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Kurzbeschreibung

Im Mittelpunkt des Dissertationsvorhabens stand ein dreijahriges Aktionsforschungsprojekt im
berufsbegleitenden Master-Lehrgang ,eEducation, MA* zur Entwicklung, Implementierung und
insbesondere Analyse eines integrativen E-Portfolio-Konzepts fiir die universitare Weiterbildung.
Integrativ bedeutet, dass das E-Portfolio sowohl curricular als auch didaktisch auf mehreren
Ebenen im Studiengang verankert ist. Der Fokus der Forschungsfragen und das
Forschungsdesign wurden dabei so ausgerichtet, dass der Nutzen und die Bedeutung des E-
Portfolios fur die Studierenden im Vordergrund standen. Die abschlielende Analyse stutzte sich
deshalb unter Anwendung der Grounded-Theory-Methodik im Wesentlichen auf qualitative
Interviews mit Alumni aus zwei Jahrgangen. Neben unmittelbaren Handlungsempfehlungen fur die
Einfihrung von E-Portfolios aus der prazisen Beschreibung von Problemfeldern, erfolgskritischen
Faktoren und Strategien der Studierenden liefert die Dissertation Beitrage zur Theorie von E-
Portfolios in Form von drei Modellen. Zentrales Ergebnis der empirischen Studie ist ein 4-Phasen-
Modell, das die langerfristige E-Portfolio-Verwendung der Studierenden in den vier Phasen ,sich
orientieren®, ,sich positionieren®, ,sich identifizieren“ und ,sich prasentieren“ beschreibt. Vor allem
in der zweiten Phase offenbaren sich dabei die Spannungsfelder des E-Portfolios zwischen

reflexivem Lernen und der Entwicklung einer ,digital career identity”.

Die empirische Studie zeigte aullerdem, dass die Gestaltung des Portfolios in der
Orientierungsphase und zur Identifikation eine wichtige Rolle spielte und der Umgang mit der
Reflexion fir die Studierenden die grofite Schwierigkeit darstellte. Zur Prazisierung gangiger
Visualisierungen aus der bestehenden E-Portfolio-Fachliteratur wurden daraus zwei weitere, sich
erganzende Modelle entwickelt. Das Prozess-Modell rickt die Begriffe ,Gestaltung® und
.Feedback® in den Vordergrund und beschreibt einen E-Portfolio-Prozess in den zwei Hauptzyklen
,Design“ und ,Re-Design®. Das Struktur-Modell besteht aus den drei Schichten ,Products of
Learning® (Repository), ,Process of Learning® (Journal) und ,Representation of Learning*
(Showcase), die Ubereinander angeordnet sind. Das Struktur-Modell bietet Ankntpfungspunkte zu
den einzelnen Schritten des Prozess-Modells und beschreibt insbesondere, wie der eigene

Lernprozess von der mittleren Ebene aus beobachtet, reflektiert und gesteuert werden kann.

Abstract 7
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Abstract

Central to this dissertation was a 3-year action research project, which was carried out in the extra-
occupational master study course, “eEducation MA”, with the aim to develop, implement and, in
particular, analyze an integrative eportfolio concept for academic qualification. Integrative means
that the eportfolio is academically as well as didactically rooted, on various levels, in the
curriculum. The research questions and design focused on the benefit and relevance of the
eportfolio for students. The final analysis, therefore, relies on qualitative interviews that were
carried out with alumni from two different age groups, primarily using the Grounded Theory
Methodology. Resulting from their descriptions of problem areas, critical factors as well as learning
strategies, this dissertation provides direct recommendations for the implementation of eportfolios
as well as various contributions concerning the theory of eportfolios in the form of three models.
The main result of the empirical study is a 4-phase-model, which describes the long-term use of
eportfolios from the perspective of students according to four phases: “orientate yourself’, “position
yourself”, “identify yourself” and “present yourself’. Especially in the second phase, areas of
conflict in the eportfolio become noticeable between reflexive learning and the development of a

“digital career identity*.

Apart from that, the empirical study shows that the design of the portfolio was of crucial
importance in the phase of orientation and identification, and that the students encountered the
most difficulties with the process of reflection. In order to specify well-established visualizations of
present eportfolio literature, two further models were developed which complement one another.
The Process Model emphasizes the terms “design” and “feedback” and describes the eportfolio
process in two main cycles: “design” and “re-design”. The Structure Model consists of three layers
called “Products of Learning” (Repository), “Process of Learning® (Journal) und “Representation of
Learning® (Showcase), which are arranged one upon the other. The Structure Model provides links
to the individual steps of the Process Model and, in particular, illustrates how from the middle level

one’s own learning process can be observed, reflected and navigated.

Abstract 8
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1 Cover Letter

Sehr geehrte Leserinnen und Leser,

als ich im Jahr 2006 im Zusammenhang mit der Kampagne ,ePortfolio for all* dem Konzept des E-
Portfolios zum ersten Mal begegnete, war zugegebenermalien meine persénliche Skepsis grof3.
Was sollte das Anlegen eines solchen E-Portfolios bringen? Erst in der vertiefteren
Auseinandersetzung mit der Fachliteratur, zu der ich im Rahmen von Forschungsprojekten
gezwungen war, erkannte ich die Wurzeln in der traditionellen, papierbasierten Portfolioarbeit und
das reformpadagogische Potential dahinter, das durch die Verbindung mit den
Einsatzmdglichkeiten Neuer Medien eine vollig neue Dimension erfahrt. Mit zunehmender
Begeisterung wagte ich mich auch im eigenen Lehrumfeld daran, E-Portfolios einzufiihren, wobei
ich — Ayalas Meta-Studie ,E-Portfolios for Whom?“ warnend vor Augen — stets darauf bedacht war,
den Blick vor allem auf die Lernenden und deren Bedirfnisse zu richten. Im Master-Lehrgang
eEducation, dessen Leitung mir am Department fiir Interaktive Medien und Bildungstechnologien
der Donau-Universitdt Krems 2008 Ubertragen worden war, entstand im Rahmen eines
Aktionsforschungsprojektes unter Partizipation der Studierenden eine E-Portfolio-Implementierung,
die bereits im zweiten Zyklus zu einer ,vollen Integration des E-Portfolios auf Studiengangsebene
fuhrte: curricular, didaktisch, als Teil der virtuellen Lernumgebung und des Assessments. Formal
kann die Einflihrung aus Sicht der Institution als erfolgreich eingestuft werden — aber wie sieht es
aus der Perspektive der ,Betroffenen® aus? Welcher Nutzen ergibt sich tatsachlich fur die
Lernenden, im Studium und daruber hinaus im Sinne des Lifelong Learning? Diese Frage stand in
den letzten vier Jahren im Mittelpunkt meines Dissertationsvorhabens, zu der ich ohne die
Unterstlitzung der Studierenden aus ,eEducation, MA*, insbesondere aus den ersten beiden
Jahrgangen, keine Antworten geben konnte. lhnen gebuhrt der groRte Dank, dass sie sich auf das
.,gemeinsame Abenteuer E-Portfolio“ eingelassen haben — und sie fiihren deshalb auch die Liste

der ,Danksagung“ am Ende dieser Thesis (Seite 258) an.

Bei einem Blick auf das Inhaltsverzeichnis werden einige Kapitellberschriften auffallen, die — so
wie ,Cover Letter* statt eines ,Vorwortes* — aus der Portfolio-Sprache entlehnt sind. Und
entsprechend den angloamerikanischen Wurzeln des E-Portfolios finden sich in den

Fachausdrucken auch zahlreiche Anglizismen — mann und frau moge es mir verzeihen!

Klaus Himpsl-Gutermann, Wien im Januar 2012

Cover Letter 9
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2 Context Definition

Die ,Context Definition* beschreibt Zweck und Rahmen eines E-Portfolios. Ausgangspunkt meines
Forschungsvorhabens ist das Potential, das dem elektronischen Portfolio als Begleiter des
lebenslangen Lernens zugeschrieben wird. Chancen und Grenzen dieses Konzepts im Feld der
universitaren Weiterbildung zu untersuchen ist das Ziel meiner Dissertation. Ich werde in diesem
Abschnitt Ausgangslage und Problemstellung prazisieren, Einblick in mein Erkenntnisinteresse
gewahren, Zielsetzung und Zielgruppe der Dissertation darlegen, zu den konkreten

Forschungsfragen hinfuhren und den Aufbau der Thesis beschreiben.

2.1 Ausgangslage und Problemstellung

,OECD: Bildung hat in Osterreich keine Prioritat* titelte die Tageszeitung ,Der Standard“ am 14.
September 2011, nachdem in der jahrlich erscheinenden Vergleichsstudie ,Bildung auf einen Blick®
der Organisation fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) Osterreichs
Bildungspolitik kein gutes Zeugnis ausgestellt wurde (Der Standard 2011). Der Anteil der
Bildungsausgaben am Bruttoinlandsprodukt ist in Osterreich von 6,2 Prozent im Jahr 1995 Uber
5,5 Prozent im Jahr 2000 auf nun 5,4 Prozent im Analysejahr 2008 gesunken. Damit agiere
Osterreich entgegen dem internationalen Trend und drohe vor allem hinsichtlich der
Akademisierung noch weiter unter den OECD-Schnitt zu fallen (OECD 2011). Wird beispielsweise
die Quote der Akademiker/innen bei 25- bis 64-jahrigen aus dem Jahr 2009 herangezogen, so liegt
Osterreich mit 19 Prozent deutlich unter dem OECD-Mittelwert von 30 Prozent, an der Spitze hat
Kanada eine Quote von 50 Prozent. Wahrend andere Lander wie Frankreich, Irland, Japan und
Korea besonders starke Zuwachse verzeichnen, sei der Akademisierungsschub vor allem in
Brasilien, in Deutschland und in Osterreich deutlich zu langsam. Dabei sind laut OECD-Analyst
Schleicher fir einen Staat hohe Akademiker/innenquoten dreifach vorteilhaft: Die Menschen selbst
profitierten, die Wirtschaft braucht sie als Arbeitskrafte, und der Staat gewinnt auch, denn die
Einnahmen durch Steuern und Sozialleistungen wuarden die Bildungsausgaben mehr als
ausgleichen. Auch wenn Sparen in Zeiten Gberbordender Staatsschulden ein wichtiges politisches
Ziel sei, warnt Schleicher die Staaten davor, durch Kirzungen im Bildungsetat ,Investitionen in die

Zukunft gegen heutigen Konsum ein[zu]tauschen® (Der Standard 2011:7).
Mehr in den gemeinsamen Bildungsraum Europa zu investieren ist auch das Hauptziel des EU-
Programmes zu ,Lifelong Learning®. Dem Wérterbuch Erwachsenenp&dagogik zufolge bezeichnet

Lebenslanges Lernen ,das Aufnehmen, ErschlieRen, Deuten und Einordnen von Informationen,

Context Definition 10
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Eindricken, Erfahrungen wahrend der ganzen Lebenszeit* (Dohmen 2001:186) Und wenngleich
das hier gemeinte Weiterlernen Erwachsener freiwillig bleiben sollte (ibid.:187), so hat der Begriff
durch das ,Memorandum Uber Lebenslanges Lernen® der Europdischen Kommission durchaus
eine andere Konnotation erfahren: Alle in Europa lebenden Menschen sollen die Chance haben,
sich an den gesellschaftlichen Wandel anzupassen, um an der gemeinsamen Vision mitzuwirken,
Europa zum wettbewerbsfahigsten und dynamischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum zu
machen (Europaische Kommission 2000:3). Um die hoch gesteckten Ziele zu erreichen, hat die
Européische Kommission im November 2001 beschlossen, einen Europaischen Bildungsraum des
lebenslangen Lernens zu schaffen und in weiterer Folge ein Rahmenprogramm ,Lifelong Learning*
zu verabschieden, das bis zum Jahr 2013 mit einem Budget von annahernd sieben Milliarden Euro
ausgestattet wurde. Auch wenn der Begriff von Seiten der Europaischen Kommission nie exakt
definiert wurde, so hat sie 2005 zumindest prazisiert, was unter ,Lebenslangem Lernen“ zu
verstehen ist:

L,Lebenslanges Lernen umfasst Lernen aus persénlichen, sozialen und beruflichen Griinden. Es

kann in den unterschiedlichsten Umgebungen erfolgen, d. h. innerhalb oder aulerhalb der

formalen Bildungssysteme. Lebenslanges Lernen zu férdern bedeutet, mehr in Menschen und

ihr Wissen zu investieren, den Erwerb von Basisqualifikationen (einschlie8lich digitaler

Kompetenz) zu unterstiitzen und den Weg fiir innovativere, flexiblere Formen des Lernens zu
ebnen.” (Europdische Kommission 2005, zit. nach Dewe & Weber, 2007:101)

Der Begriff selbst und seine Wendung, die er in den letzten zehn Jahren erfahren hat, sind nicht
unumstritten. Angeprangert wird zum Beispiel die zunehmende Okonomisierung der Bildung, die
nicht nur im Unternehmenskontext, sondern im Sog dieses Begriffs in allen Bildungsbereichen
immer mehr um sich greife (Pongratz 2008:162ff). Liessmann (2006:33) bringt in seiner
Streitschrift , Theorie der Unbildung® die Kritik in einem Satz auf den Punkt: ,Standiges Lernen wird
zu einer Notwendigkeit, genauer, zu einem Zwang, aber niemand weil} genau, was eigentlich wozu
gelernt werden soll.“ Aus padagogischer Sicht ware noch hinzuzufiigen, dass insbesondere auch
wenig daruber ausgesagt wird, wie das Lebenslange Lernen genau auszusehen hat. Wie kann das
Lernen innerhalb und auferhalb formaler Bildungssysteme besser unterstitzt werden? Wie
kénnen die EU-Staaten mehr in die Menschen und ihr Wissen investieren? Wie werden die
Basisqualifikationen einschlielich der digitalen Kompetenz geférdert? Und wie sehen

innovativere, flexiblere Formen des Lernens aus?

Ein Instrument, das verspricht, viele Aspekte der Forderung des lebenslangen Lernens in sich
zu vereinen, ist das elektronische Portfolio (McAllister, Hallam, & Harper 2010). Im
angloamerikanischen Raum seit Beginn der 1990er Jahre in Verbreitung, erhielt das E-Portfolio in

Europa und insbesondere im deutschsprachigen Raum erst durch die 2003 ins Leben gerufene

Context Definition 11
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Kampagne ,ePortfolio for all“ des EIfEL-Institutes (European Institute for E-Learning) zunehmende
Aufmerksamkeit. Die Kampagne hatte sich das ehrgeizige Ziel gesetzt, dass bis zum Jahr 2010
jeder EU-Birger, jede EU-Blrgerin ein E-Portfolio besitzen sollte bzw. zumindest von den
teilnehmenden Staaten die Moglichkeit fur alle Burger/innen geschaffen wirde, ein solches zu
fuhren (Ravet 2007a). Aktuelle Bestandsaufnahmen zeigen, dass das Hauptziel der Kampagne
deutlich verfehlt wurde (Ravet 2010), jedoch hatten die Bemihungen des EIfEL-Institutes zur
Folge, dass die E-Learning-Community in Europa das Thema fir sich entdeckte, wie eine
steigende Zahl von Publikationen, Symposien, Projekten vor allem an Hochschulen zeigt. Im
deutschsprachigen Raum war die Salzburg Research Forschungsgesellschaft Vorreiterin, als sie
fur die erste Edumedia Fachtagung im April 2005 ,ePortfolio“ als zentrales Thema wahlte
(Salzburg Research Forschungsgesellschaft 2010). Ein Jahr spater wurde die E-Portfolio-Initiative
Austria aus dem ,Forum Neue Medien in der Lehre Austria“ heraus gegriindet. Sie vereint in der
Steuerungsgruppe wichtige Stakeholder fir nationale E-Portfolio-Strategien: Vertreter/innen aus
den Bundesministerien fiir Unterricht, Kunst und Kultur (bm:ukk) sowie fiir Wissenschaft und
Forschung (bm:wf), aus dem Schulbereich und Hochschulbereich, der Erwachsenenbildung und

aus dem Unternehmensbereich.

Das E-Portfolio stellt das elektronische Pendant zur Portfoliomappe dar, einer Form der
schulischen Leistungsdarstellung, die auf reformpadagogische Ansatze zurick geht und im
padagogischen Kontext 1974 zum ersten Mal bibliographisch erwahnt wurde (Hacker 2008:28).
Die urspriingliche Idee des Portfolios geht bis in die Zeit der Renaissance zurlick und ist bis heute
unter Kiinstlerinnen, Fotografen, Architektinnen und Baumeistern als Bewerbungs- und
Ausstellungsmappe weit verbreitet. Das Portfolio dient als Leistungsschau, sie stellt eine
Sammlung der besten Arbeiten auf ein oder mehreren Gebieten dar und soll gleichzeitig zur
Einschatzung bzw. Bewertung von Kompetenzen und deren Weiterentwicklung dienen (Hacker
2008:28). In der digitalen Variante wird zur Erstellung des Portfolios meist eine webbasierte
Software verwendet, die es dem Besitzer bzw. der Besitzerin erlaubt, anderen durch eine
differenzierte Zugriffsregelung Uber das Internet unterschiedliche Sichten auf das eigene Portfolio
einzurdumen (Himpsl & Baumgartner 2009). Damit verbindet das E-Portfolio — zumindest in den
Augen seiner Befurworter/innen — die Vorzige der reformpadagogischen Portfoliomappe als
alternatives Instrument der Leistungsbeurteilung mit den Vorteilen der Online-Kommunikation und
-Kollaboration, die eine Vernetzung mit Lernressourcen aus dem Internet und anderen Personen
ermoglichen. Neben den unmittelbaren Vorteilen fir die Lernenden erhoffen sich die
Verantwortlichen von E-Portfolio-Implementierungen auch positive Effekte auf die Kultur innerhalb
der Organisation, die von jahrelangen Erfahrungen mit papierbasierten Portfolios langst bekannt

und nachgewiesen seien (Hornung-Prahauser u. a. 2007:21). Dazu gehoérten unter anderem:
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+ die Vermeidung von Problemen der traditionellen Leistungsbeurteilung (Brunner, Hacker, &
Winter 2008)

+ die Foérderung wichtiger Fahigkeiten auf dem Weg zu einem selbstgesteuerten Lernen,

insbesondere der Reflexionsfahigkeit (Lissmann 2001:299)

- die Unterstutzung des personlichen Wissensmanagements und der Erwerb von

Fertigkeiten auf einer Meta-Ebene des Lernens (Baumgartner 2005)

«  Wandel von der Input- zur Outcome-Orientierung in der Hochschuldidaktik (Hornung-
Prahauser u. a. 2007:23)

+ ,Shift from Teaching to Learning“ im Zuge des Bologna-Prozesses (Wildt 2005)

Vor dem Hintergrund dieses Potentials wurden im Herbst 2006 von der E-Portfolio-Initiative Austria
mehrere Forschungsprojekte zum Einsatz von E-Portfolios an dsterreichischen Hochschulen
gestartet, an denen ich als Mitarbeiter beteiligt war (Donau-Universitat Krems 2008). Die intensive
Beschaftigung mit dem Thema ,E-Portfolio” in diesen beiden Projekten erklart auch meinen
persdnlichen Zugang und die Entstehung der hier vorliegenden Dissertation: Einerseits hat die
Entscheidung, mich in das Thema E-Portfolio weiter zu vertiefen, den pragmatischen Hintergrund,
Synergieeffekte aus meiner bisherigen Arbeit in Forschung und Lehre zu nutzen. Andererseits
haben mich die Erfahrungen in diesen zweijahrigen Projekten zu einer Fortsetzung der
Forschungsaktivitaten in diesem Bereich motiviert. Diese Motivation grindet auf drei
Hauptaspekten, die ich im Folgenden kurz darlegen werde, da sie einen nicht unwesentlichen
Anteil an meinem Erkenntnisinteresse, der Fokussierung der Forschungsfragen sowie der

Gestaltung des Forschungsdesigns meines Dissertationsvorhabens haben.

Die Erkenntnisse in den Forschungsprojekten und begleitend dazu die eigenen Erfahrungen in
der Lehre in verschiedenen Kontexten haben mich in der Ansicht bestarkt, dass viele der positiven
Zuschreibungen, die an das elektronische Portfolio als Begleiter des lebenslangen Lernens heran
getragen werden, zutreffend sind. Allerdings hat sich in meiner Erfahrung ebenso gezeigt, dass
selbst unter den Protagonisten/Protagonistinnen der Methode enorme Auffassungsunterschiede
darliber bestehen, was ein E-Portfolio ist und zu welchem Zweck es wie verwendet werden kann.
Aufgrund der — insbesondere im deutschsprachigen Raum — noch jungen E-Portfolio-Tradition und
der Tatsache, dass padagogische Konzepte in Zusammenhang mit Neuen Medien generell einem
schnellen Wandel unterworfen sind, besteht in diesem Feld meiner Meinung nach noch enormer
Forschungsbedarf. Und schlieBlich meine ich selbst zu beobachten, was erfahrene
Wissenschaftler/innen sowohl aus dem Bereich der papierbasierten Portfoliomethode als auch aus
der angloamerikanischen E-Portfolio-Tradition konstatieren: Bei vielen Implementierungen werden
aus der Unkenntnis der reformpadagogischen Tradition grundlegende Fehler gemacht (Hacker &

Winter 2008) oder es Uberwiegen die Interessen der Institution, so dass das E-Portfolio oft Gefahr
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lauft, auf dem Rlcken der Studierenden eingeflihrt zu werden (Ayala 2006). Schliellich ist der
dritte Aspekt eine Erfahrung, die ich als ,externer” Forscher bei der Evaluation von E-Portfolio-
Modellfallen anderer Hochschulen gemacht habe: Das Thema ,E-Portfolio® hat eine sehr
persodnliche, ja teilweise sogar intime Komponente, so dass bei empirischen Studien fir
verlassliche Auskinfte Uber dessen Nutzung ein besonderes Vertrauensverhaltnis von Vorteil ist
und die Selbstreflexion des Forschers/der Forscherin Uber die eigene Rolle im Feld einen
wichtigen Faktor darstellt. Diese Uberlegungen miindeten im Friihjahr/Sommer 2008 darin, das E-
Portfolio-Konzept im Universitatslehrgang eEducation, dessen Leitung ich zum damaligen
Zeitpunkt am Department fiir Interaktive Medien und Bildungstechnologien (in der Folge abgekurzt:
IMB)  Ubernommen habe, in den Mittelpunkt des Forschungsdesigns meines

Dissertationsvorhabens zu riicken.

2.2 Zielsetzung und Erkenntnisinteresse

Wie in der Einleitung kurz erwahnt, hat das &sterreichische Bundesministerium fiir Wissenschaft
und Forschung (bm:wf) in den Jahren 2007 und 2008 mehrere Forschungsprojekte im
Themenbereich E-Portfolio geférdert (Baumgartner 2009a; Zwiauer & Kopp 2008).
Hauptzielsetzung dieser Projekte war es, fur (6sterreichische) Hochschulen Empfehlungen fir die
erfolgreiche Implementierung von elektronischen Portfolios zu erarbeiten. Einige zentrale

Ergebnisse dieser Projekte waren:

+  Entwicklung einer Taxonomie fir E-Portfolios: Aufgrund der noch jungen Geschichte des E-
Portfolios und der Vielseitigkeit des Konzeptes gibt es in der Fachliteratur weder eine
einheitliche, allgemein anerkannte Definition noch prazise Beschreibungssysteme
(Hornung-Prahauser u. a. 2007). Moderne E-Portfolio-Softwarepakete weisen viele
unterschiedliche Funktionen auf, wodurch sie dementsprechend vielseitig eingesetzt
werden kénnen. Eine Fokussierung auf jeweils andere Funktionen fuhrt demnach zu
unterschiedlichen Typen von E-Portfolios. Daraus ergibt sich insbesondere fiir eine
erfolgreiche Implementierung und Nutzung von E-Portfolios in Hochschulorganisationen die
Notwendigkeit der Entwicklung einer Taxonomie, die es erlaubt, die vielfaltigen
Erscheinungsformen von E-Portfolios anhand eines einheitlichen Schemas zu beschreiben
und zu erklaren. Die drei wesentlichen Kategorien des entwickelten Klassifikationssystems
sind Eigentumsstruktur, Orientierung und E-Portfolio-Typen (Baumgartner 2008a, 2009b;
Baumgartner, Himpsl, & Zauchner 2009).

- Evaluation von E-Portfolio-Software: Ausgehend von der Taxonomie flr E-Portfolios und
aufbauend auf Softwarekriterien aus einer Studie in den USA wurde eine Methodik fir die

Evaluation von E-Portfolios entwickelt und im Friahjahr 2008 auf 60 Softwareprodukte
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angewandt. Mit Hilfe von sieben Ausscheidungskriterien und 27 weiteren Kriterien in funf
Metakategorien wurden 18 Programme naher untersucht. Ergebnis des iterativen
Prozesses ist neben der gewichteten Kriterienliste eine Liste von 12 empfehlenswerten
Produkten mit detaillierten Beschreibungen der Produkte und Bewertungen in den funf

Metakategorien (Himpsl & Baumgartner 2009).

«  Entwicklung von vier Strategiemodellen: Ausgehend von theoretischen Erkenntnissen der
neueren Literatur zu E-Portfolio-Implementierungen, der E-Portfolio-Taxonomie und einer
empirischen Untersuchung in sechs Modellfallen an &sterreichischen Hochschulen lassen
sich vier strategische Modelle fir eine erfolgreiche Konzeption und Implementierung
beschreiben: die freiwillige Erstellung von persénlichen Entwicklungsportfolios (Modell A),
begleitende, im Curriculum verankerte Lernportfolios zu einer Lehrveranstaltung (Modell B),
in das Lehr-/Lernkonzept und Assessment eines Studiengangs integrierte Beurteilungs-
und Vorzeigeportfolios (Modell C) und ein Modell D als eine Verkniipfung der Modelle A, B

und C zu einer hochschulweiten Gesamtstrategie (Himpsl 2008).

Das Modell C beschreibt ein E-Portfolio-Konzept, das auf Studiengangsebene eng in die
bestehende Lehr-/Lernumgebung integriert ist und wofir zwei reale Modellfadlle Pate standen,
namlich die beiden Masterlehrgdnge Angewandtes Wissensmanagement an der Fachhochschule
Eisenstadt und eEducation an der Donau-Universitdt Krems. Die beiden berufsbegleitenden
postgradualen Lehrgange zeichnen sich durch Rahmenbedingungen aus, die eine so
weitreichende Integration eines E-Portfolios zu begtinstigen scheinen: Sie basieren auf Blended-
Learning-Konzepten und wenden sich an eine eher medienaffine Zielgruppe im padagogischen
Umfeld.

Das Strategiemodell C, das in obigem Projektbericht nur kurz skizziert wird, kdnnte ein
~Erfolgsmodell* fur einen bestimmten Typ des elektronischen Portfolios sein, das auch flr andere
Hochschulen im deutschsprachigen Raum — unter Berlcksichtigung der jeweiligen Ziele und
besonderen Rahmenbedingungen des Studienangebots — interessant sein kdnnte. Um fundierte
Empfehlungen fur andere Hochschulen geben zu koénnen, ist die Hauptzielsetzung meiner
Dissertation, dieses Modell weiter zu entwickeln und gleichzeitig einer genauen Prifung
hinsichtlich des Erreichens der intendierten Ziele zu unterziehen. Dazu gehdrt, seine theoretische
Fundierung prazise zu beschreiben und Maoglichkeiten und Grenzen sowie férderliche und
hemmende Faktoren bei der Implementierung aufzuzeigen. Wesentlichen Einfluss auf meine
Schwerpunktsetzung sowohl in der E-Portfolio-Implementierung als auch bei der Festlegung der
Forschungsfragen und der gewahlten Methodik hatte ein kurzer Artikel von Javier |. Ayala (2006)
mit dem provokanten Titel ,Electronic Portfolios for Whom?“. Ayala, zum damaligen Zeitpunkt

selbst in Curriculumsentwicklung und Assessment an der Portland State University of Oregon
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involviert, kritisiert in seinem Papier die gangige E-Portfolio-Praxis, vorwiegend an US-
amerikanischen Hochschulen, sehr scharf. Sein Hauptkritikpunkt ist der Vorwurf, dass durch den
starken Fokus auf Fragen der Curriculumsentwicklung und des Assessments das E-Portfolio eher
dazu verwendet wird, administrative Probleme der Institution zu I6sen. Deshalb wirden die E-
Portfolio-Implementierungen auf dem Ricken der Studierenden ausgetragen, deren Bedurfnisse
nicht bertcksichtigen und nur wenig zur Verbesserung ihres Lernens beitragen. Ayala (2006:12)
illustriert seine Kritik zusatzlich mit der Feststellung, dass bei einer Recherche von 300 Artikeln zu
E-Portfolio-Implementierungen aus dem Zeitraum von 2000 bis 2006 nur in funf Prozent der
Berichte die Studierenden selbst zu Wort kommen wuirden. Er konstatiert, dass bei der
Uberbetonung der curricularen Integration und des Assessments die Riickkopplung mit den
Lernprozessen der Studierenden verloren gegangen sei, die Studierenden wirden mit ihren E-
Portfolios alleingelassen. Und auch ohne eine systematische Recherche deckten sich Ayalas
Aussagen mit einem Eindruck, den ich aus einzelnen Beitragen aus E-Portfolio-Publikationen aus
dem angloamerikanischen Sprachraum gewonnen habe (Jafari und Kaufman 2006; Buzzetto-More
2010; D. Cambridge, B. Cambridge, und Yancey 2009). Mein Eindruck war, dass die curriculare
Integration die didaktische Integration dominiert, oder im schlimmsten Fall sogar keine bewusste
didaktische Integration des E-Portfolios stattfindet.  Uberspitzt formuliert  ersetzen
Portfolioabgabetermine am Ende eines Semesters die Klausuren, die sonst Ublicherweise an
diesen Zeitpunkten zu schreiben waren, wahrend sich an der Didaktik Uber das Semester verteilt
sonst nichts oder wenig andert. Es tberwiegt der summative Prifungscharakter. Die Studierenden
befillen ein vorgegebenes Kompetenzraster mit einzelnen Leistungsnachweisen, wobei sie bis zur
Portfoliofertigstellung damit weitgehend allein gelassen werden. Um keinen falschen Eindruck zu
erwecken: Das eben geschilderte Szenario ist kein empirischer Befund, aber ein denkbares
Negativ-Szenario, dem ich im Lehrgang eEducation bewusst entgegensteuern wollte. Deshalb
wurde bei der Implementierung ein besonderes Augenmerk auf didaktische Integration und
formatives Assessment gelegt. Daruber hinaus sollte das E-Portfolio so flexibel sein, dass es den
Studierenden individuelle Nutzungsmaéglichkeiten tUber das Studium hinaus im Sinne des Lifelong
Learning bietet. Um die Praxistauglichkeit zu prifen und die Sicht von Lernenden zu erheben,
wurde deshalb im empirischen Teil eine Fallstudie mit Studierenden aus zwei Jahrgangen des
Universitatslehrganges ,eEducation, MA* durchgefuhrt. Mein Erkenntnisinteresse lasst sich auf

drei Ebenen bzw. Stufen darstellen:

1. Im engeren Sinn soll zunachst das E-Portfolio-Konzept im Lehrgang ,eEducation, MA*
evaluiert werden und die Ubertragbarkeit seiner Vorziige auf andere Kontexte tberpriift

werden.
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2. Auf einer zweiten Ebene soll die Arbeit Erkenntnisse zur aktuellen E-Portfolio-Forschung
liefern und zur weiteren Theoriebildung beitragen, insbesondere hinsichtlich der Taxonomie

fur E-Portfolios und zur Entwicklung von Modellen zur Beschreibung von E-Portfolios.

3. Uber das Portfolio hinaus stellen die Veranderungen im Lehr-/Lern- und
Beurteilungskonzept des Lehrganges eEducation ein Beispiel der Studiengangsentwicklung
und der Frage der Studierendenorientierung dar, die zweifellos einen Brennpunkt der
Hochschulforschung bilden (Reinmann 2010). Hinsichtlich der Frage der "Qualitat® einer
Hochschule ist dabei die Art des Prufens ein wesentlicher Faktor. Das Assessment sollte
demnach integraler Bestandteil von didaktischen Konzepten sein (Reeves 2006:294), dabei
jedoch die Bediirfnisse der Lernenden nicht aus dem Auge verlieren (Ayala 2006). Die
Frage der Beurteilung von E-Portfolios und wie Studierende vor dem Hintergrund der

intendierten Selbstreflexion damit umgehen ist deshalb der dritte Fokus.

Die Festlegung, den ,Fall* E-Portfolio im Lehrgang eEducation in das Zentrum meines
Dissertationsvorhabens zu ricken, hat unmittelbare Auswirkungen auf die Methodologie meiner
Forschung, die Wahl der dabei zum Einsatz kommenden Instrumente sowie der Gutekriterien, die
zur Beurteilung der Qualitat der Ergebnisse angewandt werden. Bei der Frage der Ubertragbarkeit
von Konzepten ist bei der Ausarbeitung jedenfalls zu reflektieren, unter welchen Bedingungen und

in welche Kontexte ein Transfer méglich ist, was zur Zielgruppe der Dissertation fihrt.

2.3 Zielgruppe

Als Leser/innen habe ich die wissenschaftliche Community im Bereich des E-Learning vor Augen,
die an der Gestaltung von virtuellen Lernumgebungen und deren Verwendung Interesse haben,
insbesondere diejenigen, die selbst in der Lehre im tertidaren Bildungssektor tatig sind. Durch die
Gruppe der ,Beforschten® in der empirischen Studie, namlich Studierende eines postgradualen,
berufsbegleitenden Weiterbildungsangebots, schrankt sich die Zielgruppe weiter ein. Die
Lernenden sind in der Regel berufstatig und absolvieren ein Teilzeitstudium, fir das sie mehr oder
weniger begrenzte Ressourcen haben. Sie haben bewusst ein Studium ausgewahlt, das sich mit
den Maoglichkeiten von Computer- und Internettechnologien fir Lernen und Lehren beschaftigt, das
heilt, sie arbeiten selbst in einem padagogischen Umfeld (Schule, Hochschule,
Erwachsenenbildung, betriebliche Weiterbildung) und bringen eine Affinitat zu Neuen Medien mit.
Dabei sind weniger technologische Vorkenntnisse wichtig, sondern eine von Offenheit, Neugier
und auch einem gewissen Mall an Skepsis gepragte Bereitschaft, sich auf Neue Medien
einzulassen. Das Profil der Zielgruppe des Universitatslehrganges hat unmittelbare Auswirkungen
auf die Gestaltung des Bildungsangebotes, denn ,E-Learning“ ist nicht nur Thema des Studiums,

sondern spiegelt sich auch in der Methodik wider, die in ein Blended-Learning-Konzept mundet, d.
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h. einem aufeinander abgestimmtem Mix aus Prasenzveranstaltungen, betreutem Online-Lernen
und Selbstlernphasen. Damit ist die Zielgruppe der Dissertation im engeren Sinn skizziert, wobei
hinsichtlich der Ubertragbarkeit der Ergebnisse bei einzelnen Aspekten — unter entsprechender
Bertcksichtigung des Entstehungskontexts — durchaus Abweichungen mdglich sind. So ware z. B.
denkbar, dass statt der Organisationsform ,Blended Learning“ auch ein reines Fernstudium mit
ausschlieBlichem Online-Lernen zum Einsatz kommt, oder die Erkenntnisse nicht nur fir

Weiterbildungsstudien, sondern Studiengange allgemein relevant sind.

2.4 Forschungsfragen

Ausgehend von den bereits genannten Zielsetzungen meiner Arbeit lautet die forschungsleitende

Fragestellung:

Wie soll ein elektronisches Portfolio gestaltet sein und implementiert werden, um
Studierende eines berufsbegleitenden Weiterbildungsangebotes bei der Erreichung der

Studienziele zu unterstiitzen?

In dieser Frage sind die meisten Begriffe selbsterklarend, lediglich der Terminus "bei der
Erreichung der Studienziele" ist genauer zu definieren, der in zweierlei Hinsicht zu sehen ist. Zum
einen im engeren Sinn, wenn es um das Erreichen der Weiterbildungsziele des gewahlten
Studiums geht. Hier Uberschneiden sich die Zielsetzungen des Bildungsanbieters und der
Studierenden, damit sind auch beide Perspektiven bei der Beantwortung der Teilfragen
einzunehmen. Zum anderen in einem weiteren Sinn, namlich aul3erhalb bzw. nach Ende des
Studiums, insbesondere auch mit Blick auf das Lebenslange Lernen. Die Wahl der Fragestellung
impliziert, dass die Studierenden und Vorteile fiir deren Lernen in den Fokus des Interesses
ricken. Ziele, die nur fir die Institution relevant sind (z. B. Qualitatssicherung, Kundenbindung,
etc.), sollen nicht vordergriindig Gegenstand der Untersuchung sein. Warum sowohl bei der
Gestaltung des E-Portfoliokonzeptes als auch bei der Untersuchung dieser Fokus gesetzt wird, ist
schon kurz angesprochen worden — noch einmal kurz zusammengefasst beruht die Entscheidung

auf folgenden Griinden:

1. Nach dem aktuellen Stand der Forschung lUberwiegen bei den meisten Implementierungen
die Interessen der Institution, so dass das E-Portfolio oft Gefahr lauft, auf dem Ricken der

Studierenden eingefuhrt zu werden (Ayala 2006).

2. Ein Studium berufsbegleitend zu absolvieren ist aus vielen Grunden eine besondere
Herausforderung und Belastung, so dass es auch im Sinne des Bildungsanbieters ist, das

Aufwand-/Nutzenverhéltnis fur die Studierenden nicht aus dem Blick zu verlieren.
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3. Der Uberwiegende Teil der dokumentierten Implementierungen, insbesondere im
deutschsprachigen Raum, scheint weder eine langerfristige Nutzung noch eine nachhaltige

Wirkung Uber das formale Bildungssetting hinaus zu erreichen.

Die Ruckkopplung mit den Studienzielen erscheint mir zentral, da es nicht darum geht, eine
Lernumgebung und ein didaktisches Konzept zu konstruieren, das fir beliebige formale
Lernkontexte gleichermalfien gut geeignet ist — ein solches Vorhaben wirde auf einer eher naiven
Auffassung eines Instruktionsdesigns grinden und ware von vornherein zum Scheitern verurteilt.
Forschungsmethodisch ergibt sich dadurch eine gewisse Schwierigkeit, wenn es um Fragen der

Ubertragbarkeit auf andere Kontexte geht (siehe Kapitel 3.6).

Die forschungsleitende Fragestellung enthalt einen produkt- und einen prozessorientierten
Aspekt, der sich auf zwei Ebenen im gewahlten Forschungsdesign niederschlagt. Zum einen ist
das Spannungsverhaltnis von Produkt- und Prozessorientierung dem Thema E-Portfolio inharent,
was sich nicht nur in der Taxonomie flr E-Portfolios widerspiegelt, die als Rahmen firr die
Implementierung diente, sondern in allen gangigen Portfoliodefinitionen (siehe Kapitel 4.1, 4.2 und
4.5). Zum anderen erscheint es mir eine naheliegende Grundannahme des didaktischen Designs
zu sein, die reine Produktgestaltung aus dem klassischen Design durch eine Prozesskomponente
zu erganzen und durch den steten Perspektivenwechsel neue Einsichten zu gewinnen. Der
produktorientierte Aspekt betont — im engeren Sinn des Designbegriffs — die Gestaltung des E-
Portfolios als Bestandteil der gesamten Lernumgebung des Studienangebots. Die erste

Forschungsfrage lautet deshalb:

Wie wird das E-Portfolio in die virtuelle Lernumgebung und in das didaktische

Gesamtkonzept des Studiengangs eingebettet?

Der erste Teil dieser Frage hat einen starker bildungstechnologischen Fokus: Welchen Platz nimmt
das E-Portfolio im Spannungsfeld zwischen traditionellem Learning Management System (LMS),
kollaborativen Web 2.0-Anwendungen wie Wikis und Personal Learning Environment (PLE) ein?
Im zweiten Teil der Frage wird eine starker padagogische Perspektive eingenommen, die sich mit
didaktischen Fragen bzw. Themen auf verschiedenen Gestaltungsebenen beschaftigt, so z. B. mit
der zugrundeliegenden Unterrichtsphilosophie und Lehr-/Lernkultur, mit der Formulierung von
Lehr-/Lernzielen, mit der Gestaltung des Blended-Learning-Modus sowie Fragen des

selbstorganisierten und kollaborativen Lernens.

Dieser erste Fragenkomplex wird zunachst aufgrund der aktuellen Fachliteratur und den
Erkenntnissen aus den eigenen Forschungsprojekten beantwortet, wobei im Sinne der
Praxisforschung die Studierenden des /IMB aus mehreren Jahrgangen in einem zyklischen
Implementierungsprozess in die Ausgestaltung des Konzeptes mit eingebunden wurden (siehe
Kapitel 3.3).
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Als Pendant befasst sich der zweite Fragenkomplex mit der prozessorientierten Komponente

der Implementierung:

Wie sind der Prozess der Implementierung und der Einfiihrung in die Portfolioarbeit zu

gestalten, um die intendierten Ziele zu erreichen?

Dazu gehdren folgende Unterfragen:
1. Wie wird der Portfolioprozess im didaktischen Gesamtkonzept des Studiums verankert?
2. Wie erfolgt die Ersteinfiihrung der Studierenden in die Portfolioarbeit?

3. Wie erfolgt die laufende Betreuung der Studierenden, insbesondere bei auftretenden

Problemen?

Diese ersten beiden Forschungsfragen zu Produkt- und Prozesscharakter des E-Portfolios sollen
in einem zyklischen Wechsel zwischen theoretischem Konzept und Erfahrungen aus der
begleitenden Evaluation der Implementierung beantwortet werden, wobei dabei auch die

Perspektive der Studierenden eingenommen wird.

In der Fachliteratur wird als wesentlicher Erfolgsfaktor von Portfolioeinfiihrungen in Lerngruppen
eine genaue Klarung von Zweck und Rahmenbedingungen der Portfolioarbeit zu Beginn genannt
(vgl. z. B. Brunner u. a. 2008), wozu die Definition des verwendeten Portfoliotyps gehort. Aus den
Ergebnissen in den Forschungsprojekten 2007/2008 wirde ich dabei folgende These vertreten: Da
der Erstaufwand bei der Portfolioeinfihrung erfahrungsgemal hoch ist, sollte das E-Portfolio so
gestaltet sein, dass es — mit einem moglichst geringen Mehraufwand — mehrere Zwecke erfillt, um
das Nutzen-/Aufwandverhaltnis fur die Studierenden zu optimieren. Diese Grundannahme koénnte
bei oberflachlicher Betrachtung fast trivial klingen, da ein glnstiges Nutzen-/Aufwandverhaltnis
immer erstrebenswert erscheint. Da die prazise Bestimmung des Portfoliozwecks jedoch zentral
fur das Gelingen der Portfolioarbeit zu sein scheint (Hacker 2007a), konnte eine diffuse,
unkoordinierte Kombination verschiedener Zwecke jedoch auch kontraproduktiv sein. Die dritte

Forschungsfrage lautet fir mich deshalb:

Welchen Nutzen ziehen die Studierenden nach eigener Einschatzung aus dem E-Portfolio
nach dem skizzierten Modell und welche Bedeutung hat das E-Portfolio fiir sie tiber das

Studium hinaus?

Diese Frage ist einerseits offen gestellt, andererseits durch das Konzept des /MB schon
kategorisiert, denn die Implementierung lehnt sich an drei Portfoliotypen der Taxonomie fir E-

Portfolios an, mit denen verschiedene Zwecke verbunden werden (Baumgartner u. a. 2009):

1. Lernportfolio: Es dient dazu, sich Wissen und Kompetenzen anzueignen und zur
individuellen Reflexion des Lernfortschritts in den einzelnen Modulen des Curriculums (eher

prozessorientiert).
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2. Beurteilungsportfolio: Es dient dazu, den Erwerb von Wissen und Kompetenzen in den
einzelnen Modulen des Curriculums zu beurteilen und dient als Ersatz fir andere

Prifungsleistungen (eher produktorientiert).

3. Prasentationsportfolio: Es dient dazu, eigene Produkte und Kompetenzen zu
prasentieren, vor allem gegen Ende bzw. auflerhalb des Studiums, zum Beispiel fir

Bewerbungszwecke (eher produktorientiert).

Die Erstellung von 1. und 3. ist freiwillig, 2. ist verpflichtend, weil das E-Portfolio zur
Leistungsbeurteilung im Studiengang herangezogen wird und andere, traditionelle Prifungen

dadurch ersetzt werden. Es ergeben sich direkt die folgenden Unterfragen:

+  Wie gehen die Studierenden beim Erstellen des verpflichtenden Beurteilungsportfolios vor?

Was hilft lhnen dabei, welche Probleme treten auf? Welche Strategien entwickeln sie?

«  Werden die Typen 1. und 3. genutzt? In welchen Phasen des Studiums oder danach
kommen diese oder andere Portfoliotypen zum Einsatz, und zu welchem genauen Zweck?

Was ist die Motivation daftir? Falls sie nicht genutzt werden, was ist der Grund?

+ Zu jedem Grundtyp ergeben sich aulerdem eine Reihe von Unterfragen, die jeweils mit
dem intendierten Hauptzweck einhergehen. Beim Lernportfolio ist dies vermutlich der
Themenbereich Reflexion, beim Beurteilungsportfolio der Themenbereich Assessment und
schlieBlich beim Prasentationsportfolio die Verwendung auflerhalb des Studiums — hier

wird besonders noch einmal der Bezug zum Lifelong Learning hergestellt.

Dieser Fragenkomplex wird mit einer empirischen Studie in Form von qualitativen Interviews mit
Studierenden aus zwei Jahrgangen untersucht. Fur die Beantwortung der Forschungsfragen wird
ein interdisziplinarer Zugang und eine Kombination verschiedener Methoden gewahlt, die in Kapitel

3 zum Forschungsdesign naher ausgefuhrt werden.

2.5 Aufbau der Thesis

Jeder Forschungsbericht steht vor dem Problem, einen Kompromiss zwischen kompakter,
ubersichtlicher Ergebnisprasentation und Nachvollziehbarkeit des Erkenntnisweges im
Forschungsprozess zu finden. Bildet den Ausgangspunkt eines Dissertationsvorhabens ein
Aktionsforschungsprojekt, das in mehreren Zyklen von Design, Implementierung, Evaluierung, Re-
Design verlauft, so verscharft sich die Problematik noch, weil das Kernprojekt, das umgebende
Forschungsvorhaben insgesamt und letztlich das Verfassen der Dissertation ein komplexes
Geflige darstellen (vgl. hierzu Kapitel 3.3.2). Ich habe mich — dem in Kapitel 3.3.2 vorgestellten
Modell von Zuber-Skerritt und Perry (2002) folgend — fir einen Aufbau der Thesis in vier Teilen A

bis D entschieden, wobei jeder Teil aus zwei Kapiteln besteht:
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A) Die Kapitel 2 und 3 beschreiben mein Forschungsvorhaben im Uberblick, also

insbesondere die Forschungsfragen und das Forschungsdesign.

B) Die Kapitel 4 und 5 skizzieren das E-Portfolio-Konzept aus dem Aktionsforschungsprojekt,
allerdings mit bereits eingearbeiteten Erkenntnissen aus der begleitenden Evaluation der

beiden Zyklen.

C) In den Kapiteln 6 und 7 werden Verlauf und Ergebnisse meiner im Anschluss an die beiden

Zyklen des Aktionsforschungsprojektes durchgefuhrten empirischen Studie prasentiert.

D) Das Kapitel 8 dient der Metareflexion meines Aktionsforschungsprojektes und der
empirischen Ergebnisse, aus deren Analyse zwei Modelle zur E-Portfolio-Theoriebildung

als Schlussfolgerung in Kapitel 9 vorgestellt werden.

Der Cover Letter (Kapitel 1) und die Conclusion (Kapitel 10) bilden eine Klammer um diese vier
Teile. Teil A zeigt die Planung meines Vorhabens, die Teile B bis D stellen die Ergebnisse dar.
Dabei sind die drei Teile mit den Ergebnissen jeweils so aufgebaut, dass das erste der beiden
Kapitel eher vorbereitenden Charakter hat (prozessorientiert) und das jeweils zweite das Ergebnis
prasentiert (produktorientiert). Gleichzeitig sind die Ergebnisteile B bis D so angeordnet, dass sie
sukzessive starker vom konkreten Einsatzbeispiel im Lehrgang eEducation abstrahieren. Teil B
bildet das E-Portfolio-Konzept selbst, das aufgrund des integrativen Ansatzes eng mit der Struktur
des untersuchten Studiengangs verwoben ist. Die Ergebnisse der empirischen Untersuchung in
Teil C stellen einerseits nah an eEducation den ,Fall“ facettenreich dar. Andererseits entstand ein
4-Phasen-Modell der langerfristigen E-Portfolio-Nutzung, das einen idealtypischen Verlauf der
Portfolioarbeit mit Abweichungen skizziert. Dieses Modell und seine Kategorien in vier Phasen und
zwei Dimensionen sind aufgrund ihrer Entstehung aus einer Einzelfallstudie heraus als Vorschlag
zu verstehen, der zur Diskussion gestellt wird und zu weiteren Studien in anderen, vergleichbaren
Kontexten anregen soll. In Teil D schlieBlich sind aus der Metareflexion des
Aktionsforschungsprojektes zwei Modelle entstanden, die nicht nur vollig von eEducation
abstrahiert sind, sondern sogar aulerhalb des Kontextes der universitaren Weiterbildung

Anwendung finden kénnen.

Entsprechend dem Themenfeld ,Educational Technology® meiner Dissertation und den
angloamerikanischen Wurzeln des E-Portfolios finden sich auch in der deutschsprachigen
Fachliteratur etliche Anglizismen, so beispielsweise in der Beschreibung von E-Portfolio-
Prozessschritten oder bei manchen Deskriptoren der Taxonomie von E-Portfolios (beispielsweise
JAuthority® far Prafer/innen, ,Peers® fur Mitglieder einer Lerngruppe). Ich habe diese
englischsprachigen Fachausdriicke beibehalten und auch die Grafiken der von mir in Kapitel 9

prasentierten Modelle englisch beschriftet.
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3 Forschungsdesign

Wenn du einen Konflikt hast zwischen Induktion
und Deduktion, was wirdest du als Pragmatist tun?
Wende den Kniff der Abduktion an, pack' dich dadurch selbst
am Schopf und ziehe dich aus dem Sumpf.

Thomas Sporer

Ausgehend von der Zielsetzung und den Forschungsfragen wird in diesem Kapitel das
Forschungsdesign meiner Dissertation skizziert, das als fallorientierte, interdisziplindre

Praxisforschung mit Schwerpunkt auf qualitativen Methoden bezeichnet werden kann.

3.1 Interdisziplindre Praxisforschung

Bereits die Themenwahl ,E-Portfolio“ hat Folgen fur das Design des Forschungsvorhabens. Denn
das elektronische Portfolio mit seinen in der Einleitung bereits angesprochenen Facetten ist ein
typisches Beispiel aus dem Bereich ,Educational Technology“, in dem Erkenntnisse aus
verschiedensten Fachdisziplinen zum Einsatz kommen. Neben der Padagogik, die als zentrale
Disziplin angesehen werden kann, kommen uber die Informations- und
Kommunikationstechnologien Ingenieurswissenschaften ebenso hinzu wie Sozialwissenschaften.
Durch die Fokussierung auf den Lehrgang eEducation, dessen Studienkonzept selbst
interdisziplinar angelegt ist (siehe Kapitel 4.4.1), werden der Umgang mit Einzeldisziplinen und
deren Verbindung zu pragenden Faktoren meiner Dissertation (siehe Kapitel 3.2). Die rechte Halfte
von Abbildung 1 illustriert den interdisziplinaren Charakter des Dissertationsvorhabens, der allein
schon zur Folge hat, dass nicht einfach nur die Paradigmen und Methoden einer

Wissenschaftstradition zur Anwendung kommen kdnnen.
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Abbildung 1: Methodologie des Forschungsvorhabens

Daruber hinaus werden durch Einzelentscheidungen des Forschers bzw. der Forscherin, sei es
durch das individuelle Erkenntnisinteresse, durch die Wahl des Forschungsfelds oder durch die
exakte Formulierung der Forschungsfragen, weitere Festlegungen fiir die Methodologie getroffen.
Eine wesentliche Entscheidung in meinem Forschungsdesign war die Festlegung, eine eigene E-
Portfolio-Implementierung in den Mittelpunkt des Dissertationsvorhabens zu riicken und damit
einen Beitrag zur Praxisforschung zu leisten. Die Entscheidung war ein Kompromiss zwischen
persdnlichen Winschen und Vorlieben des Forschers und einem &uferen Umstanden

geschuldetem Pragmatismus, denn:

1. Gemal meinem Selbstverstandnis als Wissenschaftler und Padagoge sollten in meine
Forschungsergebnisse — erganzend zu den schon theoretisch geleisteten Vorarbeiten —

unmittelbare Erkenntnisse aus der E-Portfolio-Praxis an Hochschulen einflieRen.

2. Die Schwierigkeiten bei der Untersuchung von E-Portfolio-Implementierungen anderer
Institutionen hatten zur Folge, dass das Vorhaben auf die eigene Institution eingeschrankt

werden musste.

Die Wahl fiel auf eine Neuimplementierung im Lehrgang eEducation, in dem ich ohnehin in der

Lehre involviert war und mein Dissertationsbetreuer Peter Baumgartner gleichzeitig die
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wissenschaftliche Leitung innehatte, so dass von Seiten der Institution auf Department-Ebene die
Unterstitzung des Vorhabens gesichert war. Damit wurde das Dissertationsvorhaben mit einem
,Change-Process” in meiner eigenen Institution verknlpft, woflir sich ein Vorgehen nach dem
Action-Research-Ansatz (Aktionsforschung) anbot. Die linke Seite der Abbildung 1 veranschaulicht
den methodologischen Teil meines Forschungsdesigns, in dem der Uberbegriff ,Praxisforschung®
meine Zielsetzung verdeutlichen soll, ndmlich aus dem unmittelbaren Praxisbezug heraus zur
gegenstandsbezogenen Theoriebildung beizutragen. Dabei folge ich einem Action-Research-
Prozess, erganzt durch einzelne Aspekte des Case-Study-Research-Ansatzes (siehe Kapitel 3.3).
Als zweite Grundsaule ist die Grounded-Theory-Methodik (GTM) aufgefihrt, die bei der
abschlieRenden Interviewanalyse und Metareflexion des Aktionsforschungszyklus zum Einsatz
kam (siehe Kapitel 3.4und 6).

Der Begriff Praxisforschung wird haufig synonym zu Aktionsforschung oder Action Research
verwendet. Moser (1995:9) sieht ihn breiter gefasst und definiert Praxisforschung als
.wissenschaftliche Bemuihungen, die an der Schnittstelle zwischen Wissenschafts- und
Praxissystem angesiedelt sind und darauf abzielen, gegenseitige Anschlisse zu finden und
fruchtbar werden zu lassen“ (1995:9). Er grenzt sich teilweise bewusst gegeniber einer
Aktionsforschung ab, die lediglich darauf abzielt, die eigene Praxis zu verbessern und keinen
wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn hervorbringt (Moser 2008:44). Ich werde im Folgenden mein
Dissertationsvorhaben im Bereich der Praxisforschung positionieren und aufzeigen, wie
insbesondere unter Einbindung der Grounded-Theory-Methodik nicht nur Handlungsempfehlungen
fur die padagogische Praxis abgeleitet, sondern auch neue Einsichten in die Theorie des

Gegenstandes ,E-Portfolio“ gewonnen werden kénnen.

3.2 Interdisziplinaritat

Interdisziplinaritdt wird gern als Modebegriff abgestempelt, dem es ahnlich geht wie
vergleichbaren ,Zauberworten“ Innovation oder Nachhaltigkeit: phasenweise enorm nachgefragt
bis inflationar gebraucht und doch in vielen Fallen inhaltsleere Huilsen bleibend (Horisch
2010:169). Lange Zeit gab es in der nationalen wie internationalen Forschungslandschaft kaum
einen Drittmittelantrag, der ohne das ,Giitesiegel“ der Interdisziplinaritat auskam (ibid.). Und
dennoch hat der Begriff inzwischen den Modestatus verlassen, wird seine Notwendigkeit breiter
anerkannt und hochschulpolitisch wie gesellschaftlich bewusster ins Kalkil gezogen (Lenz
2010:9). Durch die rasanten gesellschaftlichen Entwicklungen sind viele Phanomene so
vielschichtig geworden, dass sie aus dem Blickwinkel einer Disziplin zu wenig ausgeleuchtet
werden kénnen. Der Ruf nach mehr Interdisziplinaritat wird vor allem auch dann laut, wenn trotz

allen Fortschritts globale Krisen unsere Welt heimsuchen, die sich gerade in den letzten Jahren
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Uberproportional zu haufen scheinen. Die jlingste Finanzkrise und Umweltkatastrophen wie im Golf
von Mexiko oder in Fukushima sind schwer auf auRere Umstande reduzierbar, sie sind von uns
Menschen verschuldet, weshalb Verantwortliche gesucht werden. Finanzwissenschaftler/innen,
Ingenieurinnen/Ingenieure oder Atomphysiker/innen tun sich im Krisenfall schwer, ein Versagen
der eigenen Disziplin einzugestehen. Und wenn genau in solchen Krisen die Notwendigkeit fur
mehr Interdisziplinaritat und Transdisziplinaritat am deutlichsten wird, so liegt darin gleichzeitig das
groldte Problem interdisziplinarer Forschung: Wer namlich ,verschiedene wissenschaftliche
Perspektiven aufeinander beziehen oder gar Betroffene im praktischen Feld in
Problembearbeitungsprozesse mit einbinden will, gerat allzu leicht in den Geruch der Parteilichkeit
oder wird bei Begleitforschungen zu naturwissenschaftlichen Programmen verdachtigt, als
'Ethikpolizei' wirken zu wollen“ (Berger 2010:51). Wenn Ungliicke geschehen, wird Verantwortung
zwischen Instanzen bzw. Disziplinen hin und her geschoben. Wenn aus dem Spezialwissen einer
Disziplin heraus ethisch heikle Fragen oder ,Begleiterscheinungen auftreten, wird die
Verantwortung haufig an die Betroffenen zurlickverwiesen, wie beispielsweise die
Entscheidungsfindung in der modernen Pranataldiagnostik’ zeigt. Innerhalb eines praktischen oder
theoretischen Feldes einen Prozess zu gestalten, in dem verantwortungsvolle Entscheidungen
moglich werden (ibid.:55), ist deshalb eine wesentliche Aufgabe von interdisziplinarer Forschung.
Welche Methodik zeichnet eine solche Forschung aus? Nach Berger (2010:53) kann ein
wesentlicher Aspekt bereits aus der Ubersetzung des griechischen Begriffs pefodog (methodos)
heraus gelesen werden. Das Wort setzt sich aus den Bestandteilen ,ueta (meta)® und ,,000¢
(hodos)“ zusammen. Letzteres heil3t Weg, StralRe, Pfad, Gang, und ersteres kann mit zwei recht
unterschiedlichen Bedeutungen Ubersetzt werden: Neben ,hinterher, darauf, hernach® meint ,meta“
namlich auch ,inmitten, dazwischen® (Menge 1950:285). Meistens wird die erste Variante gewahlt,
dann bedeutet Methode ,Nach-Gang®, und die Konsequenz ist aus zwei Griinden unginstig. Zum
einen bedeutet es, dass der Weg immer schon fertig ist und noch einmal ,nachgegangen® wird.
Zum anderen impliziert es ein Philosophieverstandnis, dass es den einzig wahren Weg zu einer
allgemeingultigen Wahrheit gibt, die lediglich nachzuvollziehen sei. Wenn wir die andere
Ubersetzung wahlen, dann fihrt uns die Methode ,mitten hinein®, sie erzeugt im praktischen Feld
ein Dazwischen, eine Spannung und Differenz zu dem, was ist (Berger 2010:54). Auch wenn dies
sehr metaphorisch klingt, lassen sich zwei Leitbegriffe interdisziplinarer Forschung direkt ableiten:
die unmittelbare Partizipation im Feld der Betroffenen sowie die Reflexion der Spannungen, die

beim Hineingehen in dieses Feld auftreten. So andern sich nicht nur Position und Perspektive, von

1 Welche ,Begleiterscheinungen® dabei auftreten kdnnen, durften meine Frau und ich heuer selbst erleben. Im Mutter-Kind-Pass sind
ohnehin bereits viele Untersuchungen vorgeschrieben, andere kénnen freiwillig gemacht werden. Als wir zum Organ-Screening
erschienen, mussten wir uns vor dem untersuchenden Arzt verteidigen und uns als verantwortungslose Eltern hinstellen lassen, weil
wir keine Nackentransparenzmessung hatten durchfiihren lassen.
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der aus Forschung vorgenommen und wahrgenommen wird, sondern die gemeinsame Reflexion

kann auch helfen, nutzlose Grabenkampfe zwischen den Disziplinen zu vermeiden.

