweitern. Entsprechend wird zusétzlich eine stérker explorative Erforschung
nicht nur der unterstellten Wirkungen, sondern auch der sich zeigenden positiven Ne-
benwirkungen insbesondere auch mit empirisch-rekonstruktiven Methoden empfohlen.
Dies konnte neben noch unerkannten Risiken auch unvermutete Potenziale der Nutzung
von Portfolios ans Licht bringen. Darauf will der Beitrag hinweisen.

Schlagworter: Portfolio; Portfolioansatz; Portfolioarbeit; Lehrerbildung; Qualitits-
sicherung; Qualitdtsentwicklung; Partizipation
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,»Was machen Sie denn da?“, fragt ein Passant den Mann, der spét abends
unter einer leuchtenden Straflenlaterne ganz offensichtlich irgendetwas sucht.
,,Ich suche meinen Schliissel”, meint der Mann. Nachdem der Passant

sich einige Minuten hilfsbereit an der Suche beteiligt hat, fragt er:

,,Sind Sie sicher, dass Sie Ihren Schliissel hier verloren haben?*

»Nein®, sagt der Mann. ,,Aber warum suchen Sie dann gerade hier?

»Naja, weil es hier hell ist.“

1 Einleitung

Der Begriff Portfolio avancierte im deutschen Sprachraum um die Jahrtausendwende in
kurzer Zeit zu einem viel gebrauchten Schlagwort im Bildungssektor. Insbesondere im
Bereich der Lehrer*innenbildung wurden die seit den 1980er-Jahren vorliegenden inter-
nationalen Erfahrungen mit der Nutzung von Portfolios als alternative Form der Leis-
tungserbringung und -beurteilung verstérkt rezipiert und insbesondere auch in der Leh-
rer*innenbildungsliteratur diskutiert (vgl. Hacker, 2001; Hascher & Schratz, 2001). In
kiirzester Zeit kam es im deutschen Sprachraum zu einer Vielzahl an Praxisversuchen.
Viele davon wurden bereits nach kurzer Zeit wieder eingestellt, weil sich sehr schnell
zeigte, dass es sich bei der sogenannten Portfolioarbeit um ein anspruchsvolles und vo-
raussetzungsreiches, zugleich aber auch diffuses, spannungsreiches Konzept handelt, das
mit sehr unterschiedlichen Vorstellungen von Bildung, Lernen und Unterricht verbunden
und entsprechend sehr unterschiedlich umgesetzt werden kann. Jede Art der Umsetzung
des Konzepts stellte die Akteur*innen vor jeweils ganz eigene Herausforderungen.
Gleichzeitig erwies sich der Aspekt einer nachhaltigen Verankerung als Schliisselprob-
lem. So bestitigte sich, dass die Arbeit mit Portfolios einer stimmigen Einbettung, u.a.
in ein didaktisches Gesamtkonzept, bedarf (vgl. Hacker, 2002, S. 213).

Nach etwa einem Jahrzehnt der Portfoliorezeption im deutschen Sprachraum wurden
vereinzelte Bilanzierungen vorgenommen (Hécker, 2011; Koch-Priewe et al., 2013;
Koch-Priewe, 2013; Weyland, 2012; Winter, 2013). In die Hochschulausbildungen, so
stellte Winter damals fest, hatten Portfolios bis dahin nur begrenzt Eingang gefunden,
wobei ein Schwerpunkt dabei in der Lehrer*innenbildung und bei Studiengidngen zu Ge-
sundheitsberufen lag. In der Lehrer*innenbildung fanden sich ganz unterschiedliche
Portfoliotypen, die — vom Seminarportfolio bis hin zum Lehrportfolio — unterschiedliche
Funktionen erfiillen (vgl. Winter, 2013, S. 15f.). Portfolios in der Lehrer*innenbildung
waren und sind dabei bundesweit unterschiedlich verankert. In der zweiten Phase der
Lehrer*innenbildung waren Portfolios im Jahr 2012 in sechs Bundesldndern zum Teil
schon seit Jahren obligatorisch und tauchten teilweise auch in der Lehrer*innenfort-
bildung (vgl. Koch-Priewe, 2013, S. 45) und vereinzelt auch in den sogenannten Pra-
xisphasen (vgl. Weyland, 2012, S. 48) auf. Im Jahr 2013 empfahl die Kultusminister-
konferenz ein Ausbildungsportfolio zum Zwecke der Eignungsabkldarung wihrend des
Studiums (vgl. KMK, 2013). In jiingster Zeit werden Portfoliokonzepte vor allem auch
vor dem Hintergrund ministerialer Vorgaben in die Lehrer*innenbildung implementiert
(vgl. Feder et al., 2019, S. 40). Aktuell gibt es in fiinf Bundeslédndern fiir Lehramtsstu-
dierende Vorgaben zum Fiihren eines Portfolios bzw. eines anderen, vergleichbaren In-
struments zur Reflexion, Weiterentwicklung und Dokumentation des eigenen Kompe-
tenzerwerbs, wobei beim Grad der Verpflichtung und bei den Fragen der Einsichtnahme
und der Benotung grofle Unterschiede bestehen (vgl. Monitor, 2022). In Hessen tritt bei-
spielsweise 2022 ein neues Lehrkriftebildungsgesetz (HLbG) in Kraft, das in § 2 Abs. 3
verpflichtend ein ,,fortlaufendes Portfolio* vorsieht, das der Dokumentation und Refle-
xion der eigenen Kompetenzentwicklung iiber simtliche Phasen hinweg vom Studium
bis zur Lehrkriftefort- und -weiterbildung dient und nach § 48 in die miindliche Priifung
am Ende des Vorbereitungsdienstes einbezogen werden soll (vgl. Hessischer Landtag,
2021, S. 4, 20).
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Wer aktuell oder kiinftig professionell, d.h. als Lehrende*r, im Rahmen von Studien-
gangsentwicklung usw., mit Portfolios in der Lehrer*innenbildung befasst ist und sich
daher frither oder spéter mit Fragen der Qualitdtssicherung und -entwicklung beschéfti-
gen muss, steht nicht nur vor einer groflen, sondern vor einer doppelten Herausforderung.
Denn der Portfolioansatz ist in einer ganz eigenen Weise mit Fragen der Qualitdt ver-
bunden, versteht er selbst sich doch als Ansatzpunkt, die Qualitit von Lehr-Lernprozes-
sen weiterzuentwickeln. Es ist demnach zu unterscheiden zwischen Qualitdten von Port-
folioarbeit und Qualitdten durch Portfolioarbeit.

Vor diesem Hintergrund wird im Folgenden in zwei Schritten versucht, sich Fragen
der Qualititsentwicklung von und durch Portfolioarbeit anzunidhern. Ersteres bezieht
sich auf Fragen, die typisch sind fiir sogenannte Konzeptevaluationen. Hier wird gefragt,
wie ein Konzept in der Praxis umgesetzt wird. Qualitit wird dann beispielsweise am Mal3
der Ubereinstimmung zwischen Konzept und Realisation bemessen. Zweiteres bezieht
sich auf die Frage, welche Potenziale mit dem Konzept in Verbindung stehen. Diese
Frage verweist typischerweise auf die sogenannte Wirkungsforschung. Diese iiberpriift
mit wissenschaftlichen Mitteln, ob und in welchem Malle ein Konzept tatsdchlich die
Potenziale realisiert, die ihm zugeschrieben werden oder bei ihm zu vermuten sind bzw.
welche Risiken und Nebenwirkungen sich zeigen. Die zugeschriebenen oder vermuteten
Potenziale werden damit als Qualitdten definiert und operationalisiert, und es wird ge-
priift, ob und ggf. wie stark sich diese messbar in erzielten Effekten aufweisen lassen.
Die hier im Folgenden versuchte zweischrittige Anndherung zielt dariiber hinaus —
gleichsam als erwiinschter Nebeneffekt — darauf, sich noch einmal der Besonderheiten,
Herausforderungen und Grenzen des Portfolioansatzes zu vergewissern.

2 Qualitdt von Portfolioarbeit als konzeptaddquate Umsetzung

Um die Frage, welche Qualitdt Portfolioarbeit hat, konzeptevaluativ etwa mithilfe von
Checklisten {iberpriifen zu kdnnen, muss zunéchst geklért werden, was unter einem Port-
folio verstanden werden kann, aus welchen Komponenten Portfolioarbeit besteht, wel-
che Ziele damit erreicht, welche Zwecke damit erfullt werden sollen und welche Prinzi-
pien dabei zur Anwendung kommen. Portfolio definitorisch scharf fassen zu wollen, ist
schon deshalb schwierig, weil bereits die gezielte Wahl des aus der Kunst und Architek-
tur stammenden Begriffs ,,Portfolio, dessen Urspriinge vermutlich in der US-amerika-
nischen Schreibbewegung der 1980er-Jahre im Umfeld von Peter Elbow zu suchen sind
(vgl. Elbow, 1991), dort mit der Absicht erfolgte, eher auf einen bestimmten Denk-,
Lern- und Arbeitsstil hinzuweisen als auf ein scharf definierbares Produkt. Dieser
Denk-, Lern- und Arbeitsstil kann mit unterschiedlichen Zielen und Zwecken verbunden
werden. Entsprechend gibt es eine Vielzahl an Portfolioarten und -typen, die ganz unter-
schiedlichen Zwecken dienen, verschiedene Ziele verfolgen, enger oder weiter gefasst
sind und die jeweils eine spezifische Art der Umsetzung des Kernkonzepts ,,Portfolio*
darstellen — ein Umstand, der dem Portfolio mitunter nicht ganz zu Unrecht den Vorwurf
eingetragen hat, es handele sich um einen Containerbegriff.

Eine der frithen und bis heute international vermutlich am weitesten verbreitete Cha-
rakterisierungen eines Portfolios stammt von Paulson et al. (1991, S. 60). In deren Lesart
ist ein Portfolio

,eine zielgerichtete Sammlung von Arbeiten, welche die individuellen Bemiithungen, Fort-
schritte und Leistungen der/des Lernenden auf einem oder mehreren Gebieten zeigt. Die
Sammlung muss die Beteiligung der/des Lernenden an der Auswahl der Inhalte, der Kri-
terien fiir die Auswahl, der Festlegung der Beurteilungskriterien sowie Hinweise auf die
Selbstreflexion der/des Lernenden einschlieBen.* (Ubers. aus dem Engl. T.H.)

