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Das Portfolio in der Hochschulbildung —
Reformimpulse fiir Didaktik und Priifungswesen
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Abstract

In diesem Beitrag wird aufgezeigt, welche Portfoliotypen im Bereich der Hochschulausbildungen
gebréiuchlich sind, wodurch sie sich auszeichnen und welche Funktionen sie in den beiden Kon-
texten ,,Lernen” und ,, Priifung“ sowie ,, Leistungsbeurteilung® haben kinnen. Es wird die These
vertreten, dass eine gute kommunikative Rahmung entscheidend fiir das Gelingen von Portfolio-
arbeit an der Hochschule ist. Seminarportfolios lassen sich daber leichter mit Aussicht auf Erfolg
implementieren als ausbildungsbegleitende Portfolios. Mit Portfolios kinnen Studienleistungen
anders als herkimmlich gepriift werden, was durchaus im Sinne der Bologna-Reform ist. Hinter
dem Portfolio als Leistungsnachweis verbergen sich Vorstellungen vom Erreichen der Testgiitekrite-
rien, die erheblich vom klassisch psychometrischen Modell abweichen.

Schlagwérter: Portfolio, Hochschuldidaktik, Seminardidaktik, Studienveform, Hochschulprii-
Sfung, Leistungsbeurteilung, Giitekriterien.

Obwohl Portfolios schon seit langem diskutiert und fiir verschiedene pidagogische Arbeits-
felder — so auch die Hochschule — empfohlen werden (vgl. Oser 1997a: 36f.; Oelkers & Oser
2000'; Andexer & Thonhauser 2001; Andexer et al. 2001; Wilson & Rebel 2001; Hascher
& Schratz 2001; Winter 2001, 2005; Garner 2006; Kraler 2007; Hicker 2007; Hicker &
Winter 2009), haben sie in die Hochschulausbildungen bislang nur begrenzt Eingang gefun-
den. Ein Schwerpunkt liegt dabei in der LehrerInnenbildung und Studiengingen zu Gesund-
heitsberufen. Die Anregungen zum Einsatz von Portfolios kommen dabei in der Regel aus
den USA und anderen englischsprachigen Lindern, die schon weitaus linger mit Portfolios
arbeiten.

Wenn man sich mit Portfolios und ihrem Einsatz befasst, st6ft man sofort auf Begriffspro-
bleme, denn unter dem Etikett ,,Portfolio” wird zum Teil recht Unterschiedliches verstanden.
Das reicht von Heften, in denen Lernreflexionen festgehalten werden, bis zu vorgedruckten
Mappen, in die Eintragungen zu bestandenen Kursen und Selbsteinschitzungen zu vorhan-
denen Kompetenzen vorgenommen werden. Beides wire aber nach unserem Verstindnis
kein Portfolio, jedenfalls nicht, sofern nicht noch weitere Belege dazukommen.

In diesem Beitrag soll iiber Erliuterungen zum Portfoliobegriff hinaus aufgezeigt werden,
welche Portfoliotypen es im Bereich der Hochschule gibt und welche Funktionen sie erhal-
ten kénnen. Neben der Schilderung von Méglichkeiten, wie Portfolios Erfolg versprechend
eingesetzt werden kénnen, sollen aber auch die Schwierigkeiten und Hemmnisse dargestellt
werden, die regelmiflig auftauchen, wenn das neue Instrument etabliert werden soll. Die

1 Die Autoren schlugen fiir die Lehrerbildung 88 Standards in 12 Bereichen vor und formulierten: ,,... wobei diese
dann als erworben gelten, wenn eine Art Portfolio vorliegt, d.h. wenn auf allen Ebenen analytisch, theoretisch,
nachahmend und praktisch selbsttitig gehandelt worden ist und die Kompetenz im Feld aktualisiert werden
kann“ (Oelkers & Oser 2000: 59).
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beiden hauptsichlichen Kontexte, in denen hier die Portfolioarbeit dargestellt wird, sind
einerseits ,Lernen und andererseits , Leistung®. Beim Kontext Leistung ist nicht nur an die
Uberpriifung von Leistungen zu denken, sondern mehr noch an die Art, wie sie erbracht wird
und wie sie beurteilt werden kann. Den Hintergrund der Darstellungen bilden vor allem die
Erfahrungen, die im Bereich der LehrerInnenbildung bislang gemacht wurden. Besonders
ausfiihrlich werden hier , Veranstaltungs-,, bzw. ,Seminarportfolios® beschrieben, sie stehen
exemplarisch fiir die Portfoliomethode.

Welche Portfolios gibt es an der Hochschule?

Wenn von Portfolios in der Hochschule die Rede ist, wird man zuerst an ausbildungsbeglei-
tende Dokumentmappen denken, also solche Portfolios, in denen Studierende iiber einen
lingeren Zeitraum Belege aus ihrem Studium und zu ihrem Studium sammeln. Daneben
gibt es aber eine Reihe anderer Portfoliotypen.

Ich méchte die Portfolios an der Hochschule wie folgt einteilen:

a) Seminarportfolios (SP) bzw. Veranstaltungsportfolios

b) Ausbildungsbegleitende Portfolios (AP) bzw. Studienportfolios’

¢) Priifungsportfolios (PP)

d) Bewerbungs- und Zulassungsportfolios (BP)

¢) Lehrportfolios von Dozierenden (LP)

Neben diesen Bezeichnungen tauchen eine ganze Reihe anderer Benennungen auf, die aber

nicht sonderlich kennzeichnend fiir das sind, worum es geht. Am hiufigsten wird einfach

der Ausdruck ,Portfolio“ ohne weitere Spezifikation verwandt. Daneben wird oftmals von

»Lernportfolio“ gesprochen, was aber keine klar typisierende Bezeichnung darstellt und zu-

dem hiufig cher eine Sammlung von Lernreflexionen enthilt und damit besser mit dem

Ausdruck Lerntagebuch bezeichnet werden kann. Insgesamt gesehen sind die Bezeichnungen

und auch die Klassifikationsversuche zu Portfolios sehr vielfiltig und z. T. auch verwirrend

(vgl. Jabornegg 2004: 160ff.; Hicker 2006; Breuer 2009: 168ff.; Winter 2010: 10f.). Das

hingt unter anderem damit zusammen, dass die kennzeichnenden Attribute verschiedenen

Gesichtspunkten folgen. Sie betreffen zum Beispiel

* den Zweck, zu dem ein Portfolio angelegt und genutzt wird (z.B. Priifungsportfolio, Ar-
beitsportfolio, Vorzeigeportfolio), und damit auch bestimmte Adressaten, an die sich das
Portfolio richtet.

* den Inhalt, das Gebiet, aus dem Portfolioeinlagen stammen (z.B. Mathematikportfolio,
Lehrportfolio)

* den Veranstaltungstyp, auf den das Portfolio bezogen ist (z.B. Seminarportfolio, Prakti-
kumsportfolio) und damit verbunden oft eine Aussage zur zeitlichen Erstreckung, iiber die
das Portfolio angelegt wird.

Auch die hier vorgeschlagene Einteilung nimmt Bezug auf unterschiedliche Ordnungsge-

sichtspunkte, sie deckt aber meines Erachtens am besten ab, was derzeit an Portfoliotypen

im Bereich der Hochschulen vorkommt. Ich méchte diese Portfoliotypen noch einmal in

visualisierter Form darstellen, um ihre Stellung im Studiengang besser kenntlich zu machen

(siche Abb. 1).

2 Pietsch (2005: 52f.) nennt in ihrer Beschreibung des Portfolios in der Hochschuldidaktik zwei Grundformen: das
Seminar- (Vorlesungs-) Portfolio und das Studienportfolio.
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Abb. 1: Schematische Darstellung verschiedener Portfolios im Ausbildungsgang

Abbildung eins soll einen fiktiven fiinfsemestrigen Studiengang darstellen, in dem verschie-
dene Portfoliotypen eine Rolle spielen. Die Portfolios werden als Dreiecke symbolisiert, die
im Zeitverlauf anwachsen, also mit weiteren Belegen angereichert werden. Wihrend des ge-
samten Studiengangs legen die Studierenden ein ausbildungsbegleitendes Studienportfolio
(AP) an, in dem sie Dokumente sammeln und darstellen. Es wird auflerhalb der Veran-
staltungen von den Studierenden in Eigenregie gefiihrt. Seminarportfolios (SP) spielen in
drei Veranstaltungen eine Rolle. Eines davon ist ein Praktikumsportfolio, das auflerhalb des
Studiengangs angesiedelt ist. Im dritten Semester ist angedeutet, dass man hier mit einem
Bewerbungs- bzw. Zulassungsportfolio (BP) in den Studiengang einsteigen kann, sofern die-
ses als dquivalent zu den vorangegangenen Ausbildungsabschnitten anerkannt wird. Fiir das
Ende des Studiengangs ist angedeutet, dass auch hier ein Bewerbungsportfolio angelegt wird.
Wihrend der letzten zwei Semester stellen die Studierenden ein Priifungsportfolio (PP) zu-
sammen. Es wird kommentiert und eingereicht und ersetzt eine schriftliche Priifung.

Merkmale des Portfolioprozesses

Bevor die einzelnen Portfoliotypen noch etwas genauer gekennzeichnet werden, sollen noch
einige Merkmale beschrieben werden, die gemeinsame Kennzeichen der Portfolioarbeit sind.
Im angelsichsichen Bereich ist es iiblich, bei der Portfolioarbeit die Schritte ,context defi-
nition®, ,collection®, ,selection®, ,reflection® und , projection® aufzufiihren (Hicker 2007:
143). In einem inhaltlich und formal bestimmten Rahmen werden also Belege zum Ler-
nen gesammelt, ausgewihlt, reflektiert, und es wird abschlieffend nach vorn gedacht, welche
Schlussfolgerungen daraus zu ziehen sind. Das Portfolio ist damit als ein Instrument gekenn-
zeichnet, das einen Prozess begleitet und auch organisiert und zwar mit einem hohen Anteil
an Selbstbestimmung, aber auch in bewusster Auseinandersetzung mit Anforderungen, die
im Dialog geklirt werden (vgl. Winter/ INP 2007). Es gibt Kennzeichnungen des Portfo-
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lioprozesses, in denen noch einige weitere Merkmale genannt werden, so die folgende Reihe

(aus Winter 2012: 44):
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Einen Rahmen Gemeinsam Ziele und Kriterien fiir die Portfolioarbeit vereinbaren.

abstecken

Erarbeiten Entsprechend den Vereinbarungen in Dialog mit Fachgegenstinden
treten, sich auf eine Sache einlassen, initiativ werden, Produkte
erarbeiten, mégliche Belege erstellen.

Sammeln Eigene Arbeiten in einem Ordner, einer Mappe aufbewahren.

Reflektieren Distanz nehmen, Ziele und Prozesse bedenken und beschreiben,
Kriterien anlegen, das Vorgehen begriinden.

Uberarbeiten Arbeiten entsprechend neuer Einsichten und Hinweise iiberarbeiten.

Auswihlen Arbeiten nach Vorgaben und eigenen Wiinschen fiir das Portfolio
auswihlen.

Dokumentieren Belege so zusammen- und darstellen, dass sie von anderen

eigenstindig rezipiert werden kénnen. Das Portfolio gestalten.

Prisentieren und

Portfolios vor anderen Menschen prisentieren und Portfolios anderer

Wahrnehmen wahrnehmen.

In Dialog treten und Mit anderen iiber Portfolios sprechen, Kriterien entwickeln und

Riickmelden anwenden, Riickmeldungen erarbeiten und mitteilen.

Bewerten Qualititen und Schwiichen des Portfolios und des Portfolioprozesses
ein- und wertschiitzen sowie stellungnehmend begutachten.

Schlussfolgern Schlussfolgerungen fiir nachfolgende Lernprozesse und iiber den

Autor/ die Autorin des Portfolios ziehen.

Abb. 2: Schritte in der Portfolioarbeit

An dieser Aufzihlung ldsst sich ablesen, dass Portfolioarbeit vielfiltige individuelle und auch
gemeinsame Aktivititen ermdglicht, aber auch verlangt und dass im Organisatorischen je-
weils einiges an ,, Drumherum® (Jervis 2006: 49) erforderlich ist.

Zu a): Seminar- bzw. Veranstaltungsportfolios

»Seminarportfolios® werden im Kontext einer Lehrveranstaltung eingesetzt und dienen dort
der Erbringung und Beurteilung von Arbeiten der Studierenden (vgl. Richter 2006; Vie-
bahn 2006, 2009). Die Portfolioarbeit soll zu einem stetigen und vertieften Arbeiten an den
Fachgegenstinden fiihren, persénliche Stellungnahmen herausfordern und dazu beitragen,
dass die Studierenden sich als Lernende besser kennenlernen (Viebahn 2006: 147). Dariiber
hinausgehend soll die Portfolioarbeit Ziele und Beurteilungskriterien transparent machen,
die Reflexion anregen und dazu beitragen, dass inhaltliche Riickmeldungen gegeben werden
(Brouér 2007: 238). Das Portfolio fungiert im Veranstaltungsverlauf als ein Gefif3, in dem
verschiedene Arbeiten sowie diesbeziigliche Reflexionen abgelegt werden. Durch diese Zu-
sammenstellung kann — so die Idee — ein Zusammenhang zwischen den einzelnen Arbeiten
und Lernakten der Studierenden gestiftet und sichtbar gemacht werden.

Fiir das, was im Portfolio gesammelt und dargestellt wird, werden Vorgaben gemacht und
Aufgaben formuliert (Winter & Ruf 2009; Winter & Canonica 2012; siche Anhang I). Zum
Beispiel kann gefordert sein, ein Lesetagebuch zu zwei Texten aus dem Seminarreader zu sch-
reiben, ein Positionspapier zu einem der Themen des Seminars zu verfassen, eine Riickmel-
dung zu einem Positionspapier eines anderen Studierenden zu geben, ein Sitzungsprotokoll
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anzufertigen und eine abschliefende Seminarreflexion vorzunehmen.? Die Vorgaben kénnen
weit sein, individuelle Wahlméglichkeiten enthalten und unterschiedliche Aufgabentypen
umfassen. Das erméglicht eine Individualisierung der Leistungserbringung und mache sie
gleichzeitig im Portfolio verfolgbar und abrechenbar. Brouér (2007: 240) schreibt: ,,Die Stu-
dierenden erhalten die (in vielen Studienfiichern sonst eher seltene) Gelegenbeit, iiber die eigenen
Lernziele nachzudenken, sich Ziele festzulegen und deren Erreichung zu dokumentieren und zu
reflektieren. Es wird dadurch ein Prozess in Gang gesetzt, der losgelist von der iiblichen Arbeit in
Lehrveranstaltungen das Individuum selbst im Zentrum hat und ihm erlaubt, unabhingig von
dufSeren Zwiingen den eigenen Weg zu gehen und zu beobachten. “ Damit sind hohe und zum
Teil ungewohnte Anforderungen verbunden.? Anders als in traditionellen Seminaren, die vor
allem ein thematisch festgelegtes Referat fordern, verlangt diese Arbeitsweise von den Studie-
renden eine kontinuierliche Arbeit, eine Beschiftigung mit den eigenen Lernprozessen und
Uberzeugungen und enthilt zudem die Aufforderung zu verschriftlichen, was sie gedacht
und erarbeitet haben. Das Lernarrangement passt insofern zu dem Konzept der Berechnung
von Workloads im Bologna-System, indem es verlangt, einen Teil dieser Eigenarbeit bzw.
deren Ergebnisse zu dokumentieren. In der Regel ist der Arbeitsaufwand fiir ein Seminar
mit Portfolio vergleichsweise hoch — vor allem aber anders. Das gilt auch fiir die Seite der
Dozentinnen und Dozenten (s.u.).’

Die Arbeitstrukeur ist beim Portfolioeinsatz noch weitergehend verindert. Mit einigen Ar-
beiten kénnen sich die Studierenden Zeit lassen und sie erst am Ende der Veranstaltung oder
sogar danach in ausgearbeiteter Form abgeben. Andere Arbeiten miissen exake zu bestimmten
Zeitpunkten vorliegen, weil sie z.B. im Seminar wechselseitig gelesen und dann besprochen
werden sollen. Fiir viele Belege, die in das Portfolio eingehen, sind zusitzlich Reflektionen
zu schreiben, in denen z.B. etwas vom eigenen Lernprozess mitgeteilt und der personliche
Lerngewinn eingeschitzt wird. Die Studierenden sind damit aufgefordert, einiges von dem
offenzulegen, was sie iiblicherweise eher fiir sich behalten oder nicht zu Ende denken. Diese
Besonderheit wird z. T. als Zwang zur Selbstoffenbarung, zur Selbstanpassung und zur ideo-
logietrichtigen Selbstmanagementveranstaltung kritisiert (vgl. Rihm 2006; Sertl 2006; Ra-
benstein 2007; Hicker 2005: 83f.; Hicker 2010). Eingedenk dieser Gefahren ist mindestens
ein taktvolles Umgehen mit den Portfolioinhalten erforderlich und insgesamt das Bemiihen
um ein Klima des Vertrauens.

Mit der Portfolioarbeit ergeben sich neue seminardidaktische Perspektiven. Um einen Blick
auf die Textsorte des reflexiven Schreibens (Briuer 2000) zu geben, méchte ich zwei Ausziige
aus Portfolios anfiihren, die im Rahmen eines pidagogischen Seminars zum Thema ,Kom-
plexe Lehr-Lern-Umgebungen® entstanden sind (Winter & Ruf 2009: 208). ,,Auch habe ich
gelernt, dass es in der Regel viel einfacher ist, geschlossene Aufiriige zu gestalten als offene Aufirige.
Und, dass es oft vorkomms, dass man einen Aufirag vielleicht auf den ersten Blick als einen offenen
Aufirag ,diagnostiziert”, dieser sich dann aber bei eingehender Betrachtung und Bearbeitung der
Aufgaben doch als geschlossener Auftrag erweist, der auf eine ganz spezifische Losungsidee abzielt.
In einer anderen Reflexion zu einem Portfoliobeleg heifit es: ,,/m Riickblick ist mir klar gewor-
den, wie intensiv meine eigenen Erfabrungen mein Interesse fiir die Sache beeinflusst haben, ja

3 Siehe auch die Anforderungen eines portfoliogestiitzten Seminars im Anhang.

4 Die Studierenden in meinen Seminaren, die allesamt mit Portfolios arbeiten, berichten hiufig, dass sie erst gegen
Ende des Seminars verstanden hitten, was ich eigentlich von ihnen wollte, obwohl sie friih schon Portfolios von
Studierenden vorheriger Kurse einsehen konnten.

5 Viebahn (2009) weist auf diesen Aspekt besonders hin und macht Vorschlige zur Entlastung der Lehrpersonen
(z.B. durch Hilfskrifte und Sekretariatsunterstiitzung).
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sogar meine Studienwabl beeinflusst haben. Dass in dieser Hinsicht ein Zusammenhang besteht,
habe ich vorher schon gesehen — allerdings nur schwammig, weil ich mich damit nie intensiv aus-
einandergesetzt habe. Ich ging stets davon aus, dass der wichtigste, dominierende Impuls das reine
Interesse fiir das Fach, das kontextunabhingig einfach existierende, gewesen sei. Indem ich mich
auf diesen Dialog mit der Sache eingelassen habe — anfangs skeptisch, zum Schluss, als ich meine
Gedanken zu Papier brachte, ein wenig verwundert und iiberraschenderweise zufrieden — ist mir
die Bedeutung meiner Biografie fiir meine fachlichen Interessen deutlich geworden. Es war keine
Entdeckung im eigentlichen Sinn, sondern eher das Offfnen eines halb-durchsichtigen Vorbangs
— ein reflektierter, konzentrierter Blick zuriick. “ Diese Texte lassen etwas von den verinderten
Arbeitsweisen und auch Zielen des portfoliobegleiteten Seminars erahnen, z.B. dass es hier
unter anderem darum geht, die eigenen pidagogischen Uberzeugungen besser kennenzuler-
nen und mit den dargestellten wissenschaftlichen Konzepten in Bezug zu setzen.

Durch diese Art des Schreibens soll implizites Wissen explizit und zuginglich fiir die eigene
Reflexion gemacht werden, aber auch fiir den Austausch, um eine Offenheit fiir Handlungs-
alternativen sowie theoretisches Wissen zu schaffen (vgl. Neuweg 2002, 2007). Die Portfolio-
arbeit verspricht somit, Probleme des Grabens zwischen Theorie und Praxis, zwischen Wissen
und Handeln und zwischen Uberzeugung und Handeln (vgl. Hess 2003), wie sie typisch
fiir den Lehrberuf sind, bereits wihrend der Ausbildung anzugehen, Briicken zu schlagen,
Konzepte zu bearbeiten und zu dndern sowie produktive Formen der Zusammenarbeit ein-
zuiiben. Das erklirt m. E. auch das frithe und anhaltende Interesse am Einsatz von Portfolios
in der Lehrerbildung.

Auf der Seite der Dozierenden beinhaltet die Arbeit mit Seminarportfolios, dass die eigenen
Vortrige reduziert werden zugunsten vielfiltiger Eigenarbeit der Studierenden. Im Verlauf
der Veranstaltung lesen Dozierende einzelne von deren Texten und geben Riickmeldungen
dazu. Das, was sich an Positionen zeigt, wird wieder in das Seminar eingespielt und zur Dis-
kussion gestellt — z.B. in Form einer Autographensammlung (Ruf 2008: 22f.). Und schlief3-
lich miissen die fertigen Portfolios nach dem Ende des Seminars durchgesehen und bewertet
werden. Die Arbeitsweisen der Dozierenden sind also beim Einsatz von Portfolios verindert
und auch die Verteilung der Arbeit im Semester verlagert sich. Es gibt weniger Vorbereitung
und mehr Nachbereitung. Die Wissensvermittlung findet zu einem gréfleren Teil anhand
individueller Lektiire der Studierenden statt, wihrend die Dozierenden mehr damit befasst
sind, Lernprozesse in Gang zu setzen, Austausch anzuleiten und Positionen theoretisch auf-
zuladen, zuzuspitzen oder zu kontrastieren (vgl. Zimmermann et al. 2008; Winter & Ruf
2009; Winter & Canonica 2012).

Einen besonderen Untertyp von Veranstaltungsportfolios stellen solche Dokumentmap-
pen dar, die im Rahmen eines Praktikums oder iibergreifend fiir mehrere Praktika einge-
setzt werden. Zweck dieser Portfolios ist es hiufig, dass die Studierenden in diesem von der
Hochschule weniger direkt kontrollierten Lernbereich ihre Erfahrungen niederschreiben und
gleichzeitig reflektieren (vgl. Bolle & Denner 2007); auch mit der Zielsetzung, sie auf das
theoretische Wissen zu beziehen und zu verallgemeinern. In diesem Zusammenhang werden
oft Kompetenzbeschreibungen eingesetzt, in denen in knapper Form umrissen ist, welches
berufliche Kénnen und welche ethischen Werte als Standard gelten. Die Studierenden sind
aufgefordert, zu beobachten und selbst zu priifen, ob und wie weit sie diese Standards in
ihrem Handeln erkennen kénnen und woran sie das festmachen. Das ist z.B. beim Portfolio
der Praxiselemente in NRW der Fall.® Die Kompetenzbeschreibungen sollen aufferdem dabei

6 http://www.schulministerium.nrw.de/ZBL/Wege/Portfolio_Praxiselemente/; siche auch das Portfoliokonzept fiir
das Referendariat in Hamburg (Landesinstitut 2010).
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helfen, sich im Praktikum iiber wichtige Erfahrungen zu verstindigen und auszutauschen.
Und schliefilich sollen sie dazu beitragen, dass in der theoretischen und der prakeischen Aus-
bildung gleiche oder sich ergiinzende Ziele eine Rolle spielen. Sie dienen also auch den betei-
ligten Lehrpersonengruppen zur Verstindigung iiber die Ziele der Ausbildung,.

In Abbildung drei wird versucht darzustellen, wie das Verhiltnis theoretischer und prakti-
scher Ausbildung — idealerweise— als aufeinander bezogen gedacht werden, und welche Rolle
dem Portfolio dabei zukommen kann: Es ist ein GefifS, in dem Lernerfahrungen und Refle-
xionen dazu als Lernspuren festgehalten werden, darunter auch Fragen an die theoretische
Ausbildung, welche in diese hineingetragen werden. Neben den verschriftlichten Lernerfah-
rungen sollen aber auch andere Produkte im Portfolio abgelegt werden, die direke iiber die
Arbeitsweise und den Erfolg der Studierenden Auskunft geben kénnen. So wire ein eigener
Unterrichtsentwurf, ein Video von einer selbst gehaltenen Stunde, ein ausgearbeitetes Be-
urteilungskonzept u.a. m. denkbar. Das sind mégliche Belege, die in einem Veranstaltungs-
portfolio vom Typ Praktikumsportfolio dokumentiert werden kénnen, das wie in Abb. 3 zu
sehen, Teil eines grofleren Studienportfolios ist. Auf die Produkte als Belege in Portfolios
mdchte ich besonders hinweisen, denn es gehdrt zum Kern guter Portfolioarbeit, dass nicht
nur ,sekundire” Belege dokumentiert werden — also etwa Berichte iiber eine gehaltene Stun-
de — sondern auch solche, die méglichst authentisch Einblick in das Denken und Handeln
der Studierenden geben (Garner 20006).

Kompetenzen - Standards

Praktische

Ausbildung

Ausbildung

Studienportfolio

Abb. 3: Einsatz eines Portfolios im Kontext zweier Ausbildungsteile

Ein Portfolio ist in diesem Konzept nicht nur Anlass und Mittel, die Reflexion voranzutreiben
und festzuhalten, sondern auch ein Instrument, mit dessen Hilfe praktische und theoretische
Ausbildungsteile besser aufeinander bezogen werden konnen. Zum Beispiel dadurch, dass
Fragen und Lernvorhaben aus dem einen Bereich in den anderen hineingetragen werden.
Gleichzeitig sollen aber auch die erbrachten Leistungen dokumentiert und bestitigt werden.
Ich habe die Veranstaltungsportfolios und speziell das Seminarportfolio hier besonders aus-
fiihrlich beschrieben, weil daran wichtige Prinzipien und Potentiale der Portfolioarbeit und
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auch einige Gelingensbedingungen exemplarisch deutlich gemacht werden kénnen. Sie spie-
len auch bei dem folgenden Portfoliotyp eine Rolle, und es wird sich zeigen, warum es weit-
aus schwieriger ist, diesen Typ so zu etablieren, dass er zu den angestrebten Zielen fiihrt.

Zu b): Ausbildungsbegleitende Studienportfolios

Dieser Portfoliotyp zeichnet sich zunichst dadurch aus, dass eine grofere Breite an Lerner-
fahrungen und Produkten in ihm aufbewahrt und dargestellt werden sollen — im Extremfall
solche aus allen Veranstaltungen. Im ausbildungsbegleitenden Portfolio kann eine Art selbst
zusammengestelltes ,Zeugnis® des absolvierten Studiengangs entstehen, in dem die Ent-
wicklung des professionellen Fachwissens wie auch der erworbenen Handlungskompetenzen
sichtbar wird. Diese Idee ldsst sich in vielen grofler angelegten Portfoliokonzepten erkennen
(vgl. Zeichner & Wray 2000; Behrens 2001; Schratz & Tschegg 2001; Hicker & Winter
2006). Die Verantwortung fiir das Entstehen des Portfolios liegt dabei im Wesentlichen bei
den Studierenden. Als Unterstiitzung fiir ihre komplexen und andauernden Titigkeiten des
Sammelns, Reflektierens und Dokumentierens erhalten sie schriftliche Anweisungen, even-
tuell ein Sammelinstrument (z.B. einen Ordner oder ein e-Portfolio-System) und manchmal
auch tutorale Beratung. Zudem erhalten sie kompetenzbezogene Standards, auf die sie ihre
Ausbildungsbemiihungen ausrichten sollen. Mit diesen Instrumenten sollen sie besser in die
Lage kommen, ihr Studium selbstindig zu organisieren, gezielt anzulegen, persénliche Be-
ziige zwischen den Lehrinhalten verschiedener Veranstaltungen herzustellen und die eigene
Entwicklung zu reflektieren.” Es ist nicht verwunderlich, dass auf diesem Wege hiufig Uber-
forderungssituationen erlebt werden. Das Portfolio kann zwar als ein Instrument des aktiven
Studierens und des persdnlichen, biografisch und langfristig orientierten Lernens begriffen
werden, die Einfithrung der Portfolioarbeit stellt aber auch eine Ubertragung von Ungewiss-
heit auf die Adressaten und Adressatinnen der Ausbildung dar (vgl. Brosziewski et al. 2011).
Diese Ungewissheit ist einerseits objektiv gegeben (z.B. ist die Orientierung der Ausbildung
an Kompetenzstandards fiir alle noch recht neu) und andererseits auch gewollt (es sollen ja
Reflexionen zu den eigenen Studien angeregt werden). Man kann sie aber zumindest dort
als Zumutung betrachten, wo die Ausbildungsinhalte kaum aufeinander abgestimmt sind
oder keine Strukturen geschaffen werden, innerhalb derer die Unsicherheiten kommunikativ
bearbeitet werden kénnen (ebd.: 25).

Es erfordert einen intensiven und vielfiltigen Kommunikationsprozess, wenn Studienin-
halte, Vorwissen und eigene Uberzeugungen sowie vorgegebene Standards miteinander in
Bezug gesetzt und personlich verarbeitet werden sollen. Im Rahmen der oben geschilderten
Arbeit mit Seminarportfolios kann diese Kommunikation in die Veranstaltung gelegt wer-
den. Der Portfolioprozess wird dadurch gut ,gerahmt® im Sinne von Anleitung, Begleitung,
Austausch, Wahrnehmung und Anerkennung. So kénnen seine spezifischen Wirkungen ge-
sichert werden. Im Fall der Studienportfolios ist dies offenbar in den meisten Fillen nicht
gewihrleistet und ein Grund dafiir, dass Studierende sich frustriert von der Portfolioarbeit
abwenden (vgl. Landwehr et al. 2009: 38ff.) und sie allenfalls formal und gegen Ende des
Studiengangs wieder aufnehmen. Eine motivierte Ubernahme der Aufgabe, sich ein Studien-
portfolio anzulegen, wird zusitzlich erschwert, wenn es keine Gelegenheiten gibt, wo dieses
wahrgenommen wird und wenn es nicht formal — z.B. als Leistungsnachweis — anerkannt

7 Siehe z.B. den Leitfaden: ,Das Qualifikationsverfahren® der Pddagogischen Hochschule Ziirich (2012) und fiir
die Padagogische Hochschule Luzern (2012): ,, Wegleitung portfoliobasierte Masterpriifung im Bereich Bildungs-
und Sozialwissenschaften (beides im Internet verfiigbar). Siehe auch Fuffnote 6.
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wird. Hiufig wird den Studierenden lediglich die Perspektive genannt, sie kdnnten ihre Port-
folios nutzen, um ihre Kompetenzentwicklung zu reflektieren und sie kiinftig bei Bewer-
bungen einzusetzen. Diese Aussichten miissen vage bleiben. Es gibt aber auch Studiengiinge,
in denen die Studierenden fiir ihre Portfolios eine formale Anerkennung erhalten, indem
diese als Studienleistung gelten und Priifungen ersetzen oder Basis fiir Priifungen bilden (vgl.
Briiggen et al. 2009; Brosziewski et al. 2011).

Insgesamt gesehen gibt es viele Varianten ausbildungsbegleitender Portfolios, und es ist
schwierig, sich lediglich anhand von Reglementen und Anleicungsmaterialien ein Bild von
der Art und dem Einsatz des jeweiligen Portfoliokonzepts zu machen. Das liegt zum Teil
daran, dass schon der Begriff Portfolio hiufig einseitig oder auch falsch verwendet wird, man
also nicht sicher sein kann, ob es sich tatsichlich um ein solches handelt, wenn es das entspre-
chende Etikett trigt. Nach zwei Seiten hin wird der Portfoliobegriff hiufig verengt. Erstens
in Richtung einer Sammlung von Dokumenten, die ich Dossier nenne, weil darin vor allem
Vermerke iiber bestandene Priifungen und Tests, iiber Standortgespriche, die stattgefunden
haben, und Berichte iiber die betreffende Person gesammelt werden, nicht aber originire
Arbeiten von ihr. Zweitens werden manchmal Dokumentsammlungen als Portfolios bezeich-
net, die wiederum keine eigenen Arbeiten enthalten, sondern ausschliellich Lernreflexionen
iiber Arbeitsprozesse, Lektiiren, Lerngegenstinde und das erreichen von Kompetenzzielen.
Sie sollten besser als Lerntagebiicher bezeichnet werden (Winter 2007: 112ff,; 2012: 268ft.).
Freilich kénnen in Portfolios Dossieranteile enthalten sein und Reflexionen im Sinne eines
Lerntagebuchs gehéren immer dazu, es muss aber noch mehr dazukommen. Die Varianten
von Studienportfolios lassen sich anhand der in Abb. 4 genannten Dimensionen differenziert
beschreiben.

Kompetenzstandards ausgerichtet

Dimension Unterscheidungen
Zwecksetzung: mehr fiir das Lernen mehr fiir Priifung und
Zertifikation

Inhaltsbestimmung: mehr von der Person, die das mehr von Seiten der Institution
Portfolio fiithrt und deren Vorgaben

Praxisbezug: praktische Ausbildung ist zentral | praktische Ausbildung ist ein
im Portfolio Element unter anderen

Kompetenzstandards: | nicht oder wenig an stark an Kompetenzstandards

ausgerichtet

Gegenstinde, die
gesammelt werden:

Vielfalt der Gegenstinde und
Formate

eng definierte Gegenstinde und
Formate

Kommunikation zum
Portfolio:

wenig Kommunikation,
isolierte Erstellung des Portfolios

vielfiltige Kommunikation in
Begleitprozessen

Integration der
Praxislehrkrifte:

starke Beteiligung

geringe Beteiligung

Prisentation:

Portfolio eher fiir den
Eigengebrauch, keine

Prisentationsforen

organisierte und anspruchsvolle
Prisentationsforen

Beurteilung und

Riickmeldung:

keine Beurteilung oder wenig
differenzierte Beurteilung und
Riickmeldung

ausfiihrliche und differenzierte
Beurteilung und Riickmeldung

Abb. 4: Dimensionen zur Unterscheidung von Studienportfolios (in Anlehnung an Zeichner und Wray 2001)
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Viele der aufgelisteten Unterscheidungsdimensionen kovariieren in der Praxis, dennoch sind
sie teilweise unabhingig. Die Tabelle darf daher nicht so gelesen werden, als stiinde auf der
einen Seite ein prototypisches Portfoliokonzept und auf der anderen Seite eines, das kontrir
dazu sei.

Zu ¢): Priifungsportfolios

Priifungsportfolios dienen als Grundlage fiir eine (miindliche oder schriftliche) Priifung oder

bilden selbst das Dokument, das gepriift und bewertet wird. Der zuletzt genannte Fall trifft

auch auf viele Veranstaltungsportfolios zu. Mit Priifungsportfolios eréffnen sich neue Pers-

pektiven fiir die Erbringung von Leistungen, fiir den Leistungsbegriff und die Giitekriterien,

denen eine Leistungspriifung entsprechen soll. Auf Letzteres wird weiter unten noch geson-

dert eingegangen. Mit der Bezeichnung Priifungsportfolio méchte ich nur solche Portfolios

ansprechen, die gesondert und fiir eine iibergreifende Priifung zusammengestellt werden

(siche Abb. 1). Dieser Fall ist bislang nicht hiufig, er enthilt aber interessantes Potential zur

Reform von Priifungen:

* Die Studierenden kénnen hier kumulativ Leistungen erbringen und auch Leistungs- und
Entwicklungsprozesse darstellen sowie anerkennen lassen.

* Es konnen initiativ Leistungen erbracht werden.

* Die Priifung kann adaptiv auf das eingehen, was die Studierenden selbst in ihrem Studium
als darstellenswert betrachten.

* Die Priifung kann nicht nur das betreffen, was gelehrt wurde, sondern auch solches Wissen
und solche Kompetenzen, die sich Studierende selbst angeeignet haben.

e Eskann iiber punktuelles Wissen hinausgehend gepriift werden, ob Beziige zwischen Wis-
sensgebieten und zwischen Theorie und Praxis hergestellt werden kénnen.

* Die Leistung hingt in besonderem Mafle von der Anstrengungsbereitschaft und Darstel-
lungsfihigkeit der Studierenden ab.

Es gibt viele Varianten méglicher Portfoliopriifungen. Diese kénnen sich auf Teile der Ausbil-
dung erstrecken (und diese abschliefen) oder so etwas wie eine Synthese aller Studieninhalte
im Visier haben, indem am Ende und auf der Basis einer selbst erstellten und mit Dokumen-
ten versehenen Ubersicht versucht werden soll, Beziige zwischen ihnen herzustellen. In dieser
Form wiren Portfoliopriifungen eine modernisierte und stirker individualisierte Neuauflage
klassischer Abschlusspriifungen, die der Idee folgen, dass zu diesem Zeitpunkt eine neue
Qualitit des Wissens und Konnens aus der Uber- und Zusammenschau verschiedener Wis-
senschaftsgebiete entsteht.

Fiir eine Portfoliopriifung reichen die Studierenden ihre — nach bestimmten Vorgaben zu-
sammengestellte — Mappe ein. Wenn das Portfolio selbst das zu priifende Dokument dar-
stellt, wird die Mappe gelesen und bewertet. Wenn auf seiner Basis eine miindliche Priifung
stattfinden soll, wird das Portfolio auf relevante und priifenswerte Inhalte durchgesehen und
die Priifung mit Bezug zu diesen abgehalten. Manchmal werden zuvor — auf der Basis des
Portfolio zunichst Priifungsgebiete vereinbart. Die Priifung selbst geht dann auch tiber die
Portfoliothemen hinaus und fragt z.B. nach Beziigen zu anderen Wissensgebieten und Praxis-
situationen. Portfoliopriifungen sind wegen der zum Teil umfangreichen Dokumentsamm-
lungen zeitaufwindig, und es macht daher Sinn, Vorgaben fiir eine Auswahl zu machen. Die
Bewertung von Portfolios gilt — schon wegen deren Individualitit — als schwierig (Johnstone
& Hascher: 40f.), und es ist zu beachten, dass aus den Belegen nur begrenzt auf Kompeten-
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zen riickgeschlossen werden kann (Huber 2008: 23). Portfoliopriifungen folgen einer verin-
derten Auffassung von Assessment, auf die im Folgenden noch eingegangen wird.

Zu d): Bewerbungs- und Zulassungsportfolios

Seit langem spielen im Bereich der Hochschulen fiir Gestaltung Kiinstlermappen (heute oft
einfach ,Mappe“ genannt) eine wichtige Rolle bei der Aufnahme von Bewerbern. Diese dh-
neln dem Portfolio. Auch im Bereich Architektur spielen solche Elemente bei der Zulassung
zum Studium eine Rolle. Und auch in anderen Bereichen — z.B. Gesundheits- und Verwal-
tungsberufen — gibt es zum Teil die Maglichkeit oder Pflicht, vorhandene Qualifikationen
in Form von selbst zusammengestellten Mappen nachzuweisen. Diese heiffen heute oftmals
Portfolio, sind ihrem Charakter nach aber eher Dossiers (s. 0.). Auch bei der Gleichwertig-
keitspriifung von andernorts erbrachten Studienleistungen spielen portfolioartige Zusam-
menstellungen traditionell eine Rolle — insbesondere gilt das fiir auslindische Studierende
und Gaststudierende. Die Europiische Kommission ist schon seit lingerer Zeit darum be-
miiht, faktische Qualifikationen so validieren zu lassen, dass grenziiberschreitend sichtbar
wird, was die Betreffenden kénnen. In diesem Zusammenhang geht es auch darum, das
lebenslange Lernen zu fordern und Ergebnisse nichtformalen sowie informellen Lernens an-
zuerkennen.® Speziell zusammengestellte Dossiers oder Portfolios sollen eine Basis fiir die
Anerkennung sein. Das Europiische Sprachenportfolio ist das bekannteste Portfolio dieser
Art. Auch bei der Zulassung zu Hochschulen kann in einzelnen Lindern die Dokumentation
von Studienleistungen und Qualifikationen in Dossiers oder Portfolios eine Rolle spielen und
eine ,,admission sur dossier erfolgen (vgl. Hauenstein 2006). Wie weit diese Méglichkeiten
tatsiichlich derzeit eine Rolle spielen, ist mir nicht bekannt und soll hier auch nicht einge-
hender behandelt werden.

Zu e): Lehrportfolios von Dozierenden

In Lehrportfolios werden Dokumente und Berichte zusammengestellt, die belegen sollen,
welche Qualifikationen Hochschulangehorige im Bereich der Lehre besitzen. An einzelnen
Universititen gibt es Programme, die Lehrenden helfen, solche Dokumente zu sammeln und
aufzubereiten.” Zudem kénnen diese Portfolios eingereicht und einem Anerkennungsverfah-
ren unterzogen werden. Hochschuldozentinnen und Hochschuldozenten kénnen auf diesem
Weg Lehrqualifikationen planen, dokumentieren und in spiteren Bewerbungsverfahren nut-
zen (vgl. Seldin 2003; Queis 2005; Futter 2009, 2012; Szczyrba 2009, Szczyrba & Gotzen
2012).

Das Portfolio in der Hochschuldidaktik — ein erstes Fazit

Bei der Beschreibung der verschiedenen Portfoliotypen und ihres Einsatzes im Bereich der
Hochschulausbildung wurde deutlich, dass Portfolios vor allem in zwei Kontexten Funkti-
onen erfiillen und Reformen anstoflen sowie tragen kénnen (s. Abb. 5): Das ist einerseits
der Kontext Lehren und Lernen und andererseits der Kontext Priifung und Beurteilung von
Leistungen. Eine entsprechende Ubersicht wird in Anhang II gegeben. Im Kontext Lehren

8 Siche: http://ec.europa.cu/education/lifelong-learning-policy/informal_de.htm
9 Siche: http://www.hochschuldidaktik.uzh.ch/weiterbildung/tsk/tp.html
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und Lernen erscheint der Einsatz von Portfolios geeignet, folgende Verinderungen in der

Hochschuldidaktik und des Studierens in Gang zu setzen:

* mehr kontinuierliches Arbeiten in Veranstaltungen mit Portfolios;

* Unterstiitzung und Dokumentation eigenstindigen Lernens;

o groflere Vielfalt der Leistungsarten, die gleichzeitig einer Evaluation und Priifung zuging-
lich gemacht werden;

* Foérderung der Reflexion der Studieninhalte, des Lernens und des Studienverhaltens;

* Herstellen von Beziigen zwischen Inhalten verschiedener Veranstaltungen sowie zwischen
theoretischen und praktischen Teilen der Ausbildung;

* Unterstiitzung fiir die Orientierung der Ausbildung an Kompetenzstandards;

* mehr Austausch und Riickmeldung zu den Arbeiten und dem Lernen;

* cine verinderte Rolle der Lehrenden (weniger Darstellungstitigkeit, mehr Anleitung und
Begleitung eigenstindigen Studierens, Nachbereitung und Riickmeldung, gemeinsame
Bearbeitung von Lernerfahrungen).

So betrachtet, konnte der Einsatz von Portfolios ein zentrales Instrument der Reform der Stu-

diengiinge sein. Die weiterhin starke Vorstrukturierung der Studienginge durch das Lehran-

gebot und die Priifungsordnungen kénnte wirksam ergiinzt werden durch mehr selbstindiges
und selbst bestimmtes Lernen. Dort, wo geeignete Kompetenzbeschreibungen als Zielgrs-
en fiir die Ausbildung vorliegen, konnte diese somit tripolar (Lehrangebot — Selbstindiges

Lernen — Kompetenzbeschreibungen) bestimmt werden und den Studierenden helfen, ihre

Studien und Praktika mit Bezug auf die Anforderungen professionellen Handelns zu steuern.

Es besteht die Vorstellung und Hoffnung, dass so eine grofSere Verarbeitungstiefe des Gelern-

ten erreicht werden kann und mehr Briicken zwischen Wissen und Kénnen entstehen (vgl.

Oser 1997b: 226). Das Portfolio kénnte ein Organisator dieser Bildungsprozesse sein und

gleichzeitig ein Medium, in dem sie dokumentiert und beurteilt werden kénnen. Das klingt

gut, scheint aber bislang nur ausnahmsweise der Fall zu sein. Meist scheint den Studieren-
den, dort wo es ausbildungsbegleitende Portfolios gibt, das Anlegen entweder wenig wichtig
oder eine listige Pflicht zu sein. Es wurde die These vertreten, dass Portfolioarbeit, wenn sie
gelingen und wertgeschiitzt werden soll, vor allem eine Rahmung braucht, die geeignet ist,
eine personliche Anleitung und einen intensiven Austausch zu gewihrleisten. Zudem miis-
sen Perspektiven fiir die Anerkennung und Gratifikation der Portfolioarbeit existieren. Die
einfache Verpflichtung zum Fiihren von Portfolios mit der vagen Aussicht, diese spiter even-
tuell in Bewerbungsverfahren einsetzen zu kénnen, reicht offenbar nicht fiir eine motivierte

Ubernahme der damit verbundenen vielschichtigen Arbeit aus. Daraus lassen sich einige

Empfehlungen fiir die Einfithrung von Portfolios im Hochschulbereich ableiten:

o sorgfiltige Klirung des Portfolios, seiner Stellung in der Ausbildung und der ihm zudach-
ten Funktionen (s. a. Abb. 1 und 4);

e ausfiihrliche Anleitung und Beratung (schriftlich, aber auch durch Personen);

* cine breite und gut beschriebene Palette von méglichen Belegen (Beispiele in Form von
Portfolios);

* Anlegestellen in den Veranstaltungen, z. T. besondere Veranstaltungen (wobei Beteiligte
das Portfolio als Chance erfahren sollen, die Theorie-Praxis-Griben zu iiberbriicken);

¢ Investitionen in reflexives Schreiben (z.B. Schreibbiiros);

o Ubungen zum Schlieffen auf Kompetenzen;

* Zeitpunkte, Gelegenheiten, Orte, an denen die Portfolios wahrgenommen, besprochen
und anerkannt werden;
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* Gratifikationen fiir die Portfolioarbeit (Anrechnung als Studienleistung, Priifung oder
Grundlage fiir Priifungen).

Nachdem die Rolle der Portfolios im Kontext Lehre und Lernen beleuchtet wurde, mochte

ich nun noch niher auf den Kontext Priifung und Beurteilung eingehen.

Perspektiven fiir das Priifungswesen und seine Giitekriterien

Mit der Bologna-Reform hat sich im Priifungswesen der Universititen vieles gedndert. Die
spiirbarste Verinderung diirfte die sein, dass die Zahl der Priifungen stark angewachsen ist."
Einzelne Module oder Veranstaltungen werden gepriift und damit abgeschlossen. Fiir sie soll
festgelegt werden, welche Ziele sie verfolgen und welche Inhalte und Kompetenzen darin ver-
mittelt werden sollen und auch, wie diese zu priifen und zu bewerten sind. Theoretisch sind
damit die Priifungen niher an das Lerngeschehen herangeriickt worden und kénnten daher
vielfiltige Formen annehmen und mit dem Lernen enger verzahnt werden (vgl. Arbeitsstelle
fiir Hochschuldidaktik 2007; Biillow-Schramm 2008; Reis & Ruschin 2008). Die Flut von
Priifungen und die wachsende Zahl von Studierenden hat aber weithin dazu gefiihrt, dass
zunehmend 6konomische, leicht auswertbare Priifungen veranstaltet werden, also solche, die
punktuell, in begrenzter Zeit abgelegt werden und mit einem geringen Personalaufwand aus-
zuwerten sind. Letzteres erreicht man am besten iiber Multiple-Choice Fragen, die online
ausgefiillt und maschinell verarbeitet werden kénnen. Auch andere Formen von Klausuren
entsprechen dieser Logik, also solche, wo kleine Fragen (z.B. ,Short-Answer-Questions®)
oder andere Aufgaben gestellt werden, deren Lésungen leicht in richtig oder falsch eingeteilt
werden kénnen. Das Ziel, Kompetenzen auszubilden und nachzuweisen, spricht aber dafiir,
auch andere Priifungsformate zu nutzen — darunter auch das Portfolio (vgl. Wex 2011: 27).
Ich méchte hier nun fiir das Portfolio aufzeigen, welche Verinderungen in der Priifungsdi-
daktik moglich sind und welche grundlegend anderen Vorstellungen zur Erreichung von
Giitekriterien sich in diesem Zusammenhang entwickelt haben. Ich beziehe mich dabei vor
allem auf das oben geschilderte Seminarportfolio, vieles davon lisst sich aber auch auf Studi-
enportfolios und Priifungsportfolios iibertragen.

Wie oben bereits dargelegt wurde, kénnen in die Veranstaltungsportfolios vielfiltige, recht
unterschiedliche Typen von Leistungen eingehen. Dadurch ist es ein Leichtes, zwei Haupt-
forderungen der Priifungstheorie zu erfiillen, nimlich erstens die nach proportionaler Abbil-
dung der Veranstaltungsinhalte und auszubildenden Kompetenzen und zweitens die nach
Variabilitit der Formen und Modalititen der Leistungsiiberpriifung (Sacher 2011: 29). In
Portfolios werden zum Beispiel regelmiflig — die heute hoch geschitzten — Reflexionen zu
fachlichen Gegenstinden und eigenen Lernprozessen verschriftlicht und kénnen daher als
Leistungen anerkannt werden (Reis 2009). Dass ihre Bewertung schwierig ist, steht auf einem
anderen Blatt. In Portfolios geht zu einem hohen Teil eigenstindige Arbeit der Studierenden
ein, sogar solche, die initiativ, also nicht auf Anforderung der Lehrenden und vor allem nicht
als einfache Beantwortung von fremdgestellten Fragen erbracht wird (siche Anhang I). Dieser
Anforderungstyp unterscheidet sich sehr von dem, was im Rahmen von Klausuren verlangt
wird. In Portfolios kénnen komplexe, lingerfristig angelegte Lern- und Arbeitsprozesse und
deren Ergebnisse dokumentiert werden — z.B. die Planung einer Unterrichtseinheit (Winter
& Ruf 2009) oder die Fihigkeit zur Konstruktion von Lernaufgaben (Winter & Canonica

10 Man schitzt, dass sich das Priifungsvolumen etwa verzehnfacht hat (Wex 2011: 1).
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2012). Sie besitzen in diesen Fillen einerseits Inhaltsgiiltigkeit (denn in ihnen driickt sich
eine Kompetenz aus, um die es in dem Seminar geht) und besitzen in dem Sinne 6kologi-
sche Validitit, als die Arbeitsbedingungen denen von beruflich titigen Fachleuten teilweise
dhnlich sind. Mit Portfolios kann das gepriift werden, was (und wie) gelernt wird und auch
anfingliches Kénnen im angestrebten Berufsfeld.

Mittels Portfolios kénnen auch solche Fachinhalte Referenzpunkt fiir Priifungen werden, die
sich die Studierenden selbst aneignen und nicht nur das, was zum Curriculum im Sinne des
Lehrangebots gehért. Das wire durchaus im Sinne der Bologna-Reform. Wex (2006: 7f.)
schreibt dazu: ,Der zeitlich umfangreichste Teil des Studiums — und entsprechend die Zahl
der Leistungspunkte — liegt aber nicht in den prisenten Lehrveranstaltungen, sondern im
angeleiteten Selbststudium. Daraus folgt weiter, dass nicht, wie im herkémmlichen Studium,
nur das gepriift werden darf, was gelehrt worden ist, sondern zu priifen ist, welche Lernziele,
Kenntnisse und Kompetenzen der Studierende sich selbst angeeignet hat.*

Bei der Portfolioarbeit erbringen die Studierenden ihre Leistungen in einem lingeren Pro-
zess. Dieser ist durch Vorgaben gerahmt, er wird beraten und ist von Austausch (auch unter
den Studierenden) geprigt. Alle diese Bedingungen sind — wie oben gezeigt — wesentlich fiir
das Gelingen von Portfolioarbeit. Sie unterscheiden sich damit aber diametral von denen,
die etwa beim Schreiben von Klausuren bestehen. In Ausbildungsinstituten wird traditio-
nell solchen Leistungen misstraut, die nicht unter Aufsicht und mit Unterstiiczung anderer
entstanden sind. Die Eigenstindigkeit der Leistungen wird angezweifelt. Sind die in Port-
folios dargestellten Leistungen also weniger aussagekriftig oder generell plagiatsverdichtig?
Zunichst lisst sich sagen, dass es recht schwierig ist, ein Portfolioplagiat so herzustellen, dass
es unbemerkt bleibt. Das hingt gerade mit dem Beratungsprozess zusammen, innerhalb des-
sen individuelle Vorschlige fiir die Weiterarbeit und Verbesserung von Produkten entstehen
und dann umgesetzt werden miissen.!! Auch Lernreflexionen sind meistens recht personlich,
fall- und institutionsbezogen und lassen sich daher schwerlich von anderen iibernehmen. Bei
Eintragungen in einem Lesetagebuch mag solches vielleicht unentdeckt bleiben. Es wire aber
zu kurz gegriffen, nur darauf hinzuweisen, dass die Plagiats- oder Betrugsgefahr beim Port-
folio als nicht sehr hoch eingeschitzt werden muss. Die Logik der Erbringung, Uberpriifung
und Beurteilung von Leistungen und auch die Vorstellungen, wie dabei Testgiitekriterien
erreicht werden kénnen, unterscheiden sich bei der Portfolioarbeit erheblich von denen des
klassischen Vorgehens. Ich will darauf etwas genauer eingehen.

Ein anderer Weg zu Giitekriterien

In ihrem viel diskutierten Artikel ,,Can there be validity without reliability“ stellc Pamela
Moss (1994) dem herkémmlichen psychometrischen Ansatz des Priifens einen hermeneuti-
schen gegeniiber (vgl. Johnston 2002)."* Der psychometrische Ansatz versucht eine Giite von
Urteilen zu erreichen, indem in maglichst standardisierten, vom Lernprozess abgesonderten
Situationen, eine Reihe von Aufgaben gestellt werden, die singulir ausgewertet und dann
aggregiert und mit Werten einer Referenzgruppe (als Normen) verglichen werden kénnen.
Die Beurteilung soll am besten ohne Kenntnis der Person des Priiflings und der niheren

11 Bei manchen Portfoliokonzepten miissen Vorformen von Arbeiten mit eingereicht werden.
12 Siche auch die Diskussion um kommunikative Validierung (Scheele & Groeben 1977; Bohl 2006: 173; Winter
2012: 90ft.)
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Umstiinde des Lernens von verschiedenen Urteilern in gleicher Weise vorgenommen werden
kénnen und zu gleichen Urteilen fithren. So wird versucht, eine objektive, zuverlissige und
auch faire Beurteilung zu gewihrleisten.

Anders ist es beim hermeneutischen Vorgehen: Hier wird in Analogie zum hermeneutischen
Zirkel bei der Textinterpretation und der hermeneutischen Philosophie versucht, Arbeiten
einzuschitzen, indem man einen Gesamteindruck an Details iiberpriift und so die Sicht
auf die gesamte Leistung differenziert und schirft (vgl. Sacher 2009: 159). Hierbei ist es
erwiinscht, weitere kontextbezogene Informationen zu besitzen, und es ist jeweils giinstig,
wenn verschiedene Urteiler mit verschiedenen Perspektiven auf eine Arbeit und die darin
enthaltene Leistung schauen und gemeinsam Schlussfolgerungen ziehen. Sogar und gerade
die Sichtweise der Beurteilten kann dabei von Nutzen sein, da sie Kontextinformationen
liefern kénnen. Es ist nicht gefordert, dass das Vorgehen bei der Beurteilung einem standar-
disierten Algorithmus folgt, aber es soll jeweils explizit gemacht werden. Unterschiedliche
Sichtweisen sind bei diesem Konzept also nicht stérend, sondern gelten als produktiv, erwei-
tern die Perspektiven und férdern den Perspektivwechsel. Subjektivitit des Urteilens wird als
gegeben vorausgesetzt, soll aber moglichst so explizit gemacht werden, dass erkennbar wird,
warum so geurteilt und gefolgert wird, damit sich andere Urteile damit besser vergleichen
lassen.” Wihrend beim psychometrischen Konzept Objektivitit (vornehmlich verstanden als
Standardisierung) als Voraussetzung fiir die Reliabilitit (vornehmlich verstanden als Uberein-
stimmung zwischen Beurteilern) betrachtet wird und beide als grundlegende Voraussetzung
fiir die Validitit angesehen werden, versucht das hermeneutische Vorgehen sich allen drei
Giitekriterien gemeinsam anzunihern — in einem gestreckten Prozess, der maglichst von
mehreren Personen zusammen gestaltet wird. Ein solches Vorgehen passt gut zu komplexen
und sprachlich ausformulierten Arbeiten und insbesondere auch zur Portfolioarbeit, in deren
Kontext diese zum Teil entstanden sind (vgl. Johnston 2002). Als ein zusitzlicher Vorteil
dieses Vorgehens kann gesehen werden, dass diejenigen, die das Portfolio beurteilen (ein-
schliefflich der Urheber), in der Regel auch die Entscheidungen treffen, die im Anschluss da-
ran getroffen werden — vor allem, wenn es sich um individuelle Lernentscheidungen handelt.
In der Tradition der Arbeiten von Cronbach und Glaser (1965) zur Test-Entscheidungs-
Theorie ist es iiblich, die erforderliche Qualitit von Urteilsprozessen nicht absolut zu be-
trachten, sondern wesentlich auch bezogen auf die Entscheidungen, die im Anschluss ge-
troffen werden sollen. Im Fall der Seminarportfolios fallen viele Entscheidungen wihrend
des Lernprozesses. Es sind individuelle Lernentscheidungen, und sie werden gestiitzt durch
die Kommunikation zwischen den Studierenden und auch mit dem Seminarleiter. Bei der
Vorstellung und Besprechung von ersten Produkten und bei der Lektiire von Portfolios aus
vergangenen Seminaren werden Qualititskriterien sichtbar, die im Folgenden zum Mafistab
des eigenen Arbeitens werden sollen.'® So wird an einer gemeinsamen Sprache fiir Lernen
und Leistung gearbeitet, indem iiber die Qualititen von Arbeiten diskutiert wird und dazu
Riickmeldungen gegeben werden. Dadurch ist die Qualititspriifung am Ende eines Seminars
entlastet und in aller Regel tauchen zu diesem Zeitpunkt keine Qualititsprobleme mehr in
den Arbeiten auf. Die Leistungspriifung bei der Portfolioarbeit kann also zu einem grofien
Teil als ,assessment for learning® und ,assessment as learning” in den Arbeitsprozess verlegt

13 Siehe das Vorgehen in Bewertungskonferenzen (Winter 2012: 320ff.). Selbstverstindlich sind Beurteilungen in
Gruppen nicht notwendig sicherer als Einzelurteile: Hier ist mit sozialen Urteilprozessen und dem Einfluss von
Autoritit und Macht zu rechnen.

14 Wie bedeutsam das fiir das Verstindnis von Leistungsnormen ist, beschreibt Sadler (2002).
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werden. An dessen Ende fungiert das Portfolio aber auch als Leistungsnachweis im Sinne
eines ,assessment of learning”.

Bei der Bewertung von Seminarportfolios und von Studienleistungen auf der Basis von Stu-
dienportfolios sind jeweils umfangreiche und komplexe Zusammenstellungen von Arbeiten
einzuschitzen. Die darin enthaltenen Dokumente haben in der Regel bereits eine Rolle in
Lernprozessen gespielt und sind von den Studierenden ausgewihlt, zusammengestellt und
kommentiert worden. Beurteiler sehen sich vor die Aufgabe gestellt, viel Material zu rezipie-
ren, Beziige darin herzustellen (etwa zwischen Ausarbeitungen und den darauf bezogenen
Reflexionen) und abschlieflend zu entscheiden, ob das Portfolio als Nachweis dafiir dienen
kann, dass die Ziele einer Veranstaltung oder eines Studiengangs erreicht worden sind. Nach
meinen eigenen langjihrigen Erfahrungen mit Seminarportfolios fillt diese Entscheidung
nicht schwer, obwohl die Studierenden teilweise recht Unterschiedliches gelernt haben —
entsprechend ihren besonderen Vorhaben, ihrem unterschiedlichen Vorwissen und ihren pi-
dagogischen Uberzeugungen. Sie basiert einerseits auf der Uberprﬁfung, ob alle geforderten
Aufgaben bearbeitet wurden (siche Anhang I) und ein intensiver Prozess der Beschiftigung
damit erkennbar ist. Andererseits geht es darum zu priifen, ob das im Seminar behandelte
Wissen bei der Erstellung der Arbeiten genutzt und angewandt wird, wobei aber auch zusitz-
lich und eigenstindig erarbeitete Kenntnisse sichtbar und anerkannt werden. Die zusitzlich
zu den Arbeiten erstellten Reflexionen helfen, diese besser zu verstehen und deren Bedeutung
fiir den personlichen Lernprozess der Studierenden einzuschitzen. Etwas anders sieht es bei
der Beurteilung von ausbildungsbegleitenden Portfolios und Priifungsportfolios aus. Hier
ist es erforderlich allgemeine Qualitits- und/oder Kompetenzbeschreibungen zu erstellen,
diese den Studierenden zu vermitteln und sie bei der Priifung der Portfolios anzulegen. Eine
mehrseitige Beurteilung ist wiinschenswert, aber nicht immer zu erreichen.

Das Portfolio als Instrument der Priifung — ein zweites Fazit

Der Einsatz von Portfolios verspricht in beiden hier angesprochenen Kontexten, nimlich Leh-
ren und Lernen einerseits und Priifung und Bewertung andererseits, die Méglichkeit,sinnvolle
Reformen zu transportieren. Bei den Hochschulpriifungen wird es moglich, diese stirker auf
das Lernen — auch das eigenstindige — zu bezichen und komplexe, lingerfristige Kompeten-
zentwicklungen abzubilden. Insbesondere scheint es interessant, die Priifungen mittels Port-
folio dafiir zu 6ffnen, dass die Studierenden Beziige zwischen theoretischem Wissen, profes-
sionellem Handeln, ausgearbeiteten Standards und auch ihren persénlichen Uberzeugungen
herstellen. Das gilt sowohl fiir das Veranstaltungsportfolio (im Sinne einer Modulpriifung)
als auch fiir studienbegleitende Portfolios, auf deren Basis besondere Priifungsportfolios zu-
sammengestellt und entsprechende Priifungen veranstaltet werden kénnen. Die Logik dieser
Priifungen und auch die Art, mit der sie sich auf Giitekriterien beziehen, unterscheidet sich
erheblich vom klassisch psychometrischen Paradigma — Umrisse eines hermeneutischen An-
satzes werden sichtbar.

Indem mit dem Portfolio andere, vielfiltigere und lingerfristige Formen der Erbringung und
Bewertung von Studienleistungen moglich werden, stiitzt es indirekt und direke hochschul-
didaktische Arbeitsformen, die eine personliche Beteiligung und eigenstindiges Arbeiten
begiinstigen. Es wurde die These vertreten, dass fiir gelingende Portfolioarbeit eine gute Rah-
mung in dem Sinne erforderlich ist, dass die Studierenden sorgfiltig angeleitet und beraten
werden, dass Gelegenheiten zum Austausch und zur Wahrnehmung ihrer Arbeiten existieren
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und diese wahrgenommen und anerkannt werden: einerseits durch inhaltliche Riickmel-
dungen und andererseits durch die Anerkennung der Portfolios als Studienleistungen oder
Priifungen. Im dichten sozialen Kontext von Seminarportfolios scheint es unproblematisch,
diese Bedingungen herzustellen. Fiir ausbildungsbegleitende Portfolios scheint es schwierig
und eine grofle institutionelle Herausforderung zu sein, diese Bedingungen zu gewihrleisten.
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Anhang |

Ubersicht zu den Auftrigen fiir das Seminarportfolio

Anforderungen aus dem Seminar Komplexe Lehr-Lern-Umgebungen, in dessen Rahmen
Studierende aus unterschiedlichen Fichern je eine Unterrichtssequenz planen und in Form
des Portfolios dokumentieren (siche Winter & Ruf 2009). Die Belege 1 bis 8 werden mit
einem Deck- und Reflexionsblatt versehen. Das Seminar kann mit drei oder sechs Kredit-
punkten absolviert werden. Bei sechs Kreditpunkten sind auch die nicht fett gedruckten
Punkte zu bearbeiten.

1

Das Wissensgebiet festlegen und auflisten, was die Lernenden mindestens wissen und kén-
nen miissen: Studium des Maturititsreglements und des Lehrplans eines Schweizer Gymna-
siums; Studium der Lehrmittel.

Produkt: Liste mit Fachinhalten und Lehrzielen (Bildungszielen)

2

Den Dialog mit der Sache fiihren. Sie fiihren einen intensiven (schriftlichen) Dialog mit der
Sache, dem Fachgegenstand, um den es in Threr Unterrichtseinheit gehen soll.

Produkt: Etwa 3-4 Seiten, Textsorte: Lernjournal

3

Ein Expertenschema entwickeln und zeichnen, eine Ubersicht zum eigenen Wissensgebiet
zu gewinnen.

Produkt: Erlidutertes eigenes Expertenschema (Zeichnung und schriftliche Erliuterungen)
und zwei Schemata von Laien (Novizen) erheben. Formulierung von Einsichten, die sich
aus dem Vergleich der Schemata ergeben.

4

Eine geeignete Einstiegsaufgabe fiir die Unterrichtseinheit entwickeln (themenerschliefend,
offen).

Produkt: Planung einer Unterrichtsstunde mit offenem Auftrag. 3-4 Seiten mit Begriin-
dung. Die Finstiegsaufgabe ist auf Basis von Riickmeldungen iiberarbeitet.

5
Eine Unterrichtsplanung unter neuropsychologischen Gesichtspunkten.

Produkt: 2-4 Seiten

6

Einen Lernraum fiir das Unterrichtsprojekt entwerfen und giinstige Anforderungen beschrei-
ben.

Produkt: Lernraumplanung, etwa 3 — 6 Seiten (méglichst mit Skizzen).

7

Ein Beurteilungskonzept entwerfen, das auf der Beantwortung der ,,Fragen zur Planung der
Leistungsbeurteilung® basiert.

Produkt: Ein Beurteilungskonzept fiir die geplante Unterrichtseinheit, 3-4 Seiten.
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8a (3KP)

Ein Informationsblatt zur Unterrichtseinheit, das Auskunft gibt iiber die Arbeitsweise, die
zentralen Kernideen und das Vorgehen im Unterricht sowie bei der Leistungsbeurteilung und
Notengebung.

Produkt: Ein doppelseitiges DIN A4 Blatt, fiir die Schiilerinnen und Schiiler.

8b (6KP)
Ausfiihrliche Begriindung des Unterrichtsvorhabens mit explizitem Bezug zu gelesener Li-

teratur.
Produkt: Text min. 5-8 Seiten.

9

Eine Lernreflexion zu ihrem Vorgehen bei der Planung der Lehr-Lern-Umgebung,.
Produkt: Lernreflexion zum gesamten Seminar (etwa 1-3 Seiten). Rekapitulieren, integrie-
ren und generalisieren der Seminarerfahrungen.
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Anhang II: Portfoliotypen in der Hochschule

Bezeich- Funktion im Kontext Ausbildung/ Funktion im Kontext der Erbringung,
nung(en): Lernen: Dokumentation, Priifung und
Zertifizierung von Leistungen:
Seminar- o Verbesserte Méglichkeiten fiir o Vielfalt von Leistungsnachweisen
portfolio, differenziertes, individualisiertes e Komplexe, differenzierte,
Veranstal- und selbstbestimmtes Arbeiten prozesshafte und gemeinschaftliche
tungs- o Erhohte Anforderungen an Leistungen werden abrechenbar
portfolio Eigenstindigkeit gemacht
o Forderung von Zusammenarbeit | ® Kontinuierliche Leistungserbringung
und wechselseitiger Beratung — keine separate Leistungspriifung
e Anlass und Organisator erforderlich
zur Reflexion der eigenen e Umfassende Dokumentation der
Arbeit (einschlieflich deren Lernerfolge
Dokumentation) o Moglichkeit, die Arbeiten anderer
o Orientierung der Arbeit an Studierender einzusehen
Kompetenzstandards méglich e Mehrseitige Beurteilung méglich
bzw. erleichtert (aber aufwindig)
Studien- e Planungsinstrument und e Dokumentbasierte Selbstpriifung
begleitendes Organisator fiir das Studium wird erleichtert
Portfolio oder Teile davon e Fordert die Variabilitit
o Verbesserte Maglichkeit einen von Leistungsarten und
(dokumentbasierten) Uberblick Leistungsnachweisen
zu eigenen Studienaktivititen in e Kann Priifungen ersetzen und neue
modularisierten Studiengingen Priifungsformen erméglichen (siche
zu gewinnen und zu reflektieren Priifungsportfolio)
o Dient der Bezugnahme auf Ziele | o Stellt u. U. ein Zertifikat dar (siche
und Standards der Ausbildung Bewerbungs-/Zulassungsportfolio)
e Anlass und Grundlage fiir
Beratungen
Priifungs- e Lidt zur Selbstdefinition und e Kann Priifungen ersetzen
portfolio Explikation von Anforderungen | o Erméglicht Priifungsformen, die auf
ein den individuellen Ausbildungsgang
Bezug nehmen und Verbindungen
zwischen den Ausbildungsinhalten
erfragen
Bewerbungs-/ | ® Regt an, eigene dokumentierte o Erméglicht es, auch informell
Zulassungs- Leistungen bzw. Arbeiten erworbene Qualifikationen zu
portfolio im Licht der Anforderungen dokumentieren und einzureichen
(admission aufnehmender Institutionen zu o Stellt aufnehmenden Institutionen
sur dossier) betrachten und aufzubereiten direkt dokumentierte Leistungen
(und Kommentare der Bewerber
dazu) zur Verfiigung
Lehrportfolio | ® Regt an, Leistungen und o Stellt Belege zu Lehraktivititen
Dozierende Erfahrungen in der Lehre zu zusammen
planen, zu dokumentieren, zu e Hilft, Stellungnahmen und
reflektieren und wertzuschitzen Beurteilungen einzuholen
e Regt an, systematisch o Ist Qualifikationsnachweis bei
Lehrerfahrungen zu machen Bewerbungen