In meinem Dissertationsvorhaben partizipieren die ,hauptsachlich Betroffenen®, also die
Studierenden, in mehrerlei Hinsicht: Zum einen im Aktionsforschungsprojekt selbst, also bei der
Entwicklung, Umsetzung und Evaluation des E-Portfolio-Konzeptes. Dieses wurde zwar im
Wesentlichen von mir geplant, erlaubte aber im Einfuhrungsprozess grundlegende
Entscheidungen in der Lerngruppe — so wurde beispielsweise von den Studierenden festgelegt, ob
und wie eine Peer-Review der Portfolios durchgefiihrt wurde (siehe Kapitel 5.4). Zum anderen
partizipierten sie auch in der Metareflexion des Projektes, bei der ich sieben von 27 Alumni aus
zwei Jahrgangen in retrospektiven Interviews aktiv eingebunden habe (siehe Kapitel 6). Bei einem
so genannten ,Member Check® (Moser 2008:51) wurden die Ergebnisse der Studie und die

entwickelten Modelle den Alumni vorgelegt, um deren Stimmigkeit nochmals zu prifen.

3.3 Action Research

Der Begriff Action Research (AR), zumeist als Aktionsforschung oder Handlungsforschung
Ubersetzt, geht auf mehrere Strdomungen von Forschungsansatzen in der ersten Halfte des 20.
Jahrhunderts zurtck und hat bis heute verschiedene Auspragungen erfahren. Es ist deshalb
unma@glich, von der Aktionsforschung zu sprechen — so listen beispielsweise Herr und Anderson
(2005:2) etwa 20 verschiedene Bezeichnungen fur unterschiedliche Varianten auf, die von
.practitioner research* Uber ,emancipatory praxis“ bis hin zu ,feminist action research® reichen.
Ebenso schwierig ist es, eine knappe Definition zu finden, die allen Varianten gerecht wird.
Gemeinsam ist allen Ansatzen, dass es sich um einen zyklischen Prozess von Planung, Handlung
im Feld und Reflexion der Ergebnisse handelt, der in einem mehr oder weniger partizipativen
Setting zwischen den forschenden Personen und den Personen im Feld stattfindet. Um die von mir
gewahlte Variante besser einordnen zu koénnen, werde ich deshalb zunachst einen kurzen

Uberblick zur Geschichte und den verschiedenen Auspragungen der Aktionsforschung geben.

3.3.1 Historischer Uberblick

Wesentlich wurde der Begriff Action Research in den 1940er Jahren von Kurt Lewin am
Massachusetts Institute of Technology im Bereich der Sozialpsychologie gepragt. Lewin
entwickelte einen eigenen Forschungsansatz, der sich bewusst gegentber den Paradigmen der
vorherrschenden streng experimentellen Forschung abgrenzte und die Position des Forschers/der
Forscherin als auflenstehend objektiv beobachtend in Frage stellte. Sozialforschung kénne und

durfe nicht wertfrei sein, sondern musse als Prozess verstanden werden, in dem die Untersuchten
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miteinbezogen werden und die Forschungsergebnisse zur Lésung von Problemen in der Praxis
beitragen:
»The research needed for social practice can best be characterized as research for social
management or social engineering. It is a type of action-research, a comparative research on

the conditions and effects of various forms of social action, and research leading to social

action. Research that produces nothing but books will not suffice.” (Lewin 1948:202)

Lewin pladierte fur eine starkere Verschrankung von Wissenschaft und Praxis, um den haufig
anzutreffenden Widerspruch ,Theorie vs. Praxis“ als einen scheinbaren zu entlarven. Bekannt
geworden ist sein Grundsatz: ,There is nothing as practical as a good theory“ (Lewin 1951:169).
Lewin war der Uberzeugung, dass neues Wissen aus der Problemldsung in realen
Alltagssituationen geschaffen werden kann. Offenbar selbst von den Schriften des Padagogen
John Dewey inspiriert, sind Lewins erkenntnistheoretische und forschungsmethodische
Uberlegungen im Bildungsbereich auf einen fruchtbaren Boden gefallen, der durch die
~Progressive Education® in der Nachfolge Deweys gepragt war. So meint beispielsweise McKernan
Uber den Einfluss John Deweys auf die Aktionsforschung:

»In 'Logic: The Theory of Inquiry' he once again argues that there must be a unity of the

structure of inquiry in both common sense and science. He promoted logic as a method of

scentific thinking and problem resolution. Later Action Researchers, such as Lewin, Corey, and

Taba, also followed these steps of reflective thinking, thus demonstrating the linkage of the
scientific method with Action Research.” (McKernan 1988:176)

In den 1950ern bildete sich in den USA eine erste Form von Action Research, die mit einem
starken emanzipatorisch-politischen Impetus gegen die Vormachtstellung des Positivismus in den
Sozialwissenschaften ankampfte, letztlich aber unterlag und Ende der 1960er Jahre fast vdllig in
der Bedeutungslosigkeit verschwand (Herr & G. L. Anderson 2005:19). In Lateinamerika entstand
in dieser Zeit eine Stromung namens ,Participatory Research®, die von Paulo Freire begriindet
wurde. Freire startete ein Alphabetisierungsprogramm, um die in den Slums von Brasilien
vorherrschende ,Kultur des Schweigens® zu durchbrechen, die seiner Meinung nach dafur
verantwortlich war, dass arme Bevolkerungsschichten von Bildung ausgeschlossen blieben. Freire
kritisierte das bestehende Schulsystem und den Positivismus seiner Zeit als ,banking concept of
education®, in dem Erziehung auf einem Akt der Spareinlage reduziert sei: Die Lehrer/innen wirde
die Kopfe der Schuler/innen wie einen Behalter mit Inhalten beflllen (Freire 2002). Er entwickelte
ein Gegenkonzept, das auf eine kritische Bewusstseinsbildung durch den Dialog setzte, dessen
konstitutive Elemente Reflexion und Aktion seien. Guter Unterricht zeichne sich durch ein

ausgewogenes Verhaltnis zwischen Reflexion und Aktion aus.
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Als Forschungsansatz sah sich Participatory Research verschiedener Kritik ausgesetzt.
Einerseits einer erkenntnistheoretischen, da sich der Forscher/die Forscherin in einem mehrfachen
Spannungsfeld von Makro- und Mikroebene, Theorie und Praxis, Subjekt und Objekt, Forschung
und Lehre wiederfindet, dessen Herausforderungen kaum bewaltigbar erscheinen (Herr & G. L.
Anderson 2005:16). Andererseits aber auch einer gesellschaftspolitischen, da die
Aktionsforschung durch die starke Einflussnahme durch Forscher/innen von extern auf lokale
Phanomene ein machtiges Instrument sei, das leicht missbraucht werden kdnnte. Dabei kdnnten
positive Werte wie Partizipation und Dialog mit dem Ziel des ,Empowerments® der Feldmitglieder
leicht gewendet werden, um bestehende Machtverhaltnisse weiter zu festigen. So sahen sich
beispielsweise Action Researcher, die wie Consultants von den Machtigen flr lokale Projekte

angeheuert wirden, auch einer starken feministischen Kritik ausgesetzt (ibid.:16).

Das Problem der Einflussnahme von aul3en ist bei einer anderen Form der Aktionsforschung
weitgehend minimiert, wenn namlich die Feldmitglieder selbst ihre Praxis beforschen. Hier sind vor
allem zwei Strdmungen zu nennen: Zum einen eine ,Teacher as Researcher‘-Bewegung in
Grol3britannien, die von Lawrence Stenhouse und John Elliott in den 1970er Jahren gepragt wurde
und im deutschsprachigen Raum vor allem durch die Arbeiten von Altrichter und Posch ebenfalls
eine gewisse Verbreitung erlangte (Altrichter & Posch 2007). Zum anderen in Nordamerika, wo
insbesondere Donald Schéns Buch ,The Reflective Practitioner der Aktionsforschung einen neuen
Schwung verlieh. Schon kritisiert das Modell ,Technischer Rationalitat, das aufgrund seiner
Konvergenz inadaquat sei, die Realitat in ihrer ganzen Komplexitat und Divergenz zu erfassen und
die offensichtliche Kluft zwischen ,professional knowledge® und ,real-world practice® zu schlielRen
(Schoén 1983:45). Er pladiert stattdessen daflr, sich auf die Suche nach einer neuen Epistemologie
zu machen:

LLet us search, instead, for an epistemology of practice implicit in the artistic, intuitive processes

which some practitioners do bring to situations of uncertainty, instability, uniqueness, and value
conflict.” (Schén 1983:49)

Mit Verweis auf die Arbeiten von Christopher Alexander, Chester Barnard, John Dewey, Thomas
Kuhn und Michael Polanyi begriindet er mit Hilfe von Fallstudien drei Formen von ,Reflection-in-
Action®: ,Knowing-in-action®, ,Reflection-in-action“ und ,Reflection-on-action® (siehe Kapitel 8.2.3).
Seine Ansatze wurden in ganz unterschiedlichen Bereichen aufgegriffen, beispielsweise in der
Gesundheitspflege, in der Lehrer/innenbildung, im Design und in der Organisationsentwicklung.
Insbesondere in der Organisationsentwicklung hat Schoén zusammen mit Argyris einen
Aktionsforschungsansatz wesentlich gepragt, der vor allem in den USA heute noch weit verbreitet
ist (Argyris & Schon 1996).
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3.3.2 Das AR-Projekt in meinem Dissertationsvorhaben

Fir die Integration meiner Aktionsforschung in das Gesamtkonzept der Dissertation orientiere
ich mich an einem Modell von Zuber-Skerritt und Perry (2002:177), das den Unterschied zwischen
dem ,Kernprojekt* der Aktionsforschung (Core AR Project), dem Forschungsvorhaben insgesamt

sowie dem Verfassen der Dissertation deutlich macht (siehe Abbildung 2).

4, Conclusions

from fieldwork
(1st draft)
/ 1. Planning

3. Evaluation Thesis the thesis Independant

\ Research /

2. Action/Fieldwork

| Cora AR Project |

A Blan -\‘—) /’*;I'::"a..‘_’" Collaborative
a

4. Reflections
and conclusions

of thesis
3. Evaluating, / ' . Independent
seeking comments, Thesis 1. Planning
ravising, Writing final draft
proofreading
Further
research
2. Writing final
draft (s)

Abbildung 2: Integration des Aktionsforschungsprojektes in das
Dissertationsvorhaben (Zuber-Skerritt & Perry 2002:177)

Das Modell betont mehrere Aspekte, die fir mein Dissertationsvorhaben von Bedeutung sind:

1. Die E-Portfolio-Implementierung im Lehrgang eEducation ist in der Phase
»Action/Fieldwork“ ein wesentliches ,Kernprojekt® meines Vorhabens, allerdings mit einer
ebenso deutlichen Abgrenzung: Die Ziele der Implementierung sind von der Zielsetzung
der Dissertation zu trennen. Ebensowenig stellt die Dissertation den Abschlussbericht des

Aktionsforschungsprojektes dar.
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2. Die ,kleinen® Zyklen des AR-Projektes, die starker von der praxisorientierten Zielsetzung im
Sinne der Studiengangsentwicklung gepragt sind, werden eingebettet in ,grofRere” Zyklen
meines Forschungsvorhabens, in denen die Reflexion des AR-Projektes auf einer
Metaebene sowie die Theoriebildung im Vordergrund stehen. Samtliche namhaften
Vertreter/innen in der jingeren Aktionsforschung heben diesen Aspekt der Metareflexion
und Wissensgenerierung hervor, wie beispielsweise im ,Handbook of Action Research®
ersichtlich (Reason & Bradbury-Huang 2007). So soll Action Research insbesondere klar
vom reinen Problemlésen fur die Praxis abgrenzt werden: It is the dynamic of this
reflection on reflection that incorporates the learning process of the action research cycle
and enables action research to be more than everyday problem solving.“ (Coghlan &
Brannick 2010:12)

3. Die drei Hauptzyklen (Forschungsprozess, AR-Projekt, Schreibprozess) unterscheiden sich
hinsichtlich der Partizipation anderer an meinem Forschungsvorhaben. In Phase 1 und 3
agiere ich mehr oder weniger unabhangig und selbststandig, Aullenstehende werden
insbesondere beratend in meinen Planungs- und Reflexionsphasen hinzugezogen. In
Phase 2, also im AR-Projekt selbst, ist die Kooperation héher: mit den Studierenden der
beiden involvierten Jahrgange als Lerngruppen, mit anderen Vortragenden aus dem
Lehrgang, mit Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern sowie meinen Vorgesetzten innerhalb der
eigenen Organisation. Eine Besonderheit stellen in meinem Konzept die abschliellenden
qualitativen Interviews mit den ehemaligen Studierenden dar, die an der Schnittstelle
zwischen summativer Evaluation des AR-Projektes und Metareflexion im abschlieRenden

Schreibprozess angesiedelt sind.

In allen drei Phasen, vor allem aber im AR-Projekt selbst, nehme ich eine Mehrfachrolle als
Forscher, Mitglied meiner Organisation und Mitglied in zwei Lerngruppen ein, die bei der Reflexion
und Bewertung der Ergebnisse jeweils zu bericksichtigen ist. FUr Aktionsforschung in der eigenen
Organisation empfehlen Coghlan und Brannick, sich die Ziele der forschenden Person und der

Institution anhand einer Vier-Felder-Tafel klar zu machen (siehe Abbildung 3).
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Researcher

No intended self-study
in action

1 Traditional research approaches: 2 Classical action research:
collection of survey data, internal consulting
ethnography, case study

No intended self-study Intended self-study
System . . . X

in action in action

3 Individual engaged in reflective 4 Large scale transformational
study of professional practice change, learning history

Intended self-study
in action

Abbildung 3: Fokus von Forscher/in und System nach Coghlan & Brannick (2010:103)

Mein AR-Projekt ist aus folgenden Grinden ganz unten zwischen den Feldern 3 und 4

anzusiedeln:

+ Durch meine Mehrfachrolle als Lehrgangsleiter, Vortragender und Prifer in einzelnen
Modulen, verantwortlicher Redakteur und Administrator der E-Portfolio-Plattform Mahara
sowie Verantwortlicher fur das Design des E-Portfolio-Konzeptes ist meine Einflussnahme

auf das AR-Projekt auf der Ebene des ,Researcher” extrem hoch einzustufen.

+ Die Reichweite der E-Portfolio-Implementierung auf der Organisationsskala wirde ich im
mittleren Bereich ansiedeln: Die Einflihrung ist auf nur einen Fachbereich innerhalb eines
Departments eingeschrankt, betrifft dort allerdings einen kompletten Lehrgang auf
verschiedensten Gestaltungsebenen (siehe Kapitel 4.4). Die Verschrankung mit einzelnen
Organisationseinheiten der Universitat (zentrale EDV, Studienrecht, Curricularkommission)

ist vergleichsweise gering.

Wurde die E-Portfolio-Einfuhrung beispielsweise nur einzelne Lehrveranstaltungen von mir mit
einer durch die Studierenden selbst gewahlten Software betreffen, so ware das AR-Projekt ein
typisches Beispiel daflr, wie ein Forscher/eine Forscherin zum ,Reflective Practitioner® wird
(Schon 1983). In diesem Fall steht der Wert des Projektes flr die Organisation im Hintergrund, die
Aktionsforschung spricht auch von ,First Person Research/Practice® (Coghlan & Brannick
2010:106), in der relativ wenig Zusammenarbeit in der Institution gefordert ist. Wird gleichzeitig
eine hohe Reichweite im System angestrebt, so wird die Planung und Durchfiihrung des AR-
Projektes noch wesentlich komplexer, weil nicht nur verschiedene Einheiten innerhalb der
Organisation (Second Person), sondern haufig noch externe Berater/innen (Third Person)

involviert sind.
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3.3.3 Die Zyklen des AR-Projektes

Jedes AR-Projekt lauft nach einer Vorphase, in der Zweck und Rahmen definiert werden, in gleich
bleibenden Zyklen ab, wobei die einzelnen Phasen eines Zyklus je nach AR-Tradition oder
-Autoren/Autorinnen unterschiedlich benannt werden. Lewin spricht in der urspriinglichen Fassung
von drei Phasen, namlich von Interventionen, die (1) geplant, (2) durchgefiihrt und (3) in ihren
Auswirkungen analysiert wurden. Stringer (2007) flhrt ebenfalls drei Phasen auf, nennt diese
allerdings einfach ,(1) look®, ,(2) think* und ,(3) act*. Einige AR-Traditionen identifizieren vier
Phasen: So benennt eine weit verbreitete Darstellung die Phasen ,(1) plan®, ,(2) act®, ,(3) observe*
und ,(4) reflect® (Kemmis, 1982, S. 7, zit. nach Herr & Anderson, 2005:5). Coghlan und Brannick
(2010:8) sprechen ebenfalls von vier Phasen, diese lauten ,(1) Constructing®, ,(2) Planning Action®,
»(3) Taking Action und ,(4) Evaluating Action®, wobei sie gegenulber friiheren Darstellungen ,(1)
Diagnosis® durch ,(1) Constructing” ersetzt haben. Dies sollte eine starker sozialwissenschaftliche
Perspektive zum Ausdruck bringen und den Fehlschluss verhindern, bei einer Bestandsaufnahme
im Feld bzw. in einer Organisation kdnne eine objektive Diagnose vorgenommen werden. Das
Fehlen der Reflexion in deren Zyklus kommt nicht daher, dass sie deren Bedeutung
geringschatzen wirden, sondern dass sie eine Anregung von Zuber-Skerritt und Perry (2002)
aufgreifen, die der Reflexion noch starkeres Gewicht geben und sie deshalb auf einer zweiten
Ebene begleitend zum AR-Zyklus ansiedeln. Dabei beziehen sie sich auf ein Modell von Mezirow

(1991), der drei Arten von Reflexion identifiziert:

1. Content: Hier steht die Frage des ,WAS?“ im Vordergrund, also um welche Themen es

geht bzw. was geschehen ist, was die eigene Planung und die Aktionen bewirkt haben.

2. Process: Die Reflexion bezieht sich hier auf das ,WIE?“, also wie Dinge abgelaufen sind,

wie Aktionen auf die Planung zurtickzufiihren sind oder nicht, etc.

3. Premise: Dies ist der schwierigste Bereich der Reflexion, wenn es darum geht, das
~YWARUM?* bestimmter Handlungen und deren Folgen richtig einzuschatzen. Dabei geht es
um Voraussetzungen und Grundannahmen, haufig um das Unbewusste,

Unausgesprochene und schwer Beobachtbare.

Diese Dreiteilung ist in erster Linie als Gliederung fur die ,Reflection-on-action“ nach der Handlung
zu sehen, sie kann aber als Orientierung in allen Phasen des AR-Zyklus dienen: in der
Planungsphase zur Vorbereitung der nachsten Aktionen, in der Handlungsphase selbst, um das
eigene Problembewusstsein, die Sensibilitdt und Beobachtungsgabe zu scharfen (weitere Details

zum Reflexionsbegriff siehe 8.2).

Ich habe das Modell von Coghlan und Brannick insofern angepasst, als mir die Unterscheidung

von ,Constructing® und ,Planning® etwas kunstlich erschien und bei entsprechend weiter
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Auslegung auch mit einem Stichwort unter ,Planning“ zusammengefasst werden kann. Meine drei
Prozessschritte lauten deshalb (1) Plan®, ,(2) Act® und ,(3) Evaluate®, die sich auf die drei Saulen

der Reflexion ,(A) Content®, ,(B) Process” und ,(C) Premise” stlitzen (siehe Abbildung 4).

Plan

Action Research Cycle

Evaluate

‘-N______________________——

Abbildung 4: AR-Zyklus (eigene Darstellung, angelehnt an Coghlan &
Brannick 2010:12)

Das Schema diente mir als Planungshilfe und Raster fUr die begleitende Dokumentation des
Projektes, das im Herbst 2007 vorbereitet und in den Jahren 2008 und 2009 in zwei Hauptzyklen
durchgefuhrt wurde. Daneben habe ich spezielle Empfehlungen von Euler und Seufert (2004) zur
Nachhaltigkeit von E-Learning-Innovationen in Bildungseinrichtungen berlcksichtigt (siehe

Abbildung 5).
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Abbildung 5: Bezugsrahmen zur Nachhaltigkeit von E-Learning-
Innovationen nach Euler und Seufert (2004:8)

Deren strategischer Ansatz setzt auf eine integrative Gestaltung, die mir — wie in der Beschreibung

der Ausgangslage (siehe Kapitel 2.1) schon argumentiert — wichtig ist, um eine langfristige

Wirkung zu erzielen. Neben der bewussten Gestaltung von Veranderungen wird deshalb auch auf

eine langfristige Qualitatsentwicklung Wert gelegt. Im Zentrum der Planungen steht die Didaktik,

die von der Lehrgangsleitung koordiniert wird und bei der Konzeptbeschreibung einen bewussten

Schwerpunkt bildet (siehe vor allem Kapitel 4). Abbildung 6 zeigt den gesamten zeitlichen Verlauf
des AR-Projektes im Uberblick.
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Abbildung 6: Ablauf des AR-Projektes und Integration in das Dissertationsvorhaben (Aktivitdten mit dunklem

Hintergrund: Forschung, heller Hintergrund: Lehre)

Als Vorlauf fur die eigentliche Implementierung im Lehrgang eEducation sind drei Aktivitaten aus
dem Jahr 2007 zu sehen:

1. Das Department fiir Interaktive Medien und Bildungstechnologien (IMB) der Donau-
Universitdt Krems hat im Marz 2005 in Zusammenarbeit mit der Faculty of Information and
Technology der Leeds Metropolitan University (LMU) ein Begleitprogramm zum ,Research-
PhD Programme* der LMU eingerichtet. Das Begleitprogramm wurde in Form von Certified
Programs in Krems durchgefuhrt. Beim neu startenden Jahrgang im Juni 2007 wurde den
Studierenden auf freiwilliger Basis eine E-Portfolio-L6ésung angeboten, die sie beim Start in
das Forschungsvorhaben und im weiteren Verlauf unterstiitzen sollte. Zu diesem Zweck
wurde unter anderem die Software Mahara auf einem Webserver des IMB installiert und ich
konnte erste Erfahrungen bei der Einfiihrung von Studierenden in die E-Portfolio-Methode
sammeln. Die Ergebnisse wurden im Rahmen eines Forschungsprojektes als E-Portfolio-
Modellfall dokumentiert (Zwiauer & Kopp 2008:9-15).
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2. In einem weiteren Forschungsprojekt wurde von mir eine Evaluation von E-Portfolio-
Software durchgeflhrt. Ergebnisse sind eine Kiriterienliste, die in funf Metakategorien
eingeteilt ist, ein Marktuberblick zum E-Portfolio-Software-Angebot sowie eine Shortlist von
zwoIf fur Hochschulen empfehlenswerten Produkten, aus der die Produkte PebblePad und
Mahara als die ausgeglichensten in allen Kategorien hervorgingen (Himpsl & Baumgartner
2009). Zusammen mit den positiven Erfahrungen aus dem Research-PhD-Programm hat
die Software-Evaluation den Ausschlag gegeben, dass Mahara auch fir den Lehrgang

eEducation als E-Portfolio-Losung beibehalten wurde (siehe Kapitel 4.3).

3. Daneben habe ich in Absprache mit dem damaligen Lehrgangsleiter von eEducation
(Andreas Raith) und dem wissenschaftlichen Leiter (Peter Baumgartner) das
Lehr-/Lernkonzept des Lehrganges analysiert und daraus Ziele und Grobplan fur die E-
Portfolio-Implementierung festgelegt. Bei der Analyse und Planung der virtuellen
Lernumgebung wurden auch der EDV-Experte des IMB sowie das E-Learning-Center der

Donau-Universitét Krems hinzugezogen.

AuBBerdem liefen zu dieser Zeit Vorarbeiten zu einem ersten Entwurf fir eine Taxonomie fur E-
Portfolios, die im zweiten Halbjahr 2008 von Peter Baumgartner abgeschlossen und
zusammengefasst wurden (Baumgartner 2008a). Die Typen aus der Taxonomie bildeten den

Rahmen fur das E-Portfolio-Design (siehe Kapitel 4.2).

Aus der kollaborativen Grobplanung ging hervor, dass das E-Portfolio in zwei Hauptzyklen

implementiert werden sollte:

1. Erster Zyklus: Im bereits laufenden Jahrgang eEducation1 sollte im Rahmen einer
einzelnen Lehrveranstaltung zum Thema ,Bildungstechnologie Vertiefung“ zum Ende des
zweiten Semesters das E-Portfolio eingefuhrt werden. In den anschlieRend noch folgenden
Lehrveranstaltungen, beim Verfassen der Master Thesis und auflerhalb des Studiums

sollten die Studierenden auf freiwilliger Basis das E-Portfolio weiterverwenden kdnnen.

2. Zweiter Zyklus: Im Falle einer positiven Evaluation des ersten Zyklus wurde geplant, das
E-Portfolio im nachsten Jahrgang eEducation2 von Beginn an verpflichtend einzufihren
und so in den Blended-Learning-Modus zu integrieren, dass es in allen Modulen fester
Bestandteil der virtuellen Lernumgebung ist und von den jeweiligen Dozierenden in deren

didaktische Szenarien eingebettet werden kann.

Fur die Evaluation des Erfolgs der Implementierung habe ich eine Kombination aus formativem
und summativem Vorgehen gewahlt. In der formativen Evaluation begleitend zu den beiden Zyklen
kamen verschiedene einzelne Methoden zum Einsatz, die in der Kombination ein moglichst

umfassendes Bild ergeben sollten:
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« regelmaRiges Monitoring von zwei Diskussionsforen auf der Lernplattform, eines fur

allgemeine Fragen, eines fur technische Fragen zur Software

« exemplarische Analyse der E-Portfolios nach Modulabschluss, insbesondere hinsichtlich

Bemerkungen zum Lehr-/Lernkontext
« anonyme Evaluation mit einem kurzen Online-Fragebogen nach Abschluss jedes Moduls

+  Weitergabe der kumulierten Ergebnisse der Online-Umfragen an die jeweiligen

Dozierenden, anschlieRend gemeinsame Diskussion der Ergebnisse

+ so genannte ,Jour-Fix-Gesprache“ mit der Lerngruppe am Rande von Prasenzseminaren,

in regelmaRigen Abstanden bzw. insbesondere bei Bedarf

- Einzelgesprache mit Studierenden als Lehrgangsleiter, insbesondere bei auftretenden

Problemen im Studium

Im Sinne des AR-Ansatzes und mit Blick auf die summative Abschlussevaluation im Rahmen
meines Dissertationsvorhabens habe ich die wesentlichen Ergebnisse aus den oben genannten
Datenerhebungen in Form von internen Memos dokumentiert und hinsichtlich Inhalt, Prozess,
Voraussetzungen und Annahmen reflektiert. Im Rahmen meiner Dissertation steht die
Metareflexion des AR-Projektes im Vordergrund, trotzdem sind Zielsetzung, Konzept und Ablauf
der Implementierung sowie eventuelle Adaptierungen aufgrund der Evaluation wichtig fur das
Verstandnis des E-Portfolio-Einsatzes, insbesondere flr Fragen des Transfers in andere Kontexte.
Statt einer bloRen Nacherzahlung der Zyklen und Adaptierungen am Design habe ich mich daflr
entschieden, das Konzept in der Form zu beschreiben, wie es nach dem zweiten Zyklus fir die
Folgejahrgange beibehalten wurde, wobei ich wesentliche Anderungen, die nach dem ersten

Zyklus vorgenommen wurden, an den relevanten Stellen im Text hervorhebe.

Zunachst folgen aber noch weitere Ausfliihrungen zur Methodologie meines Vorhabens sowie

Uberlegungen zu Giitekriterien, Ubertragbarkeit und Generalisierung.

3.4 Grounded-Theory-Methodik

Als Erganzung zum Action-Research-Projekt habe ich Interviews mit Studierenden aus den beiden
beteiligten Jahrgangen von eEducation durchgeflihrt, wobei ich mich an der Grounded-Theory-
Methodik (GTM) orientiert habe.

Die GTM gehort in der qualitativen Sozialforschung zu den am frihesten entwickelten und am
umfassendsten reflektierten Verfahren (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008:185). |hr Grundanliegen
war von Anfang an, eine starkere Verschrankung von empirischer Forschung und Theoriebildung
zu erreichen. Im Gegensatz zu einer deduktiv hergeleiteten ,Grand Theory®, wie sie von manchen

Vertretern einer abstrakten, streng systematisch soziologischen Theorie angestrebt wurde, setzten
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die beiden Grunder Barney Glaser und Anselm Strauss in einem induktiven Vorgehen darauf, dass
sich aus empirisch gewonnen Daten zunachst eine gegenstandsbezogene Theorie und daraus
dann auch eine formale Theorie begriinden lieRe. Uber der Frage der Emergenz einer Theorie aus
den Daten und dem Einfluss des Vorwissens der forschenden Person ist ein Streit zwischen den
beiden entstanden, der Uber Jahrzehnte andauerte und zur Bildung verschiedener GTM-Schulen
gefuhrt hat. Wahrend Glaser noch in neueren Texten an der Suggestion festhalt, neue Konzepte
und Theorien kénnten wie von selbst aus den Daten emergieren (Glaser & Holton 2004 ), hat sich
Strauss im Laufe der Zeit immer starker vom reinen Induktivismus distanziert und eine Position
entwickelt, die eher dem Prinzip der Abduktion der pragmatistischen Philosophen Charles Sanders
Peirce und John Dewey zugewandt ist (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008:191). Peirce hat in einer
Aufsatzreihe 1877/1878 die Abduktion (im englischen Original: ,Hypothesis®) als dritte logische
Schlussweise neben den aus der aristotelischen Logik bekannten Schlussweisen der Deduktion
und Induktion eingeflihrt (Peirce 1878). Dabei sind zwei Fragen zu trennen, namlich erstens, mit
welchen Verfahren eine Absicherung von Erkenntnisgewissheit erfolgen kann, und zweitens, wie
neue Erkenntnisse gewonnen werden. Der jahrzehntelange Streit um Deduktion und Induktion
zwischen dem Logischen Empirismus und dem Kritischen Rationalismus in der ersten Halfte des
20. Jahrhunderts hat bezuglich der ersten Frage eine klare Antwort gebracht: Der induktive
Erweiterungsschluss bringt stets Geltungsunsicherheit mit sich:

,S0 afttraktiv sie auch erscheinen mag, wir haben gesehen, dass die induktivistische Position im

besten aller Félle einiger ernst zu nehmender Einschrédnkungen bedarf. Im schlechtesten aller

Félle ist sie véllig inadédquat. Wir haben gesehen, dass wissenschaftliche Tatsachen in keinster

Weise einfach gegeben sind, sondern konstruiert werden miissen, dass sie in nicht

vernachlédssigbarer Weise von dem Wissen abhédngen, das sie voraussetzen [...]*, und dass sie

verbessert und ersetzt werden kénnen.” (Chalmers 2001:49)

Nicht geklart ist damit aber die Frage, wie wissenschaftliche Theorien in die Welt kommen. Peirce
glaubte daran, mit Hilfe der logischen Denkfigur der Abduktion neuartige Hypothesen oder Regeln
erfinden zu kdnnen, die das Auftauchen unerwarteter Daten erkldren wurden (Breuer 2009:54).
Auch Dewey vertrat den Standpunkt, dass es eine reine Induktion aus dem Datenmaterial nicht
geben kann, sondern neue Erkenntnisse sich in einem Wechselspiel von Induktion und Deduktion
einstellen wiirden (Dewey 1938a). Letztlich ist auch die GTM als zyklischer Prozess zu verstehen,
in dem sich induktive und deduktive Schritte abwechseln:

»,Es geht dort nicht allein um die 'Induktion’ von Konzepten (Verallgemeinerungen) aus Daten,

sondern vielmehr um eine kontinuierliche Abfolge induktiver und deduktiver Schritte, insofern

sich Datenerhebung und Hypothesengenerierung (induktiv), neue, theoriegeleitete

Datenerhebung aufgrund dieser Hypothesen (deduktiv) und entsprechende Priifung sowie

Elaborierung der theoretischen Konzepte usw. abwechseln. Induktion und Deduktion gehéren
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also gleichermallen zum Forschungsprozess.” (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008:192)

Dieses Wechselspiel aus induktivem und deduktivem Vorgehen, aus theoriegeleiteter Planung und
praktischem padagogischem Handeln, aus Nahe zum Untersuchungsgegenstand und Kkritisch-
reflektierter Distanz zeichnet den Kern meines Dissertationsvorhabens aus. Neben meiner
grundsatzlichen Uberzeugung, dass padagogische Konzepte sich immer in der Praxis bewahren
mussen, waren auch meine Erfahrungen in einem Forschungsprojekt 2008 dafur
ausschlaggebend, eine eigene E-Portfolio-Implementierung als zentralen
Untersuchungsgegenstand zu wahlen. In einem als Begleitforschung zu E-Portfolio-Modellfallen an
sechs Hochschulen angelegten Projekt habe ich erfahren, was es bedeutet, als externer Forscher
in andere Organisationen als ,untersuchtes Feld“ einzutreten. Obwohl die Projektzielsetzung
eindeutig als Theoriebildung und Entwicklung von Handlungsempfehlungen deklariert war,
entstand bei den Projektverantwortlichen der beteiligten Hochschulen offenbar der Eindruck, dass
der jeweilige Modellfall von extern einer Evaluation unterzogen wirde. Dementsprechend ist es nur
malig gelungen, genugend Nahe zum Untersuchungsfeld herzustellen, um wesentliche und
verlassliche Erkenntnisse abzuleiten. Dies habe ich nicht nur atmospharisch in den
Interviewsituationen selbst gespurt, sondern auch in den Unterschieden in der verwendeten
Sprache, also letztlich dem zugrunde liegenden Verstandnis von E-Portfolio. Ich habe mich
deshalb dazu entschlossen, die abschlieRenden Interviews mit Studierenden aus meiner
Bildungseinrichtung selbst durchzufihren und auszuwerten. Um ein ausgewogenes Verhaltnis
zwischen vertrauensvoller Nahe und kritischer Distanz herzustellen, habe ich auf folgende Saulen

gebaut:

1. Im Lehrgang eEducation wird auf kollegiale Zusammenarbeit und eine offene Lernkultur
hoher Wert gelegt und die Studierenden werden als Co-Experten und -Expertinnen
wahrgenommen. Als Lehrgangsleiter spielt fir mich dabei Empathie eine wichtige Rolle,
insbesondere wenn Studierende Probleme haben, allerdings ohne dabei zu fraternisieren

oder mich der Gefahr des ,Going Native“ auszusetzen (Breuer 2009:31).

2. In den beiden beteiligten Jahrgangen wurde auf Partizipation und Transparenz geachtet,
nicht nur in Bezug auf die E-Portfolio-Implementierung, sondern auch auf das begleitende
Forschungsvorhaben. Beispiele daflir sind die Partizipation der Studierenden bei der
Festlegung des Konzeptes fir das Peer-Review-Verfahren (siehe Kapitel 5.4) und eine

durchgeflihrte Forschungswerkstatt (im Rahmen eines Moduls im dritten Semester).

3. Die Interviews mit den Studierenden wurden nicht wahrend des Studiums durchgefihrt,
solange die Abhangigkeit von mir als Lehrgangsleiter noch sehr hoch war, sondern etwa

ein Jahr nach Abschluss des Studiums.
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4. Fur die Vorbereitung, Durchfihrung und Auswertung der Interviews wurde mit dem
zyklischen Verfahren der GTM eine Methode gewahlt, die sowohl die AuRerungen der
Studierenden in den Mittelpunkt rlckt als auch mein Vorgehen mdglichst transparent

macht.

Bei der qualitativen Inhaltsanalyse habe ich insbesondere darauf geachtet, nicht in einem frihen
Stadium eindimensional Paraphrasen zu bilden, die dann im gesamten Auswertungsprozess
beibehalten werden und zu schnell vom Originalmaterial wegfuhren konnten — eine Gefahr, die ich
beispielsweise bei einem Vorgehen nach dem Ablaufmodell der zusammenfassenden
Inhaltsanalyse nach Mayring (2007:60) wesentlich héher einschatze. Deppermann weist auf diese
Gefahr hin:

,D. h. aber: Sie analysieren ihre eigene Interpretation statt der Aktivititen der Gespréachs-

teilnehmer. Diese Versuchung ist umso gréer, als die Paraphrase expliziter, 'ordentlicher’,

leichter versténdlich efc. als das Ausgangsmaterial ist.“ (Deppermann 2008:55)

Diese Uberlegungen zur Interviewauswertung werden im Kapitel 6 zur detaillierten Beschreibung

der abschlieRenden empirischen Untersuchung aufgegriffen und naher ausgefihrt.

3.5 Giitekriterien von Praxisforschung

Praxisforschung und Aktionsforschung sehen sich haufig mit dem Vorwurf konfrontiert, nicht
genugend wissenschaftlich zu sein, denn ein reflektiertes professionelles Handeln im Berufsalltag
muss per se noch nichts mit Forschung zu tun haben. Um von Praxisforschung sprechen zu
kénnen, muss das Handeln deshalb forschungsgestutzt erfolgen und sich mit MaRstaben aus dem
Wissenschaftssystem hinsichtlich seiner Qualitat messen lassen konnen. Moser (2008:16) grenzt
forschungsgestiitztes Handeln aufgrund von vier Kriterien von alltaglichem Handeln ab (siehe
Tabelle 1).
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Tabelle 1: Abgrenzung von Alltagshandeln und forschungsgestiitztem Handeln nach Moser (2008:16)

Forschungsgestiitztes Handeln

Es ist naiv und erfolgt oft aufgrund von

Routinen und Konventionen. Das Handeln ist reflektiert und begriindet.

Es stiitzt sich zusatzlich auf
Forschungserfahrungen, wie sie im
Fachwissen einer Disziplin niedergelegt
sind.

Alltagshandeln beruht auf dem Fundament
2l von Erfahrungen, die sich als gangbar
erwiesen haben.

Das Handeln ist ,informierter” im Sinne einer
Es ist unsicher und beruht auf Zufallen und |verbesserten Planbarkeit bzw. einer

£ Uberraschungen. erhdhten Wahrscheinlichkeit der
Folgenabschatzung
4 Al iEmeEn ErElE! &oem Em Ui Es ist systematisch geplant und evaluiert.

ungeplant.

Forschungsgestlitztes Handeln zeichnet sich demnach dadurch aus, dass es reflektiert und auf
dem Fachwissen einer Disziplin begrundet erfolgt, informierter im Sinne einer verbesserten
Planbarkeit und Folgenabschatzung ist und systematisch geplant und evaluiert wird. Da in der
Praxisforschung haufiger qualitative Methoden zum Einsatz kommen, gibt es hier ein ahnliches
Problem wie in der qualitativen Sozialforschung insgesamt: Die traditionelle Auslegung und
Anwendung der Gltekriterien der Validitat, Reliabilitat und Obijektivitdt, die sich an den Idealen
einer kontextfreien Sozialforschung orientiert, ist dafir nur bedingt geeignet (Reichertz 2000;
Steinke 2003). Zurlickgewiesen werden insbesondere die Anspriche der Objektivitat und
Reliabilitat. Die Objektivitat vor allem deshalb, weil die Subjektivitdt der Forscher/innen nicht als
Storvariable eliminiert, sondern ja gerade flr den Verstandigungs- und Verstehensprozess genutzt
werden soll (Mruck & Mey 2000:11). Devereux, der sich schon seit den 1960er Jahren mit dem
Phanomen der ,Stérung im Feld® in den Verhaltenswissenschaften auseinandergesetzt hat, meint:

LStatt die Stérung, die durch unsere Anwesenheit im Feld [...] entsteht, zu beklagen [...], sollten

wird das Problem konstruktiv I6sen und herauszufinden suchen, welche positiven Erkenntnisse

— die sich auf anderem Wege nicht erhalten lassen — wir von der Tatsache ableiten kbnnen,

da3 die Gegenwart eines Beobachters [..] das beobachtete Ereignis stéort.” (Devereux
1984:304, zit. nach Breuer 2009:123)

Die Reliabilitat ist aus einem ahnlichen Grund nicht leistbar, weil beispielsweise bei einer
Interviewsituation der Untersuchungsgegenstand durch den Eingriff der Forschenden verandert
und als singulares, lebensgeschichtlich besonderes Ereignis verstanden wird (Mruck & Mey
2000:11). Moser (2008:17ff) schlagt deshalb fur die Praxisforschung folgende Gutekriterien vor:

1. Transparenz: Funktionen, Ziele und Methoden der Forschung sind offen zu legen und

durch eine genaue Dokumentation nachvollziehbar zu machen. Dies erfolgt in meiner
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Arbeit neben dem hier offen gelegten Forschungsdesign insbesondere durch genaue
Prozessbeschreibungen (siehe Kapitel 6 und 8) sowie durch die beigefiigten Transkripte,
Kodierungen und Memos (innerhalb der durch die Grenzen der Anonymisierung

vertretbaren Genauigkeit).

2. Stimmigkeit: Ziele und Methoden des Forschungsprozesses muissen vereinbar sein, wobei
sich die Wahl der Methoden an den Forschungsfragen orientieren sollte und nicht
umgekehrt. Die genaue Beschreibung meines Erkenntnisinteresses, der Forschungsfragen

und des Forschungsdesigns sollen das Nachprifen der Stimmigkeit moglich machen.

3. Adaquatheit. Die Forschungsresultate missen dem Gegenstand angemessen sein, um
den es geht. ,Qualitative Methoden sind insofern valide, als sie an die Common-Sense-
Konstruktionen der Untersuchten anknipfen und auf den alltaglichen Strukturen bzw.
Standards der Verstandigung aufbauen.” (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008:38) Die
Adaquatheit wird in meinem Forschungsvorhaben vor allem durch die begleitende
Reflexion im AR-Prozess und das systematische Vorgehen beim Kodieren nach der
Grounded-Theory-Methodik, das immer nah an den Interviewtranskripten bleibt,

gewabhrleistet sein.

4. Anschlussfahigkeit: Die Resultate sollen mit dem Fachwissen bzw. dem
wissenschaftlichen Wissen des untersuchten Gebietes verknipft sein und darin eine neue
Erkenntnis darstellen. Wie im Pre-Design dargelegt, baut mein Vorhaben auf die aktuelle
Fachliteratur im thematischen Umfeld des E-Portfolios auf und rekurriert in der

Ergebnisdarstellung stets darauf.

Diese Kriterien stehen in einem wechselseitigen Verhaltnis zueinander und sind als leitende
Gesichtspunkte zu verstehen. Sie ermdglichen eine argumentative Beurteilung der Qualitat von
Forschung, legen jedoch keine exakt messbaren Charakteristika fest. AuRerdem habe ich das
Kriterium der ,kommunikativen Validierung® berlcksichtigt (Steinke 2003): Durch einen so
genannten ,Member Check® habe ich den interviewten Alumni die erhobenen Daten und die
zitierten Interviewpassagen vorgelegt und deren Rickmeldungen eingeholt. Fragen der
Verallgemeinerung und der Reprasentativitdit werden im folgenden Kapitel noch genauer
ausgeflhrt.

3.6 Transfer und Generalisierung

Im Mittelpunkt meiner Forschung steht eine Fallstudie des E-Portfolios im Lehrgang eEducation mit
dem Ziel, unmittelbare Handlungsempfehlungen fur einen E-Portfolio-Einsatz in anderen Kontexten

abzuleiten und neue Erkenntnisse fur eine Theorie des E-Portfolios zu gewinnen. Zwangslaufig
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drangt sich die Frage auf, unter welchen Bedingungen ein Transfer meiner Konzepte und Modelle
vorgenommen werden kann und in welcher Form die Erkenntnisse verallgemeinerbar sind.
Hinsichtlich des Transfers lauft dies auf eine Arbeitsteilung zwischen dem Verfasser und den
Leserinnen und Lesern hinaus, wie beispielsweise Lincoln und Guba (1985) feststellen:

Lf there is to be transferability, the burden of proof lies less with the original investigator than

with the person seeking to make an application elsewhere. The original inquirer cannot know

the sites to which transferability might be sought, but the appliers can and do. The best advice

fo give to anyone seeking to make a transfer is to accumulate empirical evidence about

contextual similarity; the responsibility of the original investigator ends in providing sufficient

descriptive data to make such similarity judgments possible.“ (Lincoln und Guba 1985:298, zit.

nach Herr und Anderson 2005:61)

Damit ist nicht gemeint, dass ich mich als Verfasser der Verantwortung entziehe, Uber Fragen der
Verallgemeinerung nachzudenken, sondern dass in der partizipativen Aktionsforschung —
insbesondere mit der Beschrankung auf einen Fall — der Generalisierung Grenzen gesetzt sind,
wodurch sich auch die Aufgaben fir den Forscher bzw. die Forscherin verandern, wenn es um die
Frage des Transfers geht. Greenwood und Levin sprechen in diesem Zusammenhang von
»1ranscontextual Credibility“. Als eine Moglichkeit, diese Glaubwirdigkeit herzustellen, verweist
Moser (2008:23) in Anlehnung an Geertz (1973) darauf, eine méglichst dichte Beschreibung (,thick
description®) des Falles zu liefern, die Uber die faktische Oberflachenerscheinung hinausgeht und
auch Details zum Kontext prasentiert. In eine ahnliche Richtung zielt auch Yin (2009:186) in seinen
funf Prinzipien fir eine ,gute Fallstudie®, wenn er fordert: ,The Case Study Must Be 'Complete'™.
Wenngleich Yin selbst einrdumt, dass dieses Prinzip schwer zu operationalisieren ist, so lauft es
jedenfalls darauf hinaus, eine reiche Darstellung zu liefern, die den Kern der Fallstudie ebenso
herausstreicht wie ihre Grenzen. Dieses Prinzip einer facettenreichen Beschreibung habe ich in
der Ergebnisprasentation insbesondere der empirischen Studie (siehe Kapitel 7) versucht

einzuhalten.

Typische Fragestellungen aus der quantitativen Forschung, wie beispielsweise das Sampling
oder die Frage der Reprasentativitat der ausgewahlten Daten, ricken stattdessen in den
Hintergrund. Mit der Festlegung auf ein AR-Projekt beschrankt sich beispielsweise das
Datensampling auf Entscheidungen, die innerhalb dieses Falles getroffen werden (siehe Kapitel
6.1).
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4 Kontext und Vorbereitung des E-Portfolio-Einsatzes

Fir das Action-Research-Projekt und die E-Portfolio-lmplementierung wurde der
Universitatslehrgang eEducation ausgewahlt, der seit 2007 an der Donau-Universitadt Krems als
berufsbegleitendes Weiterbildungsstudium angeboten wird. Im Folgenden werden zunachst die
wichtigsten E-Portfolio-Grundlagen dargestellt, wobei der intendierten Zielsetzung im Studiengang
besonderes Augenmerk gilt. AnschlieBend wird der Kontext der Implementierung auf
verschiedenen didaktischen Gestaltungsebenen beschrieben. Das E-Portfolio ist als integraler
Bestandteil des Studiums eng mit dem Assessment im Lehrgang verwoben, woraus in Verbindung
mit der Selbstreflexion ein Spannungsfeld fur die Lernenden entsteht, das bei der Konzeption und

Einfihrung zu berlcksichtigen ist.

4.1 E-Portfolio Grundlagen

Die Geschichte des E-Portfolios ist noch vergleichsweise kurz, denn erst in den 1990er Jahren
begannen einige ,Educational Technologists im angloamerikanischen Sprachraum die Idee der
dort sehr popularen Portfoliomappen auf digitale Portfolios zu Ubertragen. Daflr waren zwei
Entwicklungen malgeblich, namlich einerseits die Verbreitung von Personal Computern zur
Erstellung von Multimedia Prasentationen und andererseits die Entstehung des Internets mit den
Méglichkeiten von Hypertexten. Lange Zeit koexistierten deshalb auch zwei Arten, namlich Offline-
Portfolios, die mit einer Software am eigenen Computer erstellt wurden, und Online-Portfolios in
Form von Webseiten. Als ,Early Adopters® gelten gemeinhin Helen Barrett und David Niguidula,
die ab Mitte der 1990er Jahre die ersten Veroffentlichungen zu digitalen Portfolios publizierten und
1998 eine Mailingliste? fur Elektronische Portfolios ins Leben riefen. Durch die technologische
Weiterentwicklung des Internets vom Hypertext zum multimedialen, partizipativen Web werden
heute E-Portfolios fast nur noch in webbasierter Form als relevant angesehen. Auch wenn im
angloamerikanischen Raum schon um das Jahr 2000 herum ein erster E-Portfolio-Boom
angesiedelt werden kann, scheint es vor allem in den letzten funf Jahren zu einem Anstieg in der
Verbreitung weltweit gekommen zu sein. Ein Indiz dafiir ist der stark ansteigende Trend® von
Suchanfragen zu den Begriffen ,e-portfolio“ und vor allem ,eportfolio“, den die Suchmaschine

Google in diesem Zeitraum verzeichnete (siehe Abbildung 7).

2 siehe http://electronicportfolios.com/portfolios/listserv.html

3 Die Grafik wurde am 16. Juni 2011 mit dem Dienst Google Insights for Search erzeugt (http://www.google.com/insights/search/#).
Hinweis: die vertikale Skala zeigt keine absoluten Zugriffszahlen, sondern nach einem bestimmten Verfahren normalisierte Werte.
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Interesse im Laufe der Zeit
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Vollstandigen Bericht in Google Insights for Search anzeigen

Abbildung 7: Entwicklung der weltweiten Suchanfragen auf Google zu den Begriffen ,,e-portfolio” (rot) und
Leportfolio” (blau)

Die traditionellen Portfoliomappen sind etwa doppelt so alt. Die ersten Publikationen, die den
Begriff ,Portfolio® im Zusammenhang mit der Padagogik verwendeten, datieren aus den 1970er
Jahren. Das ,Educational Resources Information Center® (ERIC) weist den Begriff seit 1974 mit
zwei Veroffentlichungen nach (Hacker 2007a:85). 1976 findet sich ein kurzer, zweiseitiger Artikel
von Johanna Sweet in ,The English Journal“ mit dem Titel ,Experience Portfolio: An Approach to
Student Writing“ (Sweet 1976). Weite Verbreitung fanden Portfolios dann Mitte der 1980er Jahre in
den USA im Zusammenhang mit der Alternative Assessment-Bewegung, die sich gegen die
Dominanz der externen Evaluationen von Schulen mit standardisierten Multiple-Choice-Tests
richtete und nach neuen Formen der Leistungsbeurteilung suchte (Elbow & Belanoff 1986). Dabei
wurde der Grundgedanke von Portfolios, die in verschiedenen Berufssparten bereits seit der
Renaissance als Ausstellungs- und Bewerbungsmappen Verwendung finden, auf die Padagogik
Ubertragen. Eine knappe, aber die wesentlichen Aspekte beinhaltende Definition lautet:

LA 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 participation in

selecting content, the criteria for selection, the criteria for judging merit and evidence of student
self-reflection.” (F. L. Paulson, P. R. Paulson, & C. Meyer 1991:60)

Damit zielt Portfolioarbeit auf eine Reflexion des eigenen Lernens und eine Darstellung eigener
Leistungen ab, wobei auf eine hohe Partizipation der Lernenden nicht nur bei der Auswahl der
Produkte fir das Portfolio, sondern auch bei der Beurteilung Wert gelegt wird. Hacker (2007a:86)
betont, dass ein Portfolio immer zweckbezogen und adressaten-/adressatinnenorientiert

zusammengestellt wird, wobei Letzteres vor allem den Unterschied zu anderen Dokumentations-
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und Reflexionsformen ausmacht, insbesondere zum Lerntagebuch. Diese wesentlichen Aspekte
sind auch erhalten geblieben, wenn von elektronischen Portfolios gesprochen wird, wobei es vor
allem durch die zusatzlichen Moglichkeiten der Gestaltung und Vernetzung schwierig ist, von nur
einem E-Portfolio-Ansatz zu sprechen. Eine fir personenbezogene E-Portfolios treffende
Definition stammt von der Salzburg Research Forschungsgesellschaft:
JEin] E-Portfolio ist eine digitale Sammlung von 'mit Geschick gemachten Arbeiten' (=lat.
Artefakte) einer Person, die dadurch das Produkt (Lernergebnisse) und den Prozess
(Lernpfad/Wachstum) ihrer Kompetenzentwicklung in einer bestimmten Zeitspanne und fiir
bestimmte Zwecke dokumentieren und veranschaulichen méchte. Die betreffende Person hat
die Auswahl der Artefakte selbststdndig getroffen, und diese in Bezug auf das Lernziel selbst
organisiert. Sie (Er) hat als Eigentiimer(in) die komplette Kontrolle dariiber, wer, wann und wie

viel Information aus dem Portfolio einsehen darf.” (Hornung-Préhauser u. a. 2007:14)

Die Definition fihrt den Begriff des ,Artefakts auf, der seinem urspriinglichen Wortsinn nach gut
zum Ausdruck bringt, was im Portfolio Platz finden sollte. Es werden der Produkt- und der
Prozesscharakter hervorgehoben, wobei in der Verbindung auch Schwierigkeiten liegen kénnen,
namlich beides in einem Portfolio gut zum Ausdruck zu bringen. Mit der ,Kompetenzentwicklung*
wird angedeutet, dass von einem umfassenden Lernbegriff ausgegangen wird. Ich wirde neben
der Entwicklung und den beiden Hauptzwecken ,dokumentieren® und ,veranschaulichen®
allerdings den Begriff ,reflektieren“ noch hinzufiigen, der mir fur das Portfolio in Abgrenzung zu
einer lediglich zu Dokumentationszwecken angelegten Sammlung essentiell erscheint. Durch den
letzten Satz in obigem Zitat wird hervorgehoben, dass vor allem bei einer webbasierenden
Variante die Daten- und Zugriffskontrolle durch die Person selbst erfolgen soll. Dieser Punkt wird
dann besonders relevant, wenn das E-Portfolio innerhalb einer Organisation erstellt wird und
Eigentimer/in der Daten und Ersteller/in nicht notwendig identisch sein missen. Ravet (2007b)
sieht aber gerade in der Erweiterung des Personenportfolios auf Gruppen, Abteilungen,
Organisationen und vielleicht sogar Regionen das besondere Potential der elektronischen
Variante. Neben der Unterstutzung individueller Lernprozesse einzelner Personen wirden die E-
Portfolios somit auch flr das Wissens- und Kompetenzmanagement innerhalb einer Organisation
interessant werden. Baumgartner (2008a:47) tragt in der Taxonomie fur E-Portfolios dieser
Tatsache Rechnung, indem er das Eigentum des Portfolios (personenbezogen,

organisationsbezogen) als eigene Kategorie einflihrt.

4.2 Arten von Portfolios

Bereits 1990 haben Lehrer/innen in Kalifornien 35 verschiedene Funktionen von Portfolios

identifiziert, wohlgemerkt noch ohne elektronische Varianten (Mitchell 1992:104). Mitchell teilte die
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Funktionen in vier Hauptkategorien ein, wobei das Portfolio vorwiegend aus der Perspektive der
Lehrer/innen gesehen wurde, als Lehrinstrument, als Instrument professioneller Weiterentwicklung,
als Beurteilungsinstrument und als Forschungsinstrument im Sinne der Aktionsforschung. Eine
Zusammenschau gebrauchlicher Portfolio-Begriffe aus der Literatur nach Hacker (2007a:132) zeigt

eine Fllle von unterschiedlichen Arten von Portfolios (siehe Abbildung 8).

]
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Prozess- portfolio exemplarisches portfolio  Beurteilungs-
portfolio Portfolio portfolio
classroom final
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Abbildung 8: Eine ungeordnete Auswahl von Portfolio-Begriffen nach Hacker (2007a:132)

Die meisten der Begriffe driicken den intendierten Hauptzweck des Portfolios aus, dennoch
akzentuieren sie ganz unterschiedliche Dimensionen der Portfolioarbeit, wie beispielsweise die
Qualifikationen, die erworben werden sollen, die Chronologie oder den Zeitrahmen, die Form des
portfoliobegleitenden Unterrichts oder das Medium, in dem das Portfolio erstellt wurde. Besonders
am Beispiel des ,electronic portfolio® zeigt sich deutlich die Problematik dieses Begriffswirrwarrs in
der Literatur. Das E-Portfolio kann einerseits auf das Medium reduziert als ein einzelner Typ von
Portfolio unter vielen betrachtet werden, es kann aber auch jeden der anderen Begriffe abdecken.
Um eine Ordnung in die Vielfalt der Portfolio-Begriffe zu bringen und eine Verstandigung dartber
zu erleichtern, gibt es verschiedene Ansatze. Hacker (2007a:133) zitiert zwei davon: Forster und
Masters (1996) unterscheiden nach ,purpose®, ,contents“ und ,selection”, wahrend Hebert (2001)
die Kategorien ,contents, ,purpose” und ,ownership“ vorschlagt. Hacker selbst konstruiert daraus
einen dreidimensionalen Portfolioraum (siehe Abbildung 9), der von den drei Achsen ,Zweck®,
,inhalte® und ,Entscheidung“ aufgespannt wird, und in dem sich seiner Meinung nach alle

Spielarten von Portfolios lokalisieren lassen, ,und zwar auf einem Spektrum zwischen Portfolio als
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Entwicklungsinstrument (links unten) einerseits und als Leistungsbeurteilungsinstrument (rechts

oben) andererseits” (ibid.).
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Abbildung 9: Dimensionen zur Charakterisierung von Portfolioarbeit nach Hacker (2007a:133)

Obwohl bei einer geplanten Einfihrung grundsatzlich in jeder Dimension freie Entscheidungen
getroffen werden koénnen, sind die Pole der Achsen so gewahlt, dass ein Wesensmerkmal der
Portfolioarbeit auch diesen Portfolioraum bestimmt, namlich die Verbindung von Produkt und
Prozess beim Lernen. Und auch wenn die Relationen auf den Achsen nicht als ,entweder-oder”,
sondern als ,mehr-weniger* aufzufassen sind (ibid.), visualisiert Hackers Portfolioraum dennoch
deutlich die Spannungsfelder des Portfolios. Meine Ausflihrungen in Kapitel 4.5 und vor allem 7.2
werden zeigen, dass dieses Modell teilweise auch die Spannungen, die beim E-Portfolio-Einsatz in
der universitaren Weiterbildung auftreten koénnen, zutreffend darstellt. Der Portfolioraum hilft
meiner Erfahrung nach den Lehrenden insbesondere dabei, die Auswirkungen ihrer
Entscheidungen, die sie bei der Einfuhrung des Portfolios treffen, abzuschatzen. Zu kritisieren ist
an diesem Modell meines Erachtens dennoch, dass es nicht den ganzen Portfolioraum adaquat

ausleuchtet, denn insbesondere durch die Einschrankung der Dimension ,Zweck” auf die Relation
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.Beurteilung® wird die Vielfalt des Portfoliobegriffs im Bildungsbereich nicht angemessen

wiedergegeben. Meine Kritik stutzt sich auf zwei Hauptargumente:

1. Auch wenn aus der historischen Entwicklung heraus die Reform der Prifungskultur von
Schule im Vordergrund stand und damit zweifellos die Form des Assessments ein
wesentlicher Aspekt des Portfolios ist und weiterhin sein muss, so birgt genau diese
Festlegung bzw. Einschrankung die Gefahr, dass das Portfolio auf ein
Schulentwicklungsinstrument reduziert wird. Aus der Perspektive eines Lernenden kann
der Hauptzweck des Portfolios ein ganz anderer sein, der in diesem Modell verborgen
bleibt oder an den Rand gedrangt wird. Wenn das Portfolio zu selbstbestimmtem Lernen
fuhren soll, miissen meiner Meinung nach die Intentionen und Motivationen der Lernenden,
ein Portfolio zu flhren, in den Vordergrund riicken, damit es zu einer Identifikation mit dem
Portfolio kommen kann. Als Gegenargument mag gelten, dass durch die Entscheidung in
der Dimension ,Zweck" fur ein formatives Assessment indirekt ja ohnehin die Lernprozesse
des Individuums in den Mittelpunkt geriickt werden kénnten — ich befirchte dennoch, dass
die besondere Betonung des Aspekts ,Beurteilung® den Lernenden eher zum Nachteil

gereicht.

2. Beim Versuch, Hackers Dimensionen auf das elektronische Portfolio zu Ubertragen, wird
aullerdem noch deutlicher, dass das Modell nur einen Ausschnitt aus dem gesamten
Portfolioraum darstellt. Denn das E-Portfolio ist eben nicht nur eine andere Form der
medialen Umsetzung einer Portfoliomappe, sondern erweitert die Dimensionen ,Zweck",
,Inhalte®, ,Entscheidung” ganz wesentlich. Dabei wirde ich — mit Blick auf das E-Portfolio —
nicht notwendig die Dimensionen selbst in Frage stellen, sondern die angegebenen

Relationen, die immer nur einen Aspekt der jeweiligen Dimension herausgreifen.

Die mdglichen ,Vernetzungen®, die mit dem E-Portfolio einhergehen kdénnen, dessen mogliche
Rolle in der Organisationsentwicklung, die engen Verbindungen zur Identitatsbildung — sei es die
digitale Identitat, sei es die berufliche Identitat, wie Meijers und Wijers (1998) es bezeichnen —
werden in diesen Dimensionen nicht splrbar. In der Bestandsaufnahme von Ayala (2006) zu
elektronischen Portfolios an US-amerikanischen Hochschulen wird genau der Umstand kritisiert,
dass durch die Uberbetonung institutioneller Aspekte, insbesondere durch den Versuch, mit dem
E-Portfolio Probleme der Curriculumsentwicklung und des Assessments zu l6sen, die

Studierenden die Leidtragenden sind.

Verschiedene Portfoliotypen nach dem Hauptzweck, den sie verfolgen, zu kategorisieren, war
auch ein wesentliches Ziel in einem Forschungsprojekt des IMB zu ,E-Portfolios an
Osterreichischen Hochschulen®, an dem ich 2007/2008 mitgearbeitet habe. Dabei wurden

verschiedene E-Portfolio-Beschreibungen einer Clusteranalyse unterzogen, die zu einer
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Kategorisierung in vier Haupttypen flihrte (Baumgartner 2009b:32): Learning Portfolio, Assessment
Portfolio, Development Portfolio und Presentation Portfolio. Baumgartner assoziierte die ersten
beiden Typen als die wesentlichen im Bildungsbereich, die er aul’erdem als zwei Varianten
(personenbezogen, organisationsbezogen) eines Ubergeordneten Typs, namlich des Reflection
Portfolios, identifizierte. Baumgartners These folgend, wurde das Reflexionsportfolio in der
Verbindung der beiden Varianten als Lernportfolio und Assessmentportfolio als Haupttyp des E-
Portfolios im Lehrgang eEducation festgelegt. Daruber hinaus sollten die Studierenden die
Moglichkeit haben, das E-Portfolio auRerhalb des Studiums oder danach als Prasentationsportfolio
zu verwenden — das bedeutete insbesondere, dass der personenbezogene Charakter Giberwiegen
sollte. Daneben sollte es mdglich sein, einzelne Best-Practice-Beispiele aus dem Studium Uber
das E-Portfolio nach auf3en hin sichtbar zu machen, so dass das E-Portfolio auch fir den

Lehrgang und damit letztlich auch flr die Institution den Zweck eines Showcase Portfolios erflillt.

4.3 Auswahl der Software-Lésung

Was ist eine E-Portfolio-Software? Und was zeichnet eine ,gute” E-Portfolio-Software aus? Diesen
Fragen bin ich selbst tber ein Jahr lang im Rahmen eines Forschungsprojektes zur Evaluation von
E-Portfolio-Systemen nachgegangen. Bereits die erste Frage ist nicht leicht zu beantworten, weil
sich durch die dichter werdende Vernetzung unseres Alltags, vor allem durch
Mobilfunkttechnologien und die Konvergenz von Medien im Internet, auch die Architektur von
Software-Systemen sehr schnell verandert. Um von den Vorteilen der Online-Kommunikation und
-Kooperation zu profitieren, ist eine webbasierte Lé6sung zu bevorzugen. Allerdings kénnen Daten,
die fUr eine Verwendung in einem personlichen Portfolio potentiell in Frage kommen, in ganz

verschiedenen Systemen abgelegt werden, wie Abbildung 10 zeigt.
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Abbildung 10: Uberblick zu Software-Systemen mit E-Portfolio-Anteilen (eigenes Modell, angelehnt an
Erpenbeck und Sauter 2007:205)

Findet Lernen im institutionellen Kontext statt, werden Portfolio-Daten Uberwiegend in Content-
Management-Systemen (CMS) der Organisation gespeichert. Im Bildungsbereich sind dies
vorwiegend Lernplattformen, die als LMS oder LCMS* zur Begleitung formalen Lernens dienen
(Baumgartner, Hafele, & Maier-Hafele 2002). Im Unternehmensbereich werden neben
verschiedenen Formen von CMS auch spezielle Software-Systeme eingesetzt, die das Wissens-
und Kompetenzmanagement innerhalb der Institution unterstiitzen sollen und unter dem Begriff
Human Resource Management System (HRMS) zusammen gefasst werden. Dazu kommen
diverse Web 2.0-Anwendungen und Plattformen sozialer Netzwerke, die individuell zur Vernetzung
und zum problemzentrierten Arbeiten, also vorwiegend flir informelles Lernen verwendet werden
(Erpenbeck & W. Sauter 2007:205). Artefakte, die fir eine Verwendung innerhalb des eigenen E-
Portfolios in Frage kommen, liegen demnach verteilt auf verschiedenen Webservern. Dazu
kommen Daten auf Speichermedien von diversen Endgeraten (Personal Computer, Notebook,
Smartphones), die als Bestandteil des Personal Learning Environment (PLE) fir das persénliche

Wissensmanagement und das lebenslange Lernen von Bedeutung sind.

Neben den traditionellen Software-Systemen sorgen neue Trends wie Mobile Learning,
Ubiquitous Computing oder Augmented Reality dafiir, dass die Vernetzung immer mehr ansteigt.
Der von Kevin Ashton 1999 erstmals verwendete Begriff des ,Internets der Dinge“ wird zunehmend
Wirklichkeit (Ashton 2009), so dass ehemalige Internet-Pioniere wie beispielsweise David D. Clark

vom Massachusetts Institute of Technology (MIT) in Boston aufgrund des schnellen Wachstums

4 LMS = Learning Management System, LCMS = Learning Content Management System
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selbst vor einem Kollaps des Internets warnen (DIE ZEIT 2011:28). Die Zahl der weltweiten
Internet-Nutzer/innen hat sich im Zeitraum von 2005 bis 2010 auf Uber 2 Milliarden mehr als
verdoppelt, und kinftig werden nicht nur Menschen in Privathaushalten, Unternehmen, Behérden
oder Elektrizitdtswerken daruber vernetzt sein, sondern eben auch Gegenstéande wie
Klhilschranke, Jalousien oder Automobile. Fischermann und Hamann (2011) warnen deshalb
sogar vor der ,Zeitbombe Internet®, weil die urspringlich auf ldeen aus den 1960er Jahren
begrindete offene Infrastruktur des Internets diesem Ansturm nicht gewachsen sei. Angriffe des
Hackerkollektivs Anonymous auf Webseiten grofler Konzerne und Behdrden beweisen die
Storanfalligkeit des Systems, so dass Wissenschaftler/innen von Harvard bis Oxford in zahlreichen

Forschungsprogrammen bereits an Reformideen basteln.

Mit Softwarearchitekturen fir ein zukunftsweisendes E-Portfolio-Konzept beschaftigt sich seit
vielen Jahren das Europdische Institut fiir E-Learning (EIfEL) in Champlost, Frankreich. Der Leiter
des Instituts, Serge Ravet, sieht das E-Portfolio eng verknlpft mit der Digitalen Identitdt und
pladiert fir eine interoperable Software-Architektur mit einem differenzierten digitalen
Rechtemanagement fir alle Artefakte, die von einem Individuum, einer Gruppe oder einer
Organisation erstellt werden (Ravet 2009). Ein E-Portfolio-System besteht nach Ravet im
Wesentlichen aus drei Komponenten, namlich einem E-Portfolio-Management-System, um E-
Portfolio-Prozesse innerhalb einer Organisation zu managen, dem Pendant dazu fir das
Individuum, das E-Portfolio-Organizer genannt wird, und einem ,Data Repository“. Bestehende
Software-Architekturen bundeln diese Funktionen innerhalb einer einzelnen Plattform. Diese
integrierten Systeme bringen nach Ravet zahlreiche Nachteile mit sich, die an dieser Stelle nicht
weiter ausgefuhrt werden. Er fordert stattdessen Architekturen, die nicht auf Integration, sondern
auf Aggregation von Daten beruhen. Die Idee hinter der Aggregation von Daten ist im
Wesentlichen, dass ich meine persdnliche Daten nur an einer einzigen Stelle im Netz ablege und
es durch geeignete Software-Architekturen mdglich ist, diese an verschiedenen anderen Punkten
anzeigen zu lassen, ohne dass sie dupliziert werden. Durch RSS-Feeds und Embedding-
Technologien ist dies im Internet seit einigen Jahren bereits mdglich, allerdings mit einem
gravierenden Nachteil: Es gibt zwischen den bisher verbreiteten Diensten und Plattformen noch
kein ausgereiftes, funktionierendes Rechte- und Zugriffsmanagement, so dass die Aggregation
bislang nur eingesetzt werden kann, wenn die Originaldaten 6ffentlich abgelegt werden. Ein vollig
offen zugangliches E-Portfolio mag in einzelnen Fallen sinnvoll sein, generell ist dies weder fur E-
Portfolios im Bildungsbereich oder flr E-Portfolios in Unternehmen noch fiir die Vorstellung eines
einzigen personenbezogenen E-Portfolios im Sinne des Lifelong Learning eine tragfahige Losung.

Denn was ein E-Portfolio von einer frei zuganglichen Webseite unterscheidet ist genau die
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Tatsache, dass verschiedenen Zielgruppen unterschiedliche Teile des eigenen E-Portfolios gezeigt

werden konnen.

Fir die von mir 2007/2008 durchgeflihrte Evaluation von E-Portfolio-Software war genau dies
ein wesentliches Ausschlusskriterium bei der Software-Auswahl. Das System, das letztlich die
Reprasentation meiner Lernergebnisse Ubernimmt, also die dulerste Schicht meines E-Portfolios
darstellt, muss mehr Moglichkeiten bieten als nur die beiden Optionen ,geschlossen® und ,offen*.
Die 2007 am Markt befindlichen Systeme stellten traditionelle integrierte Systeme dar, die E-
Portfolio-Management-System, E-Portfolio-Organizer und Repository auf einem Webserver
abbildeten. Aus einer Marktibersicht von etwa 60 Anbietern entstand eine "Shortlist" von 12
empfehlenswerten Produkten (Himpsl & Baumgartner 2009:25). Innerhalb der Shortlist stellten
Mahara und PebblePad die ausgeglichensten Produkte in Bezug auf die Kategorien der Evaluation
dar, wobei PebblePad ein kommerzielles Produkt ist, bei dem Lizenzgebuhren anfallen, wahrend

Mahara als Open-Source-Software bei einer Eigeninstallation kostenlos genutzt werden kann.

Im Lehrgang eEducation kommen seit 2007 diverse Webplattformen zum Einsatz, die teilweise
selbst an der Donau-Universitdt Krems gehostet werden, teilweise als frei zur Verfigung stehende
kostenlose Services genutzt werden. Auf eigenen Servern werden zwei Open-Source-Systeme
verwendet, ndmlich das Learning Management System Moodle sowie das Wiki-System MediaWiki.
Als externe Services werden zum Beispiel ein Online-Bucher-Regal als Literatursammlung, Social
Bookmarking Software oder Online-Mindmapping-Software genutzt. Aus der Analyse der eigenen
Ressourcen sowie der Ziele des E-Portfolio-Konzeptes wurden folgende Festlegungen fur die

Softwareauswahl getroffen (Himpsl 2010:11):

- Die Entwicklung einer eigenen Spezialldsung ist nicht leistbar, die Verwendung einer
Eigenentwicklung von anderen Hochschulen, z. B. aus den USA, zu unsicher. Aufgrund der
vorhandenen, Ressourcen von versierten EDV-Administratoren ist eine Eigeninstallation

einer Open-Source-L6sung einem kommerziellen Produkt aus Kostengrinden vorzuziehen.

+ Die Studierenden missen selbst den Zugriff auf Teile ihres Portfolios differenziert regeln
konnen: Der Zugriff auf das Lernportfolio wird vollig autonom fest gelegt, es kann freiwillig
einzelnen Peers, Lehrenden oder auch der ganzen Gruppe gezeigt werden. Das
Beurteilungsportfolio muss zu einem bestimmten Zeitpunkt bei der Authority ,abgegeben®
werden konnen. Das Prasentationsportfolio muss — sofern von den Studierenden

gewlnscht — auch veroffentlicht werden konnen.

- Aufgrund des Beurteilungsportfolios, das verpflichtender Bestandteil des Assessments ist
und prufungsrelevante Leistungen von Studierenden enthalt, muss die Institution den

Zugriff auf die Daten sicherstellen kdnnen und eine langerfristige Archivierung maéglich sein
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— deshalb scheiden die freie Wahl des Tools durch die Studierenden sowie eine Ldsung

eines Drittanbieters aus.

« Im Hinblick auf die Verwendung des Portfolios auRerhalb des Studiums im Sinne des
Lifelong Learning darf die Portfolioldsung nicht zu eng mit den verwendeten Plattformen
Moodle und MediaWiki verbunden sein und muss auch nach Ende des Studiums weiterhin
zur Verfugung stehen. Eine Import-/Export-Mdglichkeit des E-Portfolios ware zusatzlich

winschenswert.

Aufgrund dieser Prioritatenliste wurde in Verbindung mit den Ergebnissen der Software-Evaluation
Mahara als favorisierte Lésung fur das E-Portfolio im Lehrgang eEducation ausgewahlt.
Zusammen mit Moodle und MediaWiki bildete Mahara die dritte S&ule der virtuellen

Lernumgebung des Studienganges (siehe Kapitel 5.1).

4.4 Kontext der Implementierung: Universitédtslehrgang
eEducation

Die Donau-Universitat Krems nahm 1995 als erste oOffentliche Universitat fur berufsbegleitende
Weiterbildung im deutschsprachigen Raum ihren Betrieb mit drei Lehrgangen auf. Mittlerweile wird
an drei Fakultaten in den Bereichen Gesundheit und Medizin, Wirtschaft und Globalisierung sowie
Bildung, Kunst und Architektur geforscht und in mehr als 150 Lehrgangen gelehrt. Das
Weiterbildungsangebot steht im Zeichen des ,Lifelong Learning“ und verbindet wissenschaftliche
Fundierung mit der beruflichen Anwendbarkeit der Studieninhalte, um die Studierenden auf
aktuelle Herausforderungen der jeweiligen Profession vorzubereiten. Das Lehrangebot ist deshalb

haufig interdisziplinar und auf die Bedlirfnisse von berufstatigen Studierenden zugeschnitten.

Das Department fiir Interaktive Medien und Bildungstechnologien (IMB) an der Fakultat fiir
Bildung, Kunst und Architektur untersucht mit seiner interdisziplinaren Forschungskompetenz den
reflexiven Zusammenhang von Bildung, Medien und Gesellschaft. Ziel ist dabei nicht nur eine
Beschreibung, kritische Analyse und wissenschaftliche Erklarung dieser Wechselbeziehungen,
sondern auch die Erforschung von bildungsrelevanten technologiegestitzten
Gestaltungsszenarien (Himpsl-Gutermann u. a. 2011:66). Dabei wird ein Schwerpunkt auf
Arrangements mit interaktiven Medien und innovativen Bildungstechnologien gelegt, wobei die
Forschungsergebnisse direkt in der eigenen Lehre umgesetzt werden. Der Masterstudiengang
eEducation, MA°® wird seit 2007 im Fachbereich fiir Mediengestiitztes und individualisiertes Lernen

angeboten. Der zweijahrige Studiengang mit einem Umfang von 90 ECTS-Punkten® richtet sich an

5 Weitere Informationen zum Lehrgang finden sich auf http://www.donau-uni.ac.at/eeducation.

6 ECTS = European Credit Transfer and Accumulation System: ECTS-Punkte wurden im Zuge des Bologna-Prozesses eingefihrt,
um Studienleistungen innerhalb des Europaischen Hochschulraumes besser vergleichbar und anrechenbar zu machen.
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Lehrende in allen Bildungssektoren und verfolgt das Ziel, Educational Technologists auszubilden
— ein Begriff, der als solcher und als Berufsbild im angloamerikanischen Sprachraum starker
verbreitet ist als im deutschsprachigen Raum. Beim Lehrgang eEducation verschmelzen daher
Inhalt und Methode: Bewahrte Modelle und aktuelle Entwicklungen im Bereich E-Learning sind
einerseits Thema des Studiums, werden aber andererseits im Lehr-/Lernkonzept selbst praktisch
umgesetzt, so dass die Studierenden E-Learning unmittelbar ,erfahren" und handlungsorientiert
ihre ,Teaching Competences" weiter entwickeln kbnnen. Diese Besonderheit ist im Folgenden bei

der Darstellung der E-Portfolio-Implementierung stets zu bertcksichtigen.

Die Universitatslehrgange am IMB wurden 2007 einer grundlegenden Reform unterzogen. In
deren Kern steht ein modularisiertes, kompetenzorientiertes Curriculum, dessen Module in einem
Blended-Learning-Modus angeboten werden. Ausgangspunkt fur die Umsetzung der Reform war
das ontologische Schichtenmodell der didaktischen Gestaltungsebenen nach Baumgartner
(2008b:12), das gleichzeitig den inklusiven Charakter der hierarchisch angeordneten Ebenen
betont (siehe Abbildung 11). Jede hdohere Ebene konstituiert sich aus den Elementen der darunter
liegenden Ebene, umgekehrt werden Entscheidungen auf einer Ebene von den

Rahmenbedingungen, die durch die hdheren Ebenen vorgegeben sind, beeinflusst.

Politik erforldt?rhche
- — zeitliche
Instltutlon x" Dauer
_,—"‘” T
Cu rrlculum
Modul
Blended Learning Arrangements
(curncularer Block)
// -

i Makro-Lernsituation
] / (fachdidaktischer Block)
|
|

Meso Lernsntuatnon
(Dldaktnsches Szenano)

Mikro-Lernsituation
Didaktische Interaktio

Abbildung 11: Ontologisches Schichtenmodell didaktischer Gestaltungsebenen
nach Baumgartner (2008b:12)

Da die E-Portfolio-Implementierung auf Studiengangsebene erfolgte, sind die beiden Ebenen
Curriculum und Modul zentral fir die geplante Einflihrung, wobei die beiden auleren Ebenen

Politik und Institution als Rahmen zu beriicksichtigen sind. Die entscheidende Herausforderung
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aus Sicht des didaktischen Designs bestand darin, das E-Portfolio derart im Lehrgang zu
implementieren, dass es auf der Modulebene die Lehr-Lernhandlungen und das Assessment
bestmdglich unterstiitzt, ohne dabei zu restriktiv auf die Gestaltungsmaoglichkeiten der drei Ebenen
darunter einzugreifen, wodurch die gewiinschte didaktische Vielfalt in den einzelnen Modulen
eingeschrankt werden konnte. Andererseits sollte das Konzept so weit vereinheitlicht sein, dass es
zu allen Modulen des Curriculums passt und sich Routinen auf Seiten der Studierenden, der
Dozierenden und des Lehrgangsmanagements einstellen kdnnen. Die ,optimale Position® in
diesem Spannungsverhaltnis zwischen Einheitlichkeit und Flexibilitdt zu finden, wurde als eine
wesentliche Aufgabe des Action-Research-Projektes identifiziert, wenn die Akzeptanz des E-

Portfolios bei Lehrenden und Studierenden langfristig gesichert werden soll.

4.41 Ebene des Curriculums

Den bildungspolitischen Rahmen bilden die Erklarungen von Bologna’ und Lissabon®, zu deren
Zielerreichung sich die Donau-Universitét Krems als Universitdt fur Weiterbildung mit
internationaler Ausrichtung verpflichtet hat. Durch Bologna sollen neue Studienstrukturen etabliert
werden, die innerhalb eines einheitlichen, dreigliedrigen Systems Bachelor/Master/PhD den
Transfer von Studienleistungen erleichtern und gleichzeitig einen Shift from Teaching to Learning
einlauten sollen (Wildt 2005). Zundchst aus dem Blickwinkel eines effizienteren
Hochschulmanagements  eingefiihrt, geht mit diesem Begriff ein  grundlegender
Perspektivenwechsel einher, der bei der Gestaltung von Lehre die Studierenden und ihre
Lernergebnisse in das Zentrum rickt (Himpsl-Gutermann u. a. 2011:67). Dieses Ziel lasst bei
einer gewissenhaften Umsetzung manch negative Begleiterscheinungen der Bologna-Reform
weniger wichtig erscheinen (Welbers 2007), wobei eine konsequente Umsetzung gravierende
hochschuldidaktische Folgen in verschiedensten Bereichen hat, wie am Beispiel von eEducation

noch deutlich werden wird.

Abbildung 12 zeigt den schematischen Aufbau des Curriculums von eEducation.

7 Der Européische Hochschulraum - Gemeinsame Erklarung der Europaischen Bildungsminister, 19. Juni 1999, Bologna:
http://www.bmwf.gv.at/fileadmin/user_upload/europa/bologna/bologna_dt.pdf

8 Europaischer Rat Lissabon 23.-24. Marz 2000: Schlussfolgerungen des Vorsitzes,
http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_de.htm#l
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Abbildung 12: Modularer Aufbau des Curriculums von eEducation (Module ohne Zahlenangabe umfassen
jeweils 3 ECTS-Punkte)

Das Curriculum ist in Module gegliedert, die in der Regel 3 ECTS-Punkte umfassen. Ausnahmen
bilden die beiden Doppelmodule Bildungstechnologie (6 ECTS) und Didaktisches Design (6 ECTS)
im ersten Semester, die Projektarbeit inklusive Seminar (12+3 ECTS) im dritten Semester sowie
die Master Thesis inklusive Seminar (20+4 ECTS) im vierten Semester. Die ersten acht Module
des ersten und zweiten Semesters bilden zusammen ein Zertifikatsprogramm von 30 ECTS-
Punkten, das unabhangig vom Master-Studium gebucht und absolviert werden kann. Die meisten
Studierenden wahlen aber ohnehin das komplette Master-Programm, das in vier Semestern 90
ECTS-Punkte umfasst. Die Module folgen den Empfehlungen der nationalen Osterreichischen
Bologna Follow-up Gruppe®. Nach deren Vorgabe ,umfasst ein Modul einen in sich

abgeschlossenen, formal strukturierten Lernprozess mit
« thematisch bestimmtem Lernen und Lehren
- festgelegten, koharenten Lernergebnissen
« vorgegebener Arbeitsbelastung der Studierenden (ausgedrickt in ECTS credits) und
- eindeutigen und transparenten Beurteilungskriterien." (Bacher 2006:1)

Dabei geben die Leistungspunkte keine Auskunft Gber ein bestimmtes Niveau, das erreicht werden

muss, sondern sie sind ein quantitatives Mal} flir die Gesamtbelastung der Studierenden

9 Zur Begleitung der Umsetzung der Bologna-Ziele besteht auf européischer Ebene eine ,Bologna Follow-Up Group“. Um auch
innerhalb Osterreichs bestmégliche Voraussetzungen fiir die Umsetzung zu schaffen, wurde vom Bundesministerium fiir
Wissenschaft und Forschung eine nationale Arbeitsgruppe eingerichtet, siehe
http://www.bmwf.gv.at/startseite/studierende/studieren_im_europaeischen_hochschulraum/bologna_prozess/nationale_bologna_foll
ow_up_gruppe/
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(,Workload“)"®. Sie umfassen sowohl den unmittelbaren Unterricht als auch Vor- und
Nachbereitungszeiten sowie den Aufwand fur Prufungsleistungen. Was zunachst als eher simple
Formalie erscheinen mag — namlich das Curriculum eines Studiengangs in Pakete mit einer
bestimmten ECTS-Summe zu verpacken — entpuppt sich bei genauerer Betrachtung bereits als
tiefer Eingriff in die didaktische Gestaltung des Studienangebots (Himpsl-Gutermann u. a.
2011:68). Denn wird der Gedanke mit der Orientierung an den Learning Outcomes der
Studierenden ernst genommen, so ist nicht mehr nur wie friher Ublich die ,Lehrzeit® (meist in
Semesterwochenstunden) zu planen, sondern die gesamte Zeit, die fur samtliche Lernaktivitaten
zur Absolvierung des Moduls im Mittel bendtigt werden wird, inklusive studienbegleitender
Prifungsformen. Die Modulbildung setzt nach Bacher (2006) bereits auch die Definition der
angestrebten Lernergebnisse und der zu erwerbenden Fahigkeiten und Kompetenzen voraus und
erfordert demnach verbindliche Absprachen Uber Inhalte und Ziele, den zeitlichen Ablauf und die
Art der vorgesehenen Absolvierung. Das bedeutet fir die Prifungsordnung im Lehrgang
eEducation, dass zu allen Modulen des Curriculums Prifungen angeboten werden, die zu
Einzelnoten nach dem in Osterreich (iblichen Ziffernsystem' fiihren. Dariiber hinaus gibt es keine

Zwischen- oder Abschlussprifungen tGber mehrere Module hinweg.

Aus der Modularisierung ergibt sich bereits eine grundlegende Entscheidung fiir das E-Portfolio:
Aufgrund der Zielsetzung, dass das E-Portfolio als Lernportfolio und Beurteilungsportfolio dienen
soll, muss es zwangslaufig ebenfalls der modularen Struktur des Curriculums folgen, d. h. die
Studierenden erstellen Teilportfolios begleitend zu den einzelnen Modulen, die von den jeweiligen
Prifern und Priuferinnen des Moduls einem Assessment unterzogen werden. Ein dartber
hinausgehendes E-Portfolio-Assessment, beispielsweise zum Semesterende oder zum Ende des
Zertifikatsprogramms, ist nicht vorgesehen, da es nicht curriculumskonform ware. Auch wenn die
Module in sich abgeschlossene Einheiten sind, kdnnen sie nicht in beliebiger Reihenfolge
durchlaufen werden, sondern sind aufeinander abgestimmt. Teilweise nehmen Module aufeinander
Bezug, teilweise bauen sie aufeinander auf. Es gibt einen roten Faden, der den modularen Aufbau
durchzieht und in verschiedenen Entwicklungslinien verlauft. Diese werden im Folgenden anhand
von Abbildung 13 erklart.

10 In Deutschland wird iblicherweise mit 30 Lernstunden pro ECTS-Punkt gerechnet, in Osterreich mit 25.

11 Insgesamt flinf Notenstufen, wobei vier Stufen von 1 bis 4 gleichzeitig ,Bestanden“ bedeuten und nur die schlechteste Note 5 ein
,Nicht bestanden® zur Folge hat.
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Medientechnologische
Grundlagen/Standards

Multimedia Desi

Digitale Medien

L . Didaktisches Design V. _ _
Medienpéadagogik und Corporate eLearning Bildungstechnologie

-didaktik Bildungstechnologie V.

Kognitions- und Motiva- Wissensmanagement
tionspsychologie Lernen mit Projektarbeit
Kommunikationstheorie .
Neuen Medien
Wissenschaitstheorie Einf. wiss. Arbeiten Seminar zur
Forschungsmethoden Master Thesis

Qualitative Sozialforschung Reflective Practitioner

Abbildung 13: Verhéltnis von Theorie, Praxis und wissenschaftlichem Anspruch im modularen Aufbau des

Lehrganges eEducation

Zentrales Thema des Lehrgangs ist das Lehren und Lernen mit Neuen Medien. Als
berufsbegleitende Weiterbildung steht dabei der Transfer des neu Gelernten in die eigene
berufliche Praxis im Vordergrund. Die Studierenden sollen die Moglichkeit haben, neues Wissen
und neue Kompetenzen moglichst unmittelbar in ihrem Beruf anwenden zu kénnen. Umgekehrt
sollen sie ihr Experten-/Expertinnenwissen aus der Praxis im Studium einbringen, so dass im
Lehrgang nicht nur von den Dozierenden, sondern auch durch den Austausch untereinander
gelernt wird. Dazu gehdrt auch eine gewisse Bereitschaft und Offenheit, das eigene tradierte
Erfahrungswissen zu reflektieren und zu hinterfragen, um so eine Riickkopplung der Praxis mit der
Theorie herzustellen. Dahinter steht das Bild von ,Reflective Practitioners® nach Schon (1983),
wobei der ,Reflection-on-action* besonderes Augenmerk gilt (siehe Kapitel 8.2.3). In diesem Punkt
unterscheidet sich der Master-Lehrgang auch wesentlich von anderen Weiterbildungskursen, die
aulerhalb von Hochschulen stattfinden: Neben der Verbindung von Theorie und Praxis ist der
wissenschaftliche Anspruch die dritte Sdule des Studiengangs, auf der alle Module ruhen. Der
Lehrgang ist multidisziplinar (u. a. Padagogik, Kommunikationswissenschaften, Psychologie,
Informatik, Sozialforschung) sowie in vielen Modulen auch interdisziplinar. Die interdisziplinare
Methodik kommt vor allem bei Projektarbeit und Master Thesis zur Anwendung. Durch die Position
in der Grafik (links, Mitte, rechts) ist angedeutet, wie unmittelbar der Praxisbezug in den einzelnen
Modulen hergestellt wird, wovon auch die Kompetenzen, die Lehr-/Lernziele und Lernergebnisse

der Module abhangen. Abbildung 14 zeigt, wie sich der Kompetenzerwerb im Studium in einem
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gewissen Berufsfeld grob in die drei Bereiche Erwerb einer Wissensbasis, Wissenstransformation

und Wissenserweiterung gliedern Iasst (Reis & Ruschin 2007:7).

@

=] . .

£ WlssensbaS|§ Inhalt

@2 (gelerntes Faktenwissen)

5 l
i Wissenstransformation Methoden
5 (Vernetzung / Transfer)

q% ——————————————————— + Training

;&: Wissenserweiterung Anwendun
3| | (Reflexion / Urteilstahigkeit) 9
] Lernbefahigung <>

f" Beschéaftigungsbefahigung

Berufsfeld Berufsfertigkeit

Abbildung 14: Grobgliederung der Bereiche beim Kompetenzerwerb in der
Hochschule (Reis & Ruschin 2007:7)

Insbesondere fir die Bereiche der Wissenstransformation und -erweiterung missen
Lernaktivitaten initilert werden, die Studierende nicht nur als rezeptiv aufnehmende, sondern aktiv
handelnde Individuen sehen. Dabei spielt die Reflexionsfahigkeit in zweifacher Hinsicht eine
wichtige Rolle, die nicht zuletzt durch das E-Portfolio geférdert werden soll: Einerseits mit Blick auf
die eigene Lernbefahigung in Form von metakognitiven Fahigkeiten, andererseits mit Blick auf das
Erfahrungswissen aus dem eigenen Berufsfeld, das erweitert und transformiert werden soll. Wie
bei allen padagogischen Berufen verschmelzen diese beiden Bereiche auch beim Berufsbild
Educational  Technologist, das dem Lehrgang eEducation zugrunde liegt. Die
domanenspezifischen Kompetenzen werden in den einzelnen Modulen erworben, wobei jeweils

alle drei Bereiche Wissensbasis, -transformation und -erweiterung angesprochen werden.

Neben einem ausgewogenen Theorie-Praxis-Bezug ist ein ,zweiter roter Faden® des
Curriculums die systematische Vorbereitung auf das Verfassen der Master Thesis. Die meisten
Studierenden bringen als Voraussetzung einen Bachelor-Abschluss fir das Studium mit. Die dort
erworbenen Kompetenzen hinsichtlich des wissenschaftlichen Arbeitens werden im Verlauf von
eEducation systematisch vertieft und erweitert, wobei ein Schwerpunkt auf Methoden der
qualitativen Sozialforschung gesetzt wird. Ein Entwicklungsstrang ist der Einsatz diverser
Bildungstechnologien, mit denen nicht nur in den gleichnamigen Modulen eine inhaltliche
Auseinandersetzung erfolgt, sondern die auf alle Module verteilt, je nach individuell passendem

Einsatzszenario, erprobt werden.
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4.4.2 Rollenverteilung im Betreuungskonzept

Fur einen nachhaltigen Erfolg einer E-Learning-Innovation im Sinne der Organisationsentwicklung
haben Euler und Seufert (2004) einen Bezugsrahmen mit finf Kompetenzfeldern entwickelt (vgl.
hierzu Abbildung 5 auf Seite 35): Didaktik, Organisation, Technologie, Okonomie und Kultur. Im
Zentrum steht die Didaktik, die sich mit den anderen Feldern jedoch in Wechselbeziehung
befindet. Die didaktische Integration hat auch beim E-Portfolio-Konzept in eEducation eine
wesentliche Bedeutung, so dass dieser Aspekt in meinen weiteren Ausfliihrungen den gréfiten
Raum einnimmt. Fir den Erfolg des Blended-Learning-Konzepts auf Studiengangsebene ist es
notwendig, dass im Team alle funf Kompetenzfelder abgedeckt und die Zustandigkeiten geklart
sind (Himpsl-Gutermann u. a. 2011:77). Erst dadurch ,wird das eigentliche didaktische Setting
zwischen Dozierenden und Studierenden von technologischen, organisatorischen und
strategischen Aufgaben weitestgehend 'entlastet’, um Zeit und Raum fir den Lehr-Lern-Prozess
freizumachen und die damit verbundene intensive Betreuung zu gewahrleisten® (ibid.). Die hierfir

notwendige Rollenverteilung im Lehrgang eEducation wird im Folgenden dargestellt.

In den Weiterbildungslehrgangen am IMB kommt der Lehrgangsleitung die zentrale Rolle in der
operativen Umsetzung des Studiengangs zu. Sie ist nicht nur fur die didaktische Planung und
Durchfihrung des Lehrangebotes zustandig, sondern nimmt im Finf-Felder-Modell nach Euler und
Seufert auch die Vermittlungsposition zwischen den Feldern und den im Betreuungskonzept
beteiligten Personen ein. Beratend unterstitzt wird die Lehrgangsleitung durch die
wissenschaftliche Leitung des Lehrgangs und die Leitung des Fachbereichs, in dem der Lehrgang
angesiedelt ist. Diese beiden Personen sind gleichzeitig Vorgesetzte der Lehrgangsleitung im
Organigramm der Institution und damit auch fir strategische Entscheidungen und die Zuteilung
notwendiger Ressourcen verantwortlich. Unterstitzung in Bezug auf die Organisation erhalt die
Lehrgangsleitung durch die Lehrgangsassistenz, die in erster Linie administrative Aufgaben
Ubernimmt. Die beiden Personen bilden ein Tandem, das in der Betreuung der Studierenden den
First-Level-Support leistet. Das Level-Support-Konzept stammt aus dem Bereich des IT-Service-
Managements und kann in modifizierter Form fiir die Organisation tutorieller Betreuung im Blended
Learning genutzt werden (Ojstersek 2009:125). Das Gesamtkonzept der tutoriellen Betreuung im

Lehrgang eEducation ist in Abbildung 15 dargestellt.
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| T R |

First Level Support Second Level Support

Lehrgangsleitung Fachtutor/in Modul A

Lehrgangsassistenz Fachtutor/in Modul B

Technischer Support

Zentrale EDW Jepartment EDW E-Learning Center

Abbildung 15: Tutorielles Betreuungskonzept im Lehrgang eEducation (eigene

Darstellung, angelehnt an Ojstersek 2009:130)

Das Grundkonzept aus dem IT-Service-Management wurde insofern angepasst, dass dort die
Anfragen ausnahmslos auf der ersten Ebene, meistens einem Call-Center oder Helpdesk,
entgegen genommen werden. Im Lehrgang sind dies fur allgemeine fachlich-inhaltliche Fragen die
Lehrgangsleitung und fir organisatorische Fragen die Lehrgangsassistenz. Im Unterschied zum
klassischen Two Level Support werden Anfragen, die unmittelbar das Lehrangebot eines
bestimmten Moduls betreffen, direkt von der zweiten Ebene, also dem zustandigen Fachtutor oder
der zustandigen Fachtutorin beantwortet. Auf der Lernplattform Moodle ist die Rollen- und
Aufgabenverteilung dadurch klar gelést, dass es einen so genannten ,Hauptkurs® fir das
Lehrgangsmanagement und getrennt davon einzelne Modulkurse gibt. Das ,Monitoring“ von
Anfragen wird in den Modulkursen von den zustandigen Fachtutoren und -tutorinnen
vorgenommen. Bei Bedarf, beispielsweise bei organisatorischen Anfragen oder Fragen des
Assessments, werden die Lehrgangsassistenz und/oder die Lehrgangsleitung hinzugezogen.
Diffizilere technische Fragen werden an das Technik-Support-Team weiter geleitet, das sich aus
Mitarbeiter/innen der zentralen EDV und des E-Learning Centers der Universitat sowie einem
technischen Mitarbeiter am Department IMB zusammen setzt. Bei der Gestaltung des
Lehrangebots in den einzelnen Modulen gibt es zwei Varianten: Entweder eine Person Gbernimmt
allein die komplette Gestaltung und Betreuung oder es wird ein Tandem gebildet, das sich die

Modulgestaltung aufteilt — meistens in der Form, dass eine Person den Prasenztag gestaltet und
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die zweite Person die Online-Betreuung uUbernimmt. Diese Aufteilung im Blended-Learning-

Konzept leitet gleichzeitig zum nachsten Kapitel Gber.

4.4.3 Blended-Learning-Arrangement auf Modulebene

Ein wesentlicher Aspekt eines Weiterbildungsstudiums ist eine hohe zeitliche Flexibilitat, die den
berufsbegleitend Studierenden gewahrt werden soll. Aus der eben beschriebenen Struktur des
Studiums wird deutlich, dass weder ein Absolvieren der Module in beliebiger zeitlicher Reihenfolge
noch eine Auswahl bzw. das Weglassen bestimmter Module sinnvoll ist. Um dennoch ein zeitlich

flexibles Teilzeitstudium zu ermdglichen, wurden folgende Malinahmen getroffen:

+ Die einzelnen Module (auRer Projektarbeit und Master-Thesis) wurden auf einen Zeitraum
von drei bis vier Monaten angesetzt. Bei einer angenommenen Lernzeit von 75 Stunden fiir
ein 3-ECTS-Modul bleibt somit innerhalb des Moduls genigend Spielraum fur die Planung

einzelner Lernaktivitaten.

+ Die Module des Curriculums werden gleichmaRig auf die gesamte Studiendauer von zwei
Jahren verteilt, wobei das vierte Semester fur die Master Thesis reserviert ist. Aus der
Gesamtzahl der ECTS-Punkte fir das Master-Studium ergibt sich daraus, dass in den

ersten drei Semestern jeweils vier Module parallel verlaufen.

« Prasenzveranstaltungen vor Ort bedeuten immer einen zeitlichen Mehraufwand fur die
Studierenden, insbesondere durch weite Anreisen, sowie Termine, die selbst nicht
bestimmt werden kénnen. Die Module werden deshalb in Form von Blended-Learning-
Arrangements angeboten, um die Anzahl der festgelegten Prasenzeinheiten vor Ort niedrig

zu halten.

Blended Learning bedeutet wortlich "vermischtes Lernen", wobei traditioneller Weise die Mischung
von Phasen der Prasenz mit Phasen des E-Learnings gemeint ist (Reinmann-Rothmeier 2003:19).
Die freiere deutsche Entsprechung "integriertes Lernen" gefallt mir insofern besser, als sie auf ein
integriertes Lehr-/Lernkonzept verweist, das die heute verfiigbaren Mdglichkeiten der Vernetzung
Uber Internet oder Intranet in Verbindung mit "klassischen" Lernmethoden und -medien zu einem
sinnvollen Lernarrangement optimal nutzt (W. Sauter, A. Sauter, & Bender 2004:68). Der Begriff
ointegration® bringt starker zum Ausdruck, die gerne bemihten Dichotomien wie ,E-Learning vs.
traditionelles Lernen® oder ,Online-Lernen vs. Prasenzlernen“ zu Uberwinden und wieder von
.Lernen® zu sprechen. Fur ein "sinnvolles Arrangement" betont Baumgartner (2008b:11), dass bei
der didaktischen Konzeption eines ganzheitlichen Lernprozesses auch die individuelle
Auseinandersetzung der Lernenden mit dem Lernmaterial zu bericksichtigen ist. Bei der

Modulplanung werden diese so genannten Selbstlernphasen mit Prasenzunterricht und betreutem
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Online-Lernen kombiniert, wobei im didaktischen Design neben Reihenfolge und Dauer

insbesondere die Schnittstellen zwischen den einzelnen Bestandteilen zu berlcksichtigen sind.

Im Lehrgang eEducation, bei dem Inhalt und Methode stark verschmelzen und die Zielgruppe
eine relativ hohe Medienaffinitat mitbringt, kann der Anteil an Prasenzeinheiten verhaltnismalig
gering gewahlt werden. Bei einem 3 ECTS-Modul wurde dieser auf zehn Stunden festgelegt, was
einem Anteil von knapp Uber 13% entspricht. Fir eine Ubliche Modulgesamtdauer von etwa vier
Monaten gibt es verschiedene Modelle zur Anordnung und unterschiedlichen Gewichtung der drei
Anteile Prasenzlernen, betreutes Online-Lernen und Selbstlernen (Sankofi & Szucsich 2007:63).
Fir den Lehrgang eEducation wurde ein Ablaufmodell gewahlt, das die Anordnung eines
Prasenztages in der Mitte des viermonatigen Modulzeitraums vorsieht und die restliche Zeit etwa
gleichmaRig auf betreutes Online-Lernen und Selbstlernphasen aufteilt. Abbildung 16 zeigt

prototypische Ablaufe eines Blended-Learning-Moduls mit 75 Lernstunden.

75 Stunden individuelles Lernen AKT 1-2: Erinnern, Verstehen
inkl. Vorbereitung und Durchfiihrung der Prifung

|
I Niedrige Lernziele sind relativ gut fir
Selbstlernen und automatisiertes E-

ém’d‘“’”:;al'gj Dnllne—Frl'IJfllJng mit Learning geelgnet. Meistens genligt
ﬂrﬂ.q 3‘; Iul € au;omat ?terter vorbereitetes und automatisch
ateria uswertung prasentiertes Feedback.
Study-Guide Arbeitsauftrag AKT 3-4: Anwenden, Analysieren
Diskussionsforum, Betreuung Diskussionsforum, Betreuung
. ) ) . . Erfordert im allgemeinen bereits eine
i Monat -2 ,  Monat-1 Monat 1 . onat 2 ;  inhaltliche tutorielle bzw. moderierende
15h T 20n 15h T 15h Betreuung, die allerdings r!och kein
. . ey - .~ extrem hohes Anspruchsniveau
Modulstart Frasenztag (10h) Modulabschhsld
aufweisen muss.
Arbeitsauftrage Arbeitsauftrage AKT 5-6: Bewerten, Konstruieren
Gruppenbildung, Begleitung Gruppenbildung, Begleitung -
. . . . . Es muss neben der Prisenzphase eine
vionat -2 ) Monat -1 Monat 1 ) Monat 2

I y  Intensive und auch inhaltlich

150 20n 15h 15h ' anspruchsvolle Betreuung (Coaching,
Mentoring) der E-Learning Phasen
angeboten werden.

Modulstart Prasenztag (10h) Modulabschlul}

Abbildung 16: Beispiele fiir Blended Learning Arrangements in Abhéngigkeit der gewéhlten
Lernziele nach Baumgartner (2008b:14).

Im Lehrgang eEducation kommen Mischformen dieser drei Prototypen zum Einsatz, wobei es
keine reinen Online-Module gibt, sondern immer ein Prasenztag ungefdhr in der Mitte des
gesamten Modulzeitraumes stattfindet. Die Abkurzung AKT bezieht sich auf die Taxonomie von
Anderson und Krathwohl (2001), die als Uberarbeitete Fassung der Bloomschen Lernzieltaxonomie

fur die Planung der Lernziele verwendet wird und in Folge noch genauer erklart wird.
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4.4.4 Kompetenzorientierung und Learning Outcomes

Der bereits angesprochene Shift from Teaching to Learning in der Hochschuldidaktik beschrankt
sich nicht auf die Gestaltung von Lehre, sondern schlief3t auch das Prifungswesen mit ein. Im
traditionellen, starker inputgesteuerten Lehr-/Lernparadigma spielen Prifungen bei der
Unterrichtsplanung eine eher nachgeordnete Rolle. Das Assessment findet meist nach Abschluss
langerer Einheiten, also eines Semesters, eines Studienjahres oder sogar eines ganzen
Studienabschnitts statt. Dabei sind punktuelle Prifungen in Form von Klausuren das Mittel der
Wahl, meist in Kombination mit Seminararbeiten und Referaten. Die Hauptaufgabe der Lehrenden
besteht darin, geeignete Themenstellungen flr die Hausarbeiten oder Prifungsfragen flr
Klausuren auszuwahlen, die zu den dargebotenen Lehrinhalten passen, und die ,Antworten“ der

Studierenden anschlief3end zu bewerten.

Bei einer konsequenten Orientierung an den Kompetenzen, die die Studierenden am Ende
eines Studiums oder eines Abschnitts erworben haben sollen, greift diese Prifungsform wesentlich
zu kurz (Rust 2002). Denn unabhangig davon, welches Kompetenzmodell im Einzelfall zugrunde
gelegt wird — tatsachlich nachgewiesen werden konnen als Selbstorganisationsdispositionen
verstandene Kompetenzen nur performant, d. h. in konkreten Handlungssituationen, die moglichst
real und komplex sein sollen (Erpenbeck & Rosenstiel 2007:XVII). Knight und Yorke (2003:125)
betonen, dass zur zuverlassigen Einschatzung von Kompetenzen mehrere solcher ,Performanzen®
notwendig sind. Projektarbeit und Master Thesis sind im Rahmen eines Studiums beispielsweise
komplexe Aufgabenstellungen, in denen das Vorhandensein angestrebter Kompetenzen auf
héheren Niveaus am besten sichtbar wird. Aber auch in kleineren Einheiten kann der Erwerb von
spezifischen Kompetenzen anhand von Lernergebnissen, die von den Studierenden erstellt
werden, sichtbar gemacht werden (Schermutzki 2007:8). Die Lernergebnisse wiederum sind
Produkte von Lernaktivitaten der Studierenden, die bei der Modulplanung und -durchfihrung durch
die Dozierenden initiiert werden. Damit schliel3t sich ein Kreis bei der Modulplanung, der zeigt,
dass eine konsequente kompetenzorientierte Modularisierung zwangslaufig zu
studienbegleitenden Prifungsverfahren fiihrt: Die anvisierten Kompetenzen fiir das Modul werden
zunachst als Lernziele formuliert, deren Erreichen anhand von bestimmten Lernergebnissen am
besten sichtbar wird, zu denen wiederum gewisse Lernaktivitaten der Studierenden notwendig sind
(Himpsl-Gutermann u. a. 2011:70). Damit rickt die gewahlte Form des Leistungsnachweises
starker in den Mittelpunkt der didaktischen Planung, die Lehre wird sozusagen ,von hinten her*
gedacht: Was sollen die Studierenden am Ende eines Moduls wissen und kénnen? Und an
welchen Lernergebnissen bzw. Leistungsnachweisen lasst sich dies am besten erkennen? Dieses

komplexe Geflige der Leistungsbeurteilung in modularisierten Studiengangen wird am Regelkreis
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sichtbar, den die Arbeitsstelle fur Hochschuldidaktik der Universitat Zarich (2007) entwickelt hat
(siehe Abbildung 17).

(1) Lehr-Lernkonzeption (2) Lernstil / Lernstrategien
Lernziele festlegen (3) Output - Orientierung
I P |
Lernumgebung gestalten ‘ Kompetenzerwerb

Schluss-
folgerungen

\\ [/
- (4) Leistungsnachweis

Schluss-
folgerungen

N\ 7

\\ Beurteilung / Selbstbeurteilung / //
Riickmeldung Interpretation

(5) Beurteilung
[

Abbildung 17: Regelkreismodell Lehren-Lernen-Beurteilen (Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik der
Universitét Ziirich 2007:8)

Die linke Seite der Grafik steht fir die Lehraktivitaiten der Dozierenden, die rechte fir die
Lernaktivitaten der Studierenden. Die beiden Seiten sind grundsatzlich unabhangig voneinander,
aber dennoch an vielen Punkten gekoppelt. Nach diesem Modell wird die Kopplung in der Planung,
Durchfiihrung und Auswertung von Leistungsnachweisen besonders deutlich. Die linke Seite der
Lehr-/Lernkonzeption ist vor allem durch die Uberzeugungen der Dozierenden gepragt, wie ,guter
Unterricht” zu gestalten ist. Dabei lassen sich zwei grundsatzlich verschiedene Positionen als
,objektivistisch-instruktional® und ,subjektivistisch-konstruktivistisch® abgrenzen (ibid.:9). Im
Lehrgang eEducation erfolgt die Lehrkonzeption innerhalb der Module durch die Dozierenden in
Absprache mit der Lehrgangsleitung, der entlang der vertikalen Mittellinie im Regelkreismodell eine
zentrale Rolle in allen Planungsfeldern und Ablaufphasen (Planung, Durchfiuhrung,
Leistungsbeurteilung, Evaluierung) zukommt (Himpsl-Gutermann u. a. 2011:76). Dabei werden
unter der Pramisse der didaktischen Vielfalt den Vortragenden weitgehende Freiheiten bei der
konkreten Planung eingerdumt — der Rahmen ist durch das Curriculum des Lehrgangs (Kapitel
4.4.1), das Blended-Learning-Modell (Kapitel 4.4.3) und die virtuelle Lernumgebung (Kapitel 5.1)

vorgegeben. Ergebnisse der Unterrichtsplanung sind eine etwa zweiseitige Modulbeschreibung
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und ein ausgearbeiteter Kurs auf der Lernplattform Moodle, die den Studierenden bereits vor

Beginn des Moduls zur Verfligung gestellt werden.

Auf Seiten der Studierenden sind die Lernstile und Lernstrategien wesentlich, mit denen an
Aufgabenstellungen heran gegangen wird, und die meist Uber lange Jahre aufgebaut, gebildet und
verinnerlicht wurden. Diese haben einen erheblichen Einfluss auf die Lernleistungen, im
schulischen Bereich (Baumert & Koller 1996) ebenso wie in der Hochschule und in der
Erwachsenenbildung (siehe Kapitel 8.2.6). Die Herangehensweise an Lernstoffe und Aufgaben
kann vielfaltig sein. Entwistle (1997:19) grenzt diese auf drei Prototypen ein: Beim ,surface
approach® ist das Lernen auf das Behalten und Reproduzieren von Inhalten ausgerichtet, wahrend
ein ,deep approach” nach einem tieferen Verstandnis sucht und beim ,strategic approach” die
Zielerreichung in Form von bestméglichen Noten im Vordergrund steht. Die Wahl der
Leistungsnachweise und die Form ihrer Beurteilung hat aufgrund der Antizipation der Lernenden
einen wesentlichen Einfluss darauf, wie gelernt und mit wissenschaftlichen Erkenntnissen
umgegangen wird (Winter 1999). Uberspitzt formuliert heit das: Ein Bildungssystem, das im
Assessment einseitige, wenig elaborierte Prifungsformen verwendet, produziert einseitige, wenig
elaborierte Handlungsweisen bei den Lernenden und unterlauft damit die eigenen aufwandigen
Bemuhungen im didaktischen Design. Baartman u. a. (2007:118) fordern deshalb, dass mit dem
Shift from Teaching to Learning konsequenterweise auch ein Kulturwechsel vom Testen zum
Assessment stattfinden musste. Damit ergibt sich aus der Kompetenzorientierung ein weiteres
Argument, die Herausforderung zur Entwicklung komplexerer Leistungsnachweise anzunehmen
und den Studierenden Gelegenheiten zur Darstellung ihrer Leistungsfahigkeit zu geben (Huber
2008:21).

Genau darin liegt eine besondere Starke des Portfolios: Es fuhrt weg von konventionellen,
punktuellen Formen der Leistungsfeststellung, die haufig mit Defizitorientierung einhergehen, und
bietet die Mdglichkeit einer Leistungsdarstellung tber einen langeren Zeitraum hinweg, die sich
konsequent an den Kompetenzen der Lernenden orientiert (Hacker 2007a:107). Mit den
vielfaltigen Moglichkeiten, Lernprodukte einzubinden und zu préasentieren, dient insbesondere das
elektronische Portfolio in doppelter Hinsicht als Leistungsnachweis. Es deckt verschiedene andere
Typen von Leistungsnachweisen ab, die einzeln eingebettet werden kénnen. Daneben ist die
Portfolioansicht zu einem Modul selbst ein komplexer Leistungsnachweis, der als ,best possible
representation of learning“ (Moon 1999:126) in seiner Gesamtheit noch deutlicher nachzuweisen
vermag, dass ein ,deep learning“ stattgefunden hat. Gleichzeitig verfolgt Portfolioarbeit das Ziel,
die Reflexivitat der Lernenden zu foérdern und anzuleiten, das Bewusstsein fir die eigenen
metakognitiven Fahigkeiten zu erhéhen und somit langfristig Lernstil und Lernstrategien zu finden

bzw. zu andern. Das E-Portfolio ist damit gleichzeitig ein geeignetes Instrument an den
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Schnittstellen des Regelkreises von Lehren, Lernen und Beurteilen, denn es erfiillt die fir einen

Regelkreis wichtigen Funktionen der Planung, Kontrolle und Steuerung.

In den Modulen des Curriculums von eEducation werden vorwiegend fachlich-methodische
Kompetenzen in einer bestimmten Domane angestrebt, die als Ausgangspunkt fur die konkrete
Modulplanung dienen. Fir die Modulbeschreibung werden zu den Kompetenzen passende
Lehr-/Lernziele und Learning Outcomes formuliert. Nach den Empfehlungen der Européischen
Union sind Learning Outcomes ,statements of what a learner is expected to know, understand and
be able to do after successful completion of a process of learning” (Europaische Gemeinschaften
2009:36). Haufig besteht Verwirrung um die genaue Abgrenzung von Learning Outcomes
gegeniber Lehrzielen, Lernzielen, Grobzielen, Feinzielen oder anderen gebrauchlichen Begriffen
der Unterrichtsplanung, insbesondere weil Lernziele manchmal so formuliert sind, dass sie eher
eine Lehr-Intention als eine Lern-Intention zum Ausdruck bringen (Moon 2002). In den Modulen
von eEducation gibt es keine vereinheitlichte Darstellung, sondern die Vortragenden legen selbst
fest, in welcher Form sie die Ziele und Lernergebnisse beschreiben. Fir kognitive Lernprozesse
hat sich die Lernzieltaxonomie von Bloom bewahrt, die vom IMB in der Fassung von Anderson und
Krathwohl (2001) empfohlen wird. Lernziele bestehen danach immer aus einem Substantiv, das
die Wissensdimension beschreibt (Fakten, Begriffe, Prozeduren, Metakognition), und einem Verb
fur die kognitive Prozessdimension (erinnern, verstehen, anwenden, analysieren, bewerten,
erschaffen). Zu diesen (bergeordneten Lernzielen kénnen zusatzlich noch einzelne
Lernergebnisse genauer beschrieben werden, wobei Verben verwendet werden sollen, die eine
moglichst konkrete Aktivitdt der Lernenden zum Ausdruck bringen (L. W. Anderson & Krathwohl
2001; Biggs 2003; Kennedy, Hyland, & Ryan 2007).

445 Assessment und Peer-Review

Die  Festlegungen in der Modulbeschreibung zu Lernzielen, Lernergebnissen,
Leistungsnachweisen und Beurteilungskriterien sind Grundlage fir den Modulverlauf, die
Portfolioarbeit der Studierenden und fur das Assessment. Der englische Begriff o assess bedeutet
bewerten, den Wert feststellen oder festsetzen, schatzen, abschatzen oder einschatzen (Weis
1982:23). Im Bildungsbereich ist damit jegliche Form der Bewertung von Leistungen gemeint, die
von Lernenden erbracht werden. Dabei folge ich der Argumentation von Reinmann (2007:13) und
gebe dem englischen Begriff Assessment den Vorzug vor dem deutschen Pendant Priifen, weil er
offener und umfassender ist als die Prifung, mit der eher punktuelles Testen, Messen, Abpriifen
assoziiert werden. Inwiefern mit dem Begriff mehr als eine Bedeutungsverschiebung verbunden ist,

werde ich im Folgenden kurz darlegen.
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Haufig werden die Begriffe formatives und summatives Assessment gegenuber gestellt. Die
Unterscheidung stammt urspruinglich von Scriven (1967), der damit — in einem Buch zur Evaluation
von Studienprogrammen — zwei unterschiedliche Arten der Evaluation als Forschungsmethoden
bezeichnete. Die Unterscheidung umfasst mehrere Dimensionen wie beispielsweise Inhalt,
Zielsetzung und Zeitpunkt(e) der Evaluation. Das wesentliche Charakteristikum zeigt sich aber in
der wortlichen Bedeutung von ,formativ‘, das als ,formgebend“ oder ,gestaltend” aus dem
Lateinischen Ubersetzt werden koénnte. Formative Evaluation soll demnach Informationen
bereitstellen, die zu einer unmittelbaren Anpassung eines Programmes fiihren, um im laufenden
Prozess sofort Verbesserungen zu erzielen. Summative Evaluation hingegen soll ein moglichst
umfassendes, detailliertes Gesamtbild ergeben, das Ublicherweise erst nach Beendigung des
Programmes fertig gestellt werden kann. Formative Evaluation betont demnach den Aspekt der
Qualitatssicherung, erhebt punktuell Daten und kann durchaus lickenhaft sein, wahrend
summative Evaluation vorwiegend der Qualitatskontrolle dient und dafur ein differenziertes Daten-
Set bendtigt. Scrivens Methodik wurde von Bloom, Hastings und Madaus (1971) auf die Bewertung
von Studierendenleistungen Ubertragen, seither ist das Begriffspaar in der Padagogik weit
verbreitet. Eine Problematik sehe ich darin, dass haufig nur ein bestimmter Aspekt von formativer
oder summativer Evaluation aufgegriffen wird, namlich der Zeitpunkt, wann das Assessment
stattfindet, und diese Verkirzung meist zum Nachteil der Lernenden ausfallt. So reduziert sich
summatives Assessment meist auf eine groRe Prifung am Ende eines Lernzeitraumes, wodurch
zwar der Gegenstand der Evaluation, namlich der zu lernende Stoff ,aufsummiert® wird, aber kein
differenziertes Gesamtbild erstellt wird. AulRerdem erhalten die Lernenden meist nur rudimentar
Einblick in die Evaluationsergebnisse, oft nur in Form einer Ziffernnote. Umgekehrt ist ein
Assessment nicht automatisch formativ, nur weil es in kurzen Zeitabstdnden vorgenommen wird.
Ein Beispiel aus einem aktuellen Forschungsbericht aus den USA (Frohbieter u. a. 2011) macht
die Problematik besonders deutlich: Darin geht es um formatives Assessment, das qualitativ sicher
hohen Mal3staben genlgt, allerdings mit dem Ziel, den Lehrenden Informationen zur Qualitat ihres
Unterrichts zu liefern — was den unmittelbar ,betroffenen® Lernenden nur bedingt hilft. Viel
entscheidender als die Frage ,summativ-formativ“ ist beim Assessment wie bei jeder Evaluation,
wer die Evaluationsergebnisse zu welchem Zweck bekommt — und das sollten in jedem Fall zuerst

die Lernenden sein, wenn eine Veranderung in der Prufungs- und Lernkultur erreicht werden soll.

Noch deutlicher wird die Bedeutungsverschiebung und der dadurch evozierte
Perspektivenwechsel, wenn die beiden Begriffe ,Assessment for Learning® und ,Assessment of
Learning“ verwendet werden (Biggs 2003). Als Assessment for Learning sollen die Bewertungen
und Rickmeldungen den individuellen Lernprozess férdern, neue Ideen flir die nachsten

Lernschritte liefern und Verbesserungsmdglichkeiten aufzeigen. Die aus der Evaluation

Kontext und Vorbereitung des E-Portfolio-Einsatzes 70



Dissertation E-Portfolios in der universitaren Weiterbildung

gewonnenen Informationen dienen den Lernenden zur Verbesserung kinftiger Lernleistungen.
Dagegen wird beim Assessment of Learning das Erreichen eines vorgegebenen Leistungsniveaus
festgestellt und in einer bestimmten Form zertifiziert. Die Nahe der Begriffe zu formativ und
summativ liegt auf der Hand, jedoch sehe ich sie nicht synonym, weil beispielsweise auch ein
entsprechend gestaltetes summatives Assessment den Lernenden wertvolle Hinweise for
learning” geben kann. Viel wesentlicher erscheint mir allerdings, dass in den Begriffen selbst der
Hauptzweck des jeweiligen Assessments besser zum Ausdruck kommt. Um ein Assessment for
Learning umzusetzen, hat Biggs (2003) das Modell des Constructive Alignment entwickelt. Das
Modell stellt einen gemalRigt konstruktivistischen Ansatz dar, der die selbstandige
Wissenkonstruktion der Lernenden durch eine konsistente Ausrichtung von Lehraktivitaten,
Lernaktivitdten und Assessment-Aufgaben an den intendierten Learning Outcomes unterstitzt.
Biggs schlagt ein Vorgehen in drei Schritten vor, wobei der zweite und dritte Schritt bei der

Planung Hand in Hand gehen:
1. Definiere die intendierten Learning Outcomes, je genauer desto besser.

2. Wahle Lehr- und Lernaktivitdten aus, die voraussichtlich gut dafiir geeignet sind, dass die

Studierenden die intendierten Learning Outcomes erreichen.
3. Unterziehe die tatsachlichen Learning-Outcomes einem kriterienorientierten Assessment.

Soll der dritte Schritt nicht nur zur Zertifizierung dienen, sondern ein Assessment for Learning sein,
ist neben den Beurteilungskriterien vor allem eines wichtig: ein umfangreiches und qualitativ
hochwertiges Feedback, das den gewahlten Assessment-Aufgaben entspricht (Sippel 2008:31).
Dorthin verlagert sich neben der Unterrichtsplanung auch die Hauptaufgabe und Rolle der
Lehrenden, die aufgrund des konstruktivistischen Ansatzes weniger lehrend, sondern starker
moderierend und betreuend tatig sind. An das Constructive Alignment lehnt sich auch das
Assessment auf Basis des E-Portfolios im Lehrgang eEducation an, allerdings mit zusatzlichen
Elementen, die vor allem aus der Portfoliotradition kommen. Die Studierenden werden angehalten,
eine Selbstbeurteilung von ihren Lernergebnissen vorzunehmen. Sie werden an der Festlegung
von Beurteilungskriterien beteiligt und angeleitet, den Peers Feedback zu deren Portfolios zu
geben. Dadurch soll der Forderung nachgekommen werden, dem Assessment eine
Langzeitperspektive zu geben und es so zu gestalten, dass die Studierenden nicht nur
~,Gegenstand“ des Assessments sind, sondern durch die aktive Beteiltigung wichtige Fahigkeiten
fur lebenslanges Lernen erwerben (Boud & Falchikov 2007; Nicol & Macfarlane-Dick 2006). Der
Ablauf des Assessments und des Peer-Review-Prozesses innerhalb eines Moduls werden im

Folgenden beschrieben.

Ausgangspunkt ist, wie im Constructive Alignment vorgesehen, eine Modulbeschreibung mit

definierten Lernzielen, geplanten Lehr-/Lernaktivitaten, Leistungsnachweisen und dafir
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vorgesehenen Beurteilungskriterien. Im Verlauf des Moduls arbeiten die Studierenden an den
vorgesehenen Aufgaben und ,produzieren® bei ihren Aktivitdten Lernergebnisse, die sie zunachst
im Repository des Portfolios ablegen. Zu denjenigen Lernergebnissen, die als verpflichtende
Leistungsnachweise fir das Assessment of Learning vorgesehen sind, verfassen die Studierenden
eine wertende Reflexion in ihrem Lerntagebuch. Zur begrifflichen Abgrenzung gegeniber dem
Assessment, das durch andere erfolgt, wird diese Selbstbeurteilung Evaluation genannt.
Gleichzeitig wird der Leistungsnachweis der Lehrperson zuganglich gemacht, die ein formatives
Assessment vornimmt, d. h. ein kriterienorientiertes Feedback zum Lernprodukt abgibt.
Anschliellend kénnen die Studierenden entscheiden, ob sie das Lernprodukt gegebenenfalls
Uberarbeiten wollen. Diese Prozedur wiederholt sich im Modulverlauf mit allen verpflichtend
vorgesehenen Leistungsnachweisen, Ublicherweise sind dies zwischen drei und funf je Modul.
Parallel gestalten die Studierenden bereits ihr E-Portfolio, wofiir sie eine gezielte Auswahl von
Artefakten vornehmen und diese zu einer Prasentationsansicht arrangieren. Die Auswahl muss
mindestens die verpflichtend vorgesehenen Leistungsnachweise umfassen. Nach der
Fertigstellung des letzten einzelnen Leistungsnachweises gibt es einen Abgabetermin fir die
Portfolioansicht als Ganzes, die zunachst einer Peer-Review unterzogen wird. AnschlieRend
besteht noch einmal die Méglichkeit zur Uberarbeitung des Portfolios, ehe es bei der Authority zur
endgultigen Bewertung eingereicht wird. Die Lehrperson gibt ein zusammenfassendes Feedback
mit eher formativem Charakter zur Gesamtleistung, die am E-Portfolio sichtbar wird, und fasst
gleichzeitig die Einzelwertungen der verpflichtenden Leistungsnachweise zu einer Modulnote
zusammen, die den Studierenden etwas spater von der Lehrgangsleitung mitgeteilt wird
(Assessment of Learning). Bei der abschlieRenden Bewertung des E-Portfolios wird deutlich
getrennt: Das Feedback der Peers konzentriert sich auf drei Bewertungskategorien (siehe Kapitel
5.4), die unabhangig vom Modulinhalt sind, und gibt optional eine Rickmeldung zu den fachlich-
inhaltlichen Kriterien der Leistungsnachweise, wahrend sich das Feedback der Authority auf die
fachlich-inhaltlichen Kriterien konzentriert und sich optional zu den drei modulunabhangigen
Kategorien aufiert. Fir die Bildung der Modulnote, also flir das Assessment of Learning, werden
diese drei Kategorien vollig auler Acht gelassen. Hierbei zeigt sich auch die Schwierigkeit mit dem
Begriffspaar formativ-summativ, denn: Die abschlieRende Bewertung des Portfolios ist eine
umfassende Evaluation der Gesamtleistung im Modul, also eine summative Evaluation — die
Feedbacks der Peers und auch der Authority bieten trotzdem Vorschlage zur Verbesserung, haben

also auch formativen Charakter.

Feedback zu den einzelnen Leistungsnachweisen und zu den Portfolioansichten ist ein
wesentliches Element im Lehr-/Lernkonzept von eEducation. Es unterstitzt dabei nicht nur das

Assessment in Bezug auf die Modulziele, sondern auch die individuelle Reflexion der Lernenden.
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Im Idealfall ist das Abgeben von Feedback deshalb nicht nur ein monodirektionaler Akt, sondern es
kommt zu einem Dialog — ein Dialog Uber das WAS, das WIE und eventuell auch das WARUM des
eigenen Lernens. Dass dies gelingt, ist von vielen Faktoren abhangig. Ein ganz simpler, aber
wesentlicher ist die Zeit, die fur das Feedback aufgewendet werden kann, sowohl auf Seite der
Lehrenden als auch auf Seite der Studierenden. Dabei sei dahingestellt, ob durch die
Okonomisierung der hochschulischen Bildung im Zuge von Bologna das Zeitproblem noch
verscharft worden ist. Das Thema ,Workload“ ist in einem berufsbegleitenden Teilzeitstudium
jedenfalls ein brennendes, wie auch die Interviewauswertung gezeigt hat (siehe Seite 112ff.). Und
nicht nur die Studierenden missen zeitdkonomisch vorgehen, sondern auch die Vortragenden und
Tutoren/Tutorinnen. Viele der externen Lektoren/Lektorinnen der Donau-Universitdt Krems sind
ausgewiesene Experten/Expertinnen in ihrer Doméane, fir die der Lehrauftrag neben ihrem
Hauptberuf ein zusatzliches Engagement von vielen darstellt. Und auch wenn die vergleichsweise
kleinen Lerngruppen von eEducation mit Ublicherweise zwischen 15 und 25 Personen pro
Jahrgang relativ ginstige Rahmenbedingungen bieten, sind einem umfangreichen formativen
Assessment, wie oben skizziert, auch Grenzen gesetzt. Innerhalb dieser Grenzen wird versucht,
ein moglichst detailliertes, qualitativ hochwertiges Feedback zu allen Aufgaben sowie zu den
Portfolioansichten zu realisieren. Was ,qualitativ hochwertiges Feedback® bedeutet, kann hier nur
schwer skizziert werden, da es von den einzelnen Modulthemen und Leistungsnachweisen
abhangt. Es sei an dieser Stelle auf die systematische Aufarbeitung des Themas ,Assessment-
Feedback in der universitaren Hochschullehre® von Sippel (2008) verwiesen, deren Empfehlungen
im Lehrgang eEducation bertcksichtigt werden. Die wichtigsten von Sippels ,Goldenen Regeln des
Feedbacks® sind im Folgenden kurz zusammengefasst (ibid.:56ff) und durch eigene Anmerkungen

erganzt:

+ Feedback als feste GroBe in den Lernprozess integrieren: Dies wird durch den oben
skizzierten Modulverlauf realisiert, wobei nicht nur die Lehrenden, sondern auch die Peers
Feedback geben. Damit ist auch die Regel ,Studierende in den Feedback-Prozess

einbinden bertcksichtigt.

- Ein positives Feedback-Klima schaffen: Ein vertrauensvolles Lernklima zu schaffen ist in
der asymmetrischen Machtbeziehung zwischen Lehrenden und Studierenden eine
Herausforderung, die durch die Mehrfachrolle als Dozenten/Dozentinnen und als
Priufer/innen in der Portfolioarbeit noch verscharft wird. Der Wert des E-Portfolios kommt
genau dann voll zum Tragen, wenn es zwischen Selbst- und Fremdbeurteilung zu einem
moglichst ,ehrlichen Dialog Uber die erzielte Leistung kommt. Dafir sind transparente
Beurteilungskriterien wichtig, worauf ich beim nachsten Punkt noch eingehen werde. Eine

andere Moglichkeit ware, das Dilemma zwischen Lernbegleitung und Leistungsbeurteilung
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durch voéllige Entkoppelung der beiden Rollen zu lI6sen (Hacker 2007a:118), was in den
meisten Fallen — so auch in eEducation — aus pragmatischen und ékonomischen Grinden
nicht durchfiihrbar ist. Auch wenn die Mehrfachrolle nicht aufgeldst werden kann, so wird in
eEducation dennoch versucht, Assessment for Learning und Assessment of Learning
insofern zu trennen, als im Modulverlauf das formative Feedback durch Wortbeurteilungen
im Vordergrund steht und weitgehend frei von Punkten oder Ziffernnoten gehalten wird. In
den Feedbacks zu den geforderten Leistungsnachweisen erhalten die Studierenden
trotzdem Rickmeldung zu ihrem Leistungsniveau, allerdings ohne quantifizierbare Skalen.
Die Modulnote wird deshalb auch erst nach dem letzten abgegeben Feedback gebildet und

mit einer kurzen verbalen Begriindung mitgeteilt (Nicol & Macfarlane-Dick 2006:212).

+ Feedback an Learning Outcomes und Assessment-Kriterien anbinden: Transparenz
zu schaffen ist ein wichtiger Aspekt, um Vertrauen zu férdern (Ullmann 2011:82). Das
Feedback soll deshalb nicht nur allgemein Lob und Kritik ausdriicken und sich an
Grundregeln einer wertschatzenden Kommunikation halten, sondern an bestimmten,
sachlich begriindeten Kriterien orientiert sein. Dabei ist darauf zu achten, dass die
Beurteilungskriterien einfach und klar formuliert sind, weil zu detaillierte Informationen die
Komplexitat unnétig erhéhen kénnen, was fir das Vertrauen wiederum kontraproduktiv
ware (ibid.). Fur die E-Portfolio-Peer-Review wurden die Kriterien gemeinsam in der
Lerngruppe entwickelt. Fir einzelne Leistungsnachweise in den Modulen gibt es jeweils

individuell unterschiedliche Kriterien.

+ Umfang des Feedbacks: Nach dem Motto ,Klasse statt Masse® sollte ein lernforderliches
Feedback in Umfang und Detailliertheit nicht Ubertrieben werden, weil insbesondere bei
einer formativen Intention die Lernenden nicht mehr die Mdglichkeit haben, alle Tipps in der
Uberarbeitung zu realisieren. Aufgabe und Feedback zur Aufgabe sollten in Umfang und

Anspruch verhaltnismafig sein.

- Angemessene Formulierung des Feedbacks: Feedbacks sollen einfach sein, sachlich
bleiben und konstruktive Vorschldge unterbreiten. Vor allem in einer hinsichtlich von
Machtverhaltnissen asymmetrischen Beziehung muss dabei mit Werturteilen sensibel
umgegangen werden, um als Experte/Expertin nicht den Eindruck zu vermitteln, im Besitz
der einzigen, objektiven Wahrheit zu sein. Erkenntnistheoretische Positionen sind nicht nur
ein wichtiger Inhalt in einigen Modulen des Studiums, vor allem im Modul
Wissenschaftstheorie, sondern sind in jedem rationalen Diskurs zu bericksichtigen. Eine

einfache Regel dafirr ist, Feedbacks stets als Ich-Botschaften zu formulieren.

Vor allem im letzten Punkt zeigt sich ein ganz wesentlicher Aspekt des Feedbacks im Lehrgang

eEducation: Es wird darauf Wert gelegt, dass die Feedbacks der Dozierenden Vorbildwirkung
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haben, wobei die ersten Module im Verlauf des Studiums daflr besonders wichtig sind (siehe

Beschreibung des Auftaktmoduls in Kapitel 5.3).

4.5 Die Spannungsfelder des E-Portfolios

Die Ausfihrungen im Kapitel zum Assessment haben indirekt bereits auf Spannungsfelder
verwiesen, die in Bereichen des formalen Lernens vorherrschen. Ein wesentliches Spannungsfeld
entsteht durch die Doppelfunktion, die eine Bildungsorganisation zu erfullen hat, die
gesellschaftlich relevante, formale Anerkennungen vergeben darf. Sie soll einerseits alle
Lernenden bestmdglich férdern, wahrend andererseits eine staatlich verordnete Selektionsfunktion
zu leisten ist. In engem Zusammenhang damit ergeben sich weitere Spannungsfelder, wie zum
Beispiel die Frage, ob die Lernprodukte oder die individuellen Lernprozesse mehr Aufmerksamkeit
bekommen sollen. Auch wenn diese Spannungsfelder formalen Bildungsprozessen inharent sind,
treten sie in der Portfolioarbeit besonders deutlich zum Vorschein (Hacker 2010). Abbildung 18
zeigt Spannungsfelder und Figur-Grund-Relationen des Portfolios zwischen Prozess- und
Produktorientierung nach Hacker (2007a:144). Als Extreme sieht Hacker ein ausschliel3lich
prozessorientiertes ,individual portfolio“, das zur eigenen Entwicklung dient und nicht zur
Beurteilung vorgelegt wird, und ein produktorientiertes ,showcase portfolio®, dass allein zum Zweck
einer formalen Anerkennung den eigenen Leistungsstand prasentieren soll. Hacker betont, dass
die im schulischen Bereich eingesetzten ,classroom portfolios® sich auf der Skala dazwischen

befinden, allerdings meist ndher zum ,showcase portfolio®.
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Spannungsfelder und Figur-Grund-Relationen
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Abbildung 18: Spannungsfelder des Portfolios nach Hécker (2007a:144)

Der Begriff des Spannungsfeldes stammt urspriinglich aus der Physik. Dort ist der Feldbegriff ein
grundlegendes Konzept, um Wechselwirkungen zwischen Kdérpern im Raum zu erklaren (Grehn
1992:86). So Ubt beispielsweise jeder Korper allein aufgrund seiner Masse eine Anziehungskraft
aus. Um ihn herum besteht ein Kraftfeld, das so genannte Gravitationsfeld. Eisenspane richten
sich in Magnetfeldern aus. Elektrisch geladene Teilchen werden zwischen den Platten eines
Kondensators durch die Spannung im elektrischen Feld beschleunigt, das heil’t aus ihrer aktuellen
Position in eine andere Position gebracht. Der Wirkung eines Kraftfeldes, das in einem Raum
herrscht, kann man sich nicht entziehen — sobald man selbst den Raum betritt, setzt man sich dem
Spannungsfeld aus. Anders als das elektrisch geladene Teilchen, das den Gesetzen der Physik
folgen muss und Uber die eigene Position nicht bestimmen kann, haben Lernende im
Spannungsfeld des E-Portfolios Freiheitsgrade fiir ihre Entscheidungen, obgleich sie ebenso

gewissen Zwangen ausgesetzt sind.

Das Wechselspiel der Krafte zwischen Individuen, Gruppen und Organisationen in unserer

Gesellschaft zu beschreiben und zu erklaren ist ein zentrales Thema der Sozialwissenschaften.
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Unter den bedeutenden Sozialisationstheorien hat vor allem Pierre Bourdieu die Begriffe des
sozialen Raums und des sozialen Feldes gepragt, die in engem Zusammenhang mit seinem
Leitbegriff des Habitus und verschiedenen Formen des Kapitals (6konomisches, soziales,
symbolisches, kulturelles) zu sehen sind. In seinem Hauptwerk ,Die feinen Unterschiede”
(Bourdieu 1987) liefert er eine Fllle an empirischen Belegen fur die Unterschiede, die im Alltag die
Grenzen zwischen den sozialen Gruppen markieren, und die Regeln, die diesen zugrunde liegen.
Bourdieus zentrale These lautet, dass das Handeln der Akteure/Akteurinnen von ihrer jeweiligen
Position im sozialen Raum bestimmt wird. ,Was aus der Perspektive der Handelnden das Ergebnis
freier individueller Entscheidungen, Vorlieben und Anstrengungen ist, ist aus der
Beobachterperspektive Bourdieus Ausdruck eines sozialen 'Schicksals', das wir nur in engen
Grenzen beeinflussen kénnen, das Ergebnis einer schichtenspezifischen Sozialisation.“ (Baumgart
2008:199). Bourdieu war zeit seines Lebens ein politisch aktiver Intellektueller, der bis kurz vor
seinem Tod 2002 vehement gegen Globalisierung und Neoliberalismus eingetreten ist. Vor dem
Hintergrund der jlngsten gesellschaftlichen Entwicklungen (globale Wirtschaftskrisen,
Neoliberalismus, Okonomisierung der Bildung, etc.) erscheinen seine Theorien und radikale
Gesellschaftskritik aktueller denn je. Neben dem Feldbegriff, den er aus der Physik entlehnt und
auf Felder der Macht Ubertragen hat, bemiht Bourdieu auch zur Beschreibung unseres
Bildungssystems ein provokantes Bild aus der Physik. Er greift die Metapher des Maxwellschen
Démons’? auf (Bourdieu 1998:36) und vergleicht in polemischer Absicht die Selektionsprozesse in
unserem Bildungssystem mit dem Maxwellschen Damon. ,Um den Preis der Energie, die auf den
Auslesevorgang verausgabt werden mul}, erhalt es die bestehende Ordnung aufrecht, das heif3t
den Abstand zwischen den mit ungleichen Quantitdten von kulturellem Kapital versehenen
Schulern.” (Bourdieu 1998:36)

Dass das Bildungssystem, vor allem in Deutschland und Osterreich, die bestehenden
Machtverhaltnisse reproduziert und sozial Schwache benachteiligt, wird seit einigen Jahren durch
internationale Vergleichsstudien bestatigt und bringt den Mythos der ,hervorragenden®
Bildungsmodelle der beiden Lander ins Wanken (Erler 2007:7). Unter dem Deckmantel einer
chancengleichen Leistungsgesellschaft wird nach Erler der Diskurs um Bildungsgerechtigkeit mit
dem naturalisierenden Begabungsdiskurs und den Theorien des Funktionalismus von zwei

Positionen dominiert, die strukturelle Risiken und soziale Konstrukte ausblenden und das Problem

12 Der Schotte James Clerk Maxwell, einer der herausragenden Physiker des 19. Jahrhunderts, hat mit einem einfachen
Gedankenexperiment die Grundsatze der Thermodynamik in Frage gestellt. Die Beschaftigung nachfolgender Generationen von
Physikern und Physikerinnen mit dem daraus resultierenden Dilemma hat wesentliche Erkenntnisse zur Physik der Moderne
beigetragen (Bennett 1987). Maxwells Gedankenexperiment sieht so aus: In einem Behalter mit einer Trennwand und einer kleinen,
verschlieRbaren Offnung befindet sich Luft gleicher Temperatur. Gabe es einen Damon, der die schnelleren Molekiile von den
langsameren unterscheiden und durch die Offnung die schnelleren in einen der beiden Bereiche lenken kénnte, so wiirde sich nach
gewisser Zeit eine Temperaturdifferenz einstellen, mit der beispielsweise eine Warmekraftmaschine betrieben werden konnte.
Bendtigte der Damon selbst keine Energie fiir seine Tatigkeit, so ware ein Perpetuum Mobile zweiter Art gefunden und der zweite
Hauptsatz der Thermodynamik, der die Unmdglichkeit der Existenz eines solchen postuliert, widerlegt.
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auf die Ebene des Individuums reduzieren: ,Wer im Bildungssystem scheitert, ist der Logik zufolge
selbst schuld; wer es schafft, war wohl entsprechend begabt.“ (ibid.:9) Vor dem Hintergrund
neoliberaler Sicht- und Denkweisen sind auch die im padagogischen Kontext eher positiv
konnotierten Konzepte wie Individualisierung, Ubernahme von Selbstverantwortung oder
Selbststeuerung differenziert zu bewerten. Selbststeuerung des eigenen Lernprozesses wird als
eine wichtige Funktion des E-Portfolios angesehen. Damit eine Steuerung vorgenommen werden
kann, braucht es Reflexion und Bewusstmachung in Bezug auf das eigene Lernverhalten. Der oder
die Lernende muss sich selbst beobachten und das eigene Verhalten kontrollieren kdnnen
(Zimmerman 2002). Diese Form von Selbstkontrolle dient in zweifacher Hinsicht als Rickkopplung,
namlich kurzfristig zur Planung der unmittelbar nachfolgenden Lernschritte und langfristig zur
Verbesserung der Lernstrategien. Selbstkontrolle zielt also darauf ab, die eigenen Lernleistungen
zu verbessern, und ist deshalb zunachst positiv konnotiert. Ambivalent wird die Selbstkontrolle
insbesondere dann, wenn das E-Portfolio gleichzeitig von einem Aufien kontrolliert wird (Minte-
Goussar u. a. 2011:16). Kontrolle von aufRen hat den Beigeschmack des Uberwachens, sie findet
im Rahmen klar definierter Hierarchien und Machtverhaltnisse statt. Beim Einsatz von E-Portfolios
in Bildungsorganisationen gibt es zwei wesentliche Moglichkeiten der Kontrolle, namlich die
Kontrolle der Leistungen durch das Assessment sowie die Kontrolle der Daten auf dem
Webserver. Ullmann (2011:156) weist in diesem Zusammenhang auf den wichtigen Unterschied
zwischen ,Einblick nehmen® und ,Einblick gewahren® hin, der bei der Zugriffsregelung auf das E-

Portfolio eine wesentliche Rolle spielt (vgl. dazu auch die Interviewauswertung im Kapitel 7.2.1).

Im Spannungsverhaltnis von Selbststeuerung und Fremdsteuerung liegt demnach ein
grundsatzliches Dilemma der Padagogik begriindet. Hacker (2010:65) grenzt dieses Dilemma auf
die Gegenuberstellung von Selbststeuerung und Selbstbestimmung ein und warnt davor, allein das
Einraumen von Selbststeuerungsmaoglichkeiten damit gleichzusetzen, menschliche Emanzipation
und personale Selbstbestimmung zu férdern. Vor allem mit Blick auf das staatliche Schulsystem
sieht er eine scharfe Trennlinie zwischen Selbststeuerung und Selbstbestimmung darin, dass den
Schulerinnen und Schiilern zwar viele Freiheitsgrade eingerdumt werden, die Wahl der Inhalte und
Ziele des Lernens davon jedoch ausgeschlossen ist. Bei einer solch strikten Trennung von
thematischen und operativen Lernaspekten sieht Holzkamp (1995:251) die Gefahr, dass den
Lernenden nichts anderes Ubrig bleibt als die ,operative Abarbeitung eines Lernplanes®. In der
universitaren Weiterbildung ist diese Gefahr insofern weniger gegeben, als den Studierenden auch
ein hohes Mal an inhaltlicher Selbstbestimmung eingerdumt wird. Zunachst ist dies bereits
dadurch der Fall, dass sie — sofern nicht Vorgesetzte die Entscheidung beeinflussen — aus freien
Stiicken sich bewusst und zielgerichtet ihr ,Wunsch-Weiterbildungsstudium® aussuchen. Im

Curriculum von eEducation gibt es dann zwar keine Wahlmdglichkeiten bei der Zusammenstellung
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der Module, jedoch werden innerhalb der einzelnen Module Entscheidungsfreirdume hinsichtlich
der Ziele und Inhalte eingerdumt. Bei Projektarbeit und Master Thesis wird dies besonders
deutlich, aber auch in kleineren Einheiten und Aufgabenstellungen kénnen oft die Themen so

gewahlt werden, dass sie zum eigenen beruflichen Kontext und den eigenen Interessen passen.
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5 E-Portfolio-Design und -Einfuhrung

All men are designers. All that we do, almost all the time, is
design, for design is basic to all human activity. The planning
and patterning of any act toward a desired, foreseeable end
constitutes the design process. [...] Design ist the conscious
and intuitive effort to impose meaningful order.

Victor Papanek

Nachdem in Kapitel 4 die Vorbereitungen fur das E-Portfolio-Konzept dargelegt wurden, folgt in
diesem Kapitel die konkrete Beschreibung der Implementierung. Dabei betonen die ersten beiden
Unterkapitel 5.1 und 5.2 starker den Produktcharakter der Einfuhrung, wahrend die Unterkapitel
5.3 und 5.4 starker den Prozess-Charakter hervorheben. Mit der Betonung des Designs tragt die
E-Portfolio-Einfuhrung und deren Integration in das Gesamtkonzept des Studiengangs gleichzeitig
einem konstruktivistischen Grundverstandnis von Unterricht Rechnung. Demnach sollte die
Bildungseinrichtung bei der Gestaltung von Lehre nicht nur der Lehrmethodik, sondern auch der
Gestaltung einer zur Methodik passenden Lernumgebung Aufmerksamkeit widmen (Reinmann-
Rothmeier & Mandl 2001). Es wird zunachst erlautert, wie das E-Portfolio in die bereits bestehende
virtuelle Lernumgebung und das didaktische Design des Lehrgangs eingebettet wurde (Produkt-
Charakter). AnschlieRend wird die Einflihrung der Studierenden in die E-Portfolio-Verwendung und

das Peer-Review-Verfahren beschrieben (Prozess-Charakter).

5.1 Triple-M — die virtuelle Lernumgebung des Lehrganges
eEducation

Collins, Greeno und Resnick (1994) unterscheiden nach ihrem Haupteinsatzzweck drei Gruppen
von Lernumgebungen: Erstens gibt es Umgebungen, in denen die Kommunikation unter den
Lernenden im Vordergrund steht. Als zweiter Typ werden Umgebungen genannt, in denen die
Lernenden Probleme lésen, entweder durch Interaktion mit Aufgaben und Ubungen oder durch
selbstandiges Arbeiten an Projekten. Und drittens gibt es Umgebungen, in denen die Lernenden
einzelne bestimmte Leistungen zu erbringen haben, um zum Beispiel eine Prifung abzulegen.
Eine Lernplattform wie Moodle erfiillt die Anforderungen fiir alle drei dieser Gruppen. Dennoch
wurde beim ersten Start des Lehrganges in eEducation1 als zusatzliche Plattform MediaWiki

installiert, um die direkte Kollaboration in der Lerngruppe und gemeinsame Textproduktion in
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einem Wiki zu férdern. Um das reflexive Lernen und die persénliche Entwicklung der Studierenden
zu starken, wurde die E-Portfolio-Software Mahara zur dritten Saule der virtuellen Lernumgebung

des Lehrganges eEducation.

Die virtuelle Lernumgebung des Lehrgangs wurde, abgeleitet von den Anfangsbuchstaben der
verwendeten Software, Triple-M genannt — sie besteht aus den drei Saulen LMS/LCMS™ Moodle,
E-Portfolio-Software Mahara und Kollaborationsplattform MediaWiki (siehe Abbildung 19).

lle

Kommunikation Diskussion

-
e
@
)

Tri pIe-IVI Kollaboration

L G 2L
g e

Assessment Peer Review

PLE

Abbildung 19: Triple-M — die virtuelle Lernumgebung des Lehrganges eEducation

Die "Schaltzentrale" des Studiums ist Moodle, das als LMS flr das Lehrgangsmanagement
eingesetzt wird und als LCMS den einzelnen Vortragenden fur die Gestaltung ihrer Kurse dient.
Moodle ist also vorrangig Werkzeug fir die Lehrgangsleitung und die Dozierenden, dies soll die
Abkurzung “T” fur “Teacher” in der oberen Ecke des Dreiecks verdeutlichen. Die Studierenden
interagieren auf der Lernplattform mit dem Kursangebot, wobei sich die Art der Lernaktivitaten,
abhangig von den gewahlten didaktischen Szenarien in den einzelnen Modulen, stark
unterscheiden kdnnen. Dabei steht in allen Modulen die Kommunikation mit und in der Lerngruppe,
vor allem asynchron Uber Diskussionsforen, im Vordergrund. Die E-Portfolio-Software Mahara als
zweites Standbein ist starker lerner/innenzentriert (Abkirzung “L” fur “Learner”). In einzelnen
Portfolioansichten dokumentieren und reflektieren die Studierenden ihre persénlichen

Lernaktivitaten zu jedem Modul und prasentieren gleichzeitig ihre Lernergebnisse. Mahara kann

13 LMS = Learning Management System, LCMS = Learning Content Management System
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somit einerseits als wichtiger Bestandteil der persénlichen Lernumgebung (PLE) gesehen werden,
wahrend andererseits die fur andere zuganglichen Teile des Portfolios vorrangig dem Assessment
dienen. Die Wiki-Plattform schlieRlich kommt in einigen Modulen punktuell immer dann zum
Einsatz, wenn direkte Kollaboration in der Gruppe geplant ist (Abkurzung “G” fur “Group”). Im
Gegensatz zum E-Portfolio tritt beim Wiki die personliche Autoren-/Autorinnenschaft in den

Hintergrund.

Im Kapitel 4 zur Vorbereitung der Implementierung ist bereits angedeutet worden, warum die
traditionelle Lernplattform durch zwei weitere komplexe Bildungstechnologien erganzt wird. Kurz

zusammen gefasst sprechen im Wesentlichen drei Hauptgriinde fur das Triple-M-Konzept:

1. Als kinftige ,Educational Technologists“ sollen die Studierenden die drei verschiedenen
Konzepte des klassischen LMS, der E-Portfolio-Methode und der Wiki-Methode nicht nur

theoretisch kennen lernen, sondern auch handelnd erleben.

2. Die meisten LMS enthalten zwar Werkzeuge zur direkten Kollaboration, diese sind in ihren
Funktionen meistens jedoch nicht so ausgereift wie speziell dafir entwickelte
Technologien. So stellt beispielsweise Moodle (in der Version 1.9) zwar ein internes Wiki
bereit, das aber im Funktionsumfang mit MediaWiki nicht verglichen werden kann, und

wesentliche Wiki-Prozesse dadurch nicht erfahrbar sind (Himpsl 2007).

3. Durch neu aufkommende Entwicklungen im E-Learning wie z. B. Web 2.0-Anwendungen,
E-Portfolios oder Personal Learning Environment verandert sich auch die Rolle des LMS,
weg von einer geschlossenen Lernplattform im traditionellen Sinne hin zu einem starker
durchlassigen Lernportal (Kerres u. a. 2009). Das Triple-M deckt Elemente einer
Portalldsung ab, ohne einen besonderen Programmieraufwand seitens der Institution zu

erfordern.

Im Moment laufen die drei Systeme noch getrennt auf verschiedenen Webservern, wobei Moodle
vom E-Learning-Center der Donau-Universitidt Krems bereit gestellt wird, wahrend MediaWiki und
Mahara auf Webservern des Departments fiir Interaktive Medien und Bildungstechnologien
installiert sind. Fir die kiinftige Weiterentwicklung ist eine Single-Sign-On-Lésung™ mit Integration
in die weiteren Informationssysteme der Universitat geplant. Das Triple-M hat sich in den
bisherigen vier Jahrgéangen gut bewéhrt, wenngleich sich aus den Uberschneidungsbereichen, die
diese drei Bildungstechnologien zwangslaufig haben, auch Unsicherheiten ergeben und
Absprachen getroffen werden missen: Was wird wo abgelegt? Was wird wo kommuniziert?
Welches Feature der Lernumgebung verwende ich am besten flir meine momentane Lernaktivitat?

Klarerweise herrscht vor allem zu Beginn des Studiums, wenn die komplette Umgebung noch neu

14 Single-Sign-On-Lésung: Die Benutzer/innenverwaltungen der drei Systeme werden zusammengefihrt, so dass die Lernenden von
einer zentralen Login-Seite auf alle Services zugreifen konnen und sich beim Wechsel zwischen den Systemen nicht erneut
anmelden mussen.
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ist, diesbezlglich Aushandlungsbedarf in der Lerngruppe — gleichzeitig werden dabei genau

diejenigen Fragen aufgeworfen und diskutiert, die flr "Educational Technologists" essentiell sind.

5.2 Didaktische Integration des E-Portfolios

Das E-Portfolio soll in den einzelnen Modulen des Studiums einen doppelten Zweck erfillen (vgl.
Kapitel 4.2): Einerseits soll es im Verlauf des Moduls die Studierenden als Lernportfolio dabei
unterstitzen, Wissen und Kompetenzen zu erwerben. In Verbindung damit findet ein formatives
Assessment durch Peers und Tutoren/Tutorinnen statt. Andererseits dient es am Ende eines
Moduls als Beurteilungsportfolio dazu, den Erwerb des Wissens und der Kompetenzen
nachzuweisen — es erfolgt ein summatives Assessment durch die Authority, aus dem heraus auch
eine Ziffernnote fur das jeweilige Modul gebildet wird. Die Studierenden erstellen demnach
modulbegleitend Uber einen Zeitraum von etwa drei Monaten einzelne Portfolioansichten, die je
nach didaktischem Konzept des Moduls unterschiedlich eng mit dem sonstigen Modulablauf
verknlpft sein kdnnen. Unabhangig von der Detailplanung der einzelnen Module gibt es ein
prototypisches Konzept fir die didaktische Integration des E-Portfolios in den Blended-Learning-

Modus, das im Folgenden beschrieben wird.

In Abbildung 20 ist ein typischer Verlauf fur ein 3 ECTS-Modul skizziert, mit einem Prasenztag,

der sich in etwa in der Mitte des gesamten Modulzeitraumes befindet.

I Monat -2 1 Monat -1 Monat +1 1 Monat +2 I
15h ' 15h 15h ' 10h
Modulstart Prasenztag (10h) Modulende

Abbildung 20: Prototypischer Ablauf eines Moduls mit 3 ECTS (entspricht etwa 75h Lernzeit)

Die Online-Phasen vor und nach dem Prasenztag werden uber die Lernplattform Moodle begleitet.
Dort findet sich in den Kursmaterialien auch die Modulbeschreibung, die als Ausgangspunkt far die
Portfolioarbeit dient. Die ersten beiden Monate dienen der Aktivierung des Vorwissens und der
Vorbereitung auf den Prasenztag, beispielsweise mit einem Literaturstudium (15h) im ersten Monat
und einer Online-Forumsdiskussion (15h) im zweiten Monat. Der Prasenztag (10h) selbst wird mit
Vortragen, Diskussionsrunden und Ubungen in Gruppenarbeit methodisch abwechlsungsreich
gestaltet. In der Nachphase stehen Anwendung, Vertiefung und Transfer des neu Gelernten im
Vordergrund, beispielsweise durch eine Online-Gruppenarbeit im Wiki (15h) im ersten Monat und

eine individuelle Seminararbeit (10h) im zweiten Monat. Die Portfolioarbeit wird von den
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Studierenden selbstorganisiert neben dem moderierten Modulablauf vorgenommen. Nach
Abschluss der letzten geplanten Lernaktivitdt — in diesem Fall nach der Fertigstellung der
Seminararbeit — gibt es einen ersten Fertigstellungstermin fur die Portfolioansicht. Anschlieend
folgt eine Peer-Review-Schleife, ehe die Portfolioansicht endgultig zur Beurteilung eingereicht wird.
Fir den Ablauf der E-Portfolio-Arbeit werden als Orientierung die Prozesskomponenten nach
Hacker (2007a:145) herangezogen, der einen Zirkel in sechs Schritten vorschlagt (siehe Abbildung
21).

Prozesskomponenten der Portfolioarbeit

6. Presentation 1. Context definition
5. Projection Q 2. Collection
4, Reflection &

3. Selection
& 7

Abbildung 21: Prozesskomponenten der
Portfolioarbeit nach Hacker (2007a:145)

Die sechs Schritte werden Ublicherweise in der vorgeschlagenen Reihenfolge durchlaufen, wobei
insbesondere die Schritte 2. bis 5. im zyklischen Wechsel absolviert werden kénnen. Fir die
Umsetzung des E-Portfolio-Prozesses kommt die Software Mahara zum Einsatz. Abbildung 22
setzt die Grundstruktur der Software mit den Prozesskomponenten nach Hacker in Beziehung und

dient den Studierenden als Anhaltspunkt fir die Organisation des eigenen Portfolioprozesses.
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Abbildung 22: Umsetzung von Portfolioprozessen mit Hilfe der Software Mahara in den Modulen des

Lehrganges eEducation (eigene Darstellung, Prozesskomponenten nach Hacker 2007a:145)

Ausgangspunkt fur die Portfolioerstellung ist das Curriculum des Studienganges sowie die
detailliertere Beschreibung des jeweiligen Moduls, in der zu den Ubergeordneten Kompetenzen
konkrete Lernziele und Lernergebnisse definiert werden (linke Spalte in Abb. 22). In der Context
Definition werden Zweck und Kontext der Portfolioarbeit geklart. Gleichzeitig verfassen die
Studierenden einen ersten Eintrag im Lerntagebuch, in dem sie ihre Erwartungen und individuellen

Zielsetzungen flr das Modul ausformulieren.

Wahrend die Online-Vorphase des Moduls beginnt, sammeln die Studierenden bereits
Lernressourcen sowie selbst erstellte Lernprodukte (Artefakte) und legen diese in der Dateiablage
(DATA) von Mahara ab, die ahnlich wie eine lokale Festplatte durch Verzeichnisse und
Unterverzeichnisse strukturiert werden kann (mittlere Spalte in Abb. 22). Lernprodukte kdnnen
verschiedenste Dateitypen sein: Audio- und Video-Dateien, Textverarbeitungsdokumente, Bilder,
Prasentationsfolien, etc. Zusatzlich zur Einordnung in das Dateiensystem konnen die Dokumente
mit Stichwortern ("Tags") versehen werden, die sich zum Beispiel auf ein bestimmtes Lernziel
beziehen. Die Collection beschrankt sich allerdings nicht nur auf das ,Data Repository* von
Mahara, sondern kann auch verteilt durch die Nutzung verschiedenster Web 2.0-Anwendungen

erfolgen (Social Bookmarker, Online-Mindmapping, etc.).

Zu jedem erstellten Artefakt wird eine Notiz im Lerntagebuch eingetragen, das in Mahara Blog
genannt wird. Durch diesen Eintrag wird das Lernprodukt in seinen Entstehungskontext

eingeordnet, wobei Fragen wie "Wie bin ich an die Aufgabe herangegangen?", "Welche
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Schwierigkeiten sind aufgetreten?", "Wer oder was hat mir bei der Lésung geholfen?" usw.
beantwortet werden. Schliellich wird durch einen Hyperlink eine Verbindung zwischen dem
Blogposting und dem Lernprodukt in der Dateiablage hergestellt. Die Reflection der eigenen
Lernprodukte kann tGber eine Ansicht (VIEW) den Peers zuganglich gemacht werden, so dass Uber
die Kommentarfunktion der Software (COMMENT) zu einzelnen Tagebucheintrdgen Feedback

abgegeben werden kann.

Meist findet zusammen mit der Reflection auch bereits eine Vorauswahl von Artefakten
(Selection) flir das spatere Portfolio statt. Mit fortschreitender Moduldauer wachsen nicht nur die
Dateiablage und das Lerntagebuch, sondern auch die Portfolioansicht zum Modul nimmt Gestalt
an. Die Lernenden wahlen diejenigen Lernprodukte aus, die am besten das Erreichen der
Lernziele belegen, und legen diese Uber den zugehorigen Blogeintrag in die Portfolioansicht. So
werden verschiedene Kompetenznachweise ("Pieces of Evidence") flr das Portfolio ausgewahlt,
wobei Uber das Reflexionsstatement jeweils die Verbindung zwischen Kompetenzbeschreibung,

Lernziel, Lernergebnis, verwendeten Ressourcen und erhaltenem Feedback hergestellt wird.

An bestimmten ,Haltepunkten® im Lernprozess, beispielsweise wenn Feedback zu Artefakten
oder zur gesamten Portfolioansicht erhalten wurde, erfolgt zusammen mit der Reflexion des
bisherigen Lernprozesses eine Planung der nachsten Schritte, die so genannte Projection. Dabei
wird festgelegt, welche Lernprodukte noch einer Uberarbeitung bediirfen oder welche Lernschritte

und Artefakte noch fehlen, um das Portfolio zu komplettieren.

Schliellich folgt am Ende des Moduls die Prasentation (Presentation) des Portfolios (rechte
Spalte in Abb. 22): Die ausgewahlten Kompetenznachweise werden Ubersichtlich
zusammengestellt in einer Ansicht prasentiert, wobei das Portfolio zusatzlich Informationen UGber
den Eigentumer/die Eigentumerin enthalt sowie einen Cover Letter, in dem das Zielpublikum Uber
den Zweck und den Kontext der Portfolioerstellung informiert wird. Ein Statement zur
Selbstbewertung der eigenen Leistung in diesem Modul schlie3t das Portfolio ab, wobei darin auch
Ideen fur kinftige Vorhaben zum Modulthema enthalten sein kénnen. Spatestens zu diesem
Zeitpunkt erhalten auch die Lerngruppe und die Prufer/innen Zugriff auf die Portfolioansicht und
konnen Kommentare abgeben. Nach einer Peer-Review-Schleife wird das Portfolio gegebenfalls
ein letztes Mal Uberarbeitet und zur Abschlussbewertung eingereicht. Die Studierenden erhalten
von der Authority ein Abschlussfeedback zum Portfolio und werden tber die Gesamtnote im Modul

informiert.
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5.3 Die E-Portfolio-Einfiihrung

Die Einfihrung der Studierenden in die Verwendung des E-Portfolios erfolgt zu Beginn des
Studiums, wobei sukzessive die gesamte Lernumgebung Triple-M vorgestellt wird'>. Dadurch
stehen die Studierenden zwar vor der Herausforderung, sich in den ersten Studienmonaten mit
drei komplexen Bildungstechnologien vertraut zu machen, es hat aber den Vorteil, dass der
Umgang mit dem Triple-M und das dafir notwendige Hintergrundwissen nur in einem, speziell
dafir konzipierten Modul zu Studienbeginn zum Thema gemacht werden. In den folgenden
Modulen kann dann auf dieses Handlungswissen zurtickgegriffen werden. Dem Auftaktmodul zur
Bildungstechnologie, in dessen Rahmen diese Ersteinfihrung erfolgt, kommt also im

Studiengang eine zentrale Bedeutung zu.

Auf Seite 83 wurde der prototypische Verlauf eines Moduls mit drei ECTS beschrieben, bei dem
ein Prasenztag etwa in der Mitte eines dreimonatigen Gesamtzeitraums in eine Online-Vorphase
und eine Online-Nachphase eingebettet wird. Das Modul Bildungstechnologie bricht aus mehreren

Griinden mit diesem prototypischen Verlauf:

1. Neben dem Thema Didaktisches Design stellt Bildungstechnologie einen der beiden
thematischen Schwerpunkte des Studiengangs dar. Diese beiden Module aus dem ersten

Semester umfassen deshalb sechs statt drei ECTS-Punkte.

2. Das Modul ist gleich zu Beginn des Studiums angesiedelt und startet deshalb mit einer
kurzen Online-Vorphase. Die Prasenzveranstaltung hat deshalb Kickoff-Charakter. Statt
der verkirzten Online-Vorphase gibt es eine langere Nachphase zur Anwendung und

Vertiefung.

3. Aufgrund der zentralen Stellung zu Beginn des Lehrgangs dient das Modul neben dem
Erwerb der anvisierten Kompetenzen auch der Sozialisation, und zwar sowohl

untereinander in der Lerngruppe als auch mit der virtuellen Lernumgebung Triple-M.

Die genaue Modulplanung orientiert sich an den gewahlten Lernzielen, wobei die Bloomsche
Lernzieltaxonomie in der Uberarbeiteten Fassung von Anderson und Krathwohl zur Beschreibung
und Einordnung herangezogen wird (siehe Seite 69). Fir das Modul Bildungstechnologie wurden

auf zwei Ebenen folgende Lernziele festgelegt':

15 Darin liegt ein wesentlicher Unterschied in den Zyklen der Implementierung: Nach den positiven Erfahrungen mit dem E-Portfolio im
ersten Zyklus des Action-Research-Projektes im Jahrgang eEducation1, in dem das E-Portfolio erst im dritten Semester eingefiihrt
wurde, wurde mit dem darauf folgenden Jahrgang eEducation2 beschlossen, das E-Portfolio bereits mit dem Lehrgangsstart
einzuflhren.

16 Die Taxonomie nach Anderson und Krathwohl wird in der Folge mit AKT abgekirzt. Die Bezeichnungen AKT1 bis AKT6 beziehen
sich auf die sechs Stufen in der Prozessdimension nach Anderson und Krathwohl (siehe Seite 69).
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Ubergeordnete Weiterbildungsziele (1. Ebene): Die Studierenden ...

1. kennen und verstehen die theoretische Grundlegung zu bildungstechnologischen

Systemen nach Baumgartner (AKT1&2),

2. sind in der Lage, selbst Bildungstechnologien nach den theoretischen Gesichtspunkten zu

analysieren und fur Lehr-/Lernprozesse einzusetzen (AKT3&4),

3. konnen bildungstechnologische Unterrichtskonzepte kritisch bewerten und neue, eigene
Konzepte erstellen (AKT5&6).

Lernziele fiir den praktischen Einsatz und verwendete Technologien (2. Ebene): Die

Studierenden ...

1. lernen verschiedene Beispiele von Social Software kennen, insbesondere Social

Bookmarker (Diigo, Delicious oder Mr. Wong),

2. kénnen einen Screencast planen, aufzeichnen und im Web verdffentlichen (mit dem

Screenrecorder Jing oder einer vergleichbaren Software),

3. sind mit dem kollaborativen Arbeiten mit MediaWiki vertraut, sowohl konzeptuell als auch

praktisch,

4. sind mit den Grundlagen der Portfolioarbeit vertraut und sind in der Lage, ein

elektronisches Portfolio mit Mahara zu erstellen.

Fur den Leistungsnachweis muss eine E-Portfolio-Ansicht mit Mahara erstellt werden, in der die
Lernergebnisse dokumentiert und reflektiert werden. Als zentrale Lernergebnisse werden ein
Tutorial (Gruppenarbeit), ein Unterrichtskonzept mit Wiki (Einzelarbeit) und ein freier
Kompetenznachweis (Einzel- oder Gruppenarbeit) erwartet. Letzterer kann von den Studierenden
frei gewahlt und vorgeschlagen werden, er muss jedoch zu den Modulzielen und zum geplanten
Workload von etwa 20 Stunden passen. Der genaue Ablauf des Blended-Learning-Moduls ist in

Abbildung 23 schematisch dargestellt.
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Blended-Learning-Modus

Das Modul Bildungstechnologie erstreckt sich insgesamt Uber einen Zeitraum von vier Monaten,
wobei der erste Monat dazu gedacht ist, sich nach dem Lehrgangsstart und der Eréffnung der
Lernplattform mit der Online-Umgebung vertraut zu machen, in den Kursmaterialien zu ,stébern®
und sich auf die Prasenztage einzustimmen. Die drei Prasenztage an der Donau-Universitét
Krems dienen der weiteren Sozialisation in der Lerngruppe (Lehrgangsleitung,
Lehrgangsassistenz, Studierende) und zur Einfuhrung in die Themenfelder ,Theoretische
Grundlagen der Bildungstechnologien®, ,Kollaboration mit Wikis®, ,Erstellung von E-Content mit
Screencasts“ und ,E-Portfolio“. Neben Teilen mit Vorlesungscharakter gibt es Ubungsphasen und
Diskussionsrunden sowie Vorbesprechungen und Erklarungen der Online-Nachphase, in der die
drei Leistungsnachweise erstellt werden sollen. Da die drei zentralen Lernergebnisse,
insbesondere aber das Wiki-Konzept und der ,freie Kompetenznachweis®, hohe Freiheitsgrade flir
Entscheidungen auf Seiten der Studierenden aufweisen, wird in der Online-Begleitung und in der
Beurteilung auf ein formatives Assessment Wert gelegt, d. h. die Studierenden erhalten an
mehreren Punkten (zum Vorschlag, zum Zwischenstand, zum fertigen Produkt) ein Feedback und

haben die Mdglichkeit, bis zur Fertigstellung der Portfolioansicht die eigenen Lernprodukte noch
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einmal zu Uberarbeiten. Vor der Abschlussbeurteilung der E-Portfolio-Ansichten durch die
Dozierenden gibt es zusatzlich eine zweiwdchige Peer-Review-Schleife. Innerhalb dieses Peer-
Review-Prozesses geben die Studierenden sich gegenseitig in einem Eins-zu-Eins-Coaching
Feedback zu den Portfolios. Aufgrund des Feedbacks in drei Bewertungskategorien kénnen
anschlieend noch einmal Verbesserungen an der Gestaltung vorgenommen werden (siehe
Kapitel 5.4 zur Peer-Review). Weitere Details zum Wiki-Konzept der Lehrveranstaltung finden sich
bei Himpsl-Gutermann und Schnabl (2012), im Folgenden konzentriere ich mich auf die
Darstellung der Einbindung der begleitenden Erstellung der ersten Portfolioansicht in den

Modulverlauf.

Die Studierenden lernen das Triple-M in der Reihenfolge Moodle, MediaWiki und Mahara
kennen. In der Online-Vorphase erhalten sie die Zugangsdaten fir Moodle und eine erste
Anleitung per Email, mit der sie in die Lernplattform einsteigen und Zugriff auf zwei Kurse haben,
namlich den Hauptkurs, der flir das Lehrgangsmanagement Uber den gesamten Studienverlauf
dient, und den Kurs zum Modul Bildungstechnologie. In dieser ersten Phase gibt es nur passive
Arbeitsauftrage fir die Studierenden, d. h. sie sollen sich mit der Navigation in der Plattform
vertraut machen, durch die Materialien stobern, Materialien im Printformat herunterladen und
ausdrucken, sowie einen Grundlagenartikel zur Bildungstechnologie als Vorbereitung auf die
Prasenztage lesen. Die Studierenden finden eine etwa zweiseitige Modulbschreibung vor, in der
Lehrziele, Inhalte, notwendige Voraussetzungen, Lernaktivitadten mit geplanter Workloadverteilung,
Beurteilungskriterien und Literaturhinweise beschrieben sind. Dem summativen Assessment bzw.

der Bildung der Modulnote wird folgende Verteilung zugrunde gelegt:
- Aktive Beteiligung am Diskussionsprozess zum Thema "E-Portfolio" und Peer-Review
(10%)
« Aktive Beteiligung an den Prasenztagen (10%)
« Aktive Mitarbeit am Gruppenauftrag "Tutorial" (30%)
« Abgabe eines Unterrichtskonzeptes zu ,Wiki“ (30%)
+  Kompetenznachweis freier Wahl (20%)

Diese Verteilung dient auch als erster Anhaltspunkt fir die Artefakte des Portfolios — zu jedem der

genannten Punkte muss sich ein Artefakt mit Notiz im Portfolio wieder finden.

Selbstverstandlich kénnen die Studierenden auch bereits die Kommunikationsmaoglichkeiten der
Moodle-Plattform, Diskussionsforen und Chatfenster, ausprobieren. Angeleitete Aktivitaten dafir
gibt es in der Vorphase jedoch noch nicht. Am ersten Prasenztag erhalten die Studierenden zur

Verwendung von Moodle eine kurze Einfihrung, in der auch Fragen, die in der Online-Vorphase
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eventuell aufgetreten sind, beantwortet werden. Speziell fur die E-Portfolio-Einfuhrung liegen

folgende Materialien auf der Lernplattform bereit:
- eine zehnseitige Handreichung zur Beschreibung des E-Portfolio-Konzeptes
« ein ausfuhrlicherer Artikel von 25 Seiten zum E-Portfolio-Konzept
+ eine Vortragsaufzeichnung (Foliensatz plus Audio) von etwa 50 Minuten
+ Vortragsfolien im PDF-Format als Handout zur Prasenzveranstaltung

+ eine Mahara-Portfolioansicht zum Thema E-Portfolio als Ausgangspunkt flr weitere

Recherchen

Dazu ist ein Diskussionsforum im Hauptkurs eingerichtet, das ausschliel3lich flr Fragen zur
Software gedacht ist. Auf dieses Supportforum hat auch der EDV-Techniker des IMB Zugriff, um
bei Spezialfragen unmittelbar reagieren zu kénnen. An den Prasenztagen gibt es zwei Teile zum
Thema E-Portfolio: Zunachst ein theoretischer Teil mit einem Folienvortrag und einer Diskussion,
anschliel®end ein praktischer Teil mit einer Einfihrung in das Arbeiten mit Mahara. Die praktische

EinfUhrung ist folgendermallen aufgebaut:
- Uberblick tber die Struktur der Software und die Hauptmeniipunkte
+ Hinweise auf den Software-Support und die vorhandenen Hilfen und Anleitungen
- exemplarische Befullung des Profils
«  Strukturierung der Dateiablage, Upload und Beschlagwortung von Beispieldateien

« EinfGhrung in den Blog, Verfassen von zwei Beispieleintragen, Bedienung des Editors von

Mahara
« Erstellen einer ersten Beispielansicht

«  Zugriffsregelung von Mahara, Vorzeigen von Ansichten, Datenschutz,

Communityfunktionen

Fir die Online-Nachphase erhalten die Studierenden zwei konkrete Arbeitsauftrage. Zunachst
sollen sie eine Portfolioansicht gestalten, mit der sie sich innerhalb der Lerngruppe vorstellen.
Dieser personliche Steckbrief kann vollig frei gestaltet werden. Denkbar ist aber beispielsweise,
dass die Studierenden Unterlagen aus der Bewerbung um den Studienplatz darin ablegen, also
einen tabellarischen Lebenslauf und einen ,Letter of Intent® (Motivationsschreiben) zum Studium.
Auch wenn die Erstellung dieser Ansicht freiwillig ist, erflllt sie dennoch zwei wesentliche
Funktionen: Zum einen ist sie ein Element flir die Sozialisation in der Gruppe. Ich gestalte diesen
Steckbrief so, wie ich von den anderen, insbesondere auch von den im Verlauf des Studiums
hinzukommenden Vortragenden, gesehen werden mochte. Zum anderen kann sie spater als

Startseite meines Prasentationsportfolios dienen, auf der die Modulansichten, die nach und nach
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entstehen, verlinkt werden und so zu einer geordneten Portfoliosammlung anwachsen. Der zweite
Arbeitsauftrag ist die eigentliche Portfolioansicht zum Modul Bildungstechnologie, die begleitend zu
den Lernaktivitdten des Moduls Uber einen Zeitraum von drei Monaten erstellt wird. Fir diese

Ansicht wird folgender Ablauf vereinbart:

1. Die Studierenden werden angehalten, moglichst frih im Entstehungsprozess diese Ansicht
fur Peers freizuschalten, um sich gegenseitig unterstitzen zu kdnnen. Wann sie wem das

Portfolio freischalten, ist in dieser Phase allerdings freigestellt.

2. Nach dem Abschluss der Lernaktivitaten im Modul gibt es einen ersten Abgabetermin fiir
das Portfolio. Anschlieflend erhalten die Studierenden Feedback von mindestens einer

Person aus der Peer-Group sowie vom Tutor/von der Tutorin dieses Moduls.

3. Nach dem Feedback Uberarbeiten die Studierenden gegebenfalls ihre Ansicht und reichen

sie anschlieBend zur Abschlussbeurteilung ein.

Die Kommunikation in der Gruppe erfolgt hauptsachlich Uber Moodle, wobei in den
Gruppenarbeitsphasen ebenso Email, Internettelefonie und die Wiki-Plattform genutzt werden. Die
Ruckmeldungen zu den Wiki-Tutorials werden auf den Diskussionsseiten in MediaWiki selbst
abgegeben, das formative Assessment zu den beiden anderen Nachweisen in Einzelarbeit erfolgt

uber Mahara.

5.4 Diskussionsprozess zur Peer-Review in eEducation2

Nach der erfolgreichen ersten Erprobung im Lehrgang eEducation1 wurde am IMB beschlossen,
im darauf folgenden Jahrgang das E-Portfolio gleich zu Beginn des Studiums einzufihren. Geman
der Zielsetzung des Action-Research-Projektes und den Empfehlungen aus der Portfolio-Literatur
wurde auf eine méglichst starke Partizipation der Studierenden wahrend der Einfihrung wert
gelegt. In einem gemeinsamen Diskussionsprozess, der sich Uber das gesamte erste Semester
erstreckte, wurde das von der Lehrgangsleitung vorgeschlagene Grobkonzept genauer
ausdifferenziert und innerhalb der Lerngruppe als Beschluss verabschiedet. Im Folgenden wird der

Verlauf der Diskussion im Jahrgang eEducation2 und dessen Ergebnis beschrieben.

Im Diskussionsprozess wurden nicht nur Details, sondern auch grundsatzliche Fragen des
Assessments verhandelt, insbesondere die Frage, ob und wie eine Peer-Review in das
Assessment zur Bildung der Modulnote eingebunden wird. Im Laufe dieser Diskussion entstanden
folgende Daten-Sets, die fir eine spatere Reflexion im Action-Research-Projekt zur Verfligung

standen und von mir ausgewertet wurden:

- Diskussionsbeitrage in mehreren Nachrichtenforen auf der Lernplattform, aufgeteilt in

~2Allgemeine Fragen®, ,Fragen zur Software® und ,Diskussionen zum E-Portfolio-Konzept*;
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von mir verfasste Kurzprotokolle zu Gruppendiskussionen, die in Jour-Fixe-Form am Rande

von Prasenzvorlesungen in Krems gefuhrt wurden;

ein  E-Portfolio-Konzept-Papier von mir, das als Zusammenfassung des
Diskussionsprozesses im September 2008 (Ende 1. Semester) im internen Wiki des

Lehrganges abgelegt, kurz diskutiert und als Beschluss verabschiedet wurde;

retrospektive Reflexions-Statements in den ersten Portfolioansichten der Studierenden mit

MeinungsaulRerungen zum E-Portfolio-Konzept.

Kurz nach dem Lehrgangsstart wurde ein eigenes Supportforum flir Software-Fragen eingerichtet,

in dem vorwiegend Fragen zu Mahara gestellt wurden. Abbildung 24 zeigt die Anfragen im

Uberblick, wobei ersichtlich wird, dass im ersten Monat etwa genau so viele Anfragen gestellt

wurden wie im gesamten zweijahrigen Studienverlauf zusammen.
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Abbildung 24: Beitrdge im Software-Support-Forum innerhalb der Lernplattform des Jahrganges

eEducation2 (Threads = einzelne Diskussionsstrdnge, daneben Anzahl der Beitrdge insgesamt)

Die Orientierung in Bezug auf die Software war also im Wesentlichen innerhalb eines Monats

abgeschlossen, zumindest was die offiziellen Anfragen im Supportforum betrifft. Inhaltlich bezogen

sich die meisten Fragen im ersten Monat auf die Gestaltung von Mahara-Ansichten (Einfligen von

Bildern, Filmen oder RSS-Feeds, Umgang mit dem Editor). Auffallig sind im weiteren Verlauf neu
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aufkeimende Anfragen zum Jahreswechsel 2008/2009. Diese wurden durch Anderungen in der

Software nach einem Upgrade von Mahara auf eine neue Version ausgeldst.

Neben dem Software-Support wurde ein zweites Forum von mir persénlich betreut, das parallel
zum Modul Bildungstechnologie allgemeine Fragen zum Blended-Learning-Design und

insbesondere zum E-Portfolio-Konzept zum Thema hatte (siehe Abbildung 25).
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Abbildung 25: Beitrdge im Diskussionsforum zum E-Portfolio-Konzept im Lehrgang eEducation2

(Threads = einzelne Diskussionsstrdnge, daneben Anzahl der Beitrdge insgesamt)

Das Diagramm zeigt den Einstieg in die Diskussion nach der E-Portfolio-Konzept-Vorstellung zu
Beginn des Lehrgangs im Marz und im April, wahrenddessen sich die Gruppe noch in einer ersten
Orientierungsphase befand. Dies zeigt sich, wenn die einzelnen Beitrdge naher betrachtet werden.
Die ,Mutigeren® im Lehrgang verfassten in dieser Phase einzelne Vorschlage, die von den anderen
kommentiert wurden. Ein Ausschnitt aus einer Diskussion soll dies veranschaulichen — zunachst
der Beitrag einer Studentin, nachdem ich die Diskussion erdffnet hatte:

»lch glaube auch, dass die Learning Community sehr gut fiir Selbstbeurteilung und Peer Review

geeignet ist. Die Zuteilung "self - peer - authority”, wenn ich es richtig verstehe, soll eine

Aufteilung der Beurteilungskriterien darstellen:

- self - ich selbst kenne meinen Status quo und die Lernfortschritte, weil8 welchen
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Aufwand (zeitlich und persénlich) ich aufbringe ... - kann ich mich wirklich selbst
realistisch einschétzen, neige ich vielleicht tief- oder hochzustapeln, wie leicht fillt es
mir mich selbst zu prédsentieren???

« peer - meine Kolleginnen lernen mich mit der Zeit immer besser kennen und
einzuschétzen, sie wissen wo meine Stédrken und Schwéchen liegen, kbénnen mich
stérken, unterstiitzen und sich auch ein Bild (ber mich machen .... - hédngt diese
Beurteilung aber nicht auch vielleicht von gruppendynamischen und sozialen
Prozessen und Interaktionen ab???

- authority - Vortragende, Lehrer, Professoren definieren ihre Zielvorgaben (Pflicht),
Arbeitsauftrage, Kriterien ... . Sie stellen gewisse Erwartungen an ihre Studenten die
nach bestimmten Richtlinien (einschlie3lich Kiir) zu beurteilen sind. - Schlittert man hier
nicht wieder in Richtung der klassischen Beurteilung (egal ob 5-stufige Notenskala oder

Prozentsétze), ist sie tatséchlich objektiv und aussagekréaftig???

Ich sehe schon, dass eine Beurteilung (will man auch noch so fortschrittlich denken und
handeln) immer problematisch ist. Aber es geféllt mir dariiber nachzudenken, mich damit
auseinanderzusetzen :-) Bin schon neugierig welche Ideen, Kritiken, Anregungen hier in diesem
Foren noch auftauchen und freue mich schon auf (hoffentlich) angeregte Diskussionen an

unseren néchsten Présenztagen.” (Forumsbeitrag in Moodle vom 10. April 2008)

Der Vorschlag greift zunachst den Beitrag der Lehrgangsleitung auf und fligt eigene Ideen hinzu,
wobei der ,Ton“ in der Formulierung bedacht gewahlt ist. In der Folge wurden diese Ideen erganzt
oder Zustimmung signalisiert, wie beispielsweise in dieser Aussage:
,Hallo [...], mir gefallen deine Uberlegungen beziiglich Portfoliobewertung. Die Feedbacks der
Gruppe miissen den Arbeitsprozess begleiten, denn nur so kénnen die Anregungen fiir die
Arbeit iibernommen und insgesamt zu einem besseren Arbeitsergebnis fiihren. Allerdings hab
ich noch eine sehr ungenaue Vorstellung von Selbstreflexion in Mahara. Ich hoffe, die ndchste

Présenz bringt Klédrung. Liebe Griie [...]* (Forumsbeitrag vom 27. April 2008)

Kontroverse Diskussionen gab es in dieser ersten Phase kaum. Die ldeen zu verschiedenen
Teilaspekten, die gedulRert wurden, eréffneten das Feld fiir weitere Diskussionen, sorgten dadurch
aber auch wieder fur Verunsicherung durch die Vielfalt der Mdglichkeiten. SchlieRlich haben alle
Studierenden ihre Zurlickhaltung abgelegt und vor den Prasenztagen in Krems wenigstens einmal
ihre Meinung gedullert. Die Diskussion wurde kontroverser und fokussierter, insbesondere
hinsichtlich der Beurteilung der Peers. Es wurden zunehmend mehr Statements verfasst, die
deutlich eine Position ausdrickten, beispielsweise:
»,Meine ganz persénlichen Vorlieben oder Gedanken da auszubreiten - das ist entspricht mir gar

nicht. Und zur Beurteilung des Portfolios: Man kann sicher einiges beurteilen:Umfang, Design,

Stil, Vielfalt der verwendeten Elemente, ... aber sicher nicht den Inhalt der darin abgelegten
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Beitrédge.” (Forumsbeitrag vom 1. Mai 2008)

Letztlich wurden hinsichtlich vieler Diskussionspunkte nach und nach Entscheidungen getroffen —
der letzte Punkt war der genaue Ablauf der Peer-Review sowie die Frage, ob und wie die Peer-
Review in die Modulnote einfliellen sollte. Dies blieb der am starksten umstrittene Punkt, der noch
nach drei Monaten Diskussion die Gruppe spaltete und erst Ende August 2008 an einem Jour-
Fixe-Termin in Krems entschieden wurde'. Die wesentlichen Punkte der erzielten Vereinbarung

lauten:

1. Die Peer-Review auf Grundlage der drei ausgearbeiteten Kriterienbereiche ist
verpflichtender Bestandteil des Assessments in allen Modulen (auf’er Projektarbeit und

Master Thesis), jedoch nicht relevant fur die Festlegung der Modulnote durch die Authority.

2. Die Studierenden verpflichten sich, bei jedem Modul in einem festgelegten Zeitraum ein
detailliertes Feedback zu den Portfolioansichten von zwei ihnen zugeteilten Peers
abzugeben. Die Zuteilung der Peers erfolgt nach einer Liste, die von der Lehrgangsleitung
verwaltet wird. Im Verlauf von 15 Modulen kommen alle Peers beim Reviewverfahren

mindestens einmal in Kontakt.

3. Das Peer-Feedback findet keinen Eingang in die Modulnote der Peers, ebensowenig ist ein
Nichteinhalten nachteilig fiir die eigene Modulnote. Im Sinne einer offenen und
transparenten Lernkultur wird das Feedback sowohl von den Peers als auch von

Tutorinnen/Tutoren als in der Gruppe sichtbarer Kommentar auf Mahara abgegeben.

4. Der Hauptzweck der Peer-Review ist die Verbesserungsmdglichkeit der eigenen
Portfolioansicht, ehe diese zur endglltigen Beurteilung durch die Authority eingereicht wird.
Deshalb liegt die Peer-Review hauptsachlich in den Handen der Studierenden, die

Lehrgangsleitung organisiert die Einteilung, wird aber sonst nur bei Bedarf hinzugezogen.

Diese Peer-Review-Regelung wurde auch in den folgenden Jahrgéngen so beibehalten, mit einer
Abweichung: Das Peer-Feedback wurde zur Vermeidung zusatzlichen Workloads von zwei
Personen auf eine Person reduziert. Fir die Peer-Review wurden folgende drei Metakategorien

zur Beurteilung vereinbart (Himpsl 2010:16):

1. Intensitit — Authentizitit — Reflexivitat: Diese Kategorie soll sicherstellen, dass das
Portfolio keine oberflachliche Sammlung von “Produkten” wird, die schlimmstenfalls nicht
von den Lernenden selbst stammen kénnten (vgl. hierzu Brauer 2008; Hacker 2005). In
den Reflexionen soll eine vertiefte, durchaus kritische Auseinandersetzung mit den

dargebotenen Modulthemen und -inhalten deutlich werden sowie Probleme,

17 Die detaillierte, zehnseitige Handreichung zur E-Portfolio-Einflihrung fir die Studierenden ist zusammen mit dem Datenmaterial aus
der empirischen Untersuchung separat auf einem Datentrager der Dissertation beigelegt. Sie wird auf Anfrage gerne weiter
gegeben.
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Lésungsansatze und Erfolge beim individuellen Lernprozess sichtbar werden. Diese

Kategorie betont den Prozesscharakter des Portfolios.

2. Dokumentation der Kompetenznachweise: Im Gegensatz zu 1. steht hier das
Produktportfolio im Vordergrund. Die abgelegten Kompetenznachweise sollen in
kompakter, Ubersichtlicher Form die wesentlichen Lernerfolge des Moduls belegen und die

erworbenen Kompetenzen veranschaulichen (T. Cooper & Love 2001:3).

3. Asthetik — Multimediale Aufbereitung — Kreativitéit: Ein Portfolio zeigt eine Auswahl der
besten Arbeiten, die im Zuge des Lernprozesses mit besonderer Hingabe erstellt und
gestaltet wurden und deshalb einen hohen Wert fir die Lernenden haben. Gemafl dem
Ursprung des Begriffes “Portfolio” sollen die Artefakte und deren Einbettung in das Portfolio
die Betrachter/innen erfreuen und das kreative, gestalterische und kiinstlerische Potential
des Erstellers/der Erstellerin spirbar werden lassen. In einer elektronischen Form gehort
zu dieser Kategorie insbesondere die multimediale Aufbereitung und Gestaltung und das

Ansprechen verschiedener Sinne beim Betrachter/bei der Betrachterin.

Nach dem Peer-Feedback haben die Studierenden die Mdglichkeit, ihr Portfolio vor der
Endabgabe und der Abschlussbeurteilung noch einmal zu Uberarbeiten. Die Bewertung in den drei
Kategorien ist insbesondere zu Beginn des Studiums eine wertvolle Stitze, wenn die
Portfolioprozesse allen Lernenden noch nicht vertraut sind — mit zunehmender Dauer nimmt deren
Bedeutung ab (vgl. hierzu die Interviewauswertung in Kapitel 7.2.4). Die Peer-Review im "Eins-zu-
eins-Coaching" ist verpflichtend und wird durch die Einrechnung in den Workload des Moduls tber
ECTS anerkannt, fliet aber nicht in die Modulnoten ein. In der Lerngruppe ist vereinbart, dass das
Feedback fir alle sichtbar abgegeben wird — nach Abschluss des Moduls kénnen die

Portfolioeigentiimer/innen selbst entscheiden, ob das Feedback weiterhin sichtbar bleiben soll.

Parallel zum Modul Bildungstechnologie, das von der Lehrgangsleitung selbst fachlich und
tutoriell betreut wird, starten bereits weitere Module, zu denen begleitend Portfolioansichten erstellt
werden. Die Tutorinnen und Tutoren in diesen Modulen sind ebenfalls eng mit dem E-Portfolio-
Konzept vertraut, so dass sie sowohl zur Portfoliogestaltung als auch zur Peer-Review wertvolles
Feedback abgeben kénnen. Im Ubergang zum zweiten Semester wird diese enge Fiihrung und
Betreuung in der Portfolioarbeit nach und nach gelockert, die Dozierenden der nachfolgenden
Module kénnen von einem professionellen E-Portfolio-Umgang ausgehen und sich beim

Assessment auf die fachlich-inhaltlichen Beurteilungskriterien beschranken.
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6 Konzeption, Verlauf und Auswertung der
empirischen Studie

Wie in Kapitel 3 zum Forschungsdesign bereits ausgefiihrt, wird die begleitende formative
Evaluation der Einfliihrung durch eine empirische Untersuchung mit summativen Charakter erganzt
und damit das Action-Research-Projekt vorlaufig abgeschlossen. Hauptziel dieser abschlieRenden
Studie ist es, Details zum Umgang der Studierenden mit dem E-Portfolio wahrend der etwa
zweijahrigen Verwendung aus ihrer Perspektive zu erfahren. Dabei geht es mir einerseits darum,
erganzend zu meiner Perspektive eine prazisere Vorstellung davon zu bekommen, was
,<abgelaufen® ist, vor allem welche Probleme aufgetreten sind und wie damit umgegangen wurde.
Andererseits — und das war fur mich der viel wichtigere Teil — mdchte ich herausfinden, welche
subjektive Bedeutung die Studierenden dem E-Portfolio zuschreiben. Den Paradigmen der Praxis-
und Aktionsforschung folgend werden die Studierenden dabei nicht als ,beforschte Objekte"
gesehen, sondern als Co-Experten und -Expertinnen wahrgenommen und partizipierend in das
Forschungsprojekt miteinbezogen. Im Zentrum meiner Datenerhebung (siehe Kapitel 3) standen
qualitative Interviews, die jeweils etwa ein Jahr nach Abschluss des Studiums mit einem Teil der
Absolventinnen und Absolventen der beiden Jahrgange eEducation1 und eEducation2 gefuhrt

wurden. Die Interviewanalyse soll Ergebnisse auf zwei Ebenen liefern:

1. Konkretere Ebene zur praxisnahen Verbesserung: Im Sinne einer Selbstevaluation soll
das E-Portfolio-Konzept im Lehrgang eEducation aufgrund verschiedener Gesichtspunkte

analysiert werden, um fur kiinftige Jahrgange ein fundiertes Re-Design zu erméglichen.

2. Abstraktere Ebene zur gegenstandsbezogenen Theoriebildung: Durch eine kritische
Reflexion soll eine Rickkopplung der Ergebnisse mit der aktuellen E-Portfolio-Theorie
erfolgen, um Bestatigungen, Erganzungen oder Korrekturen der bisherigen Forschung zu

erlangen und neue Forschungsfragen zu generieren.

Bei der Konzeption, Durchfihrung und Auswertung der Interviews wurde nach der Grounded-
Theory-Methodik (GTM) vorgegangen, wobei ich aufgrund meiner Zielsetzung an manchen
Punkten bewusst von ihr abgewichen bin oder innerhalb der verschiedenen Stromungen der GTM
ein bestimmtes Vorgehen gewahlt habe, beispielsweise im Sampling oder in der Anwendung von
Kodierfamilien. Im Wesentlichen habe ich mich an Breuer (2009) orientiert, erganzt durch weitere
Publikationen zur qualitativen Forschung, die theoretische Grundlagen mit
Handlungsempfehlungen verbinden (Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008; Corbin & Strauss 2008;
Glaser & Strauss 2008; Glaser & Holton 2004; Lamnek 2010; Helfferich 2009; Kvale & Brinkmann
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2008; Mayring 2007). Das Vorgehen und die wesentlichen Entscheidungen werden auf den

folgenden Seiten beschrieben, um die Entstehung der Ergebnisse nachvollziehbar zu machen.

Ein wichtiger Hinweis dazu: Analyse, Teilergebnisse, darauf aufbauende Analyse und neue
bzw. geanderte Ergebnisse wechseln sich bei der Kodierung in einem zyklischen Prozess ab. Um
die Lesbarkeit der Ergebnisse zu verbessern und gleichzeitig die Nachvollziehbarkeit der Analysen
und Schlussfolgerungen zu gewahrleisten, habe ich mich entschlossen, den Erkenntnisweg in
diesem Kapitel zu beschreiben (prozessorientiert) und die zentralen Ergebnisse im nachsten

Kapitel zusammen zu fassen (produktorientiert)®.

6.1 Vorbereitung und Durchfiihrung der Interviews

Ein wesentliches Charakteristikum der GTM ist die Tatsache, dass es sich um einen
Wechselprozess zwischen Datenerhebung, -auswertung und theoretischem Sampling handelt
(Przyborski & Wohlrab-Sahr 2008:194). Sampling bedeutet in der empirischen Sozialforschung die
Auswahl einer Untergruppe von Fallen, also von Personen, Gruppen, Interaktionen oder
Ereignissen, die untersucht werden sollen. Mogliche Varianten sind Zufallsauswahl,
Schneeballsystem oder die gezielte Auswahl nach bestimmten Merkmalen (beispielsweise
Geschlecht, Alter, etc.). Glaser und Strauss grenzten sich Ende der 1960er Jahre bewusst von
Verfahren ab, die — wie zu dieser Zeit Ublich — das Sample ausschlie3lich vor Beginn der
Untersuchung nach einer dieser Methoden festgelegt haben, und entwickelten das so genannte
,heoretical Sampling“ (ibid.:177). Die Abgrenzung betrifft zwei Hauptaspekte, namlich den
Zeitpunkt der Festlegung des Samples und die zugrunde Iliegende Methodik der
Entscheidungsfindung. Nach Glaser und Strauss kann bzw. soll das Sample schrittweise nach der
Analyse jedes einzelnen Falles entwickelt werden. ,Theoretical“ heil3t diese Sampling-Methode,
weil dabei theoriegeleitet vorgegangen wird. Es werden in der Regel solche Falle gesucht, die
durch Kontraste und Variationen neues Wissen Uber Facetten des Untersuchungsgegenstands
hervorbringen kénnen, um die bis dato entwickelten Konzepte voraussichtlich erweitern, absichern

und zu einer Theorie verdichten zu kénnen (Breuer 2009:58).

Eine wesentliche Samplingentscheidung habe ich bereits zu Beginn der Dissertation getroffen,
als ich im Rahmen von Forschungsprojekten 2007/2008 an E-Portfolio-Strategiemodellen fur
Hochschulen gearbeitet habe. Durch die Entscheidung, mein Dissertationsvorhaben auf ein
Strategiemodell und auf den Lehrgang eEducation einzuschranken und die Theoriebildung mit
ausschlief3lich dieser Fallstudie zu verknupfen, kann die Methodik des Theoretical Sampling nur in

eingeschrankter Form angewandt werden. Es spricht jedoch auch bei Anwendung der GTM nichts

18 vgl. dazu die Hinweise zum Aufbau der Thesis in Kapitel 2.5
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dagegen, verschiedene Samplingverfahren zu kombinieren (Przyborski & Wohlrab-Sahr
2008:181). Ich werde im folgenden genauer erlautern, wie ich bei der Auswahl der

Interviewpartner/innen vorgegangen bin.

Da die Studierenden in einem starken Abhangigkeitsverhaltnis zu mir als Lehrgangsleiter
stehen, habe ich mich entschieden, die Interviews erst dann zu fihren, wenn sie bereits Alumni-
Status und etwa ein Jahr Abstand zum Studium haben, so dass sie vermutlich auch eine gewisse
kritische Distanz entwickeln konnten. Eine Aussage in einem Interview hat diese Uberlegung von
Studierendenseite direkt bestatigt:

L,Und das war aber auch das Schéne bei dieser E-Portfolioarbeit, weil sie sich {iber das ganze
Studium erstreckt hat, so, und jetzt habe ich auch noch den Abstand dazu nach einem Jabhr,
und da hab ich den, den wirklich optimalen Blick jetzt gefunden. Ja, da ist auch meine Meinung

jetzt so gefestigt, dass ich, ja, dass ich jetzt auch entsprechend glaube, das zumindest flir mich

beurteilen zu kénnen.” (s3, Absatz 88)

Diese Entscheidung schrankte die Befragung auf die beiden Jahrgange eEducation1 und
eEducation2 ein und legte gleichzeitig fest, dass zunachst Alumni aus dem ersten Jahrgang,
spater aus dem zweiten Jahrgang auszuwahlen waren. Von denjenigen Studierenden, die bei den
E-Portfolio-Einfilhrungen dabei waren, haben in eEducation1 neun und in eEducation2 achtzehn
Studierende das Studium erfolgreich abgeschlossen. Bei der Auswahl der konkreten

Interviewpartner/innen habe ich folgende Kriterien angewandt:
+ Auf eine allgemeine Anfrage musste Bereitschaft signalisiert worden sein.
+ Insgesamt sollte das Geschlechterverhaltnis etwa ausgeglichen sein.
+ Die Gesamtzahl pro Gruppe sollte etwa gleich hoch sein.

- Die Kontraste bezlglich des beruflichen Umfelds sollten méglichst grof3 sein (Prinzip der
Kontrastierung, vgl. Przyborski und Wohlrab-Sahr 2009:177 und Breuer 2009:52).

+ Blieb innerhalb dieser vier Kriterien noch Entscheidungsspielraum, habe ich den Zufall

entscheiden lassen.

Aufgrund dieser Kriterien wurden sukzessive Gesprachspartner/innen ausgewahlt, wobei die
Interviews jeweils sofort transkribiert und offen kodiert wurden, um Verbesserungen in Bezug auf
die Interviewtechnik mdglich zu machen und beim folgenden Interview meine Aufmerksamkeit
beim Nachfragen auf bestimmte, potentiell interessante Punkte lenken zu kénnen. Es ergab sich

bzgl. der oben genannten Kriterien folgende Verteilung™:

« Es wurden vier Manner und drei Frauen interviewt.

19 Um die Anonymitat der Gesprachspartner/innen nicht zu gefahrden, muss in der Darstellung der Verteilung auf eine genauere
Zuordnung und eine genauere Angabe des beruflichen Kontextes verzichtet werden.
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« Es wurden zunachst nacheinander drei Studierende aus eEducation1 befragt, mit

deutlichem zeitlichen Abstand spater nacheinander vier Studierende aus eEducation?2.

- Beruflicher Kontext der sieben Gesprachspartner/innen®: Schule (4), Hochschule (5),

Unternehmensbereich/Selbstandige (3).

Beim Kodieren des sechsten und siebten Interviews hat sich gezeigt, dass keine wesentlich neuen
Aspekte auftauchten und sich die gefundenen Kategorien konsolidierten, so dass auf weitere

Interviews verzichtet werden konnte (vgl. hierzu auch Kapitel 7.5).

Die Wahl der passenden Interviewform wird dadurch erschwert, dass es in der Fachliteratur
meistens nur Aufzahlungen und Beschreibungen einzelner Interviewtypen, aber kaum
systematische Gegeniiberstellungen gibt. Einen guten Uberblick bietet Lamnek (Lamnek
2010:350), der die Interviewformen Narratives Interview, Episodisches Interview,
Problemzentriertes Interview, Fokussiertes Interview, Tiefeninterview und rezeptives Interview
bzgl. ihrer methodologischen Pramissen Offenheit, Kommunikation, Prozesshaftigkeit, Flexibilitat,
Explikation, theoretische Voraussetzungen, Hypothesen und der Perspektive der Befragten
gegenulberstellt. Als Interviewtyp habe ich schliel3lich eine wenig strukturierte Form gewahlt, mit
dem Ziel, von einem eher narrativen Einstieg zu einem problemzentrierten Interview am Ende zu
gelangen, wobei das ,Problem* die Weiterentwicklung des E-Portfolio-Konzepts in eEducation war.
Dem Grundprinzip der Offenheit (Helfferich 2009:114; Froschauer & Lueger 2003:216) folgend war
mein Hintergedanke, es den Studierenden durch den narrativen Einstieg besser zu erméglichen,
von sich aus diejenigen Aspekte anzusprechen, die ihnen in der Ruckschau besonders wichtig

sind?'. Der Interviewleitfaden enthielt deshalb nur drei Gliederungspunkte:
1. Ruickschau auf die E-Portfolio-Einfuhrung und die weitere Nutzung innerhalb des Studiums
2. Verwendung aufRerhalb des Studiums oder danach
3. Konzentration auf die kritischen Punkte und Verbesserungsmaoglichkeiten

Nach der SPSS-Methode der Leitfadenentwicklung (Sammeln, Prifen, Sortieren, Subsumieren)
habe ich mir insbesondere fur den ersten und dritten Punkt bereits vor dem Interview ein Set von
Nachfragen vorbereitet, um diejenigen Aspekte ansprechen zu kénnen, die ich als mogliche
Problempunkte identifiziert hatte (Helfferich 2009:182ff). Allerdings kamen diese nur dann zum
Einsatz, wenn das Gesprach ins Stocken geriet oder sich zu einseitig an einem bestimmten Thema
festgefahren hatte. Nach den ersten drei Interviews habe ich die Reihenfolge der ersten beiden
Leitfadenpunkte vertauscht. Dies hatte den Vorteil, dass der zweite Teil — je nach Intensitat der

Portfolioverwendung auf3erhalb des Studiums — unterschiedlich umfangreich ausfallen konnte, und

20 Durch mehrfache Beschaftigungsverhaltnisse ist die Summe der Nennungen gréRer als sieben.

21 Dass dies gelungen ist, zeigen beispielsweise die Dokumentenportrats der Interviews (Abbildung 31 auf Seite 197).

Konzeption, Verlauf und Auswertung der empirischen Studie 101



Dissertation E-Portfolios in der universitaren Weiterbildung

ich nicht so leicht Gefahr lief, die anvisierte Gesamtzeit des Interviews erheblich zu Uberschreiten.
Fir die Dauer der Interviews habe ich etwa eine Stunde vorangekindigt, alle Interviews dauerten

zwischen einer Stunde und eineinviertel Stunden.

Eine potentielle Gefahr lag bei den Interviews darin, dass Probleme und Kritik zu wenig ehrlich
geadulert werden kdnnten, wenn die Interviews von mir gefiihrt wurden. Durch den Umstand, dass
die Interviews erst etwa ein Jahr nach Studienabschluss stattfanden, habe ich dem Rechnung
getragen und durch die Wahl des Interviewzeitpunkts das Abhangigkeitsverhaltnis zum
ehemaligen Lehrgangsleiter bereits reduziert. In der Interviewflihrung selbst habe ich zunachst
durch den narrativen Stil versucht, die ,Grundstimmung® in freien Erzahlpassagen heraus zu
héren, um im spateren Verlauf des Interviews entsprechende Nachfragen stellen zu kénnen. Dazu
hatte ich mir insbesondere fur den Fall, dass mir ein Interview zu wenig kritisch erschien, konkrete
Nachfragen bei Punkten Uberliegt, die ich selbst als kritische Aspekte identifiziert hatte. Zur
Gegenkontrolle habe ich wahrend der Interviewcodierung Codes angelegt, die jeweils dann zur
Anwendung kamen, wenn in einer AuBerung eine deutliche Emotion zum Ausdruck kam,
beispielsweise starke Kritik an der Authority und den Peers oder entsprechend ein offensichtliches
Lob. In der Auswertungssoftware wurden diese Codes rot (fir negativ) und blau (fur positiv)

eingefarbt und anschlieend Dokumentenportrats der sieben Interviews erstellt.
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Abbildung 26: Gegendiiberstellung der Interviews in Bezug auf das Vorkommen kodierter Textsegmente mit

erkennbar negativer (rot) oder positiver (blau) Stimmung

Das erste und wichtigste Ergebnis fir mich war, dass in allen Interviews auch Passagen
vorkamen, die deutliche Kritik zum Ausdruck brachten. Bei allen Interviews auf3er bei Interview 5
hielten sich negative und positive Textsegmente in etwa die Waage??. Sehr unterschiedlich ist die
Verteilung der Passagen: In den Interviews 1, 6 und 7 sind rote und blaue Passagen starker
durchmischt, wahrend es bei 2, 3 und 4 langere Passagen gibt, die von einer Stimmung gepragt
waren. Bei den Gesprachen 3 und 4 wurde sofort mit Kritikpunkten begonnen, wahrend bei den

anderen fUnf Interviews eher positive AuRerungen den Auftakt bildeten.

Nach der Terminvereinbarung wurden etwa eine Woche vor dem Gesprach Informationen zur
Verwendung der Interviewdaten (Zweck, Audioaufzeichnung, Transkription, Anonymisierung)
sowie der Interviewleitfaden per E-Mail zugesandt. Die Gesprachspartner/innen sollten fir das
Interview moglichst wenig Aufwand haben und keinesfalls reisen mussen. Als Orte wurden deshalb
deren private Wohnung, Arbeitsplatz oder ein neutraler Ort gewahlt, an dem sie sich zum

Interviewzeitpunkt ohnehin befanden.

Die Interviews wurden mit einem digitalen Diktiergerat aufgezeichnet und zur Transkription als

Wave-Datei auf den Computer Ubertragen. Die ersten beiden Interviews habe ich selbst

22 Die Interviewnummern beziehen sich auf die Darstellung in Abbildung 26, wobei die Nummern zeilenweise von links oben nach
rechts unten vergeben sind — zu Interview 5 gehért demnach die erste Grafik von links in der zweiten Zeile.
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transkribiert, insbesondere um einer Kollegin fur die finf weiteren Transkriptionen Vorgaben
hinsichtlich Art und Genauigkeit der Transkription zu liefern. Alle Interviews habe ich nach der
Transkription mindestens einmal im Wortlaut durchgehért, um eventuelle Licken im Transkript zu
schliefen oder Fehler zu korrigieren. Gleichzeitig habe ich die Interviewdaten so weit wie moglich

anonymisiert und den Gesprachspartnern/-partnerinnen zur Gegenkontrolle zugesandt.

6.2 Kodierung und Auswertung der Interviews

Fur das Vorgehen beim Kodieren nach der GTM gibt es keine einheitliche Struktur und keine
genau festgelegte Abfolge von Prozessschritten. Abbildung 27 zeigt jedoch eine systematische
Ubersicht, an der ich mich orientiert habe und mit deren Hilfe ich die wesentlichen Stationen

meines Kodierprozesses beschreiben werde.

Offenes Kodieren Axiales Kodieren Selektives Kodieren
Kode-Ideen Selegieren, Ordnen Story Line
mogliche Lesarten Dimensionalisieren Integrieren, Verdichten
Sortieren 1. Ordnung Sortieren 2. Ordnung
/ \ Kodierparadigma Kernkategorie
(Prlmar- /)/ (Grounded)
Daten Kode Kategorie ™ Modell Theorie
Rezeption/ Konzeption/ Strukturgebung/
Verarbeitung Entwurf eigenes Erzadhlen

Abbildung 27: Kodierprozeduren in systematisierter Anordnung nach Breuer (2009:76)

Zunachst werden an den Primardaten in einer ersten Phase des ,,offenen Kodierens* frei Codes
gebildet, die beispielsweise thematisch geclustert angeordnet werden. Die Haltung ist dabei eher
rezeptiv verarbeitend, d. h. die Codes werden nah am Originalmaterial gebildet. Im Gegensatz zum
Paraphrasieren sollen jedoch bereits in dieser Phase auch mehrere Codes zu einem Textabsatz
gebildet werden, um verschiedene Lesarten moglich zu machen. Beim Ubergang zum ,axialen
Kodieren“ werden die Codes sortiert, ausgewahlt, verworfen und neu angeordnet, mit dem Ziel,
wesentliche Kategorien im Datenmaterial zu identifizieren. Nach Abschluss des ersten
Hauptdurchgangs dieser beiden Kodierprozeduren ergab sich bei meinen Interviewdaten folgender

Zwischenstand:
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Ich hatte mehr als 200 Codes gebildet, die in 14 Hauptcodes eingeordnet waren.

In den Hauptcodes zeigten sich auffallig zeitliche Dimensionen, in dreierlei Hinsicht:
Erstens ergab sich eine Anordnung zu Beginn des Studiums, im Laufe des Studiums und
danach. Diese Anordnung ist leicht nachvollziehbar, entsprach dies doch dem in den
Gesprachen mit narrativem Charakter reflektierten Zeitraum. Zweitens gab es viele Codes,
die unabhangig von bestimmten Phasen eine Veranderung ausdrickten, eine Veranderung
von Handlungen ebenso wie von Einstellungen. Und drittens beschrieben viele Codes eine

Handlung oder einen Prozess.

Es kristallisierten sich Schlisselbegriffe heraus (Portfoliogestaltung, Feedback, Reflexion,
Assessment, Lernkultur, Orientierung, Spannungsfeld, Transfer in die Praxis,

Dokumentation des Studiums, Prasentation).

Die meisten Hauptcodes lieRen sich dahingehend einordnen, dass sie sich starker auf das

Selbst bzw. das eigene Portfolio oder starker auf die Aulenwelt bezogen.

Erstaunlich viele Codes driickten Spannungsfelder aus (Theorie vs. Praxis, Produkt vs.

Prozess, Freiraum vs. Zwang, etc.).

Nach dieser Bestandsaufnahme habe ich mich fur einen zweiten Kodier-Hauptdurchgang

entschieden, in dem ich Uberwiegend axial gearbeitet und folgende Aspekte besonders

berlcksichtigt habe:

1.

Nach den Kriterien fir eine zentrale Kategorie nach Corbin und Strauss (2008:105)
schieden alle meine Schlusselbegriffe aus, da sie entweder zu wenig abstrakt waren (z. B.
Dokumentation des Studiums) oder nicht in allen Passagen des Datenmaterials genigend
Indikatoren dafir zu finden waren. Am ehesten waren noch ,Lernkultur” oder ,Feedback" in
Frage gekommen, doch schien mir dabei das Gewicht zu sehr auf dem ,Auf3en” zu liegen.
Ich entschloss mich deshalb, nicht nach dem traditionellen Kodierparadigma der GTM
(Breuer 2009:86) fortzufahren und auf die Moglichkeit, eine zentrale Kategorie zu finden, zu

verzichten.

Stattdessen habe ich mit Glasers Kodierfamilien (Breuer 2009:88) weiter gearbeitet. Die
deutlichen Hinweise auf zeitliche Ablaufe, Phasen und Veranderungen veranlassten mich,
diesen Phanomenen mit Hilfe der ,Prozess-Familie“ nachzuspuren.

Daneben nahm ich mir vor, das Datenmaterial hinsichtlich der beiden vermuteten

Dimensionen ,innen® und ,auf’en” genauer zu analysieren.

4. SchlieBlich entschied ich mich, einen Fokus auf die Spannungsfelder zu richten.

In der Folge habe ich im Wechsel zwischen ,axial“ und ,selektiv kodiert, wobei ich auch noch

einen zusatzlichen offenen Kodierdurchgang durch das komplette Material vorgenommen habe,

Konzeption, Verlauf und Auswertung der empirischen Studie 105



Dissertation E-Portfolios in der universitaren Weiterbildung

um keine wesentlichen Aspekte hinsichtlich der neu gebildeten Schliisselkategorien zu Ubersehen.
Aus diesem zweiten Hauptdurchgang wurde ein Verlauf der E-Portfolio-Verwendung in vier
Phasen und zwei Dimensionen ersichtlich, das durch selektives Kodieren in einem dritten
Durchgang Uberarbeitet und in die endgiltige Form (Grafik, Tabelle, detaillierte Beschreibung)

gebracht wurde (siehe Kapitel 7).

6.3 Die Entstehung des 4-Phasen-Modells

Bei der genaueren Analyse hinsichtlich mdglicher Phasen ist bei allen sieben Interviews ein
ahnliches Muster aufgetreten, das sich als Veranderung auf verschiedenen Ebenen beschreiben
lasst. Die zentrale Ebene dabei ist, dass alle Studierenden ihre Position dem E-Portfolio
gegenlber geandert haben. Trotz anfanglich vorhandener Skepsis lieRen sie sich auf das Neue
ein, setzten sich kritisch damit auseinander und erlebten dabei recht intensiv die Ambivalenzen.
Auch wenn diese nur teilweise aufgeldst werden konnten, identifizierten sie sich schlief3lich mit der
Methode und sind inzwischen so Uberzeugt davon, dass sie das E-Portfolio selbst in der Lehre
einsetzen und das eigene Portfolio anderen prasentieren. Auch wenn solche
Veranderungsprozesse kontinuierlich und selbstverstandlich nicht bei allen Studierenden gleich

verlaufen, konnte ich dennoch vier wesentliche Phasen identifizieren:
1. sich orientieren
2. sich positionieren
3. sich identifizieren
4. sich prasentieren

Auf zwei Phasen der Auseinandersetzung, die gleichzeitig als Positionssuche interpretiert werden
koénnen, folgen zwei weitere Phasen, in denen die eigene Position eingenommen und nach aulen
sichtbar vertreten wird. Fir eine Identifikation mit dem E-Portfolio scheint der Ubergang zwischen
Phase 2 und 3 besonders kritisch zu sein, wenn die wesentlichen Entscheidungen zur eigenen
Positionsbestimmung fallen. Im Lehrgang eEducation2, bei dem das Portfolio gleich zu Beginn des
Studiums eingefihrt wurde, korrespondieren diese Phasen gleichzeitig mit typischen
Sozialisationsprozessen in einer neu gebildeten Gruppe. Die oben genannten vier Uberschriften
sind die endgultigen Bezeichnungen nach Abschluss der Kodierung — im Folgenden wird deren

Festlegung kurz beschrieben.

Nachdem sich in den Interviews ein Ablauf in vier Phasen herauskristallisiert hatte, galt das
Augenmerk den Schlisselbegriffen im kodierten Material, die als Uberschriften fiir die einzelnen
Phasen in Betracht kamen. Bei der Kodierung bzw. Begriffsbildung werden zwei Arten von Codes

unterschieden. Zunachst spricht man von ,In-vivo-Codes® oder ,natirlichen Codes®, die direkt
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Begriffe oder Wortgruppen aus den Daten Ubernehmen oder sich nahe daran anlehnen (Corbin &
Strauss 2008). Diese sind, vor allem in der ursprunglichen Logik der GTM, besser dafur geeignet,
zu gegenstandsbezogenen Kategorien zu kommen, denn sie ,haben haufig den Vortell,
Charakteristika des Gegenstands im Idiom des Feldes (‘authentisch') zu fassen.” (Breuer 2009:78)
Dahinter steht die Annahme, dass die Mitglieder des Feldes als reflexive Subjekte wahrgenommen
werden, die Uber ihre Person, ihr Handeln, ihre Strategien etc. nachdenken und Begriffe
verwenden bzw. bilden, die fir ihre Lebenswelt bedeutsam sind. Demgegeniber stehen die starker
durch die Interpretation der forschenden Person konstruierten Codes, die von Strauss und Corbin
als ,soziologische Codes® oder ,soziologische Konstrukte® bezeichnet wurden. Breuer (ibid.)
verwendet daflr den Begriff ,theoretische Codes®, um der Tatsache Rechnung zu tragen, dass in
der GTM nicht nur soziologische Theorien, sondern auch Theorien anderer Fachdisziplinen

Verwendung finden kénnen, wie dies auch bei meiner Untersuchung der Fall ist.

Von den vier Phasen ,sich orientieren“, ,sich positionieren®, ,sich identifizieren“ und ,sich
prasentieren wurden der erste und der vierte Begriff ,in-vivo“ gebildet. Der Begriff ,sich
orientieren“ kommt an 13 Fundstellen in sechs von sieben Interviews wortlich vor. Dartber hinaus
ist er in allen Interviews in synonymen Verwendungen wie ,sich zurecht finden“ enthalten sowie
durch bedeutungsverwandte oder im Kontext relevante Substantive wie Suche, Vorbild, Hinweise,
Anleitung, Muster, Beispiel, Kriterien, Navigation. Orientierung passt auch im Ubertragenen Sinn
fur die erste Phase, denn fir den ersten Schritt einer Positionierung muss ich mich zunachst

einmal neu orientieren.

Ahnlich verhalt es sich mit der Uberschrift ,sich prasentieren” fiir die vierte Phase, die ebenfalls
+iN-vivo* gefunden wurde. In allen sieben Interviews gibt es insgesamt 45 Stellen, in denen
.prasentieren”, ,Prasentation“ oder ,Prasentationsportfolio woértlich genannt wurden. Auch wenn
das Prasentieren des eigenen Portfolios in allen Phasen des Studiums eine Bedeutung hat, lag die
Hauptbedeutung in allen Interviews auflerhalb des Studiums. ,Auflerhalb“ meint hier zweierlei:
Einerseits ist das E-Portfolio nach dem Studium fir die Studierenden selbst wichtig, um sich die
Lernergebnisse immer wieder vor Augen zu halten. Andererseits wird es anderen prasentiert — um
sich selbst zu prasentieren oder andere fur die Portfolioidee zu begeistern. Wenn die eigene
Position gefunden ist und eine Identifizierung stattgefunden hat, wird dies auch nach auf3en hin

deutlich vertreten.

Die beiden mittleren Phaseniberschriften sind von mir konstruierte Codes. ,Position® kommt
zwar an sechs Stellen vor, allerdings nicht in der Bedeutung, die fir die Wahl der Uberschrift
ausschlaggebend war. ,Identitat und ,identifizieren* wurde jeweils nur einmal genannt, allerdings
geben beide Textstellen genau die Bedeutung der Uberschrift wieder. Die zweite Phase beschreibt

eine intensive und kritische Auseinandersetzung, in der an der eigenen Position im Spannungsfeld
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des E-Portfolios gearbeitet wird. Dies kann unterschiedlich lange dauern, doch schlie8lich erfolgt
eine gewisse Positionierung, die den Umgang mit dem E-Portfolio im weiteren Verlauf des
Studiums wesentlich pragt und auch dariber entscheidet, ob ein Transfer der Methode in andere
Kontexte stattfindet. Die Uberschrift ,sich positionieren“ driickt somit einerseits den gesamten
Prozess der ersten beiden Stadien aus und andererseits das zumindest vorldufige Ergebnis,
namlich eine bestimmte Position, die eingenommen wird. Die Uberschriften der ersten beiden
Phasen dricken auch das Neue aus, denn sowohl ,sich orientieren® als auch ,sich positionieren®

wird haufig zusammen mit ,neu” verwendet (Universitat Leipzig 2011).

Auch wenn ,sich mit etwas identifizieren® in der Regel ein langerfristiger Prozess ist, erschien es
mir dennoch die passende Uberschrift speziell fiir die dritte Phase zu sein, weil in allen Interviews
zum Ausdruck kam, dass irgendwann ein Zustand des ,,Uberzeugt-Seins“ eingetreten ist. Bei
einigen Alumni ist von ,Aha-Erlebnissen” die Rede, die offenbar Bedeutung hatten, bei anderen
scheint die Entscheidung eher auf vielen mosaikartigen Bausteinen zu beruhen. Sowohl ,sich
positionieren“ als auch ,sich identifizieren“ drlicken etwas aus, was nie abgeschlossen ist. In
beiden Begriffen steckt ein ,Suchen® und ,Finden®, in beiden Begriffen kristallisiert sich etwas
heraus, bildet sich etwas. Sie kénnten deshalb auch als Uberschrift fir den gesamten Verlauf
verwendet werden, aufiern sich in der jeweiligen Phase aber am deutlichsten. Auch die
Uberschriften von Phase 1 und 4 haben Verlaufscharakter, jedoch ist im Verlauf der
Portfolionutzung die Bedeutung von ,sich orientieren® eindeutig abnehmend und von ,sich
prasentieren zunehmend. Die Uberschriften selbst bringen zum Ausdruck, dass sie einen sich
kontinuierlich verandernden, komplexen Prozess beschreiben, und deshalb nicht als simple ,step-

by-step“-Anleitung missverstanden werden dirfen.

Zum Vorkommen von Begriffen aus der E-Portfolio-Theorie, insbesondere von E-Portfolio-
Aktivitaten, wurde eine zusatzliche Analyse der Interviewdaten durchgefuhrt, die in Kapitel 8.1
beschrieben wird. Zundchst aber folgt in Kapitel 7 die Darstellung des 4-Phasen-Modells als

zentrales Ergebnis der empirischen Studie.
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7 Ergebnis der empirischen Studie: Ein 4-Phasen-
Modell der E-Portfolio-Nutzung

Die Auswertung der Alumni-Interviews hat schnell gezeigt, dass die Verdanderung die zentrale
Kategorie des E-Portfolios im Lehrgang eEducation ist. Das E-Portfolio war flr die Studierenden
wahrend des Studiums wichtig und ist fur die Alumni danach weiterhin bedeutsam, allerdings
ergeben sich im Laufe der Zeit starke Veranderungen: Veranderungen in der Portfolionutzung
selbst, Veranderungen in Bezug darauf, was als bedeutsam erachtet wird, Veranderungen in der
Position dem E-Portfolio gegentber. Die genauere Analyse mit Hilfe der Grounded-Theory-
Methodik hat vier Schliisselkategorien ergeben, die gleichzeitig die Uberschriften fiir vier

aufeinanderfolgende Phasen darstellen:
1. sich orientieren
2. sich positionieren
3. sich identifizieren
4. sich prasentieren

Zu diesen Schliisselkategorien haben sich in den Interviewdaten Hauptcodes herausgebildet, die
ausdriicken, was fiur die Studierenden in der jeweiligen Phase am wichtigsten war. Diese Codes
weisen ein durchgangiges Muster auf: Sie lassen sich in zwei Dimensionen einordnen, die jeweils
starker die Innenperspektive (Selbstbezug) oder die AuBenperspektive (Umweltbezug) der
Lernenden einnehmen, die sich gleichzeitig im bzw. durch das E-Portfolio ausdrickt. Der
Selbstbezug spiegelt sich in jedem Phasenbegriff im Reflexivpronomen ,sich“ wider — wobei jedes
Verb nur dann Sinn macht, wenn es ein Gegenulber, eine ,Um-Welt* gibt. Obwohl durch die
Reflexion beim E-Portfolio das eigene Lernen im Zentrum steht, kreisen die Studierenden nicht um
sich selbst, sondern richten den Blick auch immer wieder nach au3en. Darin zeigt sich nicht nur
ein Wesenszug des Portfolios, sondern, worum es in ,Bildungsprozessen® letztlich geht: um
Identitatssuche, Identitatsfindung und Identitatsbildung. Was Lenz (2011:147) ,sich lernend
wandeln“ nennt, wird im 4-Phasen-Verlauf von eEducation sichtbar, wobei beim E-Portfolio in der
universitaren Weiterbildung ,Digital Identity“ und ,Career-ldentity“ verschmelzen — das E-Portfolio

kann zum Ausdruck der digitalen beruflichen Identitat werden.

Im Folgenden wird das 4-Phasen-Modell der E-Portfolio-Nutzung in eEducation zunachst im
Uberblick prasentiert und anschlieRend gegliedert nach Phasen detailliert beschrieben. Dabei
konzentriere ich mich in diesem Kapitel auf die Darstellung der Ergebnisse, wobei ich — gemaf

dem Ziel der ,dichten Beschreibung“ (Geertz 1973) — den Aussagen der Studierenden bewusst viel
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Raum gebe. Die Entstehung des 4-Phasen-Verlaufs aus den Interviewdaten sowie die Begriindung

der Schlisselkategorien und der beiden Dimensionen kdnnen in Kapitel 6 nachvollzogen werden.

Abbildung 28 zeigt das 4-Phasen-Modell fir die E-Portfolio-Nutzung im Studiengang

eEducation, wie es aus den Interviewdaten induktiv entstanden ist.

Studienabibruch

SICH
ORIENTIEREN

POSITIONIEREN

Sozialisation

Geségléung in der Lern-
B umgehung u.
Portfolios Lerngruppe
Urngang Fremdbeur-
mit der teilung der
Reflexion FPortfolios . SICH
inner aufen PRASENTIEREN
Yo des Tty
d i die berufliche
as eigene Eiraiis
Lernen
Yernetzung
Pearsonliches ~ durch
Lemarchiv Offnung des
FPortfolios
PHASE 1 PHASE 2 PHASE 3 PHASE 4

Abbildung 28: Der 4-Phasen-Verlauf der E-Portfolio-Nutzung in eEducation im Uberblick (idealtypischer

Verlauf und Abweichungen)

Die Grafik illustriert den idealtypischen Verlauf entlang der grinen Pfeile sowie mogliche
Abweichungen davon in kritischen Phasen der Portfolioarbeit. Zur Beschreibung des Verlaufs gehe

ich in drei Schritten vor:

1. Anhand Abbildung 28 erklare ich zunachst den groben Verlauf der Portfolioarbeit in den
vier Phasen sowie die Bedeutung der Uberschriften in den beiden Dimensionen ,innen®

und ,auflen”. Dieser Teil hat eher deskriptiven Charakter.
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2. Tabelle 2 auf Seite 113 liefert anschlieRend einen genaueren Uberblick zu den vier
Phasen, wobei Probleme, erfolgskritische Faktoren sowie Strategien der Lernenden

aufgelistet werden.

3. AnschlieBend werden zu jeder Phase Details in einem eigenen Unterkapitel naher
ausgefuhrt und mit Belegen aus den Interviews versehen. Dieser Teil liefert durch die
,dichte® Beschreibung eine genauere Analyse moglicherweise auftretender Probleme
sowie der Strategien, Handlungen und Bedeutungszuweisungen der Studierenden und
bietet Empfehlungen fir Lehrende bzw. Verantwortliche in Bildungsinstitutionen,

insbesondere in der universitaren Weiterbildung.

Zunachst verfolgen wir den idealtypischen Verlauf entlang der grinen Pfeile. Zu Beginn des
Studiums gilt es zunachst, sich neu zu orientieren, die Gruppe kennenzulernen und sich in der
Lernumgebung zurechtzufinden  (Aulenperspektive). Hier finden demnach wichtige
Sozialisationsprozesse statt. In der Portfolioarbeit stehen grundsatzliche Fragen der
Portfoliogestaltung und Softwarebedienung im Vordergrund (Innenperspektive). Sind diese geldst,
kann im Ubergang zu Phase 2 eine kritische Auseinandersetzung mit dem Portfoliokonzept
erfolgen. Dabei treten nach und nach bekannte Portfoliodilemmata zu Tage: Wie gehe ich mit der
Reflexion um (Selbstbezug), insbesondere wenn mein Portfolio als Prifungsleistung im Studium
benotet wird (Umweltbezug)? Wie genau sind die Beurteilungskriterien, wie viel kreativer Freiraum
ist moglich? Wie wird die Peer-Review geregelt? In dieser Phase geht es darum, sich zu
positionieren; einerseits dem Portfolio gegenlber (Selbstbezug), andererseits in der Lerngruppe
und gegenuber der Authority (Umweltbezug). Sie ist gleichzeitig die kritischste Phase innerhalb
des gesamten Portfolioprozesses, die wesentlich darlber entscheidet, ob sich die Lernenden beim
Ubergang in Phase 3 mit ihrem Portfolio und der Methode identifizieren kénnen. Neben einem
routinierten Umgang mit dem eigenen Portfolio und der Erkenntnis, welchen Wert das E-Portfolio
fur das eigene Lernen haben kann (Innensicht), zeigt sich dies vor allem darin, dass ein Transfer in
die berufliche Praxis vorgenommen wird (Auflendarstellung). Die Studierenden vollziehen einen
Perspektivenwechsel zur Authority, entwickeln selbst Ideen fir einen E-Portfolio-Einsatz und
setzen diese nach und nach um. Diese dritte Phase scheint auch kritisch dartuber zu entscheiden,
ob das E-Portfolio nach Ende des Studiums weiterverwendet wird. Nach dem Studienabschluss
dient das Portfolio hauptsachlich dafiir, sich zu prasentieren, und zwar in zweierlei Wortsinn: Sich
uber das Portfolio anderen prasentieren (AuRendarstellung) und sich selbst das Portfolio
prasentieren, um aus dem Geleisteten neue Motivation zu schopfen (Innenperspektive). Daneben
wird das Portfolio als personliches Lernarchiv geschatzt und immer wieder auf Teile davon zurtick
gegriffen. Das E-Portfolio wird aktiv selbst weiter gefiihrt, wenn sich ein konkreter Anlass in neuen

Lerngemeinschaften findet.
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Der eben skizzierte Verlauf stellt einen Idealtypus dar — entlang der roten Pfeile im Diagramm
kann aber auch der kritische Verlauf in der Portfolioarbeit nachvollzogen werden. Tauchen
wahrend des Studiums Probleme auf, so werden diese insofern schnell sichtbar, als der Zugriff auf
die Portfolioansichten zu den laufenden Modulen ausbleibt und Abgabetermine versaumt
werden. Die fehlenden Portfolios mussen nachgearbeitet werden — gelingt dies schnell, kann
unmittelbar die Ruckkehr in die ,Erfolgsspur® gelingen. Haufen sich die Versaumnisse, so steigt
der Druck auf die Studierenden, weil neue Module hinzukommen. Die Arbeitsbelastung steigt.
Gleichzeitig treten die Betroffenen zumeist den Riickzug an, sowohl innerhalb der Lerngruppe als
auch gegeniber der Lehrgangsleitung. Nehmen die nachzuholenden Module Uberhand, so wird
der dauerhaft hohe Workload moglicherweise sogar zur Burnout-Gefahr. In manchen Fallen gelingt
durch extremen Einsatz noch einmal die Ruckkehr in den geplanten Studienablauf, meist bleibt
aber nur der Weg, das Studium fir eine gewisse Zeit zu unterbrechen oder ganz abzubrechen.
Dass dies bereits zu Beginn in der Orientierungsphase eintritt und das Studium nach wenigen
Monaten wieder abgebrochen werden muss, ist in eEducation selten der Fall. Meinen
Beobachtungen nach scheint mir Phase 2 die kritischere zu sein. Wenn es nicht gelingt, sich dem
Portfolio gegeniber richtig zu positionieren, also einen eigenen Weg mit der Selbstreflexion zu
finden und gleichzeitig mit der Fremdbeurteilung zurechtzukommen, besteht die Gefahr, dass das
Portfolio zur reinen Pflichterfullung wird. In den Ansichten aufert sich dies in mehreren Aspekten:
Die Auswahl der Artefakte beschrankt sich auf das geforderte Minimum, die Reflexionen beziehen
sich eher auf den Lehrkontext als auf den eigenen Lernprozess und statt kreativer Gestaltung
gleichen sich die Ansichten immer mehr an. In diesem Fall ist es unwahrscheinlich, dass ein
Transfer der Portfoliomethode in die eigene berufliche Praxis stattfindet, und die Portfolionutzung

endet zumeist mit dem letzten Pflichtmodul, das fiir das Studium absolviert werden muss.

Tabelle 2 liefert weitere Details zum E-Portfolio-Verlauf in den vier Phasen. In den Spalten
werden links die Schllsselkategorien mit Bezug auf die Innenperspektive, rechts mit Bezug auf die
Aulenperspektive aufgelistet. Die mittlere Spalte beschreibt die wichtigsten Punkte fir den Kontext
der Handlungen und Strategien der Lernenden in der jeweiligen Phase. Dabei wird entsprechend
der Ergebnisse der Interviewkodierung in aufgetretene Probleme (P), erfolgskritische Faktoren (E)
sowie Handlungsstrategien der Studierenden (S) unterschieden. Die aufgelisteten Stichworte
liefern gleichzeitig erste Hinweise, welchen Bereichen bei einer geplanten Implementierung
besondere Aufmerksamkeit zu schenken ist. Diese werden in den folgenden Unterkapiteln
detailliert ausgefiihrt. Die Erganzung ,Konnex“ in der Spalteniberschrift soll darauf verweisen,
dass die meisten der unter (P), (E) und (S) genannten Punkte Interdependenzen zwischen der

Innen- und AulRensicht aufzeigen.
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Tabelle 2: Probleme (P), erfolgskritische Faktoren (E) und Strategien der Lernenden (S) im 4-Phasen-Modell

der E-Portfolio-Nutzung in eEducation

mwl»I T

mwl»I T

N

mw>»I w mw>»I

1N

innen

Gestaltung des
Portfolios

Umgang mit der
Reflexion

Mehrwert des
Portfolios fur
das eigene
Lernen

Personliches
Lernarchiv

Kontext/Konnex
SICH ORIENTIEREN

Auswahl und Form der Artefakte
Portfoliozugriff, Rolle des Lernjournals
zu wenig Einflhrung in Prasenz

Muster, Beispiele, Vorlagen
wiederkehrende Strukturen
Zwischenfeedback der Authority

eher skeptische Erwartungen
frih Zugriff auf das Portfolio geben
Orientierung an Portfolios der Peers

SICH POSITIONIEREN

Ehrlichkeit der Reflexion
unterschiedliche Qualitat der Peer-Review
teilweise fehlendes Authority-Feedback
Workloadproblematik

transparente Kriterien, Prifungsersatz
Wertschatzung Dozierender flr das Portfolio
Feedback, formatives Assessment
Balance zwischen Freiraum und Standards

Portfolio wichtig fur Selbstdisziplin
teilweise strategisch-taktisches Vorgehen
Konzentration auf das Wesentliche

SICH IDENTIFIZIEREN

Qualitat und Intensitat aufrechterhalten
ausbleibende Rickmeldungen
Widerstande im beruflichen Umfeld

‘

Vielseitige Verwendbarkeit von Mahara
Unkompliziertes Hostingangebot fir Mahara

Okonomische Integration in den Lernalltag
Ideen flir die Praxis entwickeln u. umsetzen

SICH PRASENTIEREN

E-Portfolios im Recruiting wenig beachtet
versehentlich Nutzungsrechte verletzen

‘

Alumni-Aktivitadten setzen
Verbindungen zu sozialen Netzwerken

Lernen sichtbar machen
E-Portfolio als Homepage oder Weblog
neue Lerngemeinschaften suchen

aullen

Sozialisation
in der
Lernumgebung
und
Lerngruppe

Fremd-
beurteilung
der Portfolios

Transfer in die
berufliche
Praxis

Vernetzung
durch Offnung
des Portfolios
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Im Folgenden werden die einzelnen Phasen naher ausgeflihrt. Ausgehend von einer thematischen
Gliederung, die sich aus den Uberschriften der Tabelle ergibt, werden die wesentliche Aspekte
jeder Phase beschrieben und aufgetretene Probleme (P), erfolgskritische Faktoren (E) sowie

Strategien der Studierenden (S) dargestellt und mit Zitaten aus den Interviews belegt.
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7.1 Phase 1: SICH ORIENTIEREN

Zu Beginn des Studiums und damit auch der Portfolioarbeit treten die Studierenden in einen neuen
Lebensabschnitt ein, in dem sich positive Erwartungen und Neugier mit Unsicherheit und Skepsis
vermischen. Diese erhoht sich noch dadurch, dass Ublicherweise vorher nur wenige Online-
Lernerfahrungen vorliegen, die meist Uber den Einsatz einer Lernplattform nicht hinausgehen.
Deshalb ist es in dieser Phase besonders wichtig sich neu zu orientieren. Dies betrifft zum einen
die Organisation des eigenes Lernens mit Hilfe des E-Portfolios, sowohl was dessen Gestaltung
betrifft als auch den Umgang mit der Methode. Ein Interview-Statement bringt dies auf den Punkt:

LAlso ich glaube, oder ich bin der festen Uberzeugung, dass man am Anfang schon eine Art

Orientierung mit auf den Weg bekommen sollte. Das ist genauso wenn jetzt irgendwo in einem

Unternehmen eine neue Software eingefiihrt wird, dann wiirde ich ganz gerne da auch erstmal

eine Orientierung haben, so, wo fange ich da jetzt (iberhaupt an, was ist wichtig und so weiter.

Und so ist es mir halt da in dem E-Portfolio auch gegangen, nicht nur mit der Bedienung, das ist

zweitrangig, sondern vor allem was bringe ich denn da jetzt eigentlich so rein. Ich war ja villig

ohne Erfahrung.” (s3, Absatz 86)

Mit dem E-Portfolio-Erstkontakt beschéaftigen sich die ersten beiden Unterkapitel (7.1.1 und 7.1.2).
Zum anderen mussen sich die Studierenden aber auch in der gesamten virtuellen Lernumgebung
orientieren, wobei sie sich an die Lehr-/Lernkultur innerhalb der Organisation und deren Regeln
gewohnen und auch ihren Platz in der neu gebildeten Lerngruppe finden mussen. Diese Punkte
behandeln die Unterkapitel 7.1.3 und 7.1.4.

7.1.1 Erstkontakt mit der E-Portfolio-ldee

Auch wenn die Studierenden von eEducation eine gewisse Affinitdt dem E-Learning gegenuber in
das Studium mitbringen, so hatte doch niemand Vorerfahrungen in Bezug auf das E-Portfolio. Die
meisten Erfahrungen beziehen sich auf die Verwendung einer Lernplattform, mit Wikis wurde
vereinzelt schon gearbeitet. Wenn es Portfoliovorerfahrungen gab, dann ausschlieRlich mit der
traditionellen Mappenform, was bei drei von sieben Interviews angegeben wurde. In allen drei
Fallen war dabei das Portfolio eher negativ konnotiert, wie in folgender Aussage:

,Genau, nicht auf dem Computer, also elektronisch kenne ich kein Portfolio, also das war mein

Erstkontakt damit, und zunéchst einmal war ich so gar nicht begeistert davon, weil ich mir

gedacht hab, das bedeutet jetzt wieder mehr Arbeit, ich muss zusétzlich zu dem ganzen

Studium und zu den Arbeitsauftrdgen, die ja nicht so, ahm, [...] nicht ohne waren zu der Zeit

auch, jetzt zusétzlich noch meine Arbeitsauftrdge dorthin laden und ahhm gestalten und in
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Bestform bringen.” (s6, Absatz 8)

Die Erwartungen waren zu Beginn insgesamt skeptisch bis ablehnend, der angenommene
zusatzliche Arbeitsaufwand wurde in mehreren Interviews angesprochen:
,Wobei ich mich offen gestanden erst mal daran gewbhnen musste, weil da erscheint einem
das, ja, die Verwendung eines E-Portfolios erst mal als zusétzlicher Aufwand. Man sieht halt in
seinem Studium zunéchst mal die Module und die Literatur, die man zu lesen hat, die Dinge,
die man zu erstellen hat, ob’s jetzt Diskussionen sind, an denen man sich beteiligt, oder
tatsédchlich Dokumente, die man erstellt, oder was auch immer. [...] Und dariiber hinaus kommt
dann halt noch mal diese zuséatzliche Investition in die Erstellung des entsprechenden

Portfolios. Es erscheint zumindest als zusétzliche Investition erst mal.” (s3, Absatz 46)

Bemerkenswert erscheint mir hier die Verwendung des Begriffs ,Investition®, der in der Regel mit
der Erwartung verbunden ist, dass sich irgendwann ein ,Return on Investment® einstellt — ein Ziel,
das berufsbegleitend Studierende uUblicherweise im Wortsinn mit der gewahlten Weiterbildung
verbinden. Die Angst vor dem Arbeitsaufwand in Bezug auf das Portfolio mischt sich dabei
offensichtlich mit der generellen Unsicherheit, die mit dem Eintritt in ein berufsbegleitendes
Studium verbunden ist:

~Weil bei mir war es ja so, am Anfang des Studiums in Krems, bin ich persénlich im ersten

Moment, muss ich zugeben, dem Portfolio ganz kritisch gegenliber gestanden. Ich hab mir

gedacht, oh wei, auf was hab ich mich hier eingelassen. [lacht]” (s2, Absatz 2)

Interessanterweise haben einige Studierende angesprochen, dass sie spater im Studium, wenn sie
routinierter mit dem Portfolio umgegangen sind, entdeckt haben, dass das E-Portfolio hinsichtlich
der Workloadproblematik sogar helfen kann (s7, Absatz 45). Einerseits unterstiitzt das E-Portfolio
das eigene Zeitmanagement, beispielsweise um den Uberblick iber die Aktivitaten in den parallel
laufenden Modulen zu wahren. Andererseits gelingt es aber auch dadurch, dass in Verbindung mit
der Peer-Review ein Austausch Uber die Portfolios in Gang kommt und dadurch bereits im
Entstehungsprozess der eigenen Portfolioansicht Anregungen von anderen ibernommen werden
koénnen (s3, Absatz 56).

Mit der Bedienung der Software Mahara kamen die meisten Studierenden gut zurecht:

»,Ohne dass ich jetzt natiirlich offen gestanden den Vergleich zu anderer Software habe. Aber
ich finde, dass nach der damals erfolgten Einweisung und vor allem auch Gewbéhnung und auch
einigen Tipps der Studienkolleginnen und —kollegen. Wenn man sich also einmal orientiert hat,
und dazu bedarf es keines groflen Zeitaufwands, dass man dann sehr intuitiv mit dem

Werkzeug umgehen kann. “ (s3, Absatz 38)

Allerdings wurde auch deutlich geaulert, dass die kurze Einflihrung von einigen Stunden wahrend

der Prasenz zu wenig war und noch Vieles unklar geblieben ist. Teilweise klingt sogar eine
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Uberforderung zu Beginn des Studiums durch, die mit dem Zurechtkommen mit der E-Portfolio-
Software zusammenhangt, aber auch mit der ungewohnten Rolle, jetzt pl6tzlich wieder Lernende/r
zu sein:
,Flr mich als Schiiler, das hab ich eh schon erwdhnt, war es ganz ganz schwierig, oder
vielleicht hab ich da zu wenig aufgepasst. Ich war noch voll fertig an dem Tag, das weil ich
noch. Wir sind da gesessen, haben eigentlich nicht gewusst, was wir damit anfangen sollen. Mir
hat, das hab ich wahrscheinlich (iberhért, mir hat diese Hintergrundinformation, der gro3e Topf,
gefehlt, wo alles einig’haut wird, egal ob im Ordner oder sonst irgendwo, und dann fisch ich es
mir heraus. Das ist irgendwie fiir mich untergegangen, aber es muss fiir mehr untergegangen
sein, weil alles, was man so da herumgefragt haben, die ersten Dinge waren ja irrsinnig
schwer.” (s4, Absatz 136)

Unabhangig von der Qualitat der Einfuhrung, sowohl hinsichtlich der Materialien als auch der
didaktischen Gestaltung, werden in den kritischen Statements vor allem zwei Aspekte
angesprochen. Zunachst hat das Blended-Learning-Konzept zur Folge, dass aufgrund des
reduzierten Anteils von Prasenzseminaren in den Prasenzveranstaltungen nur relativ wenig Zeit
dafur aufgewendet wird, eine Einflhrung in die Bedienung einer Software zu geben, sondern
relativ. schnell auf die Metaebene gewechselt wird und ,Bedienungsanleitungen“ auf
Selbstlernphasen ,ausgelagert* werden. Den Umgang mit einer Software selbstorganisiert zu
lernen, gehdrt zu den Studienzielen des Lehrgangs, fallt aber insbesondere zu Beginn des
Studiums nicht leicht. Dies hangt auch damit zusammen, dass es unterschiedliche Lerntypen gibt.
So identifiziert beispielsweise Ehlers (2004:45) vier verschiedene Typen von Lernenden mit

unterschiedlichen Erwartungen an die tutorielle Betreuung (siehe Abbildung 29).
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Der Individualist
: (N=328)
» Inhaltsorientiert

. = Inhaltsbezogene Qualitadtsanspriiche 0

: = Individualisierte Angebote 0
= Didaktische Strukturierung ©
- = Selbstgesteuertes Lernen &
= Présenzveranstaltungen, Interaktion-
und Kommunikation

Der Ergebnisorientierte
(N=235)
= eigensténdig & zielorientiert

= [ndividualisierung ©: Standardangebote
= Arbeitsintegriertes Lernen ©

= Instrumentelle Zweckorientierung ©

= Lern- und Medienkompetenz (3

= Prdsenzveranstaltungen, Interaktion-

Der Pragmatiker
(N=293)
= Bedarfsorientiert

- = Individualisierte Angebote O

= Tutorielle Betreuung sachorientiert &
= AuRerbkonomische Kosten €
= Information & Beratung €

- = Personalisierung der LP ©

Der Avantgardist

(N=392)

= Interaktionsorientiert

= Diskussion / Kommunikation ©

= Tutorielle Betreuung lernerorientiert ©®

- = Medien / Technik avantgardistisch ©
- = Virtuelle Lerngruppen €&

= |[nformation & Beratung ©

= Didaktische Reichhaltigkeit ©

Abbildung 29: Vier Qualitétstypen von Lernenden im Uberblick (Ehlers 2004:45)

Die langjahrigen Erfahrungen am IMB deuten darauf hin, dass sich Ergebnisorientierte und
Pragmatiker/innen kompakte Software-Einfiihrungen in Prasenzveranstaltungen wiinschen,
wahrenddessen sich die Typen ,Individualist/in“ und ,Avantgardist/in“ in diesen Phasen eher
langweilen. Ein mdglicher Ausweg kénnte sein, dass solche detailliertere Prasenzeinfihrungen

optional als Zusatzangebot ausgewahlt werden kénnen, insbesondere zu Beginn des Studiums.

Der zweite Aspekt wird deutlich, wenn die Aussagen der Studierenden von eEducation1 und
eEducation2 gegenlbergestellt werden. Wahrend die Studierenden des ersten Jahrganges die drei
Bestandteile des Triple-M, also Lernplattform, Wiki-System und E-Portfolio-Software, nacheinander
sportionsweise“ kennengelernt haben, wurden die Studierenden von eEducation2 innerhalb von
drei Tagen mit allen drei Systemen konfrontiert. Lésungsansatze waren, dass zu Beginn des
Studiums in den ersten Modulen der Pradsenzanteil erhoht wird oder eine der drei Saulen,
beispielsweise das Wiki, erst spater hinzu kommt.

Ein wichtiger Punkt bei der Gestaltung der E-Portfolio-Einflihrung ist die Grundidee des
Studiengangs, in Bezug auf E-Learning durchgehend Inhalt und Methode, Theorie und Praxis zu
verbinden (siehe Seite 60). Diese Verbindung wurde in allen Interviews als gut gelungen
empfunden:

,LZundchst, ah, hatte ich schon das Gefiihl, dass es sehr praxisnah angelegt war, zum

Verwenden in meiner Unterrichtspraxis, das war mal zuerst. Dann ah, die Theorie, ah serviert

Ergebnis der empirischen Studie: Ein 4-Phasen-Modell der E-Portfolio-Nutzung 118



Dissertation E-Portfolios in der universitaren Weiterbildung

zu bekommen, war sehr positiv, weil es ist immer wichtig, den Hintergrund zu kennen, was
mach ich da, was ist das E-Portfolio-Konzept, und welche Verwendung findet es dann in der
Praxis. Also es ist sicher so, dass es durch diese Verkniipfung um einiges, um einiges mehr in
mir wirken konnte, weil wenn ich weil3 womit ich arbeite, kann ich dann auch besser damit
umgehen.“ (s6, Absatz 138)

Die theoretische Fundierung scheint hier Sicherheit fir den Einsatz in der Praxis gegeben zu

haben.

Hinsichtlich der langfristigen Verfiigbarkeit der Portfoliodaten sorgten sich einige Studierende,
insbesondere des ersten Jahrganges, bereits am Anfang des Studiums:
,Da fallt mir dazu auch noch etwas ein zum Beginn des Studiums, zum Beginn des E-Portfolios,
da war dann auch lange die Frage, kbnnen wir das auch dann weiter fiihren, und da war auch
einfach das Gefiihl, ich mach da jetzt etwas und vielleicht ist es dann aus, wenn ich mit dem
Studium fertig bin, sehr viel Arbeitsaufwand damit verbunden, und wir haben dann keine
Chance, das mitzunehmen. Aber Goftseidank, dem war nicht so, ich kann sogar in
[anonymisiert: Art der Institution] das jetzt verwenden, also die [betont] Sorge war unbegriindet,
aber das kann ich mich jetzt auch im Nachhinein erinnern, da gabs dann auch von
Studienkolleginnen einfach die Frage des Mitnehmens, ich investier jetzt entweder nichts oder

nicht so viel, weil vielleicht ist es dann eh weg."” (s6, Absatz 116)

Dass das E-Portfolio auf mahara.at den Studierenden gehért und auch nach dem Studium
verwendet werden kann, ist ein nicht zu unterschatzender Motivationsfaktor — mehr dazu ist im
Kapitel 7.4 zu Phase 4 nachzulesen. In Bezug auf Datensicherheit duf3erten zwei Studierende
dezidiert ihre Bedenken, beispielsweise:

,Und was mich gestért hat war auch, also nicht gestért, sondern wo ich mir Gedanken driiber

gemacht habe, inwieweit ist die Donau-Uni beziehungsweise ist die Software (iberhaupt in der

Lage, das zu schiitzen vor der AuBBenwelt, also inwieweit bleibt es an der Uni und steht dann

nicht in Google. Und im Nachhinein denk ich mir, mein Gott, also ich hab es eigentlich viel

schlimmer oder kritischer gemacht, als es eigentlich notwendig gewesen wére. Es hat ja auch
alles wunderbar funktioniert im Endeffekt.” (s2, Absatz 18)

In Bezug auf die Technik, die uns umgibt und die wir ,bewohnen®, spricht Egger (2010) von
Grauzonen. In welches Verhaltnis begeben wir uns zu der uns umgebenden Technik? Wer hat die
Kontrolle, wer trifft die Entscheidungen? Auch wenn diese Bedenken nie komplett ausgeraumt
werden koénnen, so ist es doch ein essentieller Faktor fur das Vertrauen, das in die
Bildungseinrichtung gesetzt wird, dass einerseits die E-Portfolio-Plattform professionell gehostet
und gewartet wird und dass andererseits schon vor Beginn des Studiums Klarheit dartber

herrscht, wie das Eigentum der Daten und der Zugriff darauf geregelt sind. Neben einer klaren
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Nutzungsordnung auf der Plattform werden diese Punkte im Bewerbungsgesprach zum Studium

ausfuhrlich geklart.

7.1.2 Gestaltung des eigenen E-Portfolios

Beim Blick nach innen auf die eigene Portfolioarbeit stehen zunachst Fragen der Gestaltung und
der Softwarebedienung im Vordergrund. Diese betreffen sowohl die Gestaltung des Portfolios
selbst als auch die darin eingebetteten Lernprodukte. Welche Elemente muss das Portfolio
unbedingt beinhalten? Welche Artefakte werden wo in welcher Form abgelegt? Folgende
Interviewaussage bringt die anfanglichen Unsicherheiten bezliglich der Gestaltung auf den Punkt:
»Ilch kann mich auch erinnern, dass am Anfang auch im Studiengang, ahm, zumindest hab ich
das so empfunden, fiir mich auch ein bisschen, ich red jetzt mal nur von mir, mir hat glaub ich
am Anfang die Struktur ein bisschen gefehlt. Es gab so gewisse Unsicherheiten, zum Beispiel,
was gehért da jetzt eigentlich rein, was sind Mindestanforderungen. Also ich finde es dann
immer ganz schén, also ich hab es fiir mich so empfunden, also ich fand es ganz schén, dass
jeweils die Modulansichten in etwa dieselben Themen enthielten. Also nicht dieselben Themen,
aber dieselben Kategorien, was ich reinsetzen wollte. Also zum Beispiel angefangen von
Erwartungen (iber Dinge wie, oder auch Ziele, (iber Dinge die produziert wurden, hin zum Fazit,

Feedback wenn man so will, positives, negatives.” (s3, Absatz 50)

Viele Studierende dieses Lehrganges bringen bereits eine hohe Technologieaffinitat mit. Dies zeigt
sich beispielsweise daran, dass auch Uberlegungen hinsichtlich der Gestaltung der Artefakte
angestellt wurden, sogar in Bezug auf die verwendeten Dateiformate:

,Und ich habe gedacht, wie kann man Artefakte gestalten, damit sie méglichst sinnvoll dort drin

sind in dem Portfolio, dass sie auch fiir den Lehrenden, egal was der an Programmen benutzt,

so abgespeichert sind, dass eben jeder sie runterladen kann und auch betrachten kann, die
Artefakte. Das war so der erste Gedanke.” (s2, Absatz 18)

Die Heterogenitat der Voraussetzungen hinsichtlich Technologiekenntnissen und -vorlieben stellt
fur die Bildungseinrichtung eine wesentliche Herausforderung bei der Auswahl der Software dar.
Mahara scheint ein guter Kompromiss zwischen leichter Bedienbarkeit und genigend
Gestaltungsspielraum zu sein. Ein zentrales Element in der Software Mahara ist die erstmalige
Zusammenstellung einer Portfolioansicht. Dabei werden aus einem internen Ressourcenpool
diejenigen Elemente per Drag & Drop ausgewahlt und entsprechend platziert, die in das Portfolio
Ubernommen werden sollen. Dieser Teil der Software hat Ahnlichkeiten mit der Layoutgestaltung
beispielsweise einer Zeitung und wird als intuitiv bedienbar wahrgenommen:

Mir geféllt insbesondere — also ich hab einmal so die, den positiven Eindruck, Mensch, das

kann ich so richtig schén, wie ein Schriftsetzer kann ich hier sozusagen diese Seiten gestalten.
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Das ist wie so eine kleine lllustrierte wenn man so will, und das geféllt mir einfach. Das ist vom
Bauchgefiihl einfach eine Sache, die ich sehr schén finde.“ (s3, Absatz 38)

In der Anfangsphase, wenn die ersten Portfolioansichten erstellt werden, sind genaue Anleitungen
sowohl fur die Bedienung der Software als auch fur die Gestaltung des E-Portfolios wichtig. Die
Studierenden duflern mehrfach den Wunsch nach Struktur — hier beispielsweise in Form von
Mindeststandards:
JAIso da kann ich eine ganz klare Antwort geben, die natirlich mit mir persénlich
zusammenhéngt, aber ich kann aus Erfahrung sagen, es war flir mich eine, eine wahnsinnige
Erleichterung, ein Aha-Erlebnis, in der Anfangsphase oder nach der Anfangsphase tatséchlich
deutlich strukturiertere Vorgaben in der Form von Mindest-, sagen wir mal Mindeststandards
oder Mindestinhalten damals bekommen zu haben. Das fand ich sehr, sehr, sehr hilfreich.” (s3,
Absatz 86)

Was zu Beginn Probleme bereitet, ist, die Struktur der Software zu durchschauen bzw. die
Parallelen zwischen Softwarebedienung und Portfolioprozess zu erkennen (s4, Absatz 136). In
Mahara gibt es die grundlegende Unterscheidung in zwei Menlpunkten ,Ressourcen® und ,Mein
Portfolio®. Ersteres ist fir andere Personen unzuganglich und bildet die interne Ablage von
Artefakten, die tber den zweiten MenUpunkt zu individuellen Portfolioansichten zusammen gestellt
werden konnen. Hier kdnnen passende Visualisierungen eine wichtige Hilfe darstellen. Zusatzlich
zur in der Einfihrung der Studierenden verwendeten Darstellung (siehe Abbildung 22 auf Seite 85)
kann bei kunftigen Jahrgangen die 3-Schichten-Struktur des E-Portfolios eingesetzt werden (siehe
Abbildung 38 auf Seite 239). Neben Anleitungen ist in dieser Phase der Zugriff auf bereits
bestehende Beispielportfolios wichtig, um sich an einem Muster oder einer Vorlage orientieren zu
kénnen:
,Da empfinde ich es als sehr hilfreich, wenn mindestens die Gruppe zum Beispiel da
gemeinsame Kriterien erarbeitet, dariiber diskutiert, und natdrlich, das ist natirlich auch
wahnsinnig hilfreich, wenn man einfach mal Musterportfolios sieht, die kbnnen ja véllig
unterschiedlich aussehen, die kénnen auch Vvéllig unterschiedliche Kategorien haben, aber
dann sieht man erst Mal ein bisschen, man hat eine Idee davon, aha, so kann ein Portfolio
aussehen, so kann ein Portfolio aussehen, und dann kann ja zum Beispiel die Gruppe
entscheiden, was denen vielleicht dariiber hinaus noch einféllf, oder worauf sie sich

konzentrieren wollen, und so weiter.“ (s3, Absatz 86)

Die Studierenden sind sich aber sehr wohl bewusst, dass vorgegebene Muster auch eine Gefahr
bergen. Bei der obigen Aussage wurde beispielsweise betont, dass die Lerngruppe jedenfalls
eigene Kriterien diskutieren sollte, die bei der Portfoliogestaltung wichtig sind. Auch die folgende

Aussage weist auf die Ambivalenz von Beispielportfolios hin:
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,Mir féllt jetzt blo ein, das, ich kann mich jetzt nicht mehr so erinnern, aber so ein
Beispielportfolio wére wahrscheinlich fiir Studienanfdnger sehr, sehr hilfreich. Dass man eine
Seite mal irgendwo macht, die wirklich, wo alles drin ist, was man sich wiinscht, inklusive
irgendwelcher Artefakte, die dahinter stehen, die man runterladen kann, einfach wo man die
verschiedensten Moglichkeiten zeigt. Wobei man wahrscheinlich vorsichtig sein muss, damit
man nicht den Eindruck erweckt, so muss es aussehen, und jeder dann sagt, oh Gott, was fiir

ein Wahnsinn, das ist ja irrsinnig viel Arbeit.” (s2, Absatz 98)

Laut Aussage einer Studierenden/eines Studierenden bestinde sogar die Gefahr, in ein
bestimmtes Schema abzugleiten, insbesondere wenn die E-Portfolios fremdbeurteilt werden (s7,
Absatz 117).

Trotz Anleitungen und Beispielen besteht dennoch besonders zu Beginn des Studiums
Unsicherheit bei den Lernenden, ob sie auf dem richtigen Weg sind. Konstruktives Feedback zum
Portfolio ist daher nicht nur fiir die Orientierung der Studierenden wichtig, sondern auch wesentlich
fur das Aufrechterhalten der Motivation:

J...] da kriegst du jetzt den Auftrag, du musst das machen. Im ersten Moment denkst du, ach,
noch was, und der Workload eh schon so hoch, und der Mehrwert ist aber wirklich erst dann

gegeben, wenn du siehst, ok, das schaut sich irgendjemand an, und es diskutiert jemand, oder
es, du kriegst auf das ein konstruktives Feedback.” (s5, Absatz 50)

Das Feedback kann zu einem spateren Zeitpunkt teilweise auch durch Peer-Review erfolgen.
Gerade in der Anfangsphase winschen sich die Studierenden aber ein Zwischenfeedback durch

die Authority, um Sicherheit zu gewinnen.

Die zusatzlichen Vorteile, die sich ergeben, wenn begleitend zur Portfoliogestaltung
Kommunikation und Austausch innerhalb der Lerngruppe stattfinden, werden von den
Studierenden schnell erkannt. So wurde von zwei Studierenden gedul3ert, dass die Peer-Review
nicht nur eine Pflicht war, um anderen mit deren Portfolios zu helfen, sondern auch Anregungen
und Orientierung fir das eigene Portfolio geliefert hat. Insbesondere kann die Peer-Review davor

bewahren, etwas zu vergessen:

,Und was ich glaub, das war mehr optisch als irgendetwas, und man hat sich natiirlich immer
wieder daran orientiert auch, daran kann ich mich schon auch erinnern, mit den drei
wesentlichen Punkten, also mit Reflexion und so weiter, dass man einfach auch erinnert wurde,
wenn man jemand anderen reviewt hat — oh, das hab ich eigentlich noch nicht so ausfiihrlich
geschrieben. Also so ging’s mir zumindest immer, dass ich, wenn ich was vergessen hatte, hat

mich ein anderes Portfolio daran erinnert, das musst du noch machen.” (s2, Absatz 90)
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Die Einschatzung hinsichtlich des aktiven Austauschs uber die Portfolios war in den Interviews
unterschiedlich — es gab Aussagen, die darauf schlie3en lassen, dass eher eine Konzentration auf
das eigene Portfolio vorlag:
LAIso wéhrend der Portfolioarbeit haben wir uns eigentlich relativ wenig aktiv ausgetauscht. Es
ist eher so gelaufen, also es waren einige Portfolios, ich kann mich erinnern, ich war immer
relativ, relativ spét dran [lacht]. Deswegen kann ich mich erinnern, dass also etliche, also einige
Portfolios dann schon freigeschaltet waren, so dass man mal nachgucken konnte, wie hat
derjenige das gemacht, wie hat derjenige das gemacht, auch so ein bisschen, ja, um auch
meine Erinnerung zu aktivieren und sich zu (berlegen, ach, das war ja auch noch, und das war
ja durchaus wichtig. Ich selbst habe es auch, na, ich glaube, ich habe es immer freigeschaltet,
wenn ich wirklich fertig war. Aber das lag, ich glaube, auch einfach daran, dass ich immer
relativ, relativ spét dran war.“ (s3, Absatz 56)

Fur die Mehrheit war der aktive Austausch in der Gruppe aber wichtig, auch als Inspiration und
Motivation fur das eigene Portfolio — dies deckt sich auch mit der Erfahrung einer Studierenden der
Universitat Mainz (Brucker 2011:155). In folgendem Beispiel wird sogar von einem kreativen
Wettbewerb gesprochen, der bei der Portfoliogestaltung entstanden ist:

»,Ich meine, man konnte sich dann auch, das war natiirlich schon wieder gut in der Lerngruppe,

man konnte sich an dem, was die anderen gemacht haben, orientieren, und da ist sogar, so ein

bissl, ein, ein, wie soll ich sagen, so eine positive Konkurrenz entstanden, oder ein, ein, ein

Wettbewerb ein, ein, interner, was ist noch oder wer ist noch kreativer oder wem fallen noch
tollere Sachen ein [...]“ (s7, Absatz 35)

Der gegenseitige Zugriff auf die ,work-in-progress“-Ansichten war eine wichtige Struktur, um selbst
Dinge ahnlich zu machen, sich aber auch bewusst durch neue Ideen abzugrenzen (s4, Absatz
120). Wenn eigene Gestaltungsideen in der Gruppe gut angekommen sind und von anderen

ubernommen werden, steigt zudem das Selbstwertgefihl (s2, Absatz 88).

Hinsichtlich der Gestaltungsmdglichkeiten von Mahara gab es Uberwiegend zufriedene
Stimmen, wobei auch einige wenige Studierende sich noch mehr Spielraum gewlinscht hatten.
Uberraschend war fir mich bei der Interviewauswertung, dass die Gestaltung des Portfolios so viel
Gewicht hatte, was mich zu weiteren Analysen veranlasst hat — mehr dazu in den Kapiteln 8.1
(Analyse) und 9.1 (Ergebnisse). Einige Punkte, die in Bezug auf Mahara genannt wurden, waren
tatsachliche Schwéachen der Software, die inzwischen in den neueren Versionen auch von der
Mahara-Community behoben wurden, beispielsweise die Navigation sowie die Verwaltung und

Freigabe von Portfolioansichten (s4, Absatz 138).
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Weniger Uberraschend als die gro3e Bedeutung der Gestaltung war fir mich die Tatsache,
dass der Umgang mit der Reflexion und dem Lerntagebuch von Anfang an fir Unsicherheit
gesorgt hat:

,Was ein bisschen mir ned so, oder was mir nicht so gelungen ist, also [Pause] was mir am
Anfang gar nicht gelungen ist, war die Reflexion der, dieser Arbeit, Reflexion in einem
Lerntagebuch, das habe ich am Anfang versucht, habe vorgehabt, da wirklich kontinuierlich
dran was zu, also meine Gedanken nieder zu schreiben, aber das ist mir nicht wirklich so
gelungen wie ich das vielleicht gern gehabt hétte, also dass ich da, ahhm, ja einfach mehr, ich
habe den Wunsch gehabt, mehr zu reflektieren, aber das Problem war vielleicht auch, dass ich
im Rahmen dieses eEducation-Lehrganges das Reflektieren auch erst fiir mich gelernt habe.”
(s7, Absatz 12)

Insbesondere schien nicht klar zu sein, in welchem Verhaltnis das Lerntagebuch zum Rest des
Portfolios steht. Mehrere Aussagen verweisen darauf, dass nicht jede lernende Person als
Tagebuchschreiber/in gleich gut geeignet ist (s5, Absatz 122). Vielen Studierenden fallt es leichter,
in gréReren Abstanden, wenn beispielsweise ein wesentlicher Arbeitsauftrag erledigt ist,

abschlieRend und riickblickend eine Reflexion zu verfassen:

LAuch hab ich den Eindruck gehabt, das bringt mir, gut, das hat vielleicht damit zu tun, es gibt
so Leute, die sind so Tagebuchschreiber, und Leute, die sind das dann einfach nicht. Ich bin
kein Tagebuchschreiber. Und dann merk ich, dass ich dann irgendwie Miihe habe damit, oder.
So, jetzt muss ich noch etwas schreiben in mein [lacht]. Also dann, dann féllt es mir eben
leichter, wenn ich wirklich etwas habe, was, dass ich dann sag, gut, das méchte ich jetzt mal
vermerken. Aber nicht irgendwie fast schon, also jetzt musst du mal schauen, dass du

mindestens jede Woche etwas hinschreibst.” (s1, Absatz 66)

Die Rickmeldungen deuten auf ein Problem hin, das meiner Meinung nach auch in der E-
Learning-Community vorzufinden ist: Haufig werden E-Portfolio, Weblog, Lerntagebuch oder
Lernjournal als padagogische Methoden zu wenig klar voneinander getrennt:

~Weil ich das jetzt vorher angesprochen habe mit dem Lerntagebuch, also dass ich glaub ich

nicht wirklich der Blogger bin, und das vielleicht eine Form ist, ahhm, ja, die dann Wordpress

oder so wirklich eher so diese Blogsache im Fokus hat, und ich denke mir, ein E-Portfolio ist

nicht nur das, sondern da habe ich andere Mdglichkeiten, also. Ich habs noch nicht so

ausprobiert, aber ich habe nur gemerkt, das ist auch nicht, das ist nicht meins.” (s7, Absatz 87)

Die Art der Probleme, die mit der Reflexion auftreten, scheinen sich allerdings im Verlauf der
Portfolioarbeit zu verandern und auch zu verscharfen — deshalb werde ich darauf ausfihrlicher in
Kapitel 7.2 eingehen.

Ergebnis der empirischen Studie: Ein 4-Phasen-Modell der E-Portfolio-Nutzung 124



Dissertation E-Portfolios in der universitaren Weiterbildung

7.1.3 Zurechtfinden in der Lernumgebung

Im Vergleich zur Gestaltung des eigenen E-Portfolios war die Orientierung in der gesamten
Lernumgebung in den Interviews ein nachrangiges Thema, das aber dennoch in allen Gesprachen
auch von den Studierenden selbst thematisiert wurde. Die Studierenden lernen gleich zu Beginn
des Studiums innerhalb kurzester Zeit die virtuelle Lernumgebung Triple-M kennen, mit drei
separaten Plattformen, die unterschiedliche Aspekte des Online-Lernens abdecken. Auch wenn im
Konzept des Studiengangs versucht wird, den jeweiligen Hauptzweck einer Plattform klar zu
definieren und somit die Aktivitaten der Lernenden bei der Verwendung der jeweiligen Software in
gewisser Weise zu lenken, so gibt es dennoch Uberschneidungsbereiche. Diese werfen gerade zu
Beginn des Studiums Fragen auf wund fihren 2zu Diskussionen und wichtigen
Aushandlungsprozessen in der Lerngruppe — auch mit den Dozierenden in den einzelnen
Modulen. In Kapitel 7.1.1 wurde die Problematik der gleichzeitigen Einfuhrung schon kurz kritisch
diskutiert. Die meisten Aussagen der Studierenden deuten aber darauf hin, dass sie die
Verwendung des Triple-M grundsatzlich als positiv einschatzen:

,Und bezliglich des E-Learnings allgemein ist es so, dass halt einfach der Umgang mit einer E-

Learning-Umgebung wie Moodle einfach sehr sinnvoll ist, und auch, dass man gelernt hat, wie

man mit einem Wiki umgeht, und wie man da in Gruppen lernen kann, wie man dort

gemeinschaftlich an gré3eren Projekten arbeiten kann. Also von daher fand ich grad die

Auswahl, die wir hatten, also dass wir die Auswahl praktisch von drei Plattformen hatten, wenn

ich das so nennen kann, also einerseits Moodle, andererseits Mahara, andererseits als Drittes

Wikis, eigentlich optimal. Das ist genau das, wo ich jetzt auch sagen wiirde, das sollten

Studenten genau so machen.” (s2, Absatz 42)

Als Kritikpunkt wurde dennoch gedullert, dass die drei Plattformen separat verwaltet werden, und
somit beim Wechsel zwischen den Systemen immer ein erneutes Login notwendig ist — hier kénnte
eine Single-Sign-On-Lésung eine deutliche Verbesserung bringen (s1, Absatz 112).
Orientierungslosigkeit innerhalb der komplexen virtuellen Lernumgebung ist selten aufgetreten.
Falls doch, so war der Moodle-Hauptkurs mit den dort versammelten Links der Rettungsanker:
LAIso fiir mich, ich sag jetzt mal, war natiirlich der Zweck oder der Nutzen oder der ganzen
Umgebung war echt klar. Und was sicher gut war, dass man eigentlich die zentrale Referenz
hatte im Moodle, also wenn man nicht mehr genau wusste, wo war es jetzt, das Wiki, dann
wusste ich, da muss ich auf den Kurs gehen, dort habe ich den Link, und dort bin ich wieder
richtig. Was vielleicht ein bisschen Verwirrung gegeben hat, es gab dann irgendwie noch ein

Arbeitswiki, es gab irgendwie zwei verschiedene.” (s1, Absatz 120)

Die hier angesprochene Verwirrung um die beiden Wiki-Plattformen — internes MediaWiki fur den

jeweiligen Jahrgang, externes offentliches Wiki fir die fertigen Tutorials — wurde in der
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Zwischenzeit insofern entscharft, als flr das 6ffentliche Wiki ein deutlich unterscheidbares Design
geschaffen wurde. Um die Orientierung noch weiter zu verbessern, wurde in den Folgejahrgangen
der Block mit den wichtigsten Hyperlinks nicht nur im Moodle-Hauptkurs, sondern in allen Kursen

an der gleichen Position am Bildschirm abgelegt.

Als wesentlicher Nachteil von Moodle und von Mahara werden die eher rudimentaren
Suchmadglichkeiten gesehen (s1, Absatz 30). Selbst wenn die einzelnen Software-Systeme
weiterentwickelt werden und die Suche verbessert wirde, ergdbe sich durch die Diversitat des
Triple-M der zusatzliche Nachteil, dass es keine integrierte Suche Uber alle drei Systeme gibt. Bei
einer moglichen Weiterentwicklung ware zu bedenken, dass nicht nur eine Single-Sign-On-Lésung
geschaffen wird, sondern auch eine Portalldésung, mit der die Vorteile der einzelnen
Softwareprodukte erhalten bleiben und dennoch zentrale Funktionen wie eine integrierte Suche

realisiert werden koénnten (Kerres u. a. 2009).

Es gab keine Aussagen darliber, dass eine der drei Saulen als Uberflliissig erachtet wurde,
wenngleich in mehreren Interviews zum Ausdruck kam, dass die Studierenden auch Praferenzen
hatten und mit den einzelnen Produkten unterschiedlich zurechtkamen — hier zum Beispiel eine
Stimme fur Wiki:

JI...] also ich bin ein bisschen gespalten, ja, also ich find nach wie vor Wikis zum Beispiel zum
Teil strukturierter, als Mahara mit Mahara zu arbeiten, weil ich das Gefiihl habe, oder mir
denke, wenn ich auch eine Startseite hab oder auch eine Startansicht anlege, ist das viel
komplizierter fiir denjenigen oder digjenige, die sich das dann anschaut, da hin und her zu

switchen, also die Navigation ist ein bisschen schwieriger.” (s7, Absatz 119)

Die hier angesprochene Navigation von Mahara hat sich bei neueren Software-Versionen bereits
wesentlich verbessert, da nun neben einzelnen Ansichten auch Portfolio-Sammlungen erstellt

werden kénnen, die automatisch mit einer Navigation versehen sind.

7.1.4 Sozialisation in der Lerngruppe

Neben der virtuellen Lernumgebung missen sich die Studierenden zu Studienbeginn auch in einer
neuen Gruppe orientieren. Die Studierenden lernen sich untereinander kennen, es werden erste
Kontakte gekniipft und Kleingruppen gebildet. Die Sozialisationsprozesse verteilen sich dabei auf
Face-to-Face-Aktivitdten rund um die Prasenztage sowie auf die Online-Lernphasen, in denen
auch das Portfolio eine wichtige Rolle spielt. Noch viel mehr als die personliche Profilseite
innerhalb einer Lernplattform geben die ersten Portfolioansichten Aufschluss dartber, wie sich die
Lernenden innerhalb der Gruppe prasentieren, wie sie gesehen werden wollen. Gleichzeitig wird

durch die Lehrgangsleitung und durch die ersten Vortragenden — in Prasenz und online — durch
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deren Gestaltung der Lehre und deren Verhalten ein Rahmen vorgegeben, in dem die Gruppe eine
gemeinsame Lernkultur entwickeln kann. Dabei treten Rollen- bzw. Perspektivenwechsel auf, die

anfangs nicht unproblematisch sind, wie folgendes Statement zeigt:

»Ja in erster Linie war ich doch einmal Schiiler. Weil das ja, das bin ich eigentlich (iberall, zuerst
einmal Schiiler, weil da bin ich nicht Lehrer, auch wenn ich’s als Lehrer vermitteln muss, muss
ich es als Schiiler anfangen, und ich muss es erst einmal kbnnen, und ich krieg’s vermittelt von

einem Lehrer. Also bin ich da in der Schiene drinnen.” (s4, Absatz 136)

Viele Studierende von eEducation kommen aus dem Lehrberuf, und sind nach meist jahrelanger
Unterrichtserfahrung gewohnt, in ihrem Fach als Autoritdt anerkannt zu sein. Beim Eintritt in das
Studium und in ein neues Umfeld stellen sie sich zunachst darauf ein, bezliglich der Studieninhalte
groBtenteils wieder Neulinge zu sein. Die offene, partizipative Lehrkultur in eEducation fordert von
den Studierenden hohes Engagement, nicht nur beim Anfertigen von eigenen
Leistungsnachweisen, sondern auch bzgl. des Peer-Feedbacks. Diese Doppelrolle ,Neuling — Co-

Experte/-Expertin“ ist flr viele anfangs eine grof3e Herausforderung:

Ja, es ist auch die Frage, wie sich auch die Gruppenzusammenstellungen, wie die sich, wenn
du zum Beispiel auch sagst, wir sind viele Co-Experten, also bei manchen Modulen war es
schon so, und hab ich ein bissel versdumt, wo wir dann als Co-Experten gesehen worden sind,
wo man Peer-Review zu einem Thema geben soll, wo wir uns selbst nicht auskennen, wie zum
Beispiel die Seminararbeit. Wenn du jetzt sagst, du bist schon ein Profi und kannst das gut,
dann kannst du auch wirklich ein Peer-Review geben. Ich war génzlich (berfordert. Ich hab da
nur schauen miissen, dass ich den Studienkollegen da jetzt nicht komplett reintunke. [lacht]”
(s5, Absatz 156)

Zur Unsicherheit, ob das eigene Urteil beim Feedback fachlichen Ansprichen genlgt, kommt die
Sorge, dass eine zu harsche Kritik negative Auswirkungen fir die Peers haben koénnte — diese
Problematik tritt mit zunehmender Studiendauer verstarkt auf und wird in Kapitel 7.2 zu Phase 2
naher erlautert. In allen Interviews kommt jedoch zum Ausdruck, dass diese Form der

Lehr-/Lernkultur grundsatzlich geschatzt wurde:

»Plus natiirlich dann die Kommunikation untereinander, dass man da gegenseitig sich hat
Feedback gegeben, das war natiirlich, empfand ich dann sehr gut, dass man wirklich die
Méglichkeit hatte, zu sagen, ok, ich kann das andere mal anschauen, oder, beurteilen, einen
Kommentar dazu geben, und das wird dann mit dem Ganzen auch sichtbar, das wird dann eine
Kommunikation, oder, lber die Seite. Und das war fiir mich ein, ein, ein bisschen ein Aha-
Erlebnis, oder, wie man mit dem so umgehen kann, und dass man auch das gegenseitige Peer-
Review, das dann miteinander eingefiihrt worden ist, das war fiir mich vorher eigentlich auch
nur in der Theorie bekannt, und nicht wirklich, wie das praktisch dann funktioniert.“ (s1, Absatz
50)
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Elemente einer partizipativen Webkultur, wie beispielsweise, dass das Peer-Feedback eine hohe

Wertschatzung im Lehrgang erfuhr, war fur die Studierenden motivierend:

~Ja, gut, das kénnte natlrlich jeder fiir sich entscheiden, was er jetzt, der das Feedback
bekommt, ob er das jetzt offentlich stellen will oder nicht, aber ich finde, alleine die Tatsache,
dass eine Peer sich gegenseitig Feedback gibt, ich empfinde das als wahnsinnig motivierend,
und das entspricht ja auch der in den letzten Jahren aufkommenden Kultur im Internet, dass
Sachen bewertet werden, eben aus der Peer heraus, und nicht nur durch, ich sag jetzt mal von
die Stiftung Warentest, sondern dass die Produkte halt von den, von unten sozusagen auch
bewertet werden.” (s3, Absatz 70)

Der wertschatzende Umgang hat sich auch bei den Online-Diskussionen gezeigt und dazu gefiihrt,
dass die Portfolioansichten bereits im Entstehungsprozess bereitwillig hergezeigt wurden (s2,
Absatz 76). Diese Bereitschaft, auch auf noch rudimentare Portfolioansichten Zugriff zu gewahren,
spiegelt die offene Lernkultur wider, die in der Gruppe herrschte: ,nicht [...] da lass ich niemand
reinschauen, sondern mit offenen Karten spielen (s7, Absatz 39). Umgekehrt flhrte es zu
Verargerung, wenn andere Studierende Abgabetermine nicht eingehalten haben und die
disziplinierteren Lernenden keine Mdoglichkeit hatten, sich an den Arbeiten der anderen zu

orientieren:

Am Anfang war das aber fiir mich auch die Problematik, dass ich mir so, ja, alle anderen
kénnen sich von mir was abschauen, und ich hab eigentlich noch nichts zum Schauen, ich
muss jetzt einmal wirklich so ins Schwarze hineinarbeiten. Und dann hat es welche gegeben,
die sind sowieso immer weit verzégert gewesen, was ihnen, wo wir uns immer dann gewundert
haben, der hat noch immer nichts, der hat noch immer nichts, die Abgabe war schon ladngst,

also was ist los.” (s4, Absatz 112)

Mehrere Beispielerzahlungen belegen jedoch das Uberwiegend Kkollegiale Verhaltnis, das im
Lehrgang herrschte. So wurden durch die Peer-Review Kommilitoninnen und Kommilitonen

beispielsweise in letzter Minute vor dem Abgabetermin auf grobe Fehler aufmerksam gemacht:

~Ja, also ich kann mich erinnern bei diesen LOM-Standard, da haben [..] und ich
zusammengearbeitet irgendwann so in der Nacht. Das kann nicht sein, was die geschrieben
haben, das ist ja so ein Blédsinn, bei einer Arbeit, die schon abgegeben war. Und denen haben
wir dann, die haben wir dann angeskypet mitten in der Nacht, und haben gesagt, schauts euch
das bitte noch einmal an, wir kommen da auf ganz was anderes, sind wir da so falsch oder
seids ihr so falsch, ja. Die haben es dann voll umgearbeitet, noch in derselben Nacht, glaub
ich.” (s4, Absatz 80)

Auch fur jemanden, der oder die viel eigene Lehrerfahrung mit Lernplattformen hatte, war die

starke Offnung des Lernens durch das E-Portfolio eine iberraschende Erkenntnis:
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,Und da war es natiirlich, ist fiir mich jetzt die Idee, die ich mitgenommen habe, ist, oder, dass
ich dann wirklich sagen kann, das ist ein gutes Hilfsmittel, um das, was die Leute dann eben
auch machen, dann auch sichtbar gegen aul3en, oder auch gegeniiber einem selbst, wenn man
das bewerten muss. Mir zumindest habe ich alles im Moodle drin, alle Arbeiten, die bleiben
irgendwie wie versteckt, oder. Das ist wirklich dieser Veréffentlichungscharakter, das hab ich fir

mich irgendwie mitgenommen, was, was ich auch weiter tragen méchte.” (s1, Absatz 36)

In dieser Aussage kommt zum Ausdruck, dass im Gegensatz zu einer Lernplattform durch das E-
Portfolio Lernen besser sichtbar gemacht werden kann, und zwar in zweierlei Hinsicht: Einerseits
fur sich selbst, eher im Sinne eines Spiegels, mit dem ich mein Lernen betrachte und bewerte, so
wie Keefe (1995) Portfolios als ,Mirrors of Learning” bezeichnet. Andererseits gegeniiber einem
Aulen, dem ich meine Lernergebnisse prasentiere, starker in der Bedeutung eines Schaufensters
(Brauer 2000:22), das einen gewissen Einblick in mein Lernen gewahrt. Dabei erflllt das E-
Portfolio auch eine wichtige Orientierungsfunktion fiir die Dozierenden und die Lehrgangsleitung:
Bleibt der Zugriff flr die Lerngruppe aus und werden Teilergebnisse dadurch nicht sichtbar, kann
dies ein wichtiger Hinweis darauf sein, dass es Schwierigkeiten gibt, sei es mit dem einzelnen
Modul oder grundsatzlich mit dem Studium. In folgendem Interview-Ausschnitt, in dem von einer E-
Portfolio-Betreuung als Tutor/Tutorin berichtet wird, kommt dieser Aspekt zur Sprache:

,Dann seh ich es nicht, genau. Also ich hatte den Eindruck, dass da relativ viele ihre

Portfolioansichten relativ spét freigeschaltet haben, und dass auch viele Seiten, also dass man

auf die anderen Seiten im Grund genommen fast keinen Zugriff hat. Also ich hab eigentlich fast

bei allen nur gesehen, was mich, was mit dem Modul zu tun hatte, und, weil bei manchen fand

ich das ganz interessant. Andere waren sehr offen damit, und so Ausreier glaub ich sind ja

dann was ganz anderes, die halt dann, wo man auf die Ansicht praktisch bis zum Schluss

keinen Zugriff hat. Das waren ja in dem Fall glaub ich zwei, wo’s problematisch war, die Seite

Uberhaupt zu sehen. Wobei ich da aber auch stark den Eindruck hatte, dass es, dass das

Problem vor allem deshalb existierte, weil die Seite (iberhaupt nicht existiert hat.” (s2, Absatz
80)

Wie schwierig es ist, in eine bestehende Lerngruppe einzusteigen, in der sich Uber fast ein Jahr
eine bestimmte Lernkultur etabliert hat, zeigt das Beispiel von Umsteigerinnen und Umsteigern, die
im Rahmen einer Kooperation mit der Pddagogischen Hochschule Wien die Mdglichkeit hatten, im
dritten Semester in das Master-Programm von eEducation einzusteigen. Diese mussten innerhalb
kurzer Zeit den Umgang mit der Lernumgebung Triple-M erlernen und sich gleichzeitig in einer
etablierten Lerngruppe orientieren und positionieren. Ein Statement spricht die Probleme an, die
bei diesem Zusammenschluss aufgetreten sind:

,Und auch beim Feedback zum Beispiel beim Modul [...], haben wir schon flinfmal geschrieben,

dass sie die Arbeit abgeben sollen, weil wir sollten schon Feedback geben, oder sie sollten uns
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ein Feedback geben, ist schon lédngst da, ihnen privat geschickt, und und und. Und ist dann
irgendwann was gekommen, oder wieder beim Prédsenzseminar. Das war fiir uns doch ein
ziemlicher Einschnitt, wie die dazugekommen sind. Weil es nicht gewachsen war, und weil die

einen ganz einen anderen Zugang gehabt haben.” (s4, Absatz 114)

Das Portfolio wurde durchaus als eine Art Visitenkarte gesehen wurde und konnte Eindruck
hinterlassen, wie folgende Aussage zeigt, in der die Gestaltungskiinste bewundert werden:
~Was mich auch immer beeindruckt hat, ist, dass einige Studienkolleginnen und —kollegen da
teilweise auch HTML-Kenntnisse eingeflochten haben, und Farben verdndert haben und so
weiter. Also das hat mich sehr beeindruckt, damit habe ich bisher noch nicht gearbeitet, bei mir
ist es also relativ, ja, an der Oberflache geblieben. Ich habe halt immer die entsprechende

Einteilung gemacht, zwei Spalten oder drei Spalten, Medien eingebunden und das war’s also.”
(s3, Absatz 38)

Umgekehrt wurde in manchen Interviews auch Kritik geaulert, insbesondere wenn den Portfolios
die individuelle Note fehlte und viele Bestandteile aus der Modulbeschreibung, den Lehrmaterialien

oder den Aufgabenstellungen lediglich per ,Copy & Paste“ eingefligt wurden (s2, Absatz 94).

7.1.5 Zwischenfazit Phase 1

Zu Beginn des Studiums herrscht in der Lerngruppe neben neugieriger Erwartung auch ein Gefuhl
der Unsicherheit vor, bringt der Eintritt in ein Weiterbildungsstudium doch nicht nur eine neue,
noch nicht vertraute Umgebung, sondern auch gravierende Veranderungen fur den Alltag, fur
Beruf, Freizeit und Familie mit sich. Dazu kommt die ungewohnte Rolle, als Experte/Expertin im
eigenen Berufsfeld nun wieder in der Situation von Lernenden zu sein. In Bezug auf das E-
Portfolio kommen eher skeptische Erwartungen hinzu. Bei manchen Studierenden sind diese auf
negative Vorerfahrungen mit traditionellen Portfoliomappen zurick zu flhren, bei fast allen
Uberwiegt das Geflihl, dass das Portfolio den ohnehin schon hoch anzunehmenden Workload noch
zusatzlich steigern wird. Letzterem kann durch eine mdglichst genaue, transparente Planung durch
die Lehrenden begegnet werden, in die insbesondere die Portfolioarbeit als Bestandteil des

Modulverlaufes auch zeitmallig eingerechnet ist.

Daneben gibt es Bedenken hinsichtlich Datenschutz und langfristiger Verfiigbarkeit des E-
Portfolios. Diese kénnen durch die Bildungsinstitution durch klare Informationen zum Umgang mit
den Daten, insbesondere zu Rechten und Pflichten auf beiden Seiten, gemindert werden. Eine
Verwendung des E-Portfolios fur die Alumni sollte sicher gestellt sein, am besten in Verbindung mit
einer standardisierten Exportmoglichkeit, um auf Wunsch auch den Service-Anbieter wechseln zu
kénnen. In den ersten Modulen steht bei der Portfolioarbeit die Gestaltung des E-Portfolios im

Vordergrund, woflir sich die Studierenden genaue Anleitungen, Muster, Vorlagen und
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Beispielportfolios winschen. Diese sind jedoch mit Bedacht zu wahlen, um einerseits den
Erwartungsdruck nicht noch zusatzlich zu steigern und andererseits auch genigend Spielraum fir
kreative Entfaltung zu lassen. Bei der Software-Einfihrung ist neben der unmittelbaren Bedienung
einzelner Funktionen Wert darauf zu legen, die Struktur der Software zu erklaren und Parallelen
zwischen E-Portfolio-Prozess und Software-Verwendung aufzuzeigen (siehe Modelle in Kapitel 9).
Die Rolle des Lernjournals im Portfolio bedarf besonderer Aufmerksamkeit (siehe Kapitel 8.2 und
9.2).

Trotz der vergleichsweise komplexen Lernumgebung sind die Studierenden relativ schnell mit
dem Triple-M zurecht gekommen. Bewahrt hat sich dabei insbesondere, auf der Lernplattform
einen Kurs als Schaltzentrale des Studiums einzurichten und in allen Modulen wiederkehrende
Strukturen und Elemente zu haben, so dass sich schnell Routinen entwickeln kdnnen. Dazu gehort
auch die Platzierung bestimmter Elemente an den gleichen Bildschirmpositionen, wie
beispielsweise das zentrale Diskussionsforum, der Kalender oder die wichtigsten Links. Als
nachteilig erwiesen sich zu kurze Session-Zeiten auf der Plattform, die bei Time-Outs einen
frustrierenden Datenverlust zur Folge haben kénnen, sowie die fehlende Single-Sign-On-Ldsung
und Volltextsuche im Gesamtsystem. In Bezug auf Mahara bereitet die Zugriffsregelung auf
Portfolioansichten offenbar die gréften Schwierigkeiten. Die Betreuung muss in den ersten
Studienmonaten besonders intensiv sein, wobei sich ein Vorgehen nach dem Modell des
.ocaffolding & Fading® bewahrt, d. h. dass zu Beginn ein umfassendes Unterstiitzungssystem
bereit gestellt wird, aus dem im Laufe der Zeit nach und nach einzelne Stutzen abgebaut werden
kénnen (Lipscomb, Swanson, & West 2004). Dabei hat sich bewahrt, dass die ersten Module von
Lehrenden betreut und moderiert werden, die nicht nur fachlich kompetent sind, sondern auch mit
dem Gesamtkonzept des Triple-M und dem Zusammenspiel der drei Grundsdulen eng vertraut
sind. Gerade in der ersten Phase sind schnelle Reaktionszeiten auf der Lernplattform und ein
haufigeres, kurzes Feedback auch zu Zwischenergebnissen im Sinne eines formativen
Assessments besonders wichtig. Das intensive Tutoring kann mit zunehmender Studiendauer
reduziert bzw. starker auf ein ,On-Demand-System®“ umgestellt werden. Im Blended-Learning-
Konzept ist auRerdem anzuraten, in den Modulen zu Studienbeginn einen héheren Prasenzanteil
einzuplanen, so dass auch fir die Software-Einfihrung genligend Zeit bleibt. Neben einem
konstruktiven Zwischenfeedback der Tutoren bzw. Tutorinnen, das neben fachlich-inhaltlichen
Punkten auch Tipps zur Portfolioarbeit enthalten sollte, hat sich die Peer-Review zur Gestaltung
der Portfolios gerade zu Beginn des Studiums bewahrt. Die Studierenden bekommen dadurch
zusatzliche Tipps fur das eigene Portfolio und haben die Mdglichkeit, sich gegenseitig vor allem
auf Lucken hinzuweisen. Wichtig ist dabei von Anfang an, auf eine partizipative und offene

Lernkultur Wert zu legen, in der die Lehrenden in ihren Feedback-Statements mit gutem Beispiel
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vorangehen und insbesondere mit ,Fehlern® konstruktiv umgegangen wird (vgl. hierzu Kapitel
4.4.5). Damit erhoht sich die Chance, dass die Studierenden bereits fruh im Entstehungsprozess
ihr Portfolio fur andere zuganglich machen und dadurch Zusammenarbeit und Austausch

zusatzlich geférdert werden.

In der ersten Phase der Orientierung scheinen sich die beiden Perspektiven (innen und auf3en)
auf das Portfolio eher komplementar zu erganzen. Wird die Auseinandersetzung mit dem Portfolio
intensiver, so treten auch die kritischen Punkte zu Tage, wobei die Innensicht und AufRensicht in

Konflikte geraten konnen, wie im Kapitel 7.2 naher ausgeflihrt werden wird.
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7.2 Phase 2: SICH POSITIONIEREN

Wahrend mit dem Abschluss der ersten Module die grundsatzliche Bedienung der Software und
die Portfolioerstellung erlernt werden, wird die Frage zunehmend wichtiger, wie mit der Reflexion
umgegangen werden soll. Worilber soll reflektiert werden? Und wie ehrlich sollen die
Tagebucheintrage sein, wenn es um eigene Schwierigkeiten geht oder auch um Kritik an
Lehrmaterialien bzw. Aufgaben? Die Interviewanalyse zeigt, dass die Studierenden unterschiedlich
mit diesen Fragen umgegangen sind, auch vor dem Hintergrund, dass die Portfolioansichten von
den Lehrenden beurteilt werden. Diese Fragen spiegeln ein ,klassisches Portfoliodilemma“ wider,
namlich wie mit dem Verhaltnis von Selbst- und Fremdbeurteilung umgegangen werden soll. In der
intensiveren Auseinandersetzung sowohl mit den Studieninhalten als auch mit dem Portfolio finden
sich die Studierenden in verschiedenen Spannungsfeldern wieder, die durch das E-Portfolio
erzeugt werden und sind gezwungen, sich zu positionieren — sowohl im Umgang mit dem eigenen

Portfolio als auch in der Lerngruppe.

7.2.1 Spannungsfelder des E-Portfolios

Das ambivalente Verhaltnis zwischen Kontrolle und Selbstkontrolle ist das wohl meistdiskutierte
Spannungsverhaltnis in der Padagogik, nicht nur in Bezug auf das E-Portfolio, bei dem es aber
besonders deutlich zum Ausdruck kommt (Minte-Goussar u. a. 2011:16). Die eher positiv
konnotierte Selbstkontrolle im Sinne einer Verbesserung der Fahigkeiten, sein Lernen selbst zu
organisieren, bekommt durch die Kontrolle von auRen den Beigeschmack des Uberwachens. Beim
Einsatz von E-Portfolios in Bildungsorganisationen gibt es zwei wesentliche Méglichkeiten der
Kontrolle, namlich die Kontrolle der Leistungen durch das Assessment sowie die Kontrolle der
Daten auf dem Webserver. Dabei macht es einen Unterschied, ob ich anderen Einblick gewahre
oder andere sich Einblick verschaffen. Der Umgang mit der Selbstreflexion vor dem Hintergrund
des Assessments bildete auch das zentrale Spannungsfeld in den Interviews und wird in den
Kapiteln 7.2.2 und 7.2.3 ausflihrlich diskutiert. Bedenken hinsichtlich des Datenschutzes wurden
ebenfalls gedulert, allerdings in erster Linie eher diffus und in Bezug auf frei im Internet
zugangliche E-Portfolios. Es gab eine einzige Stimme in den Interviews, die von sich aus die
Moglichkeiten der Kontrolle, die das E-Portfolio bieten wirde, direkt und konkret angesprochen
hat:

,Und was fiir mich persénlich auch ein, also was im ersten Moment nach einem massiven

Problem aussah, war, ich fiihl mich zu stark kontrolliert. Also wenn jemand mich stark
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kontrollieren will, dann kann er das mit einem Portfolio machen. Und das war mir, so was mag
ich nicht, das ist einfach meine persénliche Sache, ich glaub, das ist, vielen war das relativ
egal, von den Mitstudierenden, hatte ich den Eindruck, also die fiihlten sich da nicht groRartig
kontrolliert, aber ich hatte den Eindruck, man kann mich damit sehr stark kontrollieren, und das
will ich nicht, also das passt mir nicht. Also wann ich mich hinsetze, das ist meine Sache, zu
lernen, und wann ich was schreibe, ist meine Sache. Und ich hab aber dann ja relativ schnell
gesehen, dass es darum ja gar nicht geht, [...] Aber auf die Idee kam ja im Endeffekt niemand,
das so genau zu kontrollieren, es kam ja nur darauf an, dass man halt sieht, was hat diese

Person gemacht.” (s2, Absatz 28)

Aus dem weiteren Kontext der Interviewpassage geht hervor, dass in erster Linie eine Form der
Kontrolle gemeint war, die Uber Reporting-Funktionen der eingesetzten Plattformen, also
technische Features, realisierbar ware. Solche Funktionen sind teilweise in der Lernplattform
Moodle vorhanden, womit sowohl die aktiv schreibenden als auch die passiv Materialien
abrufenden Interaktionen der Lernenden protokolliert werden kdénnen. Am IMB sind diese
Funktionen weitgehend deaktiviert, aus zwei Griinden: Einerseits erfolgt dies pragmatisch, denn
die Reporting-Funktionen belasten die Datenbank des Webservers und verlangsamen somit die
Arbeitsgeschwindigkeit der Lernplattform. Andererseits — und das ist der viel wichtigere und
entscheidende Grund - entspricht diese Form der ,Lernfortschrittskontrolle® nicht der
Lehrphilosophie am Department. Soll beispielsweise die Mitarbeit der Studierenden in Online-
Diskussionen bewertet werden, so wird zwar auch die Anzahl der Beitrage als erster Anhaltspunkt
notiert, letztlich wird aber die Qualitdt der Beitrdge zur Bewertung herangezogen. Der Umstand,
dass in eEducation auch beim Assessement des E-Portfolios der Wert auf die Produkte gelegt
wird, hat wesentlich dazu beigetragen, das Gefuhl der Kontrolle zu entscharfen: ,[...] es kam ja nur
darauf an, dass man halt sieht, was hat diese Person gemacht® (s2, Absatz 28). Ein zweiter
wichtiger Faktor scheint zu sein, dass die Reporting-Funktionen der E-Portfolio-Software Mahara
noch sparlicher ausgepragt sind als bei einer Lernplattform. Dies zeigt sich schon daran, dass die
Rechte eines ,Teacher“-Accounts sich kaum vom ,Standard“-Account eines Users/einer Userin
unterscheiden. Wie lange die Lernenden online sind, wann sie eine Portfolioansicht anlegen, in
welchen Abstanden sie am Portfolio arbeiten etc. wird nicht aufgezeichnet. Lediglich das Datum,
wann ein Tagebucheintrag erstmalig erstellt wurde, wird automatisch eingetragen und kann von
den Lernenden nicht geandert werden — dies wird in einem Interview kritisch gesehen:

J...] ich hab das mit dem Tagebuch irrsinnig miihsam gefunden. Also erstens bin ich nicht so

ein Tagebuchschreiber, und ich weild nicht, ob das jetzt in der neuen Version anders ist, aber

bei der war es ja so, also du hast wirklich posten miissen, deinen Blog, und dann ist er sofort

mit Uhrzeit versehen worden, und das héttest wirklich tédglich machen miissen, und da hast

auch nicht schummeln kénnen. Also da hast du nicht im Nachhinein, das hétte mir irgendwie
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gefallen, dass du so, wenn ich das schon machen muss, das du sagst, ok, du postest halt dann
schon regelmélBig, aber halt im Nachhinein.” (s5, Absatz 19)

Auch hier wird spurbar, dass die Kontrollmdglichkeit durch die Technologie — in diesem Fall das

Datum eines Tagebucheintrags — als unangenehm empfunden wird.

Eine grundlegende Entscheidung wurde mit dem Wechsel von eEducation1 auf eEducation2
beschlossen: Die Studierenden mussen zu jedem Modul eine Portfolioansicht anlegen und zu
einem festgelegten Zeitpunkt flr die Authority zuganglich machen, um positiv beurteilt werden zu
kénnen. Diese Verpflichtung wurde von den Studierenden eher positiv gesehen:

»Ilch wiirde es trotzdem verpflichtend machen, weil es, man sieht es, im Studium siehst du es
nicht, vielleicht gibt es ein paar, die besonders hervorstechen méchten, die sagen, jetzt mache

ich das noch, [...] aber du siehst dann den Mehrwert, siehst du eigentlich erst nach dem
Studium.” (s4, Absatz 64)

Ahnliche Meinungen wurden in mehreren Interviews geduRert, namlich dass die anfangliche
Skepsis wegen des zu beflirchtenden Arbeitsaufwands eventuell dazu gefiihrt hatte, dass bei
freiwilliger Verwendung die E-Portfolio-Arbeit zugunsten anderer Arbeitsauftrage zu fruh wieder
aufgegeben worden ware, ehe noch der tatsachliche Wert erkannt werden kann (siehe
Interviewpassagen aus Phase 1 auf Seite 115). Auf die Frage, inwieweit die verpflichtende
Verwendung und Benotung die Motivation flr die Portfolioarbeit beeinflusst habe, meinte ein
Student bzw. eine Studentin:

,Ne, also im Nachhinein zumindest nicht. Das mag vielleicht am Anfang so gewesen sein, als

das eingefiihrt wurde, dass ich gesagt habe, so das ist jetzt auch Bestandteil des Studiums und

es wird auch bewertet und so weiter, méglicherweise hat das da auch mal zu der besonderen

Aufmerksambkeit gefiihrt, aber jetzt im Nachhinein wiirde ich das (iberhaupt nicht so empfinden.*
(s3, Absatz 106)

Die Verpflichtung scheint also insbesondere zu Beginn des Studiums wichtig gewesen zu sein, um
,dran zu bleiben®, um die Selbstdisziplin aufrecht zu erhalten — dies deckt sich auch mit dem
Erfahrungsbericht einer Studierenden der Universitat Mainz, die ebenfalls zu dem Schluss kommt,
dass ein gewisser Zwang zu regelmafigem Schreiben notwendig ist, um dauerhaft die Disziplin far
das E-Portfolio aufzubringen (Haese 2011:158). Mit zunehmender Studiendauer verliert die
Verpflichtung offenbar auch im Lehrgang eEducation an Bedeutung. Als unangenehmer Zwang
wurde sie — zumindest in der Rickschau ein Jahr nach Ende des Studiums — nicht empfunden.
Alle interviewten Personen sprachen im Gegenteil von einer bereichernden Erfahrung, von Aha-
Erlebnissen und Uberraschenden Erkenntnissen, die sich nach einer gewissen Zeit eingestellt
hatten (mehr dazu in Phase 3). Dabei scheint ein ausgewogenes Verhaltnis im Spannungsfeld

zwischen exakten Vorgaben und kreativem Gestaltungsspielraum ein entscheidender Faktor zu
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sein, um sich mit dem E-Portfolio identifizieren zu kénnen. Folgende Aussage hebt den Aspekt
besonders hervor, dass neben verpflichtenden Arbeitsauftrdgen zu einzelnen Artefakten flr das
Portfolio noch gentigend Freiraum blieb, dem E-Portfolio eine persdnliche Note zu verleihen:
LAIso ich habe das E-Portfolio als Bereicherung empfunden, damals wie das gekommen ist.
Also das hat mir gut gefallen. Wie gesagt, es war zwar eine Arbeit, und es war nicht dass du
sagst. Aber es hat auch Spall gemacht, es war wirklich, ich hab mich gern herumgespielt, und
das aufbereitet, und eben gerade dass du gesagt hast, es ist da nichts vorgegeben, es ist jetzt
wurscht, und es hat jedes anders ausgeschaut, und auch manches umfangreicher und
manches weniger, aber es ist jetzt einfach mein Werk dazu. Was ich persénlich mach, das
andere waren die Arbeitsauftrdge, die du konkret gehabt hast, und die du efrfiillt hast. Da das

war einfach mein Blick und wie ich das sehe.” (s5, Absatz 118)

Den eigenen ,Blick“ auf ein Modulthema prasentieren und zusatzliche Artefakte frei auswahlen zu
koénnen, wird geschatzt, wobei gleichzeitig darauf hingewiesen wird, dass auch die Vorgabe von
Mindeststandards als Struktur wesentliche Bedeutung hatte (s3, Absatz 86) — darauf wird in Kapitel
7.2.3 noch genauer eingegangen. Trotz der Standards und der Benotung blieb genligend Raum,
um die Portfolios zusatzlich anzureichern:

LAIso es ist, [...], was hab ich da jetzt noch zusétzlich irgendwie reingetan, was gar nicht mehr in

dem Sinn mit dem Modul oder mit den Erfordernissen zu tun hatte, aber das denke ich mir, ist

auch das Spannende dran, dass ich den Freiraum hatte, da noch Sachen reinzugeben oder zu

machen oder mir zu liberlegen, die gar nicht erforderlich waren.“ (s7, Absatz 115)

Es scheint offenbar im Lehrgang eEducation gelungen zu sein, trotz des grundsatzlichen Zwangs
des Assessments Uber das Portfolio den Studierenden ausreichend Freiheiten einzuraumen —
Freiheiten, mit denen aber auch der Umgang gelernt werden muss, bis die eigene Position
gefunden ist:

,Bis man routiniert ist, bis man weil3, was mach ich damit am Geschicktesten, wie bau ich mir

das am besten auf, auch wie bau ich mir das selbst im Studium ein. Also schreib ich schon

irgendwelche Eintrédge, wéhrend ich noch an einem Buch lese, oder die Hausaufgaben mache,

oder mach ich das erst danach, weil das ist ja sehr frei, was ich ja auch ganz toll find am

Portfolio, dass man diese ganzen Freiheiten hat. Aber man muss auch erst mal lernen, damit

umzugehen. Ich denk das ist ganz natirlich.” (s2, Absatz 14)

Eine wichtige Stiitze dabei ist das Einbinden der Lerngruppe durch die Lehrgangsleitung — die
Studierenden sind mit den Freiheiten und den sich daraus ergebenden Unsicherheiten nicht allein,
sondern viele Aspekte des Umgangs mit dem E-Portfolio werden in der Gruppe erarbeitet (s3,
Absatz 86). Nicht in allen Modulen hat der Austausch Gber die E-Portfolios gleich gut funktioniert —

in folgendem Beispiel wird ein Modul kritisiert, bei dem die Losungen der Studierenden zunachst
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nur fur die Dozierenden sichtbar abgegeben werden mussten, und nicht Uber das E-Portfolio allen

Peers zur Verfugung standen:
LAIso das Feedback war super, aber es wér einfach auch so, wér toll gewesen, wenn man das
auch miterleben hétte kbnnen, was sich die anderen dabei denken oder so, das hétte vielleicht
ab und zu, ich will nicht sagen, dass man da jetzt was kopieren hétte wollen oder, aber man
hétte verstanden, wie andere an die Sache herangehen und das wér 6konomischer gewesen,
also wirklich, weil so haben wir alle, wie das Rad neu erfinden, jeder ist zu Hause gesessen und
hat gewusst, er muss das jetzt in zwei Tagen haben und hat irrsinnig viel Zeit investiert, aber
wenn ich da mal gesehen hétte, aha, so haben die das angelegt, dann kann ich das auch so
machen. Also und da glaub ich, dass das E-Portfolio, wenn ich das von vorneherein begleitend
im Modul hab, dass mir das dabei helfen kann und dass mir das auch sicher hilft in Bezug auf
Zeitmanagement oder Umgehen mit dem Workload.” (s7, Absatz 45)

Die Art der Abgabe von Aufgabenlésungen — fur alle offen im Portfolio oder nur fur die Prufer/innen
auf der Lernplattform sichtbar — hat offensichtlich erhebliche Auswirkungen, auch hinsichtlich der
Lernkultur in der Gruppe. In diesem Statement wird auch ein anderes potentielles Spannungsfeld
in einer Nebenbemerkung kurz angesprochen, das im Zusammenhang mit E-Portfolios haufig
diskutiert wird: Durch die elektronische Form von Leistungsnachweisen, die von zuhause aus Uber
einen langeren Zeitraum ohne ,Prifungsaufsicht angefertigt werden kénnen, wirde einer ,Copy &
Paste“-Praktik Vorschub geleistet (Class 2009:74). Ein tatsdchlicher Nachweis, dass in E-
Portfolios, die innerhalb der Lerngruppe frei zuganglich sind, nicht plagiiert wird, ist schwer zu
fuhren. Die Studierenden fuhren in den Interviews zwei Argumente an, warum es nicht der Fall sei.
Einerseits wiirde es sich niemand trauen, weil es in den Portfolios so offensichtlich sei, wenn
jemand Passagen von anderen eins zu eins Ubernimmt. Und andererseits hatten sich alle
Studierenden freiwillig flr diese Weiterbildung entschieden und wirden aus Interesse an der
Sache nicht auf die Idee kommen, von anderen abzuschreiben:

,Ne, den Eindruck hatte ich auch (berhaupt nicht, dass das irgend jemand machen wiirde, ich

glaub auch, dass jeder, jedem war klar, dass man das einfach — es ist ja gar nicht so viel Arbeit

eigentlich, das zu schreiben, man muss es halt einfach nur tun, und und das Copy and Paste

bringt einfach gar nichts, und ich glaub, es waren alle einfach so interessiert an allem, dass
jeder das gerne selbst gemacht hat.” (s2, Absatz 92)

Ohne eine systematische Untersuchung vorgenommen zu haben, Iasst sich dieser Eindruck aus
stichprobenartigen Uberpriifungen wahrend der Beurteilung in den einzelnen Modulen aus Sicht

der Lehrgangsleitung bestatigen.

Ein anderes Spannungsfeld ergibt sich durch den Umfang des E-Portfolios — soll der

Lernprozess moglichst detailreich und umfassend nachgezeichnet werden? Oder genigt die
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Beschrankung auf wenige Artefakte, die fir das E-Portfolio gezielt ausgewahlt und pointiert
dargestellt werden? Folgende Interviewpassage bringt ein Beispiel aus einem Modul, bei dem die
Erwartungen von Prifer/in und Student/in offenbar diametral auseinander liefen:
LAIso ich kann mich noch an eine [gemeint ist: Situation] erinnern, wo ich wirklich das Gefiihl
gehabt habe, das ist jetzt absolut super dokumentiert der ganze Prozess und alles, ja, und dann
kam die Riickmeldung, na es wér wér ausgezeichnet, wenn das Ubersichtlicher wér und wenn
weniger da wére, ja, und das war irgendwie a bissl irritierend, ja, und dann habe ich mir
gedacht, ok, vielleicht ist es wirklich so, dass man erschlagen ist, wenn man da jetzt so viele

Informationen findet, und ich weil3, wie das ist, wenn man dann Feedback geben muss.” (s7,
Absatz 103)

Die Detailliertheit der Vorgaben fir die Leistungsnachweise durch die Dozierenden hat Grenzen,
zumindest bei eher offen strukturierten Aufgabenstellungen. Bei Seminararbeiten lassen sich
Ober- und Untergrenzen durch formale Vorgaben wie Seitenzahl und SchriftgroRe beschreiben,
bei anderen Leistungsnachweisen bzw. beim E-Portfolio als Gesamtheit ist dies bedeutend
schwieriger. In eEducation wurde insbesondere durch zwei Mallnahmen versucht, eine

Orientierung in Bezug auf den erwartbaren Umfang zu geben:

1. In der Modulbeschreibung durch die Dozierenden werden neben den Lehrzielen auch
Angaben zu den Lernaktivitdten gemacht, wobei der erwartbare Aufwand in Stunden
abgeschatzt wird. Die Gesamtstundenzahl pro Modul schlielt die E-Portfolioerstellung mit

ein und soll als Richtwert fur eine Obergrenze des Aufwands dienen.

2. Im Peer-Review-Verfahren wurden zwei Bewertungskategorien (siehe Kapitel 5.4)
eingefuhrt, die als Pole dieses Spannungsfelds aufgefasst werden kénnen, namlich die
Ubersichtlichkeit der Dokumentation auf der einer Seite (Produktcharakter) sowie die
Reflexivitdt und Authentizitdt (Prozesscharakter) auf der anderen Seite. Durch die
Ruckmeldungen der Studierenden soll sicher gestellt werden, dass vor der Endabgabe des

Portfolios hinsichtlich der beiden Kategorien ein gutes Maf} gefunden wird.

Neben den Rickmeldungen der Peers ist ein Zwischenfeedback durch die Vortragenden wertvoll,
um Hinweise zu bekommen, ob man auf dem richtigen Weg ist und um Missverstandnissen
vorbeugen. Trotzdem sind Frustrationsmomente beim Auseinanderdriften von Erwartungen nicht
vollig auszuschlielien, wie folgende Erzahlung zeigt:

,Und das hat uns dann ein bisserl gestért, dass man, sicher ist es viel Aufwand wahrscheinlich

wenn man zwischenzeitlich auch noch ein Feedback abgibt, ist der jetzt am richtigen Weg, oder

geht’s da voll daneben, aber da hétten wir halt eher zwischendurch oder beim Abgeben kurz

einen Wink gebraucht, dass es wichtiger ist, dass es nicht unbedingt Prioritdt Nummer eins ist,

dass man die ganzen Dinge oder Lehrinhalte einbringt, sondern dass man halt zielorientiert
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arbeiten soll und nicht alles verwenden.” (s4, Absatz 104)

Sind die Vorgaben zu detailliert und gleichzeitig zu viele Kriterien vorgegeben, so kann dies
wiederum die Individualitat einschranken und die Freude am eigenen Portfolio nehmen. Folgende
Stimme bricht deshalb eine Lanze dafur, Vielfalt und Individualitdt in Bezug auf den Umfang und
die Gestaltung des Portfolios zuzulassen:

~Jeder macht das wahrscheinlich auch anders, und vielleicht sollte man das auch genau

zulassen. Der eine ist ein Minimalist, und bringt das halt irrsinnig auf den Punkt, der andere

macht vielleicht ausschweifende Tagebucheintrdge oder Reflexionen. Ich wiirde echt sagen,

das soll ein jeder so gestalten, weil dann hast du nachher auch eine Freude damit. Weil

ansonsten ist das, ja, das muss ich machen, und da hab ich den Punkt wieder abgehakt, und

den, dann den [kurze Pause]. Ja, meiner Meinung nach zu viel Einschrdnkung, und zu viel,

dass man sich selbst dann wiederum ausbremst und zu viele Kriterien hat, und vielleicht wieder

mit fiinf Unterpunkten, wie das jetzt zu geschehen haben soll.” (s5, Absatz 106)

Das E-Portfolio verspricht, durch die kontinuierliche Begleitung des eigenen Lernprozesses
Selbstorganisation und metakognitive Fahigkeiten zu férdern. Gelingt es den Studierenden in
eEducation, regelmafig am Portfolio zu arbeiten und das eigene Lernen besser zu planen und zu
steuern? Oder lauft es doch wieder darauf hinaus, dass kurz vor dem Abgabetermin die komplette
Portfolioansicht erstellt wird? Die Aussagen aus den Interviews liefern hierzu ein unterschiedliches
Bild. Zunachst eine Rickmeldung, die in der Selbsteinschatzung Uberzeugt davon ist, dass die
kontinuierliche Begleitung gut gelungen ist:

~Ja, sukzessive. Also, ich war, bin doch sehr fleiBig und sehr dahinter, und hab das schon

regelméfig im Tagebuch und Postings, Blogpostingeintrédgen erledigt, doch. Ich hab das relativ

gut begleitet und die Ansicht am Schluss war dann, ja, hab ich dann prdsentiert, aber war
fertig.“ (s6, Absatz 80)

Unterschiedlich wurde der Umgang mit dem Lerntagebuch gehandhabt — wie in Phase 1 auf Seite
124 schon dargestellt, hatten mehrere Studierende Schwierigkeiten mit regelmaRigen Eintragen

und haben stattdessen lieber riickblickend in groReren Zeitabstdanden Reflexionen verfasst:

»,Oder was soll da tatséchlich drinnen sein, dass man erkennt, ok, das ist die Reflexion meines
Lernprozesses. Das ja, mir hat es besser gefallen, also, vielleicht, ich wiirde das einfach so als
Alternative sehen, ich weill nicht, ob das jetzt so ist, dass man das unbedingt verwenden muss.
Mir geféllt es besser, wenn ich sag, ok, ich kann jetzt einen Textblock machen, und kann da
reflektieren. Und kann einfach sagen, ok, was waren meine Erkenntnisse, was waren vielleicht
die Herausforderungen bei dem Modul, was war mein Fazit, und was waren einfach meine
kritischen [...]* (s5, Absatz 30)
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Mit ,ich kann jetzt einen Textblock machen® ist gemeint, dass nicht im Lerntagebuch regelmaRig
Textbeitrdge verfasst werden, sondern diese in der Portfolioansicht zu den Lernprodukten
erganzend hinzugefiigt werden. Dies wirde darauf hindeuten, dass eher zu Modulende
retrospektiv das Portfolio gestaltet wurde. Auch in der folgenden Aussage wird eingestanden, dass
das regelmafige Flhren des Tagebuchs gescheitert ist und im Laufe des Studiums eher der
Produktcharakter des Portfolios Uberwog:

Ja, also wahrscheinlich hat man zu Beginn versucht, also wenigstens jetzt von meiner Seite,

ich hab versucht, das Lernjournal irgendwie dort noch mit zu fiihren, also so, dass das E-

Portfolio eigentlich mehr oder weniger den ganzen Lernprozess intensiver mit einbezogen ist,

und hab dann auch irgendwie gemerkt, dass mit der Zeit das dann eher so war, dass das E-

Portfolio dann eigentlich mehr Ablagestelle und Présentationsstelle war von dem, was man

gemacht hat oder erfahren hat. Aber nicht mehr unbedingt den Lernprozess begleitende

Schritte, die sag ich mal von geringerer Bedeutung ist. Aber das war dann eigentlich nicht mehr

so bewusst.“ (s1, Absatz 60)

In einem anderen Interview wurde umgekehrt gedulRert, dass die Lernprodukte immer mehr in den
Hintergrund rickten und der Lernprozess in den Fokus des Interesses geriet — insbesondere dann,
als begleitend zur eigenen E-Portfolio-Arbeit das E-Portfolio in der eigenen Lehre eingesetzt
wurde:
~Ja, ahhm, mich interessiert prinzipiell der Prozess mehr als dann irgendwelche tollen Artefakte,
obwohl ich es aus eigener Erfahrung weil3, dass es schwierig ist, ja, diesen Prozess sichtbar zu
machen, weil dann einfach die, das ist auch schon angesprochen worden, bestimmte
Hemmnisse ahh da sind. Und vor allem, das hab ich dann bei den Schiilerinnen auch gemerkt,
wie und beziehungsweise soll ich lberhaupt [betont] den Prozess beurteilen, ja, ist das,
widerspricht sich da dann nicht irgendwie Portfolioarbeit, und [...] und das ist fiir mich noch

immer etwas, was ungeklart ist, ja.“ (s7, Absatz 111)

Lernprozesse der Schiiler/innen in den Blick zu nehmen, wird als lohnendere Aufgabe gesehen —
gleichzeitig erfolgt allerdings sofort der Hinweis, dass damit Schwierigkeiten, sogar Hemmnisse
verbunden sind und neue Fragen aufgeworfen werden. Diese Fragen fiihren in den Kern der
Portfolioarbeit. Sie bilden das zentrale Spannungsfeld und werden im nachsten Kapitel ausfiihrlich
diskutiert. Meine bisherigen Ausflihrungen belegen, wie viele der von Hacker (2007a:144) beim
Einsatz von traditionellen Portfolios im Schulkontext identifizierten Spannungsfelder und ,Figur-
Grund-Relationen* in &hnlicher Weise bei der Verwendung von E-Portfolios in der

Erwachsenenbildung auftreten.
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7.2.2 Umgang mit der Selbstreflexion

Im Lehrgang eEducation2 wurde in den ersten Monaten des Studiums begleitend zu den
fachlichen Modulen eine Diskussion gefiihrt, wie mit der Selbstbeurteilung, der Fremdbeurteilung
von und durch Peers, dem Verhaltnis von Feedback und Notenbildung umgegangen werden soll.
Ein Forumseintrag durch eine/n Studierende/n verweist auf einen Eintrag im eigenen Blog, der
etwa vier Wochen nach Studienbeginn verfasst wurde und die Unsicherheit auf den Punkt brachte:

JIch fiihle mich bei diesem Thema im freien Raum schwebend und habe weder Boden unter

den Fi3en noch weil3 ich, wie weit es bis zur Decke ist. Das ist fiir mich eine Situation, wo ich

Lernen Il anwenden soll, obwohl ich Lernen | noch gar nicht durchgefiihrt habe. Ich steige in

der Lernspirale irgendwo in der Mitte ein und fiihle das Loch unter meinen FiiBen! Gedanken,

die in meinem Kopf kreisen, taxativ aufgezéhlt, ohne auf- oder absteigende Bedeutung: Wie

lange soll der Blog er sein? Soll ich jeden Tag einen schreiben oder jede Woche? Was soll

denn drinnen stehen? Worauf legen die Dozenten Wert, worauf legen die Peers Wert? Lege ich

Wert darauf, ob jemand Wert darauf legt? Soll auch drinnen stehen, dass ich mir Sorgen

mache? Soll ich einfach darauf los schreiben, bis mir jemand sagt: ,So nicht!“ und wenn keiner

etwas schreibt, ist es dann OK? Ist das jetzt schon ein RICHTIGER Blogeintrag? Wenn aber

“@

alles richtig ist (wére), warum missen wir noch (ber eine Beurteilung diskutieren? ...

(Ausschnitt aus einem Forumseintrag vom 1. Mai 2008)

Knapp drei Jahre spater wurde in den Alumni-Interviews deutlich, dass der richtige Umgang mit
dem Lerntagebuch und der ehrlichen Selbstreflexion eines der bedeutungsvollsten Themen war —
in vier von sieben Interviews wirde ich es sogar als das zentrale einstufen. Ich werde deshalb den
entsprechenden Interviewpassagen im Originalzitat etwas mehr Raum geben, um das
Spannungsfeld sichtbar zu machen, in dem die Studierenden sich befanden. Zunachst folgt aber
ein kurzes Zitat aus einem Interview, in dem diese Frage nur kurz gestreift und Gberhaupt nicht als
Problem gesehen wurde:

»,Nein, ich war auch (iberzeugt davon, so wenn ich die Sachen so authentisch dort reinsetze,

wie ich das sehe und meine, dann wird es auch nicht schlecht benotet werden, weil das ist ja

mein persénliches Ding, das ist ja mein persénlicher Ausdruck, wie ich das alles so erlebt und
was ich gemacht habe.” (s3, Absatz 78)

In dieser Aussage kommt zweierlei zum Ausdruck: Einerseits ein ausgepragtes Selbstbewusstsein
und ein Vertrauen in das eigene Leistungsvermogen, andererseits aber auch ein starkes Vertrauen
in die Authority, dass diese ihre Macht beim Assessment nicht missbrauchen wirde. In mehreren
Passagen des Gesprachs wurde deutlich, dass dieses Vertrauen in die Authority mit der
vorherrschenden Lehr-/Lernkultur in Verbindung gebracht wurde, und in Bezug auf die

Leistungsbeurteilung persénlich in keinem Modul eine negative Erfahrung gemacht worden ist.
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Selbstbewusstsein  ist auch beim nachsten Gesprachspartner/bei der néachsten
Gesprachspartnerin vorhanden. Das ist schon daran zu ersehen, dass diese Person sofort nach
Beendigung eines Moduls die Portfolioansicht im Internet freigegeben hat. Gleichzeitig wird aber
das ,Spannungsfeld®, in dem man sich durch diese Entscheidung schon im Modulverlauf befindet,
,wortwortlich® angesprochen und reflektiert:

,Oder so, gut, das, fast (berall, weil man macht das natiirlich auch so, dass man einen
einfliihrenden Teil, also was weil3 ich denn eigentlich schon zu diesem Thema, was erwartet
man so im Ganzen, und dann eben am Schluss wieder, was ist jetzt wirklich neu dazu
gekommen, solche Aspekte. Das ist natiirlich dann schon gut, oder, auf der anderen Seite ist
klar, sobald man natiirlich da im Hinterkopf hat, man macht das mal noch 6éffentlich, dann ist
natiirlich die, ich sag jetzt mal einfach das selbstkritische Denken, ist natlrlich sofort
eingeschrénkt, weil man dann ja nicht einfach sagt, ich hab jetzt quasi mein Tagebuch, das
niemand sieht, wo ich flir mich mal etwas aufschreibe, das ist es eben dann nicht, dann misste
man es irgendwie trennen, dann miisste man sagen, gut, ich kann einen Teil machen, den ich
fiir mich persénlich reflektiere, aber den méchte ich eigentlich nicht der Offentlichkeit zeigen,
oder. Das ist, da sehe ich ein bisschen ein Spannungsfeld, oder. [...] Ja, also wahrscheinlich
hab ich, also ich sag jetzt mal so, in der Tendenz habe ich natiirlich dann auch eher
geschrieben fiir den Leser, nicht unbedingt fiir mich, oder, das, das hab ich, wenn man jetzt
einmal so ganz ehrlich zuriickschaut, ist das, ist das wie ein Prozess, der relativ automatisch
und auch unbewusst funktioniert, dass man einfach sagt, gut, das wird ja dann auch
angeschaut, beurteilt, also bringt man, schreibt man auch das, was dann eigentlich so, ich sag
Jetzt mal, das Ganze in ein gutes Licht riickt, oder. Und alles andere, ja, kann ich mal fiir mich

mir (berlegen. Also so, geht dann schon eher in diese Richtung, ja.“ (s1, Absétze 68-70)

Die frthe Entscheidung im Studium, das Portfolio ,eins-zu-eins® als Offentliches
Prasentationsportfolio verwenden zu wollen, beeinflusst unmittelbar den Lernprozess und schrankt
das selbstkritische Denken ein — dieses Bewusstsein ist da. Es kommt ein Wesenszug des E-
Portfolios zum Vorschein, den auch Hacker in Abgrenzung zur Tagebuchmethode hervorhebt: In
der Regel gestalte ich ein Portfolio immer fir eine Zielgruppe und nie ausschlieRlich fir mich
selbst. Was Hacker (2007a:129) ,Adressatenorientiertheit® nennt, kommt in der Aussage ,in der
Tendenz habe ich natirlich dann auch eher geschrieben flir den Leser, nicht unbedingt flr mich®
treffend zum Ausdruck. In diesem Fall betont das Portfolio von Anfang an starker den Charakter
einer Prasentation, wodurch die Reflexion entweder vernachlassigt oder verlagert wird. Durch die
Verlagerung ehrlicher Reflexionen in einen internen Bereich, wie es hier thematisiert wird, bringe
ich mich als Portfoliobesitzer/in eventuell um die Chance, zu den fir mich brennenden Fragen im
Lernprozess mit anderen in einen Dialog zu kommen: ,Und alles andere, ja, kann ich mal fir mich
mir Uberlegen.“ Der Ausdruck ,das Ganze in ein gutes Licht riickt* gibt ehrlich wieder, dass bei der

E-Portfolio-Gestaltung taktische Uberlegungen eine Rolle gespielt haben. Diese Passage verweist
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auf einen Uberwiegenden Lerntyp des ,Strategic Approach® (siehe Seite 68). Ahnliches kommt im
folgenden Interview zum Ausdruck, in dem ebenfalls Schwierigkeiten mit dem Lerntagebuch
erwahnt werden:
»,Genau, und was, das einzige, deswegen hab ich dann auch Probleme mit dem Lerntagebuch
gehabt, ich hab schon, wéhrend ich eben diese Arbeitsauftrdge, eben die Inhalte gemacht hab,
hab ich mir Notizen gemacht, wie ist es mir dabei gegangen, aber hab das nicht sofort als Blog
verodffentlicht. Aber, ja, mir war das nicht so sympathisch. Also ich hab mir gedacht, das
Tagebuch, das ist nicht Meines. Vor allem einfach auch, ich hab da ein echtes Problem gehabt,
da hab mir gedacht, ich kann das ja total taktisch schreiben, dass ich genau weil3, was will er
eigentlich héren, schon ein bissel mit Kritik, aber, das ja. [...] Eigentlich will ich es nicht, und

muss es, ja.” (s5, Absatz 122)

RegelmafBig im Tagebuch schreiben und dabei taktische Uberlegungen anstellen zu miissen, wird
als Problem, als unangenehmer Zwang empfunden. In einer anderen Passage im gleichen
Interview wird das noch einmal ausgeflhrt:

»Ilch hab so die Form von diesem Blog hat mir, ich seh da eh, es hat mir nicht gefallen. Ich habe

da nicht gewusst, inwieweit oder, inwieweit man dann da taktisch reagieren muss, gerade wenn

du siehst in Form dieser Leistungsbeurteilung, was will der Vortragende jetzt tatséchlich héren,

oder wie sehe ich das. Oder wie viel schummelst du, also [...] oder was soll da tatséchlich

drinnen sein, dass man erkennt, ok, das ist die Reflexion meines Lernprozesses. Das ja, mir hat

es besser gefallen, also, vielleicht, ich wiirde das einfach so als Alternative sehen, ich weil3

nicht, ob das jetzt so ist, dass man das unbedingt verwenden muss. Mir geféllt es besser, wenn

ich sag, ok, ich kann jetzt einen Textblock machen, und kann da reflektieren. Und kann einfach

sagen, ok, was waren meine Erkenntnisse, was waren vielleicht die Herausforderungen bei

dem Modul, was war mein Fazit, und was waren einfach meine Kritischen [...]“ (s5, Absétze 29-

30)

»1aktisch reagieren und ,wie viel schummelst du“ bringt gut zum Ausdruck, dass im Falle eines
Assessments bei den Lernhandlungen mehr re-agiert als agiert wird, um die Dozierenden
zufrieden zu stellen. Die von aullen oktroyierte Dominanz der ,strategischen Annadherung®, wie
Entwistle (1997:19) es nennt, wird hier selbst als unangenehm empfunden. Im Extremfall fiihrt dies
zu ,defensivem Lernen®, wie Holzkamp (1995:187) es im Gegensatz zum ,expansiven Lernen®
genannt hat. Die Wendung ,was soll da tatsachlich drinnen sein® zeigt auch, dass es bezlglich der
Reflexion Unsicherheit dariber gegeben hat, was verlangt ist — hier waren wahrscheinlich
genauere Anleitungen hilfreich gewesen. Ein mdglicher Ausweg wird dann selbst genannt: Einer
Reflexion in der Rickschau auf das Modul mit wertenden Kommentaren, also einer ,reflection-on-

action” wird eher Sinn zugeschrieben als einem begleitenden ,reflecting-in-action®. In einer dritten
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Passage aus diesem Interview werden Uberlegungen zum Verhaltnis von Produkt und Prozess,

von Beurteilung einzelner Artefakte und dem Portfolio in seiner Gesamtheit noch weiter ausgefuhrt:

,2und da ist meiner Meinung nach ist halt bei uns das so gewesen, ich mein, es ist halt auch
nicht so schlecht, dass du sagst, ok, der Fokus liegt eigentlich auf dem Produkt zu diesem
Modul, und das wiederum ist begleitend. Und vielleicht, ich weil jetzt nicht, inwieweit man jetzt
sagen soll, je mehr man natiirlich sagt, ok, ich versetz das Ganze und sag ok, der View wird viel
starker bewertet und wie das Ganze da reflektiert wird, macht man automatisch viel mehr
Druck. Und umso, so du schreibst es ein bissel frei von der Leber weg, zumindest ist es mir so
gegangen, dass du sagst, ok, du schaust dir das Ganze an, du schaust dir vielleicht das Ganze
kritisch an, wo ich sag, ok, was hat mir da gut gefallen, zum Beispiel hat mir das nicht gefallen,
dass wir jetzt schon zum zweiten Mal was mit Wink machen miissen, weil ich mir gedacht habe,
ich bin da in der Medienproduktion, das soll die Donau-Uni selbst machen [lacht], wirklich. [...]
Ich weil3 jetzt nicht, ob ich dann, ja, vielleicht wiirde ich auch, wenn es jetzt zur
Leistungsbeurteilung wére, aber man hat mehr Spielraum gehabt. Und man hat so, es war
schon vorgegeben dass es reflektieren soll und das noch einmal aufrollen, aber eigentlich nicht
unter dem Druck der Leistungsbeurteilung. Ich glaub das war bei uns auch nicht so stark. Wir
haben es machen miissen, dass wir das Modul abschlieBen, aber es war jetzt nicht der Fokus

der Leistungsbeurteilung auf Mahara.” (s5, Absatz 58)

Die Trennung von Lernprodukten, die einem Assessment unterzogen werden, und
prozessbegleitender Reflexion, die ohne Zwang und Bewertung auskommt, wird bevorzugt, weil
andernfalls der Druck erhdht wirde. Als Beispiel wird auch aufgefihrt, wie mit Kritik an der
Authority umgegangen werden soll, wenn bei der Reflexion die Einordnung eines Lernproduktes in
seinen Entstehungskontext vorgenommen wird und dabei beispielsweise Mangel an der

Aufgabenstellung festgestellt werden.

Im folgenden Interview war das Verhéltnis von ehrlicher Selbstreflexion bei gleichzeitiger
Fremdbeurteilung das vorherrschende Gesprachsthema - das hat auch das zugehdrige
Dokumentenportrat gezeigt. In der ersten zitierten Passage wird die Funktion des Lerntagebuchs
diskutiert:

LIch kann das vielleicht auch ein bissl erldutern, warum das so war, ahhm, das ist etwas, was
mich jetzt auch noch immer beschéftigt, also, wenn man einsetzt, sozusagen jetzt ein, wenn
man das als Werkzeug bezeichnet, so ein Lerntagebuch, inwieweit das dann wirklich ehrlich,
sag ich jetzt mal, ehrlich ist und inwieweit da nicht stdndig sozusagen eine Art Monitor mitléauft,
das hab ich halt auch bei den Schiilern und Schiilerinnen gemerkt, ja, dass ich da dann halt in
den Lerntageblichern gelesen habe, was sie geglaubt haben, dass ich das jetzt gern lesen
mdchte, und genau in dieser Situation war ich selbst auch, dass ich halt (iberlegt habe, naja,
schreibt man da jetzt Sachen hinein, die man als negativ oder als hinderlich empfunden hat, ja,

oder schreibt man nur Sachen rein, die die sehr positiv sind, [...] also das ist irgendwie noch
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immer so diese Gratwanderung, ahhm, was schreibe ich rein, wenn es jetzt éffentlich ist, ja,
was gebe ich da von mir her, das ist halt einfach wie bei einem Tagebuch auch, so ahh
eigentlich ist das etwas, was ich fiir mich mache, und ich denke mir ok, ich lass das jetzt halt
bestimmten Leuten, ahh bestimmte Leute lesen, aber andere méchte ich nicht, dass die das
lesen, und bei dem E-Portfolio habe ich jetzt die Lerngruppe, ahhm also meine Kollegen und
Kolleginnen und dann eben die Modulleiter/innen, und da ahhm ist es auch so, dass ich mir
denke ok, bestimmte Dinge méchte ich nicht, dass die lesen, ja, und was mach ich, ich kann
jetzt natiirlich ein Lerntagebuch fiihren, ich kann zwei fihren, ja, eines fiir alle, genau ein
internes, eines fiir mich und eines, was die anderen auch lesen kbénnen, ja, also das habe ich

ftir mich persénlich noch nicht wirklich gelést.” (s7, Absatz 27)

In diesem Interviewausschnitt tauchen mehrere interessante Aspekte auf. Zunachst wird bei der
Lerntagebuchverwendung auf ,eine Art Monitor“ verwiesen, der mitlauft und ehrliche Eintrage
verhindert. Der ,Monitor”, dessen Aktivierung ein erster wichtiger Schritt ist, um reflexives und
selbstgesteuertes Lernen Uberhaupt erst mdglich zu machen, ist aktiv, aber in einer nicht
intendierten Weise. Aus der Perspektive der Metakognitionspsychologie ware das intendierte Ziel,
eine so genannte metakognitive Bewusstheit zu erlangen (Konrad 2004:27). Das eigene Wissen
einschatzen zu kdnnen, das eigene Lernverhalten beobachten zu lernen, den bewussten Wechsel
auf eine abstrakte Betrachtungsebene des eigenen Lernens vornehmen zu koénnen sind
notwendige Voraussetzungen, um in der konkreten Lernhandlung steuernd eingreifen und
langfristig Modifikationen an den eigenen Strategien vornehmen zu kdnnen (ibid.). Dadurch, dass
Peers und vor allem Authority Zugriff auf mein Lerntagebuch haben, konnte die fir die Steuerung
meines eigenen Lernprozesses ehrliche Selbstreflexion nicht nur massiv gestort werden, sondern
zu einem Monitoring verleiten, das die eigenen Lernhandlungen stadndig an den potentiellen
Erwartungen der Lehrenden ausrichtet. Diese Selbsteinschatzung als Erfahrung im Studium wird
durch die Erfahrungen mit Schulerinnen und Schilern noch bestarkt. Der Perspektivenwechsel,
der durch das eigene Fihren eines E-Portfolios stattgefunden hat, fliihrte zu einer Sensibilisierung
und zu mehr Verstandnis fur die Probleme der Schuler/innen bei der Portfolioarbeit. Im
Schlusssatz wird aber erkennbar, dass die Ambivalenz unaufgeldst bleibt, der adaquate Umgang
mit dem Lerntagebuch noch immer fragwlrdig ist. In einer spateren Passage wird dies im
Zusammenhang mit der Idee, ein Forschungstagebuch zu fliihren und 6ffentlich zu machen, noch
einmal aufgegriffen:

,Wenn ich, also ich hab mir gedacht, wenn ich dann, wenn ich es schaffen wiirde, also wirklich

in Bezug auf das, ich will jetzt nicht sagen, Lern- aber dieses Forschungstagebuch, wenn ich da

wirklich ein bissl, ja, wirklich meine Gedanken reinschreiben wiirde, die ich halt so hab, ja, und

das ist jetzt auch, muss ich ehrlich sagen, das trau ich mich auch noch nicht so, ahhm, auch

Jetzt Sachen reinschreib, wo ich merk, da sind wirklich Probleme da oder sind Widerstédnde da

Ergebnis der empirischen Studie: Ein 4-Phasen-Modell der E-Portfolio-Nutzung 145



Dissertation E-Portfolios in der universitaren Weiterbildung

[..]" (s7, Absatz 89)

Hier wird noch einmal die Ambivalenz sichtbar: Das Forschungstagebuch wiirde genau dann
seinen ganzen Wert entfalten, wenn ich darin Probleme, Schwierigkeiten, Widerstande ehrlich
thematisieren kann mit der Chance, Feedback von Peers, Feedback von der Betreuungsperson
oder bei einem o6ffentlichen Weblog sogar Feedback aus der wissenschaftlichen Community zu
erhalten. Dies setzt jedoch ein gewisses Mald an Selbstvertrauen voraus, weil bei der ehrlichen
Darlegung von Problemen immer das Zugeben von Verstandnisschwierigkeiten mitschwingt:

LAber es mag sein, dass das auch ein Grund ist, warum ahhm, und dass das vielleicht auch

sogar innerhalb des, des oder wdhrend des Studiums so war, zu lberlegen, naja, was kann ich

wirklich jetzt reinschreiben, wenn das jetzt so Dinge sind, die, wo halt etwas einmal nicht

funktioniert, oder wo es wirklich ein Problem gibt, ja, geb ich das rein oder geb ich das nicht

rein, inwieweit will ich mich da outen als jemand, der, der da halt eine Schwierigkeit hat oder

inwieweit will ich nicht.“ (s7, Absatz 99)

Sich ein Stlick weit zu ,outen” ist nicht nur fir 6ffentlich zugangliche Portfolios ein Thema, sondern
auch innerhalb der eigenen Lerngruppe, den Lehrpersonen gegenuber, aber auch den Peers
gegeniiber. Der ehrliche Umgang mit Problemen, egal ob dies die Bedienung einer Software
betrifft oder Verstandnisprobleme mit einem bestimmten Text aus der Fachliteratur, ist vor allem
eine Frage des Vertrauens — Vertrauen in die eigenen Starken ebenso wie Vertrauen in die
Lernkultur der Gruppe. Dies kommt auch in einem weiteren Interview zum Ausdruck, wenn ganz
am Ende des Gesprachs fast in einer Art Fazit die wesentliche Erkenntnis aus dem Studium noch
einmal auf den Punkt gebracht wird:

,Und das Lernportfolio, ich glaub, dass das so ziemlich das Schwerste ist. Also das sich immer

mit dem eigenen Lernerfolg oder Misserfolg auseinandersetzen, aber dass man davon schon

sehr, sehr viel lernt. Weil man halt auch sein Lernen hinterfragt, weil man seine Arbeitshaltung

hinterfragt, wenn man ehrlich ist, ja. Nur das, wo ich mich frag: Wenn ich Schiiler bin, wenn ich

Student bin, und in dieser alten Lernkultur aufgewachsen bin, mit dem Nirnberger Trichter,

oder vielleicht schon ein bisschen gelockerter, wie weit kann ich da ehrlich sein, wenn ich weil3,

dass das angeschaut wird? Wie weit will ich zu mir selber ehrlich sein, das ist erst einmal das

Erste. Weil, pffh, eh normal, merk ich mir, brauch ich nicht, und schdm ich mich nicht iiber mich

selber. Und das Zweite ist, wie weit trau ich mich da zu outen, wenn ein Lehrer, ein Professor

dahinter steht und das liest, und meine Fehltritte, meine Misserfolge auch liest? Wie weit ist der

in einer Kultur noch verankert, wo noch immer, also in dieser alten Kultur verankert, wo ihm

einfach wichtig ist, dass man ja keine Fehler macht, und ja gut ist?* (s4, Absatz 148)

Ausdrucklich wird an mehren Stellen die Bedeutung der Kultur genannt, wenn es darum geht, mit
seinem eigenen Lernen, mit ,Fehltritten und ,Misserfolgen“ ehrlich umgehen zu kdnnen. Diese

Passage ist auch vor dem Hintergrund zu sehen, dass in diesem Gesprach viel von
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Frusterfahrungen beim E-Portfolio-Einsatz in der eigenen Organisation berichtet wurde — Frust
uber demotivierte Lernende ebenso wie Kolleginnen und Kollegen, die nicht ,mitziehen® und
dadurch verhindern, dass sich durch eine Verbesserung der Lehrkultur auch die Lernkultur
verandern kann. Hier wurden haufig Parallelen zwischen dem Lehrgang eEducation und der
eigenen Institution gezogen und die Schwierigkeiten thematisiert, die beim Transfer des neu
Gelernten und offenbar Wertgeschatzten aufgetreten sind. Folgende Aussage fasst zusammen,
wie wichtig der standige Perspektivenwechsel im Studium fur die Selbstreflexion ist:

~Ja, den hab ich als wahnsinnig hilfreich empfunden, und ich glaube, das ist auch eine der

Stédrken des Lehrgangs, die mich heute in der Welt draul3en auch, sagen wir mal, wie ein Fels

in der Brandung erscheinen lasst, gegeniiber denen, die auf einmal irgendeine neue Software

entdeckt haben, und sagen, he, das ist doch toll, die setzen das auch ein, das brauchen wir,

und so weiter. Wo ich wirklich glaube, dass das der Reflexion sehr zutrdglich ist, wenn man

eben diese Perspektiven wechselt, und jetzt nicht nur die Bedienung der Software sich ansieht

als Nutzer, sondern vor allen Dingen auch sich tberlegt, wofiir kann ich sie verwenden, was ist

liberhaupt das Wichtige, wenn ich jetzt diese Software jemand anders kurz erkldren will, was ist

deren Sinn und Zweck, ja, dass ich das also wirklich ganz anders und reflektierter betrachten

kann.” (s3, Absatz 88)

Die dargestellten Interviewpassagen veranschaulichen, wie die Studierenden versucht haben, sich
in diesem Spannungsverhaltnis zu positionieren und fir sich einen Umgang mit der Selbstreflexion
— insbesondere von Problemen — zu finden. Wenn ich anderen tber das E-Portfolio Einblick in
mein Lernen gewahre, schwingt immer ein ,sich outen“ mit, ein nach aufien gehen mit den eigenen
Schwierigkeiten, die beim Lernen auftauchen. Dies ist zunachst unabhangig davon, ob gleichzeitig
mein Portfolio zu einer formalen Anerkennung fihrt, wird aber durch die Kopplung mit dem

Assessment noch verscharft, womit sich der nachste Abschnitt beschaftigt.

7.2.3 Assessment durch die Authority

Von den Studierenden wurde es geschatzt, dass die E-Portfolios zur Leistungsbeurteilung
herangezogen wurden und andere Assessmentformen, insbesondere punktuelle Prifungen wie

schriftliche Klausuren ersetzt haben:

»,Und da fand ich es halt didaktisch eigentlich ganz, ganz toll, im Nachhinein auch als Tutor, und
deswegen find ich das so didaktisch wertvoll, dass man sehen kann, was hat jemand wirklich
gemacht. Und von daher find ich es heute viel, viel besser als eine Priifung. Eine Priifung sagt
unter Umstédnden mehr (ber die Tagesbefindlichkeit aus, als Uber das, was man gelernt hat.”
(s2, Absatz 28)
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Die Leistungsbeurteilung tber das Portfolio vermeidet den Stress und die psychische Belastung,
die von punktuellen Prufungen ausgehen kann — in der folgenden Aussage wird sogar die
Vermutung gedullert, dass durch das Portfolio mehr Zeit in das Lernen investiert wurde als bei

punktuellen Prufungen:

J...] und auf der anderen Seite wéhrend des Studiums, dass ich mir diese flir mich sehr
stressigen Priifungen ersparen hab kénnen. Wobei ich glaub, dass ich fiir eine Priifung eher
weniger Zeit aufgewendet hétte, weil ich halt, weil es da zeitlich so sein muss, wenn die
Priifung ist, ist sie, aus. [...] Ja, oder dass ich, ich mein, Mahara, oder an Arbeiten, da kann man
auch in der Nacht viel mehr arbeiten. Bei Priifungen, da bin ich irgendwann einmal miid und es
geht nicht mehr.” (s4, Absétze 68-70)

Die unmittelbare Bewertung von Lernergebnissen lber das Portfolio wird hier also positiv gesehen.
Grundsatzlich waren die Studierenden auch mit der Art und Weise, wie die Fremdbeurteilung der
Portfolios erfolgte, zufrieden. Die eher produktorientierte Variante, in der die Artefakte innerhalb
des Portfolios fir die Endnote herangezogen wurden und nicht die Reflexionen oder die

Portfoliogestaltung, wurde von den Studierenden gut geheil3en:

,Nein, eigentlich muss ich sagen von meiner Seite her hab ich jetzt nirgends, also kaum ein
Modul, wo ich jetzt gedacht habe, oh, da kommt jetzt eine Beurteilung, das kann ich nicht
nachvollziehen. Also ich hab da, nein, also grundsétzlich zufrieden gewesen. Wenn auch
gerade vom Thema her, in der Intensitét, mit der man dann daran gearbeitet hat, [...], das war
ok, ja. Die Frage war flir mich dann dort eher, die Beurteilung, hat er sich einfach auf die
Arbeiten bezogen, auf die konkreten Artefakte, und weniger auf die Portfoliogestaltung, oder
wie. Also das war dann, bei den meisten Modulen war dann eigentlich nicht, also wenigstens
nicht aus meiner Optik, nicht die Portfoliogestaltung, das, was dann den Ausschlag gab fiir die

Note, sondern die Bewertung des abgegebenen Artefakts, oder.” (s1, Absatz 96)

Es gab allerdings auch Gegenstimmen, die den Wert des Portfolios vor allem darin gesehen
hatten, dass es als Ganzes beurteilt wird und nicht nur die darin liegenden Artefakte (s7, Absatz
111). Das Portfolio in seiner Gesamtheit und der Lernprozess hatten Vorrang gegeniber den
einzelnen Artefakten, wobei gleichzeitig selbst sofort betont wird, dass dies der viel schwierigere
Weg sei. Und es wird auch ein Beispiel aus der eigenen Lehre angeflihrt, bei dem versucht wurde,
der Reflexion des Prozesses mehr Raum zu geben:

»,Genau, und das ist flir mich noch immer etwas, was ungeklart ist, ja, ahhm, ich setz das jetzt

zum Beispiel in einer Fachdidaktiklehrveranstaltung ein, ahh, wo ich das optional anbiete,

machen ein paar wenige, die miissen nachher so reflexiv, die Lehrveranstaltung, irgendwie, wie

soll ich sagen, kommentieren oder so, ja, und da habe ich gemerkt, dass es dann schon auch

schwierig ist, ich muss dann leider auch wieder eine Note geben, wie ich damit umgehe, weil da

dann halt auch unterschiedlichste Portfolios da sind, da sind dann welche mit irrsinnig viel ahh,
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Ja Kommentaren, und dann gibt's wieder welche, wo halt wenig da ist, ja, und das ist die
Schwierigkeit, wo ist ein Mal3, gerade wenn es jetzt um das Reflexive geht, wo setze ich da an
und wie mache ich das.” (s7, Absatz 113)

Auch wenn die Studierenden mit dem Assessment durch die Authority grundsatzlich zufrieden
waren, wurden dennoch zwei Kritikpunkte geauliert. Zunachst waren bei manchen Modulen
genauere Beurteilungskriterien wlnschenswert gewesen (s6, Absatz 222). Wobei den
Studierenden auch bewusst ist, dass sehr detaillierte Kriterien ihre Grenzen haben, leicht zum
Korsett werden kénnen und im schlimmsten Fall dazu fihren kénnen, dass nur noch nach einem
bestimmten Schema vorgegangen wird: ,dann muss ich aufpassen, dass das nicht in ein Schema

abgleitet oder in ein bestimmtes Muster, das dann halt alle gleich machen® (s7, Absatz 117).

Hauptkritikpunkt hinsichtlich des Assessments in fast allen Interviews war die unterschiedliche
Qualitat des Feedbacks durch die Dozierenden. Die Studierenden wiinschen sich mehr Begleitung

auf dem Weg, nicht nur durch die Peers, sondern auch durch die Authority:

,Nein, zusammenfassend wiirde ich einfach sagen, mehr Begleitung hétte ich mir gewdinscht,
dass nicht nur ich meinen Weg verfolge, sondern auch [...] also ich hétte mir beim Studium
gewinscht, dass es da schon beim Lernprozess mehr Anregungen, mehr ah gezielte
Vorstellungen und Verbesserungsvorschldge gegeben hétte, weil ah einfach die, die Ansichten
ah nattrlich ah ich selbst gut fand, weil wir ja natiirlich, weil das Ganze so neu war, sehr
euphorisch dann auch zuletzt damit umgingen, und besonders ich, weil mir diese
Sammelfunktion auch einfach wirklich sehr am Herzen liegt, und aber diesen Weg mitverfolgen,
das hétt ich mir vielleicht schon gewlinscht, dass das auch geschehen ware, nicht am Schluss
einfach das Feedback mit der Note.” (s6, Absétze 234-236)

Hier kommt der Wunsch nach einem formativen Assessment zum Ausdruck. Daneben gab es aber
auch Kritik am summativen Assessment, insbesondere dann, wenn das Portfolio als Ganzes zu

wenig Beachtung gegenlber den verlangten ,Pflicht-Artefakten“ gefunden hat:

,lch kann mich noch erinnern, das war vielleicht so ein, oder ist ein Punkt, den man sicherlich
verbessern misste, dass man, dass ich gemerkt habe, einige Lehrkréfte haben sich wirklich
dafiir interessiert und andere (iberhaupt nicht. Das merkte man auch, einige haben da auch das
Ganze befeedbackt, andere wieder nicht. Ich kann mich noch daran erinnern, dass in unserem
Lehrgang teilweise aufgrund, ja, gewisser Ballungen an Arbeitsaufgaben das gegenseitige
Feedbackgeben dann auch teilweise unter den Tisch fiel oder weniger wurde. Da wiirde ich
jJetzt so sagen, aus der Erinnerung heraus, war das so fifty-fifty, wie man so schén sagt, was
tatséchlich angesehen und befeedbackt wurde, und was so unter den Tisch gefallen ist. Aber
das ist jetzt einfach ein Bauchgefiihl.” (s3, Absatz 130)

Diese Aussage ist insofern besonders ernst zu nehmen, als dieses Interview insgesamt eine eher

euphorische Stimmung hatte, sowohl dem E-Portfolio als auch dem Studium gegenuber, und
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vergleichsweise wenig und nur sehr vorsichtig Kritik geduf3ert wurde. In einem anderen Interview
kommt noch deutlicher zum Ausdruck, dass einige Lehrende sich zu wenig fur die Portfolios
interessiert haben:

»Ja, also das war ja nicht immer, sag ich jetzt mal, gleich, oder, weil je nach Dozent, den wir

dann da hatten. Und, also bei Einigen hat man den Eindruck gehabt, die interessiert das glaub

ich gar nicht, und das ist dann schon etwas die Schwierigkeit, die ich auch hier seh [lacht]. Jetzt

bei den Mitkollegen, oder. Wie bringen wir das hin, dass die Dozenten, sag ich mal, alle diese

Idee eigentlich dann auch vertreten, und das auch aktiv, sag ich mal, begleiten, das hab ich

also schon bei einigen vermisst. Dann hat man irgendwann am Schluss eine Beurteilung

gehabt, und eigentlich gar nicht recht gewusst, hat jetzt der liberhaupt reingeschaut oder nicht.

Es gab da keine Riickmeldung im Portfolio, sondern einfach irgendeine Gesamtnote, oder. Mit

ein, zwei Sétzen, da hat man dann eigentlich auch nicht viel machen kénnen damit. Also da

wére aus meiner Sicht wirklich hilfreicher gewesen, wenn man, sag ich mal, die Dozenten auch

verpflichten wiirde, eine individuelle Rlickmeldung zu geben im E-Portfolio.” (s4, Absatz 90)

Wie eine solche ,Verpflichtung® insbesondere von externen Dozierenden aussehen konnte, ist eine
schwierige Frage, vor allem dann, wenn bei Modulen mit Spezialthemen international anerkannte
Expertinnen und Experten zum Einsatz kommen, denen schlicht aus Zeitgriinden ein detailliertes,
formatives Assessment nicht mdglich ist. Bewahrt hat sich in eEducation die Bildung von

Tandems, die sich die Modulgestaltung, -moderation und -beurteilung aufteilen.

In Bezug auf das summative Assessment hinsichtlich Notenbildung bleibt letztlich das
Spannungsfeld nicht auflésbar — andere Studierende haben besonders betont, dass sie es
wertschatzten, dass nicht die gesamte Ansicht, sondern nur die fachliche Qualitat der wichtigsten
Lernprodukte je Modul bewertet wurde, und dies stets sehr professionell erfolgte:

LAm Anfang hatte ich mir Sorgen driiber gemacht sozusagen, ja, wenn ich jetzt mit irgendeiner
der Lehrenden iiber die Asthetik spreche, und ich krieg die und die Note, fiihle mich schlecht
bewertet, nur weil die Person einen anderen Geschmack hat als ich, dann hétte ich es schlecht
gefunden, aber das Problem ist nie aufgetaucht. Weil ich auch den Eindruck hatte, dass alle
Lehrenden, wirklich ausnahmslos, sehr, also alle haben sich auf jeden Fall bemiiht, objektiv zu
sein, und nicht Dinge zu bewerten, die einfach zu sehr ins Geschmécklerische gehen. Also mir
kam es sehr professionell einfach vor. Und den Eindruck hatt ich, haben alle Mitstudierenden

bestétigt und bestérkt, dass es diesbeziiglich einfach nie ein Problem gab.” (s2, Absatz 48)

Die Aussagen zeigen aber, dass fir die Studierenden eine gewisse Wertschatzung des Portfolios
durch die Dozierenden wichtig ist fir die weitere Motivation, und diese driickt sich am besten im
Feedback aus, das unbedingt direkt im Portfolio als Kommentar abgegeben werden sollte und das
Portfolio als Ganzes berlcksichtigt. Noch kontroverser als das Assessment durch die Authority

wurde die Peer-Review diskutiert, wie der folgende Abschnitt zeigen wird.
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7.2.4 Peer-Review

Feedback geben und Peer-Review waren die zentralen Themen in den Interviewdaten (siehe
Analyse in Kapitel Fehler: Referenz nicht gefunden). In der Peer-Review zeigen sich viele Aspekte,
die Aussagen Uber die Lernkultur und Zusammenarbeit in der Gruppe machen. Im Jahrgang
eEducation2 gab es wahrend des ersten Semesters lange die Diskussion, ob die Peer-Review in
irgendeiner Form in die Modulnote einflieien soll, was letztlich im September 2008 endgliltig
abgelehnt wurde. Fur das Verstéandnis der folgenden Interviewpassagen kann es hilfreich sein,
einen Blick auf das Kapitel zur Gestaltung der Peer-Review im Lehrgang eEducation2 zu werfen
(siehe Kapitel 5.4). Eine Ruickkopplung der Interviewergebnisse auf den damaligen

Diskussionsprozess folgt im Anschluss an die Darstellung der Interviewpassagen.

In fast allen Interviews wurde direkt angesprochen, dass die Peer-Review zusammen mit dem
Zugriff, den man dadurch zwangslaufig auf die Portfolios der anderen erhalten hat, besonders
wichtig in der ersten Phase war, als Orientierung fur die eigene Portfoliogestaltung (s1, Absatze
84+88). Die Begutachtung der Portfolios der anderen — dies wurde in der Auswertung zu Phase 1
schon ausfuhrlich dargestellt — war nicht nur forderlich fur die Gestaltung der eigenen Portfolios,
sondern auch fir die Zusammenarbeit und den Austausch in der Gruppe. Neben der angeleiteten

und verpflichtenden Peer-Review gab es dabei auch indirektes Feedback:

J---] da kann ich mich erinnern, dass es ab und zu dann auch die ahh Feedback von den
andern in der Richtung gab, dass es geheilen hat, du, ich hab bei dir jetzt das und das
gesehen, das mach ich jetzt auch so, also, das war irgendwie wieder eine sehr, also das watr,
vielleicht muss ich sagen, ein verstecktes oder indirektes Feedback, ahh, was ich vorher gesagt
hab, was was mir gefehlt hat, das hab ich dann wieder, hab mir gedacht, naja, na, dann war es
vielleicht doch oder ist es doch gut, wenn ein anderer gesagt hat oder mir mitgeteilt hat, ja er

hat sich da jetzt irgendwas abgeschaut oder so.” (s7, Absatz 35)

Zur Qualitdt des Feedbacks gab es allerdings recht unterschiedliche Aussagen — in folgendem
Interview herrschte grof3e Zufriedenheit mit dem Feedback, egal ob von den Peers oder der
Authority:

,Ja, wobei ich eines noch unbedingt in dem Zusammenhang erwéhnen will: Wann immer es
Feedback gab, habe ich das als unglaublich motivierend empfunden, so, das mag vielleicht
dann ein Widerspruch sein, dass das Feedback, das Befeedbacken teilweise so ein bisschen
hintentiber gekippt ist. Also das muss ich auf jeden Fall ganz deutlich herausstellen, dass das
wahnsinnig motivierend war. Ich glaube auch, dass das andererseits ein bisschen mit Routine

zu tun hatte, dass diese Befeedbackung dann nicht mehr so stark ausfiel.“ (s3, Absatz 58)
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In mehreren anderen Gesprachen wurde aber auch direkte Kritik an den Peers geubt — in erster
Linie dahingehend, dass das Feedback zu wenig kritisch war, sondern stattdessen vor allem
lobend und oft oberflachlich:

J1---] von den Kollegen und Kolleginnen muss ich sagen, dass das mit dem Feedback fiir mich
irgendwie grof3teils unbefriedigend war, weil mir das zu wenig war, wenn es geheil3en hat, das
hast du gut gemacht oder wieder einmal toll oder sonst was, das ist flir mich, damit war ich
nicht zufrieden. [...] Also, das ist bei den E-Portfolios ah hab ich selber gemerkt, als ich das
eingesetzt hab fiir meine Schiiler und Schiilerinnen, dass das schon eine sehr herausfordernde
Sache ist, dass man immer die richtigen Worte findet, also so, dass das wirklich ein
wertschétzendes Feedback ist, aber gleichzeitig auch ein konstruktiv kritisches” (s7, Absétze
15+21)

In dieser Interviewpassage wird allerdings selbstkritisch reflektiert und etwas relativiert, dass die
Qualitat des Feedbacks auch eine Frage der Zeit ist, die investiert werden kann, und es vor allem
in Phasen besonders hohen Workloads nicht so leicht ist, ein hochwertiges Feedback abzugeben.
Hilfreich fur die differenzierte Betrachtung war hier wieder einmal der Perspektivenwechsel zur
Lehrkraft, der bereits wahrend des Studium unmittelbar stattgefunden hat, weil mit den eigenen
Schulerinnen und Schilern an E-Portfolios gearbeitet wurde. Noch deutlicher kommt in folgendem
Interview Kritik an den Peers zum Ausdruck — dabei ist zu spilren, wie innerhalb der Gruppe

Unterschiede gemacht werden, und dass die AuRerung sehr emotional erfolgt:

LAhm, beschrdnkt, und zwar deshalb, weil ich mit diesem Peer-Review einfach nicht immer die
besten Erfahrungen hatte, und zwar sag ich auch gleich warum, weil es in einem Studium
einfach Menschen gibt, die das Studium anders betreiben als man selber, da gibt es durchaus
Menschen, die das einfach nicht so ernst nehmen, und wenn man dann von so jemanden ein
Peer-Review bekommt, dann ist das nicht sehr zielfiihrend und man kann dann seine Arbeit
nicht wirklich verbessern. Also es ist eben mit Vorsicht zu geniel3en, dass es Leute gibt, die sich
das dann wirklich anschaun und wirklich sich damit beschéftigen und konstruktive und auch
motivationale Kritik dulern, weil es bringt ja Uberhaupt nichts, wenn ich das entweder
freudestrahlend gut heiBe oder ah einfach fir nicht gut finde, sondern es wére schon wichtig,
dass die Menschen, die das dann auch tun, das auch so tun, dass das was bringt, wiird ich jetzt
einmal so sehen, und das ist einfach nicht immer so gegeben. [...] es ist ja auch immer so, dass
die Gefahr ist, grade bei Studienkolleginnen/-kollegen, dass einfach die Gefahr auch sehr gro3
ist, dass man da ein Konkurrenzstreben auch hat zum Teil, und dass es da dann auch
Probleme geben kann.” (s6, Absatz 206)

Im Gegensatz zum Interview davor, bei dem die mangelnde Qualitat der Peer-Feedbacks eher auf
den allgemein hohen Workload zurlickgeflhrt wurde, wird hier explizit das unterschiedliche

Engagement fir das Studium angesprochen und auf ein Konkurrenzstreben innerhalb der Gruppe
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hingewiesen. Etwas relativiert wird dies in einer darauffolgenden Passage durch den Hinweis, dass

die Anleitungen zur Peer-Review anfangs zu wenig genau waren:

Ja, aber mit diesen Punkten wér's vielleicht méglich, dass es eben das nicht wird, weil wenn
ich wirklich genaue Richtlinien hab, wirklich sehr genaue, zum Beispiel schon einmal nach den
Arbeitsauftrdgen, weil bei vielen einfach nicht alle Arbeitsauftrdge auf dieser Ansicht standen,
und wenn ich da jetzt schon, da kann ich ja nicht schreiben, das hast du super gemacht oder
erledigt, sondern da muss ich schreiben, es fehlt eigentlich das Arbeitsblatt mit der Nummero
soundso [...]“ (s5, Absatz 222)

Der Arger dariiber, dass man sich selbst beim Feedbackgeben viel Milhe macht und von anderen
dies nicht im gleichem MaRe zurlick bekommt, war in mehreren Interviews spurbar. Darin driickt
sich eine Positionierung innerhalb des Jahrgangs aus — hier die Engagierteren, dort diejenigen, die
das Studium lockerer angehen. Phasenweise war auch erkennbar, dass sich klar abgegrenzte
Subgruppen gebildet haben, was in einem Interview verstarkt durch die haufige Verwendung von

,wir“ statt ,ich“ zum Ausdruck kam:

LAm Anfang war das aber flir mich auch die Problematik, dass ich mir so, ja, alle anderen
kénnen sich von mir was abschauen, und ich hab eigentlich noch nichts zum Schauen, ich
muss jetzt einmal wirklich so ins Schwarze hineinarbeiten. Und dann hat es welche gegeben,
die sind sowieso immer weit verzégert gewesen, was ihnen, wo wir uns immer dann gewundert
haben, der hat noch immer nichts, der hat noch immer nichts, die Abgabe war schon léngst,
also was ist los. [...] Wir haben dann eigentlich A wenig Zeit gehabt, um uns um die Nachfolger
zu kiimmern, auller wir haben halt Feedback geben sollen fir die. Uns war dann einfach
wichtig, dass wir weiterkommen. Und wir haben uns dann eh immer bei den Gleichen informiert,
und die bei uns. Manchmal waren wir ein bisserl weiter, manchmal waren die Anderen um ein,
zwei Tage weiter in der Arbeit, aber schlussendlich waren wir alle so Vorprescher, und die, die
nachher gekommen sind, da haben wir uns mehr oder weniger nur gewundert, dass nichts
gekommen ist, oder wir haben uns auch nicht interessiert, weil die Arbeiten auch gar nicht so

gut waren, dass wir gesagt haben, na, was soll man sich da abschauen.” (s4, Absatz 112)

Durch die auffallig haufige Verwendung von ,wir“ wird nicht nur eine Positionierung innerhalb einer
Kleingruppe zum Ausdruck gebracht, sondern bereits eine starke Identifizierung mit dieser
Subgruppe. Damit bei der Peer-Review eine gewisse Durchmischung erfolgt, hat sich die in
eEducation2 eingefiihrte und von der Lehrgangsleitung betreute Liste, durch die alle Studierenden
einmal in der Peer-Review mit allen in Kontakt kommen, bewahrt:

LAIso die Idee, dass das permanent wechselt in der Zusammensetzung, das ist ja schon einmal

sehr gut. Ich mein, das gleiche kann man ja genauso auf diese Gruppen umlegen, das find ich

total kritisch. Also die Gruppenarbeiten waren eigentlich fast das Schwierigste an dem ganzen

Studium, vor allem wenn du in Gruppen bist, wo du welche hast, die einfach nichts tun. Weil
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dann bist du der Einzige, der eigentlich was tut, weil du weil3t, ok, es wird gemeinsam benotet.

Und das sehe ich kritisch, also das war nicht einfach.” (s5, Absatz 166)

Die Kleingruppenzusammensetzung betrifft nicht nur die Peer-Review, sondern durch die stark
ausgepragten kollaborativen Elemente viele der Lernaktivitdten der Studierenden, besonders bei
der Projektarbeit, die im Team absolviert und auch durch eine Gesamtbewertung fur das Team

beurteilt wird.

Die Peer-Review insgesamt und die Qualitdt des Feedback waren im Studienverlauf
Anderungen unterworfen — dazu gab es in allen Interviews Rickmeldungen, mit teilweise
koharenten, teilweise unterschiedlichen Sichtweisen. In folgendem Gesprach kommt zum
Ausdruck, dass die eigene anfangliche Skepsis in Bezug auf die Peer-Review sich im Laufe des

Studiums in Wohlgefallen aufgeldst hat:

LAIso wir haben ja einfach nur aufgeteilt alphabetisch, wer wen reviewt, und das war im Grund
genommen, das war ja auch bevor die ersten Bewertungen waren, waren ja die Peer Reviews.
Und da war eigentlich der Punkt auch, wo ich mir gedacht hab, ja genau dieses Problem
befiirchte ich. Da ging es bei ein paar Sachen einfach zu viel um Geschmack. Wo dann
irgendwie man lesen konnte in anderen Reviews, ja, da vielleicht noch ein Bildchen rein, und
das ein bisschen farbiger, wo es einfach wirklich sehr stark um Geschmack ging, was die
Lehrenden ja Gott sei Dank dann nicht so gemacht haben. Aber das war auch, das war bei
allen Beteiligten nur am Anfang so. Alle Beteiligten, glaub ich, haben immer mehr im Lauf der

Zeit mitbekommen, worauf es eigentlich ankommt bei einem Portfolio.“ (s2, Absatz 64)

Hier wird als besonders positiv gesehen, dass es im Laufe der Zeit gelungen ist, sich auf das zu
konzentrieren, ,worauf es eigentlich ankommt“. Ahnliches kommt auch im nachsten Gesprach zum
Ausdruck:

~Wobei ich sagen muss, Feedback zu kriegen von Zweien ist sehr angenehm, ist natiirlich
umso schéner, wenn man verschiedene Stimmen bekommt. Andererseits, klar, zwei Portfolios
zu reviewen ist natiirlich mehr Aufwand. Wobei ich sagen muss, das Reviewen eines Portfolios
finde ich jetzt gar nicht so aufwéndig, zumal man ja, sagen wir, in den Inhalten selbst drinsteckt,
und relativ schnell erfassen kann, so, ist das Ganze gelungen, transportiert es wichtige Dinge,
kann man tatsédchlich erkennen, was hat derjenige in diesem Modul nicht nur gemacht, sondern
was hat er aus dem Modul herausgezogen, wo ist der Bezug zu seinem Arbeitsalltag und so
weiter. Also ich finde, das geht relativ schnell, das wiirde ich gar nicht als einen so riesigen
Aufwand bezeichnen. Also das E-Portfolio zu erstellen ist sicherlich der gréBere Aufwand.” (s3,
Absatz 66)

Im eigenen E-Portfolio die intensive Auseinandersetzung mit den Modulthemen dadurch zum
Ausdruck zu bringen, dass ein Bezug zum Arbeitsalltag hergestellt wird, wird als essentiell

angesehen. Interessant ist auch der Gedanke, dass zwei Reviews abzugeben statt nur einem,
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worauf es dann in spateren Jahrgangen reduziert wurde, als wertvoll und auch nicht besonders
aufwandig angesehen wird. Diese Aussage wird an anderer Stelle in diesem Gesprach aber

dadurch relativiert, dass auf die ,Workloadkrise“ im Studium verwiesen wird:

»Ich meine mich auch zu erinnern, dass wir am Anfang eine sehr strukturierte Liste hatten, wer
wem jetzt Feedback gibt, dass auch die letztendlich nicht ganz so beachtet wurde, ich glaube
auch, weil dann immer wieder was umgestellt wurde, und es gab dann ja auch irgendwann
eine, eine Workloadkrise [lacht], und ja, ich meine, danach ist es dann nicht mehr ganz so, ja,

stringent halt von allen gehandhabt worden.” (s3, Absatz 58)

Obwohl die Formulierung am Ende des Absatzes vorsichtig gewahlt ist, kann heraus gelesen
werden, dass mit zunehmender Studiendauer die Peer-Review nach der vereinbarten Kriterienliste
nicht mehr so ernst genommen wurde. Diese Aussage deckt sich auch mit meinen laufenden
Beobachtungen aus dem Studium. In einem weiteren Gesprach wurde vor allem auf die
Diskussion Bezug genommen, ob und wie die Peer-Review verpflichtend gemacht wird und
notenrelevant ist:

LAber sonst, ja, wohl doch, einmal war glaub ich in diesem Sinne, da war dann irgendwie, das
so abgemacht, dass es nicht unbedingt jetzt wirklich notenrelevant ist, aber doch relativ, also,
dass ihr das Ganze dann doch anhand der Bewertungen dann auch beurteilt. Und dort war es,
glaub ich, so, dass man so eine erste Runde quasi noch intern gemacht hat, da waren dann die
Kommentare eigentlich mal, du das, ein bisschen Hinweis, mach doch das noch, und der
Endkommentar war dann aber eigentlich schon mit der verbesserten Version. Und so etwas,
das ging mal, in ein oder zwei Modulen war das mal so. Eher zu Beginn eigentlich. Nachher war
das dann, ja weil zu Beginn war ja die Diskussion noch, wie, wie ist das notenrelevant am
Schluss, wie seh ich die Peer Reviews. [...] Ja, nachdem man dann sich gleich entschieden hat,
nein, es ist nicht notenrelevant, dann war dann aber auch die, ich sag jetzt mal, ist man dann
auch lockerer damit umgegangen, um es mal so zu sagen. Na gut, man schaut sich’s an, man
gibt das Feedback, aber wird, wenn etwas noch nicht gut ist, dann, ob er das dann verbessert,
das ist dann quasi seine Sache. Aber nicht, dass man wie eine erste Runde gemacht hat, du,
das und das und das, verbesser doch das noch, damit’s in der Schlussversion noch besser ist.
Dieser Prozess, meint ich, hat es dann nachher bewusst zumindest nicht mehr gegeben.” (s1,
Absétze 54+58)

Es wird darauf angespielt, dass die Peer-Review zwar als verpflichtend beibehalten wurde, es
allerdings ,keine Sanktionen“ gab, wenn diese nicht systematisch nach den vorgegebenen
Kriterien und den festgelegten Zeitpunkten stattfand. Statt eines Zwanges durch Notenrelevanz
wurde auf die Selbstdisziplin der Studierenden gesetzt, die Genauigkeit in der Peer-Review Uber
alle Module hinweg aufrecht zu erhalten. Die Riickmeldungen zeigen, dass hier Uberlegungen

angestellt werden sollten, wie die Peer-Review im Laufe des Studiums angepasst werden kénnte,
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so dass sie fur die Studierenden auch in den spéater stattfindenden Modulen einen Wert hat (siehe

Zwischenfazit zu Phase 2).

7.2.5 Zwischenfazit Phase 2

Die Ausfuhrungen aus den Interviews zeigen, welchen Spannungsfeldern die Studierenden
beim E-Portfolio-Einsatz im Studium ausgesetzt sind — Spannungsfelder, die vor allem durch das
Assessment bedingt sind. Dabei wird zunachst der Zwang zur Portfolioarbeit als vorwiegend
positiv eingeschatzt. Einerseits deshalb, weil er wichtig ist fur die Selbstdisziplin, insbesondere in
der Anfangsphase, wenn der wahre Wert des E-Portfolios noch nicht wirklich eingeschatzt werden
kann. Andererseits aber vor allem deshalb, weil dadurch andere, punktuelle Prifungen wegfallen,
die auch oder gerade unter Erwachsenen Unbehagen ausldsen kénnen. Vor allem ist durch das
Portfolio mdglich, kritisierte Lernprodukte noch einmal zu Uberarbeiten und zu verbessern, was in
vielen Fallen genutzt wurde. Die formative Komponente innerhalb der Module, dass also
vorgenommene Anderungen noch notenrelevant sind, ist fir die Studierenden motivierend und
kénnte noch verstarkt werden, beispielsweise auch durch ,kurze Tipps zwischendurch® im
Entstehungsprozess. Das eher produktorientierte, an fachlich-inhaltlichen Kriterien ausgerichtete
Assessment flr die Modulnote wird Gberwiegend geschatzt, weil dadurch im Portfolio auch noch
genugend Freiraum fur Eigenes, fur Kreatives bleibt. Es wird allerdings in einigen Interviews auch
ehrlich zugegeben, dass durch die Produktorientierung eine gewisse taktisch-strategische
Herangehensweise an den Lernprozess provoziert wird und der Blick auf die Erwartungshaltung
der Lehrenden das Monitoring der eigenen Lernhandlungen pragen kdnnte. Der ehrliche Umgang
mit Fehlern, das Zugeben von Schwierigkeiten wird in gewisser Weise als ein ,sich outen®
empfunden, das von der Kultur und dem Vertrauen in der Gruppe abhangig ist. Hier ist die
Vorbildwirkung der Lehrenden, insbesondere bei Online-Moderation und Feedback, nicht zu
unterschatzen. Wird von Anfang an dartber nachgedacht, das eigene Portfolio spater ganz oder in
Teilen zu verodffentlichen, verstarkt sich die strategische Herangehensweise und die

Aulenorientierung noch, wobei dies auch als zusatzlicher Ansporn gesehen werden kann.

Die Peer-Review wird grundsatzlich auch in dieser Phase positiv gesehen, wobei einige
negative Aspekte offen angesprochen wurden. Zunachst verstarkt diese zusatzliche Aufgabe die
ohnehin vorhandene Workloadproblematik noch, mit dem Ergebnis, dass die Qualitdt der
abgegebenen Peer-Feedbacks sehr unterschiedlich ist. Dabei hat sich bewahrt, dass durch die
nach dem Zufallsprinzip eingeteilte Liste die Peer-Gruppen standig wechseln und alle miteinander
in Kontakt kommen. Auflierdem besteht unter den Studierenden auch eine gewisse Scheu, sich
gegenseitig hart zu kritisieren, wodurch viele Feedbacks zwar motivierend lobend sind, aber zu

zaghaft auf Mangel hinweisen. Im fortgeschrittenen Studienverlauf wird die Peer-Review
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routinierter, teilweise aber auch weniger ernst genommen. Dies deutet auch darauf hin, dass das
Verfahren mit den drei entwickelten Metakategorien (siehe Kapitel 5.4) im Lauf des Studiums
seinen Wert verliert und die Art der Peer-Review bzw. die Beurteilungskriterien bewusst verandert
werden sollten. Denkbar ware beispielsweise, dass die Peer-Review enger an die fachlich-
inhaltlichen Beurteilungskriterien der Module gekoppelt werden. Eine andere Mdoglichkeit ware,
speziell den Aspekt der Reflexivitat zu fokussieren, da sich aus den Interviews gezeigt hat, dass
die Reflexion des Lernprozesses — insbesondere die begleitende im Verlauf des Moduls — einen

Unsicherheitsfaktor bei den Studierenden darstellte.

Das E-Portfolio kann eine wichtige Monitoring-Funktion fur die Lehrgangsleitung erfullen.
Bleiben beispielsweise Peer-Feedbacks aus oder werden Abgabetermine nicht eingehalten, ist
dies oft ein Hinweis auf Schwierigkeiten mit dem Workload. Dabei ermdglicht das E-Portfolio auch
eine gewisse Ricksichtnahme auf individuelle Probleme, weil anders als bei punktuellen
Prifungsterminen Portfolioabgabetermine nicht unbedingt wie ,Deadlines gehandhabt werden
mussen. Gleichzeitig ist es fur die Balance in der Gruppe wichtig, auch auf das Einhalten von
Terminen zu pochen. Das E-Portfolio liefert jedenfalls deutliche Anhaltspunkte, wann individuelle
Gesprache und Unterstitzungsangebote notwendig sind. Wenn auf diese Art und Weise auch die
Aufgabe der ,Kontrolle“ der Reporting-Funktionen der Software interpretiert wird, kann auch die

Skepsis mancher Studierender hinsichtlich Datenkontrolle reduziert werden.

Die Spannungsfelder zwischen Zwangen und Freiheit, Fremdbestimmtheit und
Selbstbestimmung, AuRendarstellung und Innenperspektive verunsichern die Studierenden
zunachst in ihrer Orientierung, sie zwingen aber gleichzeitig dazu, die eigene Position zu
Uberdenken, Stellung zu beziehen und schliel3lich eine bestimmte Position einzunehmen. Wird
diese kritische Phase, in der es nicht nur in der E-Portfolio-Arbeit, sondern im Studium allgemein
zu Krisen kommen kann, gut Uberstanden, so besteht die hohe Chance, dass im Ubergang zu
Phase 3 eine Identifizierung mit dem E-Portfolio erfolgt. Ein Statement aus einem Interview bringt
die Bedeutung der Partizipation der Lernenden auch am Assessment auf den Punkt:

,Und ich denke auch gerade dariiber nach, was ich vorhin sagte, bei uns bei den
Auszubildenden, ich fdnde das auch sehr gut, wenn die dann auch gegenseitig sich
entsprechende Kommentare dazu geben wiirden. Das macht das Ganze ein bisschen mehr
offentlich, das nimmt auch ein bisschen Druck, dass nicht nur Lehrkréfte halt sozusagen die
allein Entscheidenden sind, und zeigt halt, dass der Lerner einfach, oder die Lernenden beteiligt
werden, selbst am, wenn man so will, am Notenprozess oder am Beurteilungsprozess. Und was

kann es eigentlich Schéneres geben?* (s3, Absatz 68)
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7.3 Phase 3: SICH IDENTIFIZIEREN

In der Phase 2 setzen sich die Studierenden kritisch mit dem E-Portfolio auseinander und suchen
in den diversen Spannungsfeldern nach ihrer Position. Gleichzeitig erfolgt eine
Positionsbestimmung auch innerhalb der Gruppe. Beide ,Suchen® sind irgendwann so weit
abgeschlossen, dass eine bestimmte Position eingenommen und vertreten wird. Im Ubergang von
Phase 2 zu Phase 3 scheint die Entscheidung dariber zu fallen, ob das Portfolio fir den Rest des
Studiums als lastige Pflichterfullung gesehen wird oder eine Identifikation mit dem Portfolio
stattfindet. Bei meinen sieben Alumni-Interviews waren in allen Gesprachen Anzeichen dafir zu
finden, dass eine solche Identifikation stattgefunden hat — in folgender Passage wird es indirekt
dadurch zum Ausdruck gebracht, dass Beobachtungen in einer anderen Lerngruppe gemacht
wurden, die eher den Eindruck einer Pflichtibung hinterlieen:
LAber es war, wie soll ich sagen, [Pause] ich habe den Eindruck, lag vielleicht auch daran, dass
manche noch nicht so lang damit arbeiten, mit Portfolio, aber ja, als wére es noch in der
Einarbeitung, als wére das noch nicht so weit gediehen, dass sie wirklich damit arbeiten,
sondern es war mehr so eine Art Hausaufgabe, mehr eine Pflicht. Den Eindruck hatte ich
zumindest. Dass also der Vorteil fiir sie selber noch den Leuten meistens gar nicht klar war.

Sondern dass es nur, eigentlich fiir jemand anders gemacht wird, den Lehrenden sozusagen.”
(s2, Absatz 4)

Zwei Studierende haben die eigene Identifikation mit dem E-Portfolio sogar wortlich
ausgesprochen:
,Und dartiber hinaus kommt dann halt noch mal diese zusétzliche Investition in die Erstellung
des entsprechenden Portfolios. Es erscheint zumindest als zusétzliche Investition erst mal. Und
mdéglicherweise werden viele auch in der Rlickschau erst erkennen, dass diese Investition sich
tatséchlich lohnt oder gelohnt hat. Ob das immer am Anfang gleich so ist, weil3 ich nicht, ich
war am Anfang ein bisschen skeptisch. Beziehungsweise ich kannte ja vorher diese Methode
E-Portfolio gar nicht, und es hat ein bisschen gedauert, bis ich mich tatsdchlich damit
identifizieren konnte, und ehe ich mich dann tatséchlich auch, ja, sie mit zunehmender Lust

dann tatséchlich auch angewandt habe.“ (s3, Absatz 48)

Zunachst wird das E-Portfolio als zusatzliche Investition gesehen. Das ist insofern eine
interessante Wortwahl, weil die Studierenden insgesamt sehr viel in das Studium investieren und
meistens auch die Lehrgangsgeblihren selbst bezahlen. Mit dem Studium sind hohe Erwartungen
in der personlichen Weiterentwicklung verknupft, in vielen Fallen auch mit ganz konkreten

Karriereplanen. Gerade in einem berufsbegleitenden Studium muss deshalb mit den eigenen
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Ressourcen planvoll umgegangen werden, eine bestimmte Aktivitdt muss ,sich lohnen®. Weil das
E-Portfolio zu Beginn des Studiums vielen vollig unbekannt war, herrschte deshalb eine
verstandliche Skepsis, die erst im Laufe der Zeit iUberwunden wurde. Im folgenden Interview geht
die ldentifizierung sogar so weit, dass von einer elektronischen Identitat gesprochen wird:

»Mhm, also ich muss nach wie vor sagen, es ist meine elektronische Identitét, also ich wiirde es

wirklich so bezeichnen, weil ich wirklich sehr viel drinnen hab, also ich habe sonst, ich bin kein,

bin sonst auf irgendwelchen Plattformen nicht wirklich extrem vertreten oder so, ja, es gibt

welche, wo ich halt auch einen Account habe, weil ich dann Zugriff vielleicht auf irgendwelche

Daten oder irgendwelche Menschen hab, ja, also ein Netzwerk, aber sonst habe ich eigentlich

alle Sachen in den E-Portfolio-Ansichten abgelegt, ja, die wesentlich flir mich sind, jetzt noch

sind und waren, [...]“ (s7, Absatz 123)

Das E-Portfolio spiegelt die eigene elektronische Identitadt wider — aus dem weiteren Kontext des
Gespraches ging klar hervor, dass in erster Linie eine berufliche ,Career Identity* gemeint war, wie
Meijers und Wijers (1998) es nennen. Es werden zwar andere Plattformen auch genutzt, allerdings
bildet das E-Portfolio den wesentlichen Teil der digitalen Identitat ab. In dieser deutlichen Form
wurde die Identifikation nur in zwei Interviews ausgesprochen — in den anderen Gesprachen
fanden sich jedoch eine Vielzahl von einzelnen Hinweisen, die ich bei der Kodierung vier
verschiedenen Bereichen zugeordnet habe: Die Studierenden integrieren das E-Portfolio
zunehmend routinierter in ihren Lernprozess und weisen ihm eine tiefere Bedeutung zu. Sie
erkennen darin einen Mehrwert in vielerlei Hinsicht, der Uber den urspriunglich intendierten
Hauptzweck im Studium hinausgeht. Auferdem entwickeln sie auch Ideen, wie sie das Portfolio in
ihrem eigenen beruflichen Umfeld einsetzen kdnnen und verwirklichen dies meist noch wahrend
des Studiums. Und sie treten auch als Multiplikatoren/Multiplikatorinnen flir die E-Portfolio-ldee

auf.

7.3.1 Routinierter Umgang mit dem eigenen Portfolio

Alle Studierenden haben zum Ausdruck gebracht, dass es einfach eine gewisse Zeit dauert, bis
sich Routinen im Umgang mit dem E-Portfolio einstellen. Wenn die Vorgaben zur Portfolioarbeit
eng gewahlt sind, stellen sich diese Routinen vielleicht schneller ein, allerdings werden auch die
Freiheiten im Umgang mit dem Portfolio eingeschrankt:

LAIso schreib ich schon irgendwelche Eintrdge, wahrend ich noch an einem Buch lese, oder die

Hausaufgaben mache, oder mach ich das erst danach, weil das ist ja sehr frei, was ich ja auch

ganz toll find am Portfolio, dass man diese ganzen Freiheiten hat. Aber man muss auch erst

mal lernen, damit umzugehen. Ich denk, das ist ganz natiirlich. Und auch von der Bedienung

her muss man wahrscheinlich auch erst eine gewisse Leichtigkeit bekommen, wie kann ich mir
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das zusammenstellen, ohne mir gro3artig Gedanken zu machen. Also, allein die Bedienung.*”
(s2, Absatz 14)

Zunachst steht die Bedienung der Software im Vordergrund, die noch meine Aufmerksamkeit
erfordert. Sobald ich den Umgang erlernt habe, kann ich mir Gedanken auf einer Meta-Ebene
machen, wie ich die Portfolioarbeit in meinen Lernprozess integriere. Folgender Beitrag aulert

Uberlegungen in einer dhnlichen Weise:

~Es wird wesentlich einfacher, man weil8 sofort, man weil8 schon, &h — das ist auch ganz
wichtig, man weil3 dann schon wéhrend des, oder man achtet schon viel mehr wéhrend des
Moduls darauf, so, das werde ich hinterher tatsédchlich im E-Portfolio verwenden. Also ich
erinnere mich auch daran, dass ich am Anfang meistens immer zum Schluss die komplette
Portfolioseite des Moduls erstellt habe, wohingegen es dann zum Ende des Studiums hin, oder
als es immer weiter fortschritt, habe ich natiirlich schon wédhrend des Moduls peu a peu auch
dann tatséachlich die Dinge ergénzt, was natlirlich dann, also was ich als wesentlich sinnvoller

und angenehmer und auch vom Arbeitsaufwand als einfacher gesehen habe.” (s3, Absatz 52)

Die Arbeitstechniken und Strategien verandern sich, sie werden dkonomischer und routinierter.
Dabei kam auch die Reflexion nicht zu kurz, und Artefakte wurden noch einmal aufgegriffen und
Uberarbeitet: ,Also flr mich war das so ein Kreislauf: ich hab die Arbeit hochgeladen, hab sie mir
zwei Wochen spater wieder angeschaut, und zu dem damaligen Zeitpunkt dann wieder Uberlegt,
gibt es jetzt weitere Dinge, die ich noch weiter zu irgendeiner Arbeit, [...]* (s6, Absatz 58). Hier wird
ein Kreislauf angesprochen von Bearbeiten, Pause und Uberarbeiten, der fiir die Reflexion des
Gelernten bedeutsam ist — dies kommt in mehreren Interviews zum Vorschein (siehe auch Seite
163). Im Zusammenhang mit der Reflexion wird in einem anderen Gesprach erwahnt, wie wichtig

es ist, dass diese zeitnah erfolgt:

<Was natiirlich teilweise dazu fiihrte, dass dann ein relativer Zeitabstand da war, und es sind
vielleicht auch ein paar Sachen untergegangen. Ja, und die kontinuierliche Arbeit ist halt
einfach deutlich besser. Und das schlie3t ja auch nicht aus, dass man dann ganz zum Schluss
eines Moduls noch mal einen, ja, ein Fazit zieht, eine Reflexion, die das ganze Modul noch mal
betrifft. Definitiv. Ich kann mich noch erinnern, dass ich zum Beispiel dann auch teilweise ganz
am Ende eines Moduls musste ich noch mal nachgucken, Mensch, wann waren die
Préasenztage, da hast du doch noch Fotos gehabt, und dann habe ich im Nachhinein noch ein
Foto reingemacht, und es ist einfach viel besser, wenn man es direkt macht, und ich meine
direkt schon fast wéhrend der Prédsenz oder im An-, direkt im Anschluss der Prédsenz, dass man
sagt, das war fiir mich das Highlight, und da kommt das entsprechende Foto rein. Also

kontinuierliche Arbeit wiirde ich definitiv als ganz, ganz, ganz wichtig erachten.” (s3, Absatz 54)
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Einen wichtigen Anteil an der Routine in der Portfoliogestaltung hatte die Peer-Review mit
Bewertungskriterien in drei Kategorien — diese durfen aber nicht zu eng gewahlt sein, um nicht als
Korsett empfunden zu werden, wie es in dieser Aussage anklingt:
J---] ja, das heillt, man verféllt dann sicher nicht stdndig in das gleiche Muster oder so,
allerdings wenn ich mir jetzt meine Portfolios oder meine Ansichten anschaue, dann merke ich
schon auch, dass ich dann schon irgendwann fiir mich ein Muster gefunden habe, und nach
dem Muster habe ich das irgendwie gemacht, ja. Aber das héngt dann vielleicht auch damit
zusammen, dass jeder fiir sich dann eine bestimmte Art von Ordnung findet, und so fiihlt man
sich wohl und so, oder so hat man das Gefiihl, so passt es fiir einen, ja und so macht man das
dann.“ (s7, Absatz 117)

Wenn der eigene Weg mit dem Portfolio gefunden ist, stellt sich ein Geflihl der Ordnung und der
Zufriedenheit ein. Dies birgt aber auch die Gefahr, dass die E-Portfolio-Arbeit nicht mehr mit der
gleichen Intensitat durchgefiihrt wird, wie in folgender Passage zum Ausdruck kommt:

LAIso das, ja, ich bin jetzt nur am liberlegen, ob es Unterschiede gab, oder ob es eine, wéhrend

der Zeit, man merkt natlirlich schon, dass zu Beginn, klar, es war neu, und wenn man dann im

dritten Semester schaut, da war es dann schon Routine, oder. Man muss da ein bisschen

schauen auch, dass es nicht einfach nur noch Routine wird, und man sagt ok, so, so, so, jetzt

das muss ich dort noch reinbringen. Das ist vielleicht dann auch noch eine Schwierigkeit, oder,

dass man irgendwo dann sagf, gut, inwiefern kann ich das dann auch durchziehen in der

gleichen Intensitét und Qualitét tiber drei Semester hinweg.” (s1, Absatz 72)

Die hier gedulRerten Schwierigkeiten, Uber alle Module hinweg die Motivation fur das E-Portfolio in
gleicher Weise aufrecht zu erhalten, konnten auch dahingehend aufgegriffen werden, dass bei
bestimmten Modulen im spateren Verlauf des Studiums die Zielsetzung des E-Portfolios ganz
bewusst geandert wird. Dies wurde beispielsweise in spateren Jahrgangen im Modul
-Wissenschaftliches Arbeiten eingefihrt, bei dem das E-Portfolio weniger als
Kompetenznachweis, sondern starker als personlicher Ressourcenpool fir die Master Thesis
verwendet wurde. Ahnliches gilt fir die Module ,Bildungstechnologie Vertiefung“ und
~Wissensmanagement und eLearning® im dritten Semester, bei denen das Portfolio starker auf das
personliche Lernen fokussiert und die Methoden, Strategien und Werkzeuge reflektiert, die zum

Einsatz kommen.

Routinen, die sich im Verlauf des Studiums eingestellt haben, kénnen aber auch ungewollt

wieder gestort werden, zum Beispiel durch ein fehlerhaftes Software-Update:

,Das Layout, das Layout, das einfach so steht, dann irgendwann einmal glaub ich verdndert
wurde, in 2008 war eine neue, oder da hat's irgendeine Verdnderung gegeben, wenn ich mich
recht erinnere, da wurde das Layout dann verdndert, Schriftart und dann hatte ich

Verlinkungsprobleme eine Zeit lang, wie das dann neu war, aber es war das Layout auch nicht
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ansprechender als vorher, es ist einfach in meinen Augen erstens dadurch, dass es nicht
verdnderbar ist, kann sich ein Layout nicht vom andern unterscheiden, aber es ist auch flir mich

jetzt personlich, einfach zu, ja, zu langweilig.” (s6, Absatz 106)

In dieser Aussage wird eine spezielle Situation angesprochen, die einen Versionssprung in der
Software Mahara betraf, wobei die Entwickler/innen groBere Anderungen am Design der Portfolios
vorgenommen hatten — verandertes Spalten-Layout sowie neue Schriftarten und Farben. In einem
weiteren Interview wurde dies ebenfalls erwahnt:
J---] dann ist das Update gekommen, dann haben wir die Spalten, weil ich ja ein sehr heikler
Mensch bin, die Spalten schén auf gleiche Hbhe gestellt, was war dann, dann war das alles
verschoben, es waren andere Farben, die nicht mehr zusammengepasst haben, es war, und
ganz krass ist es dann noch gekommen, beim jetzt vor, weild ich nicht, wann war denn diese

neue, das neue Update?” (s4, Absatz 38)

Das Design des eigenen Portfolios, das mihevoll angepasst worden war, sah nun ganz anders
aus und musste nachkorrigiert werden — der zusatzliche Arbeitsaufwand |6ste verstandlicherweise
Aufregung aus, die sich damals auch in einer plétzlichen Zunahme im Support-Forum zu
technischen Fragen &uRerte (siehe Kapitel 5.4). Der damit verbundene Arger darf nicht
unterschatzt werden:

»,Genau, ja. Das ist natiirlich sich — also das darf man nicht unterschétzen, oder, das ist dann

relativ heikel. Man hat dann doch eine gewisse Arbeit investiert, es gab ein Erscheinungsbild,

Jetzt kommt ein neues Release, jetzt ist das quasi kaputt, oder [lacht]. Das kann dann auch

Emotionen auslésen.” (s1, Absatz 104)

Die Aussagen zeigen aber auch, wie wichtig die ansprechende Gestaltung des Portfolios flr die

Identifikation ist, und dass dieser Aspekt nicht vernachlassigt werden darf.

7.3.2 Verschiedenen Mehrwert im E-Portfolio erkennen

In zahlreichen Aussagen kam zum Ausdruck, dass sich der Mehrwert des E-Portfolios in vielerlei
Hinsicht erst im Laufe der Zeit offenbart hat. Teilweise wurden dabei in den Interviews Aspekte
genannt, die bei der Implementierung ganz bewusst beachtet und geférdert wurden, teilweise
wurden aber auch einzelne eher Uberraschende Ideen gedufert. Folgende Aussage nennt ein
,kleines Beispiel am Rande®, das flir kognitive Lernprozesse zunachst zweitrangig erscheint. Es
driickt aber dennoch den Spal® mit dem E-Portfolio gut aus, der fur die emotional-motivationale
Komponente des Lernens — auch bei Erwachsenen — nicht zu unterschatzen ist:

,Und da haben wir, da haben wir eben im Unterricht auch Fotos gemacht, von unseren

Plakaten und von diesen Spielen, und das haben wir auch reingepostet. Und das ist so eine
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nette Erinnerung, weil du Leben reinbringst. Und das finde ich super.” (s5, Absatz 44)

Ein wichtiger Aspekt, der von mehreren geschatzt wurde, war die Tatsache, dass das E-Portfolio

andere, punktuelle Prifungsformen ersetzt hat:

,Was schén war, dass ich mich dadurch, auch ja, dass man sich Punkte holen konnte, oder
Punkte waren es ja in dem Sinn, dass man ldnger Zeit gehabt hat, was wirklich exakt zu
machen. Fiir eine Priifung, da ist der Termin halt da, und da muss es sein, egal ob man Zeit hat
dafiir oder genug gelernt hat. Und bei Mahara hat man halt ein paar Nachtstunden dazu
geschoben, bis es gepasst hat, und wenn es beim ersten Mal nicht gegliickt ist, dann hat man
halt wieder weiter gewerkelt, bis es so war, dass man es einistellen hat kénnen, und dass es
auch ein G’sicht gehabt hat. Ja, Priifungsersparnis war sicher fiir mich vordergriindig auch, als

zweiten wichtigen Punkt, weil ich eh so ein Angsthase bin.”“ (s4, Absétze 64-70)

Das E-Portfolio dient als Prifungsersatz, eine Funktion, die vor allem fir diejenigen besonders
wichtig ist, die bei punktuellen Prifungen Stress- oder Angstgeflihle haben. Bemerkenswert ist
dabei die Anmerkung, dass flir das Portfolio wahrscheinlich mehr Zeit investiert wurde als fir die
Vorbereitung auf eine Prifung und ausdauernd bis in die spate Nacht daran gearbeitet wurde, um
Verbesserungen vorzunehmen. Hier werden Uberarbeitungsschleifen angesprochen, die fiir ein
nachhaltiges Lernen wichtig sind und offenbar durch das E-Portfolio besser geférdert werden als
durch punktuelle Prifungen (siehe auch Seite 160). Bei einer punktuellen Prifung entscheidet die
Tagesform, wahrend am E-Portfolio hingegen kontinuierlich gearbeitet werden kann und sich so
ein differenzierteres Bild Uber das Leistungsvermdgen ergibt. In folgender Aussage wird dies noch
einmal besonders als Vorteil hervorgehoben:

LAber mir erscheint das schon als eine sehr gute Méglichkeit, jemanden, den Lernfortschritt von

Jemandem zu sehen, und zu sehen, jemand hat wirklich was gemacht, oder eben auch nicht,

aber dass es einfach eine realistische, eine realistische Beurteilung sein kann, oder die

realistischste, die ich mir vorstellen kann, im Gegensatz zu irgendwelchen Priifungen, die halt

zum Zeitpunkt X gemacht werden miissen.” (s2, Absatz 104))

Eine Idee, die in einem Interview geaduliert wurde und in spateren Jahrgangen bereits umgesetzt

wird, ist, das E-Portfolio als ,Ersatzleistung® fir andere versdumte Lernaktivitadten zu verwenden:

LAber was mir noch einféllt, zum dem Portfolio, was man vielleicht auch machen kénnte: Mir ist
das aufgefallen, eben bei [...] da hab ich gesehen, das ist eigentlich die total tolle Sache. Ich
hab ja das Erste versgumt, ich weil3 nicht, was ich versdumt hab, die Vorphase, das war das
mit diesem schnellen Posten, genau, die Vorphase. Also nicht einmal ein Seminar, sondern die
Vorphase. Und dann hab ich das gemacht, und das hat mir irrsinnig gefallen. Also das war eh
auch schon recherchieren, und auch wissenschaftlich recherchieren, und nicht irgendwas
rauskopieren, eh auch zum Thema [..]. Und ich hab da verdammt viel gelernt, also

wahrscheinlich durch das Zusammensuchen, wahrscheinlich mehr als durch einen
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Arbeitsauftrag.” (s5, Absatz 170)

In einem berufsbegleitenden Studium kommt es immer wieder vor, dass Studierende aus
terminlichen Zwangen heraus Prasenzveranstaltungen versaumen oder phasenweise auch an
Online-Aktivitaten nicht teilnehmen kdnnen — das E-Portfolio als Ersatzleistung erfillt einen
mehrfachen Zweck. Durch den zusatzlichen Kompetenznachweis profitieren nicht nur die
Lernenden selbst, sondern auch die Peers, die eine weitere Lernressource erhalten. Damit erfillt
das Portfolio auch eine soziale Funktion: Wirde die Authority das Versaumte einfach unter den
Tisch fallen lassen, so kdnnen sich andere, vor allem sehr pflichtbewusste Studierende leicht
ungerecht behandelt fihlen. Wirde umgekehrt das Versaumnis einfach mit einer schlechteren
Note belegt, ist es ungerecht fur diejenigen, die einmal krank oder aus zwingenden Griunden

verhindert sind.

Die elektronische Form des Portfolios hat zusatzlich den Vorteil, dass sie nicht nur Prifungen

ersetzt, sondern im Laufe der Zeit eine geordnete Sammlung des eigenen Lernens entsteht:

,Und das ist ja auch ein gro3er Vorteil fiir die Studierenden selbst, aber auch fiir die Lehrenden,
dass ja halt das Portfolio nicht nur, also eine Sammlung der ganzen Artefakte im Lauf der Zeit
ist. Das heil3t, man hat alle seine Artefakte ordentlich aufgerdumt. Im Grund genommen flir die
néchsten Jahre, solange man es halt aufrechterhalten kann, und es ist halt alles ordentlich
beieinand. Was ja unter anderen Umstdnden, wenn man kein Portfolio hat, mein Gott, dann
liegt halt irgendwo eine Arbeit, und da liegt irgendwo ein Papier, und da liegt irgendwo ein Film,
oder [...] Ja, man wiirde sie auch nicht mehr finden unter Umsténden, oder viel schwerer.
Einfach dass das Portfolio ja auch so eine Sammelmappe, es ist alles im Portfolio. Ja, das ist
praktisch.” (s2, Absétze 32-34)

Diese Ordnung in den eigenen Arbeiten — schon wahrend des Modulverlaufs — wurden in
mehreren Interviews positiv erwahnt:
J...] und ja, wie ich mich dann ndher damit beschéftigt hab, hab ich dann sehr wohl schon
erkannt, dass ja, dass es einen einen gro8en Nutzen bringt, weil ich ich persénlich jetzt ein sehr
[lachend] ordentlicher Mensch bin, der ah auch privat sehr gern Ordnung in seinen Arbeiten
einfach hat, und, und ja flir mich war das dann im Endeffekt sehr schén, dass ich alle Arbeiten
zu einem Modul dann geordnet stehen hatte. [...] also fiir mich, die die Ordnung, die die
Funktion des Begleitens, des Lernprozessbegleitens und eben immer wieder in die Reflexion

gehen, das war fiir mich gleich am Anfang erkennbar und sehr positiv.“ (s6, Absétze 12+32)

Diese Ordnungs- und Dokumentationsfunktion ist eine Funktion des E-Portfolios, die bereits frih
im Studium als komfortabel fiir die Begleitung des eigenen Lernprozesses geschatzt wird und die
nach dem Studium ihre Bedeutung als personliches Lernarchiv beibehalt (siehe Kapitel 7.4.1). In

einem Interview wurde sogar betont, dass dieser Zweck bedeutender war als die Benotung des
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Portfolios (s3, Absatz 74). In einem anderem Interview wurde Kritik an der Modularisierung
angebracht, die es den Studierenden nicht leicht macht, den Uberblick zu bewahren und den Blick
auf das Ganze nicht zu verlieren. Gleichzeitig wurde die Idee gedullert, die Reflexion dieser
Zusammenhange zwischen den Modulen im Portfolio explizit zu férdern:
,Bei dem Studium ist es mir so gegangen, und ich habe dann auch mit [anonymisiert:
Kollege/Kollegin aus anderem Jahrgang] lange gesprochen, es ist dir am Anfang so
vorgekommen: Da hast du das Modul, da hast du das Modul, und ja, die waren irgendwie
verstreut. Und je weiter du zuriickgekommen bist, und im Laufe des Studiums hast du immer
mehr Verbindungen eigentlich erkannt. Bis du zum Schluss nach der Master Thesis
draufgekommen bist, eigentlich ist das alles ein Gesamtes. Und vielleicht sollte man auch da
mit der Reflexion vielleicht auf, welche Querverbindungen das zu anderen Modulen hat, oder
was ich da erkenne. Weil dann merkt man plotzlich, was ich da fiir einen Mehrwert habe, und
warum da jetzt plétzlich das Modul da einmal war. Und es sind irrsinnig viele
Querverbindungen, und das wiirde ich spannend finden, wenn man das mehr reflektiert.” (s5,
Absatz 110)

Viele Zusammenhange zwischen den Modulen und Entwicklungslinien sind von der
Lehrgangsleitung bewusst geplant, andere wiederum ergeben sich eher zufallig aus den
didaktischen Szenarien, die von den einzelnen Vortragenden gewahlt werden. Die Idee, konkrete
Anregungen fur eine Vernetzung und Reflexion der Entwicklungslinien in das Studium zu
integrieren, habe ich in meinem Uberarbeiteten Modell aufgegriffen (siehe Kapitel 9.2). Ahnliche
Ruckmeldungen fanden sich auch in mehreren Portfolioeintrédgen, hier ein Beispiel:

,Da mich das Thema besonders interessiert habe ich auch sehr umfangreiche Recherchen

getétigt und so sehr viel gelernt! Ich habe fiir mich auch immer mehr den Eindruck, dass sich

langsam alles zusammenfiigt'. Viel gelerntes werde ich auch fiir die Masterthese sehr gut

gebrauchen kbnnen - mein Wissenszuwachs war (flir meine bescheidenen Verhéltnisse)

enorm.” (Portfolioauszug, Sommersemester 2009)

Die Interviewpassagen machen deutlich, dass die Studierenden nicht nur dem E-Portfolio eine
Bedeutung zugesprochen haben, die vom IMB intendiert war, sondern auch viele eigene Ideen
entwickelt haben, wie es im Studium verwendet werden kann und welche Vorteile es dabei bringt.
Ein Beispiel hierfir ist noch folgende Idee, das E-Portfolio ergdnzend oder als Ersatz fir die
anonymen Befragungen zu verwenden, die im Anschluss eines Moduls immer zur Evaluation des
Lehrangebotes durchgefihrt werden.

.Was vielleicht auch spannend wére, dass du sagst, ok, was wiirden ihnen trotzdem fiir

Verbesserungen einfallen, und dann héttest du gleichzeitig, dass du sagst, ok, so eine

Kurzevaluation, und das wére vielleicht einfacher als wenn jemand aufzdhlen muss: das war

eigentlich gut, und das hat mir was gebracht, aber das hat mir zum Beispiel gefehlt, das habe
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ich vermisst.” (s5, Abstatz 110)

Die standardisierte anonyme Befragung hat andere Vorteile, insbesondere fir das
Qualitadtsmanagement innerhalb der Universitat Uber den einzelnen Lehrgang hinaus. Dennoch
kann der Wert der E-Portfolio-Reflexionen fir die Evaluation des Lehrangebotes nicht hoch genug
eingeschatzt werden. Ein zusatzlicher Vorzug ergibt sich, wenn die Vortragenden selbst ein E-
Portfolio zur Lehrveranstaltung anlegen und dort eine persénliche Reflexion zum Verlauf des
Moduls vornehmen — auf diesem Weg ergibt sich ein Dialog tUber das Modul, der einerseits flr das
gegenseitige Verstandnis innerhalb der aktuellen Lerngruppe bedeutsam ist und andererseits fir

die Modulplanung im Jahr darauf wertvolle Hinweise liefern kann.

Die Reflexion des neu Gelernten, Uber gewisse Dinge noch einmal in Ruhe nachzudenken, ein
persodnliches Fazit zu einem Prasenztag oder zu einem gesamten Modul zu ziehen, um dieses
auch gedanklich abzuschlieRen, ist wohl die wichtigste Funktion des E-Portfolios, dies kam in allen
Interviews zum Ausdruck. Folgende Gesprachspassagen bringen dies auf den Punkt:

slch fand es toll, gut, das hat jetzt mit der Software an sich nichts zu tun, aber ich fand es toll,
das war noch mal so eine abschlieBende Reflexion, die sich daraus immer ergeben hat, die das
Ganze, sagen wir mal ein Modul immer zum Abschluss gebracht hat. Also das finde ich
grundsétzlich noch mal erwdhnenswert, was das E-Portfolio an sich beinhaltet, also dieses
inhaltliche AbschlieBen [...] grade fiir Aus- und Weiterbildungsvorgédnge, die sich (ber einen
ldngeren Zeitraum erstrecken, ist es eine, eine wunderbare Sache, vor allen Dingen fiir die
Selbstreflexion. Ich finde, das ist auch eine ganz wichtige Kompetenz, dieses noch einmal
Innehalten und sich lberlegen, so, was habe ich jetzt hier eigentlich gemacht. Ja, das ist, ich
finde, das ist in allen, fast schon in allen Arbeitsbereichen und auch natirlich sowieso
Studienbereichen und so weiter ist das so wichtig, hin und wieder mal innezuhalten und zu
liberlegen, so, was ist denn jetzt eigentlich die Essenz daraus, was ist das Wichtige, was
nehme ich jetzt mit.” (s3, Absétze 44+100)

Neben der Bedeutung des E-Portfolios flir das eigene Studium haben die Studierenden aber auch
einen Perspektivenwechsel vorgenommen und sich Uberlegt, wozu sie das E-Portfolio in ihrem

eigenen beruflichen Umfeld einsetzen kdnnten.

7.3.3 Unmittelbarer Transfer des E-Portfolios in die eigene Praxis

In allen sieben Interviews war der Perspektivenwechsel von ,mit E-Portfolios Lernenden® zu ,mit E-
Portfolios Lehrenden® ein Thema. Die Studierenden haben noch wahrend des Studiums entweder
eine eigene Implementierung vorgenommen oder sie haben zumindest Plane geschmiedet, die
erst noch umgesetzt werden mussen. In folgendem Gesprach wurde der Perspektivenwechsel

direkt angesprochen:
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LAIso das finde ich ganz wichtig, diesen Perspektivenwechsel, existentiell find ich in diesem
Studium, ja, muss ich sagen. Und ja, definitiv, und E-Portfolio ist sicherlich auch ein Beispiel
dafiir. Einmal die reine Bedienungsebene, wie kann ich da lberhaupt was tun, was kann ich
damit tun, aber vor allen Dingen wofiir. Und da bedarf es ja manchmal auch einer gewissen Zeit
und Entwicklung, dass man das wirklich dann in Gédnze auch mal erfasst. Und das war aber
auch das Schéne bei dieser E-Portfolioarbeit, weil sie sich liber das ganze Studium erstreckt
hat, so, und jetzt habe ich auch noch den Abstand dazu nach einem Jahr, und da hab ich den,
den wirklich optimalen Blick jetzt gefunden. Ja, da ist auch meine Meinung jetzt so gefestigt,
dass ich, ja, dass ich jetzt auch entsprechend glaube, das zumindest fiir mich beurteilen zu

kénnen. Ja. Ganz, ganz wichtiger Punkt.” (s3, Absatz 88)

Damit dieser Perspektivenwechsel gelingt und ein Transfer in die eigene Praxis stattfinden kann,

ist die Erfahrung mit dem E-Portfolio Uber einen langeren Zeitraum wichtig — um selbst gut

eingearbeitet zu sein, um die Methode ganz zu uberblicken, um aber gleichzeitig auch eine

kritische Distanz, eine differenzierte Position entwickeln zu koénnen. Einsatzbeispiele wurden

sowohl mit Kindern als auch mit Erwachsenen genannt, wobei jeweils mit Mahara gearbeitet wurde

— dass der Mahara-Server der Donau-Universitédt-Krems nicht nur fur das eigene Studium, sondern

auch fir ganze Lerngruppen im beruflichen Umfeld der Studierenden verwendet werden konnte,

hat den Transfer wesentlich beschleunigt und erleichtert. Die Verwendung von Mahara und der E-

Portfolio-Unterlagen hat sogar mit Kindern funktioniert:

Bei

[...] also das konnte ich ihnen dann schon vermitteln, mit Dingen, die ich halt im Rahmen meiner
Ausbildung da mir (berlegt habe, so, das konnte ich fast, sag ich jetzt mal, unter
Anfiihrungszeichen eins zu eins l(ibertragen. Ich konnte natirlich nicht den Schiilern
irgendwelche wissenschaftlichen Aufsédtze zum Lesen geben, das hétte es nicht gebracht, ja,
aber das hat eben, wie soll man sagen, von dem was ich mitbekommen hab auch in Bezug auf
Literaturempfehlungen und so, das konnte ich fiir mich nutzen, um mir das Wissen anzueignen,
und dann in einer runtergebrochenen Art eben den Schiilern und Schiilerinnen zu vermitteln,

also das war wunderbar, hat funktioniert.” (s6, Absatz 55)

manchen Studierenden erfolgte dieser Transfer frihzeitig im Studium — erkennbar

beispielsweise in folgendem Gesprach, in dem von einem ,Aha-Erlebnis* die Rede ist:

,Und wie ich dann eben durch diese Einfiihrung in die E-Portfolios bekommen hab und auch
dann mit Mahara zu arbeiten begonnen hab, war fiir mich das dann irgendwie ein Aha-Erlebnis,
was eigentlich dahinter steckt, ahm und wie man das wirklich anlegen kénnte, und das hab ich
dann so als Ansatzpunkt fir mich genommen, um meine &h die Portfolioarbeit meiner

Schiiler/innen irgendwie umzustrukturieren.” (s7, Absatz 4)
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Fir die schnelle Anwendung war sicherlich von Bedeutung, dass vorher schon mit Portfolios
gearbeitet wurde, allerdings traditionell in Mappenform, womit weniger gute Erfahrungen gemacht

worden waren.

Bei einem anderen angesprochenen Beispiel wurde Mahara in dreifacher Weise genutzt: Die
Schuler/innen erstellten Themenportfolios — das war das eigentliche Ziel des E-Portfolio-Einsatzes.
Die Lehrperson wiederum dokumentierte und reflektierte in einem Forschungstagebuch fortlaufend
das Pilotprojekt, um daraus am Ende eine anschauliche Dokumentation und Prasentation fir eine
Projekteinreichung zu gestalten?®.

Eine weitere Motivation, E-Portfolios bereits in der Schule und anschlieend im Bachelor-
Studium einzusetzen, wurde in folgendem Gesprach genannt — die Schiler/innen bzw.
Studierenden sollten die Mdglichkeit erhalten, ein Prasentationsportfolio zu erstellen und damit

beim Eintritt in den Arbeitsmarkt flir Bewerbungen zur Verfligung haben:

.~Ja, na, auch dass man, ich hab ein Prasentationsportfolio, und ich kann da relativ schnell
agieren. Das ist jetzt weniger in unserem geschiitzten Lehrerbereich, wo wir relativ viel
pragmatisierte Beamte sind, aber ich denk, so in der freien Wirtschaft wére das, ich mein, im
Kleinen wird das eh im Xing und so weiter auch gemacht. Aber viel intensiver glaub ich, wenn
einer googelt, sucht er sich die wissenschaftlichen Arbeiten von einem, ja. Ein Headhunter. Und
ich glaub dass das in der Schiene eine ganz eine gute Mdglichkeit wér, seine Kompetenzen da
zu beschreiben. Und natirlich auch nach dem Schulabgang. Aber das ist halt, bei uns in der
Hochschule fangen sie jetzt an, und werden sicher in der Richtung weiter arbeiten.” (s4, Absatz
148)

Zu den in den Zitaten schon angesprochenen Beispielen wurde noch viele mehr genannt, teilweise
als bereits umgesetzt, teilweise vorerst nur als Idee: diverse Themenportfolios in der Schule, mit
Studierenden an Hochschulen begleitend zu Lehrveranstaltungen oder Praxisphasen, als
Kompetenzportfolio in der Erwachsenenbildung, als Materialsammlung fir die eigene

Fortbildungstatigkeit, in Nachwuchsprogrammen in der Weiterbildung.

In einem Interview war vom Plan einer groReren E-Portfolio-Implementierung die Rede, die

aufgrund der guten Erfahrungen im Studium mit Mahara umgesetzt werden sollte:

LIch wiirde da konkret an Mahara denken, einfach weil ich es kenne aus dem Studium, weil ich
es auch schétzen gelernt habe, und weil ich auch denke, ja, es geht da um eine
Pilotimplementierung, wo man einfach etwas ausprobiert. Mir erscheint die Software auch
mittlerweile ausgereifter als noch am Anfang, auch nutzerfreundlich, und ich denke, da kommt
es gar nicht auf die Software an sich an, dass ich da groartig vergleichen muss, evaluieren
muss, sondern es geht mir eigentlich eher darum, das E-Portfolio als MalBnahme einzufiihren,

und ich wiisste nicht, was jetzt dagegen erstmal spricht, Mahara zu nehmen.“ (s3, Absatz 10)

23 Um die Anonymitat nicht zu gefahrden, wird die entsprechende Interviewpassage hier nicht zitiert.
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Die Umsetzung eines solchen Projekts kénnte auch dazu flhren, dass das eigene E-Portfolio aus
dem Studium wieder aktiviert wird:
LYAuch ja, und ich kénnte mir jetzt auch spontan vorstellen, so bestimmte Dinge, die ich jetzt
wéhrend meins Arbeitsalltags tatséchlich vielleicht angesto3en habe, dort unterbringe, weil ich
finde, das ist auch immer eine schéne Motivation sich lberhaupt bewusst zu machen, was habe
ich denn geschafft iiberhaupt. Ja, das geht manchmal ja véllig unter, man denkt sich, ich arbeite
hier jeden Tag, keine Ahnung, ja, und es sind die acht Stunden fiinf Tage die Woche, und
irgendwann frage ich mich, was hast du eigentlich gemacht, ja? Und das ist natlirlich auch noch
mal eine schéne Sache, die man so bei Meilensteinen auch sicherlich mal in den Berufsalltag
einbringen kann, weil sie ja auch die Dinge, die man im Studium schon angefangen hat,

letztendlich dann fortfiihren und ergdnzen.” (s3, Absatz 116)

Hier wird die Idee einer erneuten Reflexionsschleife angesprochen: Die guten Erfahrungen mit
dem E-Portfolio im eigenen Studium motivieren zu einer eigenen Implementierung, in der weitere
Erfahrungen mit dem E-Portfolio nun aus Sicht einer Authority gesammelt werden. Werden diese
Erfahrungen in der Praxis durch Rickkopplung auf das eigene Portfolio reflektiert, so erfolgt nicht
nur eine starkere Verschrankung von Theorie und Praxis, sondern es bieten sich dadurch auch
neue Anlasse, grundlegende Uberzeugungen nochmals zu hinterfragen und sich selbst noch
besser kennen zu lernen: Wie stