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Das Portfolio zwischen formativer und
summativer Bewertung

Matthis Behrens

Der vorliegende Artikel versteht sich als Diskussionsbeitrag zum Einsatz des
Portfolios in der Grund- und Weiterbildung der Lehrkrifte an Berufsschulen.
Er soll einen Uberblick iiber die am Schweizerischen Institut fiir Berufs-
pidagogik (SIBP) bereits geleistete Arbeit schaffen sowie einige grundsitz-
lichere Uberlegungen zum Gebrauch dieses Lern- und Bewertungsinstruments
anstellen. Diese Denkfiguren stiitzen sich auf Erfahrungen, die wir bisher in
zwei Lehrgingen sammeln konnten. Der erste richtete sich an Lehrkrifte der
Ficher Mathematik und Naturwissenschaften, der zweite an Lehrer und
Lehrerinnen des Faches Recht und Wirtschaft. Im Sinne einer kontinuierli-
chen Auseinandersetzung wurden das urspriingliche Konzept nach und nach
verfeinert und gezielt Aspekte der Bewertung vertieft, die hier im einzelnen
dargestellt werden sollen.

1. Ein Portfolio, wozu?

Wenn erfahrene Lehrkrifte wihrend ihrer Weiterbildung moglichst reflexiv auf die
eigene Unterrichtstitigkeit eingehen sollen, wenn man weiterhin davon ausgeht, dass
eine reflexive Auseinandersetzung mit dem eigenen professionellen Verhalten einen
sinnvollen Lernprozess darstellt, so muss man sich gleichzeitig fragen, wie solche
Prozesse eingeleitet, ihr Lernerfolg sichtbar gemacht und ihr Ertrag bewertet werden
konnen.

Im Rahmen der Lehrginge zur Berufsmatura beschiftigen wir uns deshalb am SIBP
bzw. am ISPFP (Institut Suisse de Pédagogie pour la Formation Professionnelle) be-
reits seit zwei Jahren mit Fragen des prozessorientierten Priifens. Ausgehend von den
Auffassungen der Autoren Cardinet (1991) und Weiss (1991), welche die Bewertung
individualisierten Lernens als Ergebnis eines Kommunikationsprozesses zwischen
Lehrperson und Lernendem verstehen, und den Arbeiten Allals (1983), die bei pro-
zessorientiertem Bewerten auf die Bedeutung des Sichtbarmachens der Lernspuren
hinweist, haben wir uns mit der nordamerikanischen Literatur zum Einsatz des Portfo-
lios als Lernmappe auseinandergesetzt und am Jahreskongress der ADMEE-Europe
(Association pour le développement des méthodologies d'évaluation en éducation) in
Louvain-La-Neuve 1995 ein erstes Konzept zum Einsatz des Portfolios in der Lehrer-
weiterbildung vorgestellt und diskutiert.

2. Das Portfolio - Notwendigkeit einer Begriffsklarung

Der Gebrauch des Begriffes Portfolio ist in der franzosischsprachigen Bildungswelt
noch nicht eindeutig festgelegt. Kontakte mit Kollegen aus dem deutschen Sprachraum
zeigen, dass auch dort dhnliche Unsicherheiten bestehen.

Der nordamerikanischen und franko-kanadischen Literatur zufolge kann der Begriff
des Portfolios sowohl als Lern- als auch als Qualifikationsmappe verstanden werden.
Marthe Sansregret (1988) z.B. setzt das Portfolio als Instrument ein, das ermoglicht,
ausserschulisch erworbene Kompetenzen zu dokumentieren und zur Geltung zu brin-
gen. Damit kniipft sie an eine nordamerikanische Tradition an, die vor allem nach dem
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Zweiten Weltkrieg versuchte, die im Kriegshandwerk erlernten Fertigkeiten auf dem
zivilen Arbeitsmarkt anzubieten. Vom Krieg iiber die Anerkennung von Frauenarbeit
und damit zur Problematik der Eingliederung in die Arbeitswelt erlebte das Portfolio
im Sinne der Qualifikationsmappe eine Renaissance. Es ermoglicht namlich insti-
tutionell nicht anerkannte Lebenserfahrungen zu dokumentieren und sie so einem
Gleichwertigkeitsverfahren zu unterziehen. So ist im Rahmen eines Projektes des
Bundesamtes fiir Industrie, Gewerbe und Arbeit (BIGA) das Schweizerische Qualifi-
kationshandbuch entstanden, welches gekoppelt mit modularen Fort- und Weiterbil-
dungsangeboten fiir die kurzfristigen Ausbildungsbediirfnisse der Arbeitswelt sicher
von grossem Interesse sein wird.