Der Portfolioansatz im Bildungsbereich zielt, dieser Lesart folgend, darauf, eine Briicke
zwischen Lernen, Lehren und Beurteilen zu schlagen. Der mit diesem Ansatz verbun-
dene reflexive Denk-, Lern- und Arbeitsstil ldsst sich aus einer didaktischen Perspektive
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wie folgt ausbuchstabieren: Didaktisch betrachtet handelt es sich bei der Portfolioarbeit
um ein Ensemble verschiedener (methodischer) Elemente und Techniken, die unter Ein-
haltung bestimmter Prinzipien (Reflexion, Leistungsdarstellung, Kommunikation,
Transparenz und Partizipation) zum Einsatz kommen (vgl. Hiacker, 2006, S. 106ft.).
Portfolioarbeit schafft Grundlagen und einen Rahmen fiir die Reflexion des eigenen Ler-
nens (und seiner Ergebnisse) und ermdglicht so die Darstellung eigener Leistungen —
gef. auch unter Einbezug des dahin filhrenden Lern- und Arbeitsprozesses. Sie ist not-
wendig auf eine Kommunikation iiber Leistungen angewiesen und kann damit eine hohe
Transparenz hinsichtlich der Leistungsanforderungen und der Beurteilungskriterien er-
zeugen. Die so als dialogischer Prozess konzeptualisierte Portfolioarbeit setzt auf Ko-
operation aller Akteur*innen und sieht eine weitreichende Partizipation vor — z.B. bei
der Festlegung der Beurteilungskriterien. Sie verfolgt das Ziel, die Selbststeuerung des
Lernens auf individueller Ebene zu erweitern bzw. zu verbessern und die Qualitdt der
Lernergebnisse sowie die Effizienz und Effektivitdt der Lernprozesse zu erhéhen. Die
Arbeit mit Portfolios zielt damit konzeptionell in erster Linie auf die Optimierung von
Lernprozessen durch die Forderung von Selbststeuerung im Lernen. Von den meisten
Autor*innen wird die Reflexion als Herzstiick der Portfolioarbeit betrachtet (vgl. Jones,
1994), d.h. die kriterienorientierte, systematische Analyse und Beurteilung der eigenen
Leistung, des eigenen Lernens und, je nach Portfolioversténdnis, der eigenen (Kompe-
tenz-)Entwicklung bzw. der Weiterentwicklung der eigenen Person (vgl. Hécker, 2011,
S. 177). Wihrend, mit Blick auf seine Entstehungsgeschichte, die Einen das Portfolio
vor allem als ein Lehr- und Lernmedium betrachteten und groe Hoffnungen auf eine
Unterrichtsreform (in Richtung auf einen Unterricht, der der Individualitit der Lernen-
den mehr Rechnung tragt) mit ihm verbanden (weite Fassung; vgl. etwa Hécker, 2002;
Hebert, 2001; Porter & Cleland, 1995), sahen die Anderen darin von Anfang an vor allem
ein alternatives Beurteilungsinstrument, das eine umfassende und authentische Beur-
teilung von Kompetenzen ermdglicht (enge Fassung; vgl. etwa Mabry, 1999; Rivera,
1993). Portfolios werden demnach sowohl als Methoden betrachtet als auch als Lernum-
gebungen (vgl. Paulson & Paulson, 1994, S. 7), innerhalb derer Lernende sich kooperativ
und reflexiv mit ihren Lerngegenstidnden sowie selbstreflexiv mit den Ergebnissen ihres
Lernens und mit ihren Lernprozessen auseinandersetzen (vgl. Jones, 1994; Paulson et.
al, 1991).

Versucht man nun, die Qualitit von Portfolioarbeit dieser Lesart folgend in den Blick
zu nehmen, kénnte man deduktiv eine Checkliste mit Orientierungspunkten und Indika-
toren entwickeln, die versucht, diese Lesart so gut wie moglich abzubilden. Die folgende
Checkliste stellt exemplarisch einen entsprechenden Versuch dar (eine andere findet sich
bspw. bei Jahncke, 2019, S. 151f.). Dabei handelt es sich hier um die vom Autor stark
iiberarbeitete und erweiterte Version zweier in der Literatur vorliegender Listen mit Ori-
entierungspunkten und Indikatoren (vgl. Hicker & Winter, 2009; Winter, 2007a, 2007b),
die versuchen, Kernfragen eines weiteren und engeren Portfolioverstindnisses zu um-
fassen. Diese sind hier allerdings entlang der fiinf Grundprinzipien der Portfolioarbeit
(Transparenz, Kommunikation, Partizipation, Reflexion, Leistungs- und Kompetenzdar-
stellung) strukturiert. Thnen vorangestellt werden zudem Rahmenbedingungen, Ressour-
cen und Voraussetzungen, die aus der Perspektive von Erfahrungen mit Portfolios in der
Hochschullehre, insbesondere in der Lehrer*innenbildung relevant erscheinen (vgl.
Hécker & Winter, 2009).
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2.1 Checkliste zur Einschitzung der Qualitét von Portfolioarbeit in der
Lehrer*innenbildung

2.1.1 Rahmenbedingungen, Ressourcen und Voraussetzungen
Ist der gewdhlte Portfoliotyp auf die Zwecke und die Ziele des intendierten Lehr-Lern-
prozesses abgestimmt?

e Im Vorfeld wurde eine Ziel- und Zweckbestimmung fiir die Nutzung des Portfoli-
oansatzes vorgenommen (z.B. Leistungsnachweis, Dokumentation und Darstel-
lung des Kompetenzaufbaus, Erweiterung doménenspezifischer Reflexionskom-
petenz, Lehrveranstaltungsentwicklung, Modell einer Methode fiir Unterricht und
Leistungsbewertung, Grundlage fiir spitere Bewerbungen usw.).

e Der gewihlte Portfoliotyp ist passend zu den Zielstellungen, den Zwecksetzungen
und dem Zeitraum konzipiert, auf den er ausgelegt ist (Seminarportfolios, phasen-
iibergreifende Studienportfolios, Priifungsportfolios, Bewerbungs- und Zulas-
sungsportfolios, Lehrportfolios usw.).

e Der gewihlte Portfoliotyp ist in seiner Form zweck- und zielbezogen stimmig
strukturiert.

e Der Zusammenhang mit anderen Ausbildungselementen und die Integration in
Lehrveranstaltungen sind geklart und kommuniziert.

e ...
Sind die Rahmenbedingungen fiir die Portfolioarbeit geeignet bzw. herstellbar?

e Essind geniigend Ressourcen (Zeit, Personal, Raum, Technik, Material usw.) vor-
handen bzw. erschlieBbar, um die spezifischen Formen der Portfolioarbeit reali-
sieren zu konnen.

e Die Einbindung/Beteiligung weiterer Akteur*innen (Lehrende, Mentor*innen
usw.) ist im Blick auf Zusténdigkeiten und Verantwortlichkeiten geklért.

e Der Lehr-Lernprozess in den Veranstaltungen ist didaktisch schliissig auf den Er-
werb von fachlichen, personalen, methodischen und sozialen Kompetenzen aus-
gerichtet.

e Es gibt Anleitungen zum Arbeiten mit dem Portfolio.
o ...

Sind die Arbeitsprinzipien und Elemente der Portfolioarbeit bekannt und eingetibt?
e Die Arbeit mit dem Portfolio wird schrittweise eingefiihrt und eingeiibt.

e Die Arbeitsschritte eines Portfolioprozesses sind den Lehrenden und den Lernen-
den bekannt.

e Dokumente zu Ergebnissen und Prozessen des Lernens werden gezielt gesammelt,
ausgewahlt, reflektiert und prisentiert.

e Es gibt raumzeitliche Gelegenheiten, die Portfolioprodukte vorzustellen, ihre Eig-
nung hinsichtlich ihres Darstellungszwecks zu diskutieren und sie zu iiberarbeiten.

2.1.2 Transparenz

Sind klare Ziele, Anforderungen und Beurteilungskriterien formuliert und fiir alle Betei-
ligten transparent?

e Die Ziele des Lehr-Lernprozesses sind explizit und verstiandlich formuliert.

e Die Ziele des Lehr-Lernprozesses sind allen am Lehr-Lernprozess Beteiligten zu-
ginglich.
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Das Zustandekommen bzw. die Herkunft der Ziele ist jedem*jeder Beteiligten be-
kannt.

Die Anforderungen und Beurteilungskriterien sind bekannt und verstandlich.

Sind der Zweck und die Funktion des Portfolios allen Beteiligten klar?

Die Beteiligten wissen, wann und wo das Portfolio welche Rolle spielen und wel-
che Bedeutung haben soll (Beratung, Prisentation, Priifung, Bewerbung usw.).

Es ist geklart, wem das Portfolio gehort und wem es zugénglich gemacht werden
soll.

Beziige zu den von den jeweiligen Studienfichern und -bereichen zugrunde geleg-
ten Standards sind explizit ausgewiesen.

Es wird offengelegt, welche Erkenntnisse, welches Wissen und welche Einsichten
mittels reflektierenden Denkens angestrebt werden und wozu dieses dient (erwar-
tete Reflexionsgewinne).

Es wird offengelegt und begriindet, mit welchen Mitteln die Reflexionskompeten-
zen erweitert werden sollen.

2.1.3 Kommunikation

Finden Gesprdche iiber Lernen, Leistung und Entwicklung statt?

Schon im Entstehungsprozess tauscht man sich iiber die Inhalte des Portfolios aus.

Es finden regelmaBig individuelle Gespriche iiber Lernerfolge, Schwierigkeiten,
Unterstiitzung, Arbeitsweisen, Anforderungen, zu erwerbende Kompetenzen usw.
statt.

Spuren der Dialoge finden sich im Portfolio.

Dialoge sind konstruktiv mit Blick auf die Qualitit der Produkte und die Entwick-
lung ihrer Urheber*innen.

Gibt es gehaltvolle Kommentare und Einschdtzungen zur Qualitit von Ergebnissen und
Prozessen?

Im Portfolio finden sich die Selbst- und Fremdeinschitzungen zur Qualitét der Ar-
beiten.

Es werden Stiarken und Schwéchen der Belege analysiert.
Der Blick der Kommentare ist auch nach vorne, auf das weitere Lernen gerichtet.

2.1.4 Partizipation

Konnen die Lernenden auf Aspekte des institutionellen Lehr-Lernprozesses Einfluss neh-
men, d.h. etwas mitbestimmen bzw. selbst bestimmen?

Die vereinbarten Zielbereiche erlauben es den Lernenden, auch eigene Ziele zu
setzen und initiativ Leistungen zu erbringen.

Im Portfolio befinden sich Belege fiir die selbststindige Planung und Steuerung
des eigenen Lernens und Arbeitens.

Mit- bzw. Selbstbestimmung erstreckt sich sowohl auf das Was (Inhalte, Themen,
Ziele, Beurteilungskriterien usw.) des Lernens als auch auf sein Wie (Methoden,
Medien, Ort, Zeit, Umfang, Form, Kooperationspartner*innen, Beurteilungsfor-
men usw.).
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2.1.5 Reflexion

Werden die erwarteten/angestrebten reflexiven Beziige offengelegt/vereinbart?

Die Lernenden wissen, welche Gegensténde relevant bzw. geeignet sind, der Re-
flexion unterzogen zu werden.

Es ist bekannt, auf welches Inhalts- bzw. Reflexionswissen und welche Kenntnisse
zuriickgegriffen werden soll.

Es ist bekannt, welches Spektrum an Theorien herangezogen bzw. welche fachli-
chen und wissenschaftlichen Beziige hergestellt werden sollen.

Es ist bekannt, welche Denkfiguren zur Anwendung kommen sollten (Einnahme
bestimmter bspw. kritischer, metatheoretischer usw. Perspektiven zur Analyse,
etwa diachrone/synchrone Betrachtung usw.).

Werden die erwarteten Reflexionen geiibt?

Es werden vielfdltige Reflexionsangebote gemacht.

Reflexionen konnen individuell und kollaborativ geiibt, diskutiert und einge-
schitzt werden. Hierzu werden entsprechende Aufgaben und Zeitrdume zur Ver-
fiigung gestellt.

Es stehen Musterbeispiele von Reflexionen zur Verfligung, an denen kriterienge-
leitet deutlich wird, was als oberflachliche/tiefgingige, niveauvolle/niveaulose
respektive angemessene Reflexion gilt.

Reflexion strukturierende Formate (kasuistische Ubungen, Teambesprechungen,
Fallberatung, Intervision, Coaching. Supervision usw.) kommen zum Einsatz und
werden anschlieBend theoriegeleitet analysiert.

Veranstaltungen sind so angelegt, dass Reflektieren als soziale Praxis erfahren und
teilnehmend praktiziert werden kann.

Wird der Lernprozess reflektiert?

Die Lernenden und Lehrenden reflektieren gemeinsam forderliche und hinderliche
Aspekte des eigenen Lern-, Lehr- und Arbeitsverhaltens, des Lehr-Lern-Arrange-
ments sowie des institutionellen und des gesellschaftlichen Kontextes und ziehen
Schliisse aus den gewonnenen Einsichten bspw. flir die Weiterentwicklung des
Lern-Lehr-Settings.

2.1.6 Leistungs-/Kompetenzdarstellung

Werden Inhalte der Portfolios in geeignetem Rahmen verdffentlicht und wahrgenom-

men?

Leistungen und/oder Kompetenzen bzw. deren Steigerung und Erweiterung wer-
den mit Bezug auf Standards an geeigneten Beispielen dargestellt und beurteilt.

Es gibt Gelegenheiten innerhalb der Veranstaltungen bzw. bei eigens dafiir ge-
schaffenen Anldssen, die Ergebnisse zu préasentieren, wahrzunehmen und das Ge-
leistete zu wiirdigen.

Die Portfolios werden in einer erweiterten Offentlichkeit (Mitlernende, Lehrende,
externe Personen) wertschitzend wahrgenommen.
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Checklisten wie diese sind weder abschlieBbar noch vollstindig konsensfahig. Ihr nor-
mativ-praskriptiver Charakter gestattet nicht nur eine Einschitzung der Qualitit dieser
Lesart von Portfolioarbeit im Sinne von Konzeptevaluation. Dem heimlichen Lehrplan
jedes Evaluationsinstruments entsprechend hat diese Checkliste natiirlich auch instruk-
tives Potenzial und konnte entsprechend zur Entwicklung eines der obigen Lesart des
Portfolioansatzes entsprechenden Portfoliokonzeptes genutzt werden. Allerdings ist
Konzeptevaluation zwar fiir die Qualitétssicherung und -entwicklung vor Ort relevant,
doch scheint sich die empirische Befundlage zur Portfolioarbeit im deutschen Sprach-
raum vor allem durch Konzeptevaluationen einzelner Standorte auszuzeichnen, ,,die auf-
grund der Spezifitit der Konzepte kaum zu Erkenntnissen von standortiibergreifender
Relevanz fithren™ (Feder et al., 2019, S. 45). Solche Erkenntnisse bediirften einer Erfor-
schung der Qualitdt durch Portfolioarbeit, d.h. der Erforschung ihrer Potenziale mittels
deskriptiv-analytisch verfahrender Wirkungsforschung.

3 Qualitdt durch Portfolioarbeit als Erforschung ithrer
Potenziale

,Portfolioarbeit gilt national sowie international als Innovation in der Lehrerbildung®
(Feder & Cramer, 2019, S. 1225). Mit ihr werden, wie oben angedeutet, hohe Erwartun-
gen schon hinsichtlich einer Unterrichtsreform bzw. einer Form der Leistungsbeurtei-
lung verbunden. Da auch in der Lehrer*innenbildung mit dem Einsatz von Portfolios
sehr vielféltige und zum Teil ambitionierte Zielsetzungen verfolgt werden (vgl. Koch-
Priewe, 2013, S. 51), werden mit ihr zahlreiche weitere Potenziale in Verbindung ge-
bracht. Entsprechend merkt Koch-Priewe sehr zu Recht an: ,,Ob sich die mit dem Instru-
ment Portfolio verbundenen hohen Erwartungen erfiillen bzw. auch nur potenziell erfiil-
len lassen, bedarf letztlich auch der empirischen Klarung®“ (Koch-Priewe, 2013, S. 51).
Doch mit welchen Potenzialen wird Portfolioarbeit in der Lehrer*innenbildung konkret
in Verbindung gebracht und was wissen wir iiber deren Realisierung?

3.1 Angenommene Potenziale von Portfolioarbeit

Feder und Cramer (vgl. 2018, 2019) haben erstmals in einem umfassenden kriterienge-
leiteten Literatur-Review die Zuschreibung von Potenzialen zu Portfolioarbeit in der
deutschsprachigen wissenschaftlichen Literatur systematisch untersucht. Die von den
Autor*innen in 71 Texten induktiv kodierten und klassifizierten 180 Potenzialebereiche
lassen sich schlieBlich den zwei Hauptkategorien ,,Professionalisierungsinstrument und
»Strukturinstrument™ zuordnen, wobei sich in der Kategorie ,,Professionalisierungs-
instrument Zuschreibungen an das Portfolio finden, ,,die auf die Entwicklung und Pro-
fessionalisierung der Studierenden im Kontext von Portfolioarbeit abzielen™ (Feder et
al., 2019, S. 41), wohingegen sich in der Kategorie ,,Strukturinstrument™ Zuschreibun-
gen finden, ,,die dem Portfolio eine Innovationskraft bezogen auf die Bedingungen des
Lehramtsstudiums selbst zuweisen® (Feder et al., 2019, S. 41). Quantitativ verteilen sich
die Zuschreibungen auf beide Hauptkategorien zu etwa gleichen Teilen, wobei sich Po-
tenzialzuschreibungen am haufigsten in der Kategorie ,,Entwicklung von Reflexivitét®
finden (vgl. Feder et al., 2019, S. 41).

Die dem Portfolio als Professionalisierungsinstrument zugeschrieben Potenziale be-
ziehen sich auf:

die Entwicklung von Reflexivitit,

die Entwicklung berufsbezogener Fahigkeiten,
— die Entwicklung von Selbststéndigkeit und

die Entwicklung der Féahigkeit, Portfolios im Unterricht einzusetzen.
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Die dem Portfolio als Strukturinstrument zugeschriebenen Potenziale beziehen sich auf:

die Moglichkeit der Innovierung der Lehrerbildung,
die Moglichkeit des Sammelns und der Dokumentation,

die Moglichkeit der Begleitung und des Austauschs,

die Moglichkeit der Leistungsmessung,
die Moglichkeit der ,,Briickenfunktion* (vgl. Feder & Cramer, 2018, S. 360f.).

Die Befunde des Reviews zeigen damit nicht nur erstmals systematisch und empirisch,
dass es nicht das eine Potenzial von Portfolioarbeit gibt, sondern eine ganze Bandbreite,
ein ganzes Biindel an Potenzialen, die dem Portfolio in der Literatur zugeschrieben wer-
den (vgl. Feder & Cramer, 2018, S. 362). Die von Feder und Cramer gefundenen Texte
lassen sich dariiber hinaus

,haufig als abstrakt-konzeptionell (71,8 %) und/oder konkret-konzeptionell (60,6 %) cha-
rakterisieren. Seltener finden sich auch Anteile in den Texten, die als forschend-empirisch
charakterisiert werden konnen (35,2 %). Damit erweist sich die Portfolioliteratur als iiber-
wiegend durch konzeptionelle Darstellungen geprigt* (Feder & Cramer, 2018, S. 362).

Héufig finden sich in der einschligigen Literatur aber auch nur ,,einfache normative Zu-
schreibungen an das Portfolio (Feder et al., 2019, S. 41).

Dem schlieBt sich die Frage an, ob und ,,inwiefern die der Portfolioarbeit zugeschrie-
benen Potenziale tatsichlich eingeldst werden, und damit, ob das Instrument die inten-
dierten Effekte zumindest in Teilen erzielt” (Feder & Cramer, 2018, S. 364f.).

3.1.1 Empirische Forschung zur Portfolioarbeit

Die Forschungslage zur Portfolioarbeit scheint bis dato insgesamt wenig belastbar (vgl.
Feder & Cramer, 2019, S. 1225). Bereits eine kursorische Literaturdurchsicht empiri-
scher Studien zum Portfolio in der Lehrer*innenbildung nach einem Jahrzehnt Rezepti-
onsgeschichte im deutschen Sprachraum kommt zu dem Ergebnis, dass die Befunde zum
Portfolio in der Lehrer*innenbildung sowohl im deutschsprachigen als auch im interna-
tionalen Bereich uneinheitlich sind (vgl. Koch-Priewe, 2013, S. 56). Sie belegen nur zum
Teil, ,,dass sich die Erwartungen, die an die Einfithrung von Portfolios gerichtet waren,
bisher erfiillt haben* (Koch-Priewe, 2013, S. 56). Insgesamt seien die Ergebnisse eher
erniichternd und stiinden im Widerspruch zu der Konjunktur, die der Begriff Portfolio
innerhalb des politisch-administrativen Sektors damals gehabt zu haben scheine (vgl.
Koch-Priewe, 2013, S. 56). Glaser-Zikuda et al. kommen zu dem Resultat, ,,dass das
blofle Erstellen eines Portfolios nicht automatisch zu einer kritisch-reflexiven Auseinan-
dersetzung des eigenen Handelns fiihrt™ (Glédser-Zikuda et al., 2010, S. 17). Eine zeit-
gleich durchgefiihrte systematische Literaturrecherche, die die diinne empirische For-
schungslage zum Portfolio untersucht, kommt erwartungskonform zu dem Ergebnis,
dass die Verwendung von Portfolios in der Lehrer*innenbildung ,,ein sehr heterogenes
Bild*“ (Hofmann et al., 2016, S. 35) ergibt, die Forschung zum Portfolio wenig belastbar
erscheint und sich hier ein ,,enormes Forschungsdefizit“ (Hofmann et al., 2016, S. 35)
zeigt. Empirisch untersucht wiirden haufig Fragen zur Einstellung, Akzeptanz oder Mo-
tivation im Kontext von Portfolioarbeit, aus denen sich aufgrund der kleinen Stichproben
oder methodischer Limitationen hdufig nur bedingt belastbare Ergebnisse ableiten lieen
(vgl. Hofmann et al., 2016, S. 35).

3.1.2 Empirische Forschung zu den Potenzialen der Portfolioarbeit

Mit Blick auf die Befundlage zur Erfiillung portfoliobezogener Potenziale stellen Feder
et al. (2019) fest, dass Forschung sich zum einen kaum an den antizipierten Potenzialen
orientiert und zum anderen kaum belastbar ist (vgl. Feder et al., 2019, S. 42, 45). Es ldsst
sich offenbar auch dann, wenn Evidenz vorliegt, iiberwiegend weder eine positive noch
eine negative Bedeutung der Portfolioarbeit fiir die Potenzialerreichung zeigen (vgl.
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Feder & Cramer, 2019, S. 1225). Es scheint nichts auf eine besondere Relevanz der Port-
folioarbeit im Sinne von Vorteilen gegeniiber anderen didaktischen Konzepten und Me-
thoden hinzudeuten (vgl. Feder & Cramer, 2019, S. 1241). Die Akzeptanz von Portfoli-
oarbeit durch Studierende ist eher gering (vgl. Feder & Cramer, 2019, S. 1225) bzw.
scheinen Studierende der Portfolioarbeit eher skeptisch gegeniiberzustehen (vgl. Feder
etal., 2021, S. 211).

In den Studien, die das Potenzial ,,Entwicklung von Reflexivitét™ untersuchten, waren
Portfolioeintrdge Studierender im Hinblick auf deren Reflexionstiefe ausgewertet wor-
den. ,,Diesen Studien zufolge weisen die meisten Portfolioeintrdge nur eine geringe Re-
flexionstiefe auf, es finden sich vorwiegend deskriptive Reflexionen, z.B. wenn Studie-
rende lediglich beschreiben, welche Inhalte sie studiert haben® (Feder etal., 2019, S. 42).
Dieser Befund scheint allerdings nicht portfoliospezifisch zu sein. Eine wachsende An-
zahl von Studien weist seit Jahren auf die scheinbar geringe Qualitit von Reflexionen
von Lehramtsstudierenden hin (vgl. Gutzwiller-Helfenfinger et al., 2017, S. 135). Die
These, dass viele Studierende nur sehr deskriptiv reflektieren, wird in einzelnen Studien
allerdings auch relativiert. So weist Jahncke (2019) darauf hin, ,,dass Studierende in ein-
zelnen Dimensionen durchaus professionell und auf hohem Niveau reflektieren, wihrend
in anderen Dimensionen deutlicher Nachholbedarf besteht (Jahncke, 2019, S. 305).
Mehr noch: Sie reklamiert im Rahmen ihrer Studien unter angehenden Wirtschaftspada-
gog*innen,

,,dass ein Portfolio, welches (Selbst-)Reflexionsanldsse mit Leitfragen kombiniert und zu-
dem Feedbackgespriche mit Mentor(inn)en integriert, die lernforderlichsten Eigenschaften
fiir den Erwerb einer professionellen (Selbst-)Reflexionskompetenz (Jahncke & Berding,
2019, S 17)

aufweist. Da in den meisten Studien jedoch kaum didaktisch ausgewiesene Einblicke in
die konkreten Lehr-Lern- oder Beratungskontexte gewéhrt werden, bleibt bei ausblei-
benden Effekten zumeist unklar, ob dies

,,auf misslingende Lehr- und Lernbemiithungen oder auf methodologisch-methodische Prob-
leme ihrer Erfassung hindeutet — was die mitunter grole Enttduschung nachvollziehbar ma-
chen wiirde — oder aber auf Denkfehlern hinsichtlich der Steigerbarkeit von Reflexivitét ba-
siert” (Hécker, 2019, S. 83).

In der Studie, die das Potenzial ,,Mdglichkeit der Leistungsmessung* empirisch unter-
suchte, ,,zeigen sich Vorteile portfoliobasierter Leistungsmessung im Vergleich zu kon-
ventionellen Verfahren™ (Feder et al., 2019, S. 42). Demgegeniiber zeigt sich in den Po-
tenzialbereichen ,,Entwicklung berufsbezogener Fihigkeiten* und ,,Zugeschriebener
Nutzen und Akzeptanz ein indifferentes bzw. heterogenes Bild (vgl. Feder et al., 2019,
S. 42).

Zusammenfassend scheint die Frage der tatsidchlichen Bedeutung des Portfolios fiir
die Professionalisierung derzeit empirisch gesehen ebenso offen wie die Frage, welche
didaktische Funktion es erfiillt. Mit Blick auf die geringe empirische Evidenz einerseits
und die hohen postulierten Potenziale der Portfolioarbeit andererseits wird derzeit eine
»starke Diskrepanz zwischen den hédufig unscharfen konzeptionellen Anspriichen und
dem tatsdchlichen Nutzen® (Feder et al., 2019, S. 45) attestiert.

4  Ausblick

Die Lehrer*innenbildung bewegt sich in Deutschland aktuell im Blick auf Portfolioar-
beit zum Teil in dem Spannungsverhéltnis zwischen hohen Potenzialzuschreibungen,
einer kaum belastbaren empirischen Befundlage und verbindlichen administrativen Vor-
gaben. Angesichts des nach wie vor groB3en Forschungsdefizits zum Einsatz von Portfo-
lios in der Lehrer*innenbildung fordern Feder et al. (2021) einheitliche Konzeptualisie-
rungen erstens der standortbezogenen Portfoliokonzeptionen, zweitens der untersuchten
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Konstrukte (z.B. Reflexivitit) sowie drittens geeigneter Messinstrumente (vgl. Feder et
al., 2021, S. 219). Das ist berechtigt, nachvollziehbar und verdankt sich folgerichtig den
methodischen Notwendigkeiten der Normierung und Standardisierung einer quantifizie-
rend-hypothesenpriifend verfahrenden deskriptiv-analytischen Methodologie.

Allerdings weist die Kultministerkonferenz mit ihrer Empfehlung, ein Ausbildungs-
portfolio zu flihren, in eine etwas offenere Richtung. Sie markiert eher einen Options-
raum und diversifiziert die Perspektiven (vgl. KMK, 2013, S. 4). Die KMK unterstreicht
die mogliche Vielfalt des Sammelns berufsfeldbezogener Dokumente, die als ,,Grund-
lage der berufspraktischen Beratung* genutzt werden konnen, und stellt damit den mog-
lichen dialogisch-beraterischen Zweck und den prozesshaften Sinn des Umgangs mit
diesem Ausbildungsportfolio heraus. Indirekt wird damit auch etwas sehr zentrales
unterstrichen: Das Portfolio ist kein Selbstzweck, sondern immer nur ein Mittel zum
Zweck. Mit dem Hinweis, dass die Einsichtnahme ,,nur mit Zustimmung des Studieren-
den® mdglich sein sollte (KMK, 2013, S. 4), verschafft sie mit ihrer Empfehlung zudem
der Autonomie der lernenden Subjekte mehr Geltung. Damit holt die KMK das in den
Prozess zuriick, was der Portfolioansatz als besonderer Denk-, Lern- und Arbeitsstil in
der eingangs angedeuteten Lesart {iber die fiinf Prinzipien der Portfolioarbeit stirken
will, was in der Praxis aber oftmals aus dem Blick gerit: die Autonomie der lernenden
Subjekte (vgl. hierzu Hicker, 2002, 2006).

Zwar begegnet man in Tiibingen der Gemengelage zwischen vielfdltigen Anspriichen
an Portfolioarbeit und deren konzeptioneller Diffusitit konsequenterweise und beispiel-
gebend durch die oben geforderte klare theoretische-konzeptionelle Profilierung einer-
seits und eine konzeptionell curriculare Verankerung andererseits (vgl. Feder et al.,
2019, S. 45), doch wird dort das als Reflexionsportfolio konzipierte ,, Tiibinger Portfolio
Lehrerbildung® auf struktureller Ebene zugleich als ein Entwicklungsinstrument genutzt
— dies mit dem Ziel, ,,ein gemeinsames Instrument der Tiibinger Lehrerbildung zu etab-
lieren, das die Eigenlogiken der einzelnen Fachbereiche adéquat beriicksichtigt, abbildet
und relationiert” (Feder et al., 2019, S. 44). In einem solchen Prozess miissen die Grund-
prinzipen der Portfolioarbeit in doppelter Weise realisiert werden: zum einen als Prinzi-
pien des Umgangs mit den Lehramtsstudierenden und zum anderen als Prinzipien des
Umgangs mit den Kolleg*innen der anderen Fachbereiche. Und so verwundert es nicht,
dass erstens die ,,Einbindung der Studierenden® in die Weiterentwicklung des ,, Tiibinger
Portfolio Lehrerbildung® zunehmend in den Blick genommen wird und zweitens die der-
zeit empirisch nicht zu beantwortende Frage, ob Portfolioarbeit direkte Effekte auf
Merkmale der Professionalisierung zeigt, ergdnzt wird durch einen gezielten Blick auf
mdgliche indirekte positive Effekte fiir die Lehrer*innenbildung, zum Beispiel hinsicht-
lich der kollegialen Vernetzung, wenn sich etwa Bildungswissenschaftler*innen und
Fachdidaktiker*innen iiber Portfolioaufgaben austauschen usw. (vgl. Feder et al., 2019,
S. 46). Es konnte sich ja herausstellen, dass die vermeintlichen Nebenwirkungen wesent-
liche Wirkungen des Portfolioansatzes sind, dass ndmlich die Lehr-Lern-Verhéltnisse
etwas partizipativer, etwas transparenter und etwas kommunikativer gestaltet werden.
Was bedeutet das nun aber bezogen auf das in Rede stehende Thema der Qualititsent-
wicklung von und durch Portfolioarbeit?

Die Steigerung der Qualitdt von Portfolioarbeit konnte in der konsequenten und um-
fassenden Umsetzung des libergeordneten Anspruches der Partizipation aller Beteiligten
liegen. Hierbei konnten Portfolios fiir Prozesse kooperativer Lernprozesseinschdtzung
(vgl. Hacker, 2012, S. 284ff.) genutzt werden:

,,Bei der kooperativen Lernprozesseinschitzung nehmen Lernende und Lehrende gemein-
sam eine abschlieBende Einschédtzung der Qualitét ihres individuellen und gemeinsamen
Lehr- und Lernprozesses und seiner Ergebnisse vor und beziehen dabei die situativen und
institutionellen Handlungsbedingungen ein. Sie reflektieren forderliche und hinderliche As-
pekte
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e des eigenen Lern-, Lehr- und Arbeitsverhaltens,
e des Lehr-Lern-Arrangements sowie
e des institutionellen und des gesellschaftlichen Kontextes™ (Hacker, 2012, S. 284).

mit dem Ziel, diese in Kooperation qualitativ weiterzuentwickeln. Solche Prozesse sozi-
aler Selbstverstindigung wéren dann der Qualititsentwicklung durch Portfolios zuzu-
ordnen. Prozesse sozialer Selbstverstdndigung sind mancherorts ansatzweise bereits zu
erkennen. Im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung wurden bundesweit ver-
schiedene Ansatzpunkte erprobt, die Professionalisierung von Lehrpersonen zwischen
den verschiedenen an der Lehrkréftebildung beteiligten Disziplinen kooperativer zu
gestalten, etwa von dem ,,Leitbild der Reflexiven Handlungsfahigkeit* an der Leibniz
Universitdt Hannover (vgl. Dannemann et al., 2019) bis hin zum ,,Tiibinger Portfolio
Lehrerbildung®, um so die Qualitit der auf Lehrer*innenbildung bezogenen Lehr-Lern-
prozesse weiterzuentwickeln. Um das diesbeziigliche Potenzial der Nutzung von Portfo-
lios auszuloten, bedarf es meines Erachtens iiber quantifizierend-hypothesenpriifend ver-
fahrende deskriptiv-analytische Methoden hinaus vermehrt rekonstruktiv verfahrender
Studien, die einer Logik des Entdeckens folgen, Hypothesen generieren und Theorien
am Gegenstand entwickeln. Empirische Forschungszugénge, die rekonstruktiv verfah-
ren, konnten bspw. iiber Interviews mit Studierenden mehr Licht ins Dunkel drdngender
Fragen, etwa nach der geringen Akzeptanz der Portfolioarbeit bei Studierenden, der ge-
ringen ,,Reflexionstiefe usw., bringen und so zu einem tieferen Verstdndnis von Lehr-
und Lernprozessen in der universitdren Lehrer*innenbildung beitragen. Die Arbeit mit
Portfolios — und das ist ihre Grenze — kann die grundstindigen Strukturprobleme und
Funktionswiderspriiche der universitdren Lehrer*innenbildung nicht aufldsen; sie macht
sie mitunter eher noch deutlicher sichtbar. Damit — und das ist eines ihrer Potenziale —
werden sie allerdings auch diskutierbar. Dort zu suchen, wo bereits Laternen stehen,
macht zweifellos Sinn. Dariiber hinaus macht es aber auch Sinn, mit weiteren und ande-
ren Lampen dorthin zu leuchten, wo es noch nicht so hell ist.
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