Im Schulbereich wird das Portfolio seit ungefahr zehn Jahren vor allem in Nordame-
rika und auch in England eingesetzt. Verstanden wird hier aber eine Sammlung von
Arbeiten, die es ermoglichen "iiber Anstrengung, Fortschritt und Leistung des Schii-
lers in einem oder mehreren Gebieten auszuweisen" (Arther und Spandel, 1992). Das
Portfolio "erzihlt die Geschichte des Lernens. Dabei wird der Schiiler unterstiitzt, all
das aufzunehmen, was diese Geschichte besser zu erzihlen hilft" (Paulson 1994,1).
Es geht also nicht um eine Sammlung von Arbeiten wie in einer Prisentationsmappe,
sondern ebenfalls um deren metakognitive Interpretation, die es erméglicht, die Spu-
ren des individuellen Lemprozesses zu sichern. In dem Sinne ist das Portfolio "eine
kumulative und kontinuierliche Sammlung von Indikatoren des Werdeganges des
Schiilers in seinem Lernprozess, ausgewihit und kommentiert vom Schiiler und vom
Lehrer, in der Absicht einer Bewertung" (Simon & Forgette-Giroux, 1994). Eine so
offene Definition ermdglicht dann auch entsprechend sehr unterschiedliche Portfolio-
Anwendungen, die auf verschiedenen Altersstufen zum Einsatz kommen konnen.

Im amerikanischen Bundesstaat Vermont, zum Beispiel, wurde mit Schiilern des vier-
ten und des achten Schuljahres ein Mathematikportfolio erstellt, aus welchem dann fiir
Priifungszwecke die besten Arbeiten herausgezogen wurden. Selbstverstindlich muss-
ten gewisse vom Curriculum vorgeschriebene Problemstellungen abgedeckt werden
(Koretz, 1992). Paulson (1994) berichtet ebenfalls iiber ein Mathematikportfolio, bei
welchem Schiiler des vierten Schuljahres ihre Arbeiten weitgehend frei auswihlen
konnten. In Muttersprache konnten die Schiiler des achten Schuljabrs aus Vermont
ihre Auswabhl fiir das Portfolio ebenfalls selber treffen, mussten aber verschiedene
Textkategorien behandeln und zum Teil mit Kommentaren versehen (Koretz 1992). In
Pennsylvania mussten die Schiiler in regelméssigen Abstinden aus selbst verfassten
Texten, Gedichten und Aufsiitzen Eintrége fiir ihr Portfolio auswiéhlen. Jeder Schiiler
musste einen fiir ihn wichtigen Text, einen fiir ihn zufriedenstellenden Text, einen fiir
ihn ungeniigenden Text sowie einen frei gewihlten Text vorlegen. Fiir jeden Eintrag
mussten verschiedene Entwiirfe vorliegen und die Griinde fiir die Auswahl ausfiihrlich
erldutert werden (Moss et al.,1992). In England wurde ein Portfolio fiir jene Schulab-
ginger entwickelt, die am Ende der obligatorischen Schulzeit ohne Abschlusszeugnis
in die Arbeitswelt iiberwechseln sollten. Inhalte bestanden einerseits aus Zeugnisnoten
und anderseits aus frei wihlbaren Materialien, welche auf individuelle Stirken und
Fihigkeiten des Schiilers hinweisen sollten (Department of Education and Science and
the Welsh Office, 1989; Broadfoot et al., 1991). An der Hochschule St. Gallen wird
ein Portfolio zur Bewertung bestimmter komplexer Aufgaben sowie als Sammelmappe
fiir wihrend dem Handelslehrerstudium erlangte Hospitationsberichte eingesetzt
(Jabornegg, 1996).

Solch unterschiedliche Anwendungen des Konzepts Portfolio stellen jedesmal neu die
Frage nach Sinn und Zweck der Bewertung, ob, wann, wie und in welcher Art und
Weise eine Benotung erfolgen kann oder zu erfolgen hat. Doch bevor wir auf diese
Problematik eingehen, geben wir einen kurzen Uberblick iiber die bis jetzt am SIBP in -
diesem Bereich geleistete Arbeit und die damit gemachten Erfahrungen.
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3. Der Einsatz des Portfolios am SIBP in der Lehrer-
weiterbildung

Wie erwihnt, setzen wir das Portfolio am SIBP bereits seit 1995 ein in der Zusatz-
ausbildung von Lehrkriften, die sich fiir den Unterricht von Berufsmaturanden quali-
fizieren. Es bezieht sich weitgehend auf die in der allgemeinen Didaktik geleistete Ar-
beit. Die Schwerpunkte sind durch den Rahmenlehrplan der technischen Berufsmatura
festgelegt. Sie liegen in den Bereichen der Umsetzung des Rahmenlehrplans, der er-
weiterten Lehr- und Lernformen, des fiacheriibergreifenden Unterrichts und der Be-
lvyelll'tung. Querverbindungen zur Fachdidaktik sind erwiinscht und individuell mog-
ich.

In der Planung des Kurses gehen wir davon aus, dass alle Teilnehmende bereits
grundlegende Kenntnisse in allgemeiner Didaktik besitzen, diese aber meist nur intui-
tiv und praxisbezogen artikulieren. Das bedeutet, dass eine als niitzlich und wirklich-
keitsnah empfundene Ausbildung an der individuellen Erfahrungswelt anzukniipfen
hat, diese aufgreift, sichtbar macht, sie in der Auseinandersetzung mit Kollegen und

})ozenten bereichert und die gewonnene Einsicht wieder in den Schulalltag einfliessen
dsst.

Die konkrete Auseinandersetzung mit den Rahmenbedingungen der Praxis, das Hin-
terfragen der piadagogisch etablierten Theorie fiihrt zu einer subjektiven Theoriebil-
dung, die wir durch biografische Arbeit unterstiitzen. Gezwungenermassen bewirkt
ein solcher Ansatz hichst unterschiedliche Lernprozesse, und es stellt sich die Frage,
welche Kiriterien aus der Bewertung vergleichbarer institutioneller Anforderungen und
Lernziele zur Evaluation dieses Lemens beigezogen werden kénnen.

Unserer Auffassung nach liegt die Antwort in einem vernetzten Verstdndnis der ver-
schiedenen Teilbereiche der allgemeinen Didaktik. Bezogen auf die bereits erwihnten
Schwerpunktthemen der Berufsmatura bedeutet dies, dass wir einzelne Bereiche so
miteinander in Beziehung setzen, dass von einem Thema aus auch alle anderen behan-
delt werden kénnen. Ein Kursteilnehmer, der sich z.B. fiir Bewertungsfragen interes-
siert, kann sich so mit der Bewertung von erweiterten Lehr- und Lemformen ausein-
andersetzen. Ein solches Vorgehen erméoglicht jedem Kursteilnehmer ein individuelles
Schwerpunktthema im Sinne einer Lernvereinbarung festzulegen und hilft gleichzeitig
- dank der Auflage, die anderen Inhalte aus der gewihlten Perspektive anzugehen - ein
zu starkes Auseinanderdriften der einzelnen Arbeiten zu vermeiden.

In Bezug auf Planung und Bewertung stellt ein solches Kurskonzept aber recht hohe
Anforderungen, die wir iiber den Einsatz des Portfolios zu meistern suchen. Die Be-
deutung des Portfolios als Steuerungsinstrument muss den Studierenden gleich zu
Beginn als integrativer Bestandteil des Kurskonzeptes vorgestellt werden.

Zum Ablauf des Kurses seien kurz folgende Punkte erwihnt: Zu Beginn erhalten die
Kursteilnehmer nebst der Bekanntgabe der allgemeinen Lernziele und einer Grobpla-
nung des Lehrgangs eine Einfiihrung ins Portfolio, das als lerntagebuchartiger Ordner
vorgestellt wird. Ein erster Arbeitsplan wird verteilt. Er zeigt vorgesehene Inhalte und
mogliche Portfolioeintriige auf. Er legt ebenfalls gewisse fiir alle Kursteilnehmende
verbindliche Bereiche fest.

Daraufhin wihlen die Kursteilnehmenden unter den vorgegebenen Lernzielen minde-
stens ein Schwerpunktthema aus, welches wihrend der weiteren Ausbildung als roter
Faden dienen soll und den Blickwinkel der personlichen Auseinandersetzung bestim-
men wird. Weiterhin werden alle Teilnehmende aufgefordert, eine bereits gehaltene
Unterrichtssequenz ihren Kollegen und Kolleginnen vorzustellen und so irgendein in-
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haltliches Thema, ein besonders methodisches Vorgehen, angetroffene Schwierigkei-
ten oder sonst bedeutungsvolle Uberlegungen darzulegen.

Auf Grund der vorgeschlagenen Materialien werden dann die eigentlichen Inhalte des
Kurses genauer festgelegt und deren Bearbeitung zeitlich organisiert, wobei immer
Zeit und Raum fiir Vertiefungsarbeiten vorgesehen werden miissen. In regelmassigen
Abstinden werden Arbeitsauftriige vergeben, die nach Korrektur durch den Kursleiter
Materialien fiir Portfolioauftrige abgeben. Der anfinglich verteilte Arbeitsplan wird
laufend aktualisiert, und die urspriinglich geplanten Inhalte werden je nach Ablauf ver-
andert, gestrichen oder neue werden zugefiigt. Manchmal miissen sogar als verbind-
lich erklirte Portfolioauftrige neu definiert werden.

Damit wird die Steuerungsfunktion des Portfolios sehr deutlich. Der Kursleiter muss
in seiner Planung immer vor Augen halten, dass das Entstehen von Portfolioeintrigen
nur in einer die Kursteilnehmenden aktivierenden Lernumgebung méglich ist. Solche
offenen Lernsituationen sind schwierig zu planen und bedingen einen stetigen Aus-
tausch, gegenseitige Riicksichtnahme, ein wiederholtes Abstimmen und Planen.

Weiterhin sind in unserem Portfolio zwei Vergleichstexte vorgesehen. Im Sinne einer
Zwischenbilanz untersuchen die Portfolioautoren die bereits geleisteten Eintrige auf
gréssere, personlich empfundene Sinnzusammenhinge. Gegen Ende der Ausbil-

dungszeit muss ein Integrationstext verfasst werden, der die geleistete Arbeit zusam-

menfasst, den roten Faden des Lernprozesses nochmals aufrollt und Ausblicke auf die

Zeit nach der Ausbildung aufzeigt. Mit jedem Kursteilnehmer findet ein vertrauliches

Gesprich iiber die geleistete Arbeit statt.

Dies zur Verwendung des Portfolios am SIBP, das nur eine Einsatzmoglichkeit unter
vielen darstellt. Fiir systematischeres Verstiindnis anderer Anwendungsmdglichkeiten
sei auf das CMAP (Cognitive Model for Assessing Portfolios) Portfolio-Bewertungs-
modell von Paulson (1990) hingewiesen. Ausgehend von einer kognitiven bzw. gene-
tischen Wissensvermittlung schiégt er ein dreidimensionales Modell vor, das die be-
stimmenden Faktoren-eines Portfolios in drei Bereiche einteilt: a) Lehr- und Lernziele
sowie deren Bewertung, b) Ablauf des Lernprozesses und ¢) Bezugspersonen. Diese
Struktur ermdglicht Inhalte und Absicht eines Portfolios systematisch zu hinterfragen
und Widerspriiche aufzuzeigen, die vor allem dann entstehen, wenn die urspriingli-
chen Absichten und Ziele des Instrumentes einseitig, d.h. ohne Absprache zwischen
den Lernenden und der Lehrperson, veriindert werden.

4. Das Portfolio zwischen formativer und summativer
Bewertung

Die drei erwihnten Dimensionen im CMAP-Modell bestimmen den Rahmen und die
Art und Weise der Beurteilung, die iiber den Einsatz des Portfolios stattfinden kann.
Dazu folgende Uberlegungen:

Ein Portfolio ist eine metakognitive Auseinandersetzung mit Lernsituationen. Die Ler-
nenden setzen sich mit Inhalten auseinander, beobachten dabei ihren Lernprozess und
versuchen ihm einen Sinn zu geben. Damit ist ein grosser Aufwand verbunden, der
nur iiber eine sorgfiltige Auswahl der Inhalte und Aufgaben eines Portfolios gerecht-
fertigt werden kann. Im Sinne von Cardinet (1991) und Weiss (1991) sollten die
Auswahlkriterien der geleisteten Arbeiten immer gemeinsam festgelegt werden. Sie
sind nicht in erster Linie inhaltsbezogen, sondern miissen auch sinntréchtig sein. Dies
wiederum stellt die Lehrperson vor die Schwierigkeit, inhaltliche Sachzwiénge einer-
seits und Motivation eines diese Zusammenhénge noch nicht durchschauenden Lerners
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anderseits auf einen Nenner zu bringen. Damit ist eine grundsitzliche Schwierigkeit
des Lehr- Lernprozesses angesprochen (vgl. dazu Lompscher, 1996). Wie hat die
Themenauswahl zu erfolgen? Kann nur heuristisch entdeckend gearbeitet werden oder
muss der lernenden Person gleichzeitig die zugrundeliegende Absicht transparent ge-
macht werden? Welche Inhalte sind exemplarischer Art und miissen daher behandelt
werden? Wie kann ein Stoffbereich systematisch behandelt werden? (vgl. dazu
Brown, Metz & Campione, 1996) Entsprechend hat dann auch die Unterrichtsgestal-
tung zu erfolgen.

Weiterhin bedeutet ein Portfolio nicht unbedingt eine liickenlose Ubernahme aller
geleisteten schulischen Arbeiten, Lernprozesse bedingen eine vielfiltige Auseinander-
setzung mit verschiedenartigen Ubungen. Die lernende Person soll und muss bei die-
ser Arbeit Fehler-machen konnen, die Aufgabenstellungen miissen unterschiedlich sein
und immer offener werden, um die Leistung aufgabenunabhéngig, mit anderen Wor-
ten"transferfihig werden zu lassen. Diese schulische Arbeit kann unabhéngig vom
Portfolio in formativer oder summativer Weise durchgefiihrt und beurteilt werden. Der
Einsatz eines Portfolios bedeutet also keineswegs die Aufgabe herkommlicher Bewer-
tungsformen. Es ergénzt diese, indem es den Lernenden zu einer zusétzlichen Ausein-
andersetzung mit seiner eigenen Lernleistung bringt.

Ein Lernvorgang umfasst nach Paulson die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen
der Lernenden, die eigentlichen Lemprozesse sowie die sichtbaren Leistungen, mit
anderen Worten die Lernprodukte. Auch hier konnen im Portfolio unterschiedliche
Schwerpunkte gesetzt werden, die dementsprechend unterschiedliche Bewertungsfor-
men bedingen. Wird der Schwerpunkt auf die beiden ersten Aspekte gelegt, so scheint
ein formativer Einsatz des Portfolios angebracht. Das Portfolio wird damit zum Aus-
gangspunkt fiir Lehr- Lerngespriche, die dem Lehrer und dem Schiiler erlauben, den
Lemprozess gemeinsam zu besprechen und weitere Schritte zu planen. Ein formatives
Portfolio wird nicht benotet, da sonst die freie Auseinandersetzung mit einem Lernge-
genstand durch das Uberpriifen einer Leistung beeintréchtigt wird.

Bei einer summativen Verwendung des Portfolios werden die Eintrige weitgehend aus
gut prisentierenden individuellen Arbeiten, mit anderen Worten aus Lernprodukten
bestehen. Spuren des Werdeganges werden wohl kaum mehr sichtbar sein oder aber
bewusst so verfasst, dass sie in den Erwartungsrahmen der bewertenden Person hin-
einpassen. Damit wird die metakognitive Funktion des Portfolios in den Hintergrund
geriickt. Bin summatives Portfolio gibt wohl einen Uberblick iiber das, was die ler-
nende Person gemeistert hat, kann aber nur noch schlecht aufzeigen, wie sie dazu ge-
kommen ist, welche Mittel sie dazu eingesetzt, welche Schwierigkeiten sie angetroffen
und welche Einsichten sie gewonnen hat. Weiterhin kann ein produktorientiertes Port-
folio vor allem bei Einsatz von Informationstechnologie den Lernenden dazu verleiten,
die Aufmerksamkeit stirker auf Présentation als auf Inhalt zu richten. Auf der anderen
Seite ermdglicht ein summatives Portfolio, schwierige Aufgaben, bei welchen eine
schwer vergleichbare kreative Eigenleistung gefordert wird, differenziert zu benoten.

Auch die Bezugspersonen spielen bei der Erstellung und der Bewertung eines Portfo-
lios eine wichtige Rolle. Unter Bezugspersonen werden all die Personen verstanden,
die wihrend dem Lernprozess mit dem Lernenden und seiner Portfolioarbeit in Kon-
takt kommen. Bezugspersonen sind alle vom Portfolio betroffenen Lehrpersonen, aber
auch Priifungsexperten, Schulleiter und sonstige ausserschulische Schliisselpersonen
wie Eltern, Arbeitgeber, Schulleitung, Schulpflege, Wahlkommissionen u.a.. Gerade
hier ist es wesentlich, zwischen dem Portfolio als Lernmappe einerseits und als Quali-
fikationsmappe andrerseits zu unterscheiden. Ebenfalls muss davon ausgegangen
werden, dass die Portfolioeintrige je nach formativer oder summativer Verwendung
vom Lernenden vererst "bezugspersonengerecht” verfasst werden. Damit kdnnen er-
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neut personliche Spuren des Werdeganges verwischt werden. Auch gewisse lernbio-
grafische Arbeiten, wie wir sie eingesetzt haben, werden prinzipiell problematisch,
wenn nicht von Anfang an der Kreis der Bezugspersonen eindeutig festgelegt wird.

5. Die Bewertung des Portfolios am SIBP

Die Erfahrungen, die wir mit dem ersten Lehrgang sammeln konnten, haben die
Schwierigkeit einer deutlichen Funktionstrennung zwischen formativer und summati-
ver Bewertungslogik bestitigt. So wurde einerseits von jedem Teilnehmer ein Portfo-
lio im Sinne einer formativen Lernmappe verlangt, andrerseits aber genau das gleiche
Portfolio als Grundlage fiir das Priifungsgespriich verwendet.

Was wihrend der Ausbildung nur als zu erfiillende Arbeit aufgefasst wurde und in
Bezug auf Qualitit im individuellen Lehrgesprich hinterfragt und vertieft wurde, be-
kam wihrend dem Priifungsgespréach in der Anwesenheit mehrerer Experten einen
neuen, von der Qualitit der einzelnen Lernprodukte abhingigen Stellenwert. Damit hat
sich auch bei uns die urspriingliche Absicht des Portfolios verindert, was in einzelnen
Fillen auch tatséchlich zu den bereits besprochenen Verfilschungen der Eintrige
gefiihrt hat.

Geplant wurde die Abgabe der Portfolios zwei bis drei Wochen vor dem Priifungsge-
sprich. Viele Teilnehmende hatten Miihe, kontinuierlich am Portfolio zu arbeiten,
selbst wenn wihrend der Ausbildungszeit zahlreiche individuelle Gespriche und
Feedbacks zu Arbeitsauftrigen stattgefunden hatten und immer wieder auf mogliche
Eintrige hingewiesen wurde. So waren denn auch die Inhalte und die Darstellung der
einzelnen Portfolios bis zum Abgabetermin unbekannt.

Um die einzelnen Arbeiten etwas systematischer analysieren zu konnen, haben wir,
ausgehend von den Arbeiten von Paulson (1994,2) einen Kriterienraster entwickelt.
Paulson unterscheidet zwischen einem verfehlten Portfolio (Off-Track Portfolio), wel-
ches eher einer unorganisierten Sammlung von verlangten Schiilerarbeiten entspricht,
einem entstehenden Portfolio (Emerging Portfolio), das eine gewisse Absicht in Or-
ganisation und Auswahl erkennen lisst, gleichzeitig aber noch keine bedeutenden me-
takognitiven Einschiibe anfzeigt, einem akzeptablen Portfolio (On-Track Portfolio),
bei welchem eine Lerngeschichte sichtbar wird, sowie einem ausserordentlichen Port-
folio (Outstanding Portfolio), bei dem eine zusammenhéngende Geschichte eines re-
flexiven Lerners dargestellt ist. Diese vier qualitativen Stufen sind ganzheitlich und be-
zeichnen den Lernprozess des Portfolioautors als eine graduell zunehmende Integra-
tion von Inhalten und Sinngebung. Als weiteres Element kommt der Austausch mit
dem Dozenten oder mit anderen Kursteilnehmenden dazu. Da ein Portfolio als Aus-
druck eines Lemprozesses nie zu einem eigentlichen Abschluss komint, selbst wenn
eine Ausbildung zu Ende geht, haben wir "Perspektiven” als zusitzliches Kriterium
eingefiihrt; wir hoffen, so die in die Zukunft gerichteten Absichten und Pléne erfassen
zu konnen. Beim folgenden Raster handelt es sich um eine nach der ersten Korrektur
modifizierte Version.
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Kriterienraster zur systematischen Analyse von Portfolio-Arbeiten

Inhalte und allgemeiner Aufbau

Ermdglicht das Portfolio auf Vollstindigkeit zu iiberpriifen.

Auswahl und Organisation der
Eintriige

Es geht hier um die Inhaltsgiiltigkeit des Portfolios. Die Eintrige
unterliegen gewissen Vorlagen, was die Kursteilnehmenden zwingt,
gewisse Gebiete zu behandeln. Die Organisation ist ebenfalls ein In-
dikator der inneren Kohrenz der Eintriige. Sie kann thematisch oder
chronologisch sein.

Beziige inner- und ausserhalb
des Portfolios

Es geht illier um die Zusammenhinge zwischen den einzelnen Eintri-
gen sowie um Querbeziige, die liber den Rahmen dieser Arbeit hin-
ausgehen.

Werdegang eines perstnlichen
Projektes

Dazp gehoren die Auseinandersetzung mit Vergleichstexten, ab-
sg:hhessenden? integrativem Text und Inhaltsverzeichnis. Es handelt
sich um Arbeitsauftrige, die zur inhaltlichen Bezugnahme anspornen.

Denkansitze fiir die Zukunft

l?er Portfolioautor hat einen Bereich angeschnitten, der iiber den Zeit-
lichen Rahmen dieser Ausbildung hinausgeht.

Austausch mit Dozenten und/
oder Kursteilnehmern

Erméglicht auf den Lernprozess zuriickzukommen und den formati-
ven Effekt des Instrumentes festzuhalten.

Korrektur der Arbeiten, Korrek-
turgespriiche

Ha't der K}Jrsteilnehmer der Korrektur Rechnung getragen, seine Ar-
beiten weitergefiihrt ? Hat er aus dieser Auseinandersetzung einen
Lernprozess ableiten konnen ?

Lernspuren

Metakognitive Ansitze im Portfolio
Die nichsten fiinf Kriterien zeigen die erreichte Integrationsstufe auf.
Jede Stufe beinhaltet die vorangegangenen Kriterien.

Metakognitive Uberlegungen
des Autors

Ein Portfolioeintrag ist nicht nur ein Inbalt; der Kursteilnehmer gibt
dariiber einen positiven oder negativen Kommentar ab. Er driickt sich
in der Ich-Form aus und versucht seine Haltung zu begriinden. Der
Eindruck besteht, dass er den Inhalt mit seinen spezifischen Bedin-
gungen in Beziehung bringt.

Explizite Zusammenhinge zwi-
schen Inhalten und Leraprozes-
sen

Jeder Portfolioeintrag ist der Ausdruck eines Lernprozesses, der er-
klért werden kann.

Sinngebung

Inhaitlicher Zusammenhang der
Lemgeschichte

Die verschiedenen Teile des Portfolios haben einen ersichtlichen Zu-
sammenhang. Die Lerngeschichte ist zusammenhéngend.

Aneignung des Konzeptes
«Portfolio»

11.1 Bezug auf Inhalt, Form und Struktur hat der Kursteilnehmer sein
eigenes Portfolio geschaffen. Die Arbeit hat einen Selbstzweck be-
kommen und wird nicht mehr fiir den Kursleiter gemacht.

Perspektive, Absicht und Zweck
der Arbeit

Aus der Lerngeschichte ist ein Projekt entstanden. In der Erwachse-
nenbildung kommt es aber auch zu grundlegenderen Perspektiven-
wechseln, was als solches auch als Lernprozess aufgefasst werden
muss. Die Dokumentation eines solchen Werdeganges ist wesent-
lich. Ein neves Projekt muss aber mit dem Kursleiter besprochen
werden, vor allem auch, um den institutionellen Anforderungen
nachkommen zu kénnen.

Bemerkungen

Freiraum fiir zusétzliche Beobachtungen oder eher subjektive Ansich-
ten des Dozenten
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Trotz diesem Raster war es schwierig, den bisher gefiihrten padagogischen Dialog zu
unterbrechen und gesamthaft, d.h. ohne weitere Analyse das gemeinsam gefiihrte
Lerngesprich abzubrechen. Aus diesem Grund wurden alle Arbeiten zweimal durch-
gegangen. Eine erste Lektiire war dem Abschluss des individuellen Dialoges gewid-
met, folgte einer analytischen Logik und nahm, im Sinne einer formativen Regulation
detailliert zu den einzelnen Eintrigen Stellung, hinterfragte oder gab weiterfiihrende
Hinweise. Erst dann konnte eine zweite Lesart erfolgen, die dem Raster folgend das
gesamte Portfolio eher ganzheitlich durchsah und mogliche Themen fiir das Priifungs-
gespriich zu isolieren suchte. Auch hier zeigt sich emeut die Schwierigkeit, klar zwi-
schen formativer und summativer Funktion des Portfolios zu unterscheiden und dem
bereits in der Vorbereitungsphase geniligend Rechnung zu tragen.

6. Ausblick

All diese Erfahrungen und Schwierigkeiten haben uns bereits im zweiten Lehrgang
dazu gebracht, das Portfolio noch viel deutlicher als bisher nur aus einer formativen
Perspektive einzusetzen. Das bedeutet einerseits, die Arbeit am Portfolio moglichst
iiber die ganze Ausbildungszeit auszudehnen und noch deutlicher durch prézise Ar-
beitsauftriige die Kontinuitit der Arbeit sicherzustellen. Auf der anderen Seite soll das
Priifungsgesprich noch klarer von der Portfolioarbeit abgetrennt werden. Wie bereits
erwiihnt, wird zu Anfang der Ausbildung mit jedem Kursteilnehmer eine individuelle
Lernvereinbarung getroffen. Diese fiihrt gewissermassen als roter Faden durch die
verschiedenen Themen der Ausbildung. Gegen Ende der Ausbildung sollte nun ver-
stirkt wieder darauf zuriickgekommen werden, das Portfolio ist abzuschliessen und
gemeinsam mit dem Kandidaten sind die Inhalte des Priifungsgespréches festzulegen.
Dies konnte im Detail ungefahr wie folgt aussehen:

Wiihrend der ganzen Ausbildungszeit verfolgt der Kursleiter aus ziemlicher Néhe die
Entstehung der Portfolios, analysiert die Eintrage und gibt daraufhin entsprechende
Riickmeldung im Rahmen eines Lerngespriichs. Ungefahr drei Monate vor Kursende
wird der Stand eines jeden Portfolios individuell besprochen. Der Kursleiter weist auf
fehlende Beitrige hin und schléigt je nach Bedarf weitere metakognitive Uberlegungen
vor, um so die Reflexion der jeweiligen Lerngeschichte zu fordern. Die Arbeit am
Portfolio wird abgeschlossen, und etwa zwei Wochen vor dem Priifungsgespriich be-
kommt jeder Kursteilnehmer ein letztes Feedback. Auf Grund der urspriinglichen
Lernvereinbarung und der geleisteten Arbeit werden gemeinsam die Themen des Prii-
fungsgesprichs festgelegt.

Wenn nun aus irgendwelchen Griinden ein Bediirfnis nach einer Qualifikationsmappe
besteht, dann konnen wihrend dieser letzten Verhandlungsphase jene Eintrége be-
stimmt werden, die nach aussen gezeigt werden sollen, d.h. in die Qualifikations-
mappe iiberwechseln. Auf diese Art und Weise sollte es moglich sein, die unter-
schiedlichen Funktionen des Portfolios in Bezug auf Funktion der Bewertung, auf
Ablauf des Lernprozesses und Bezugspersonen etwas besser unter Kontrolle zu be-
kommen.
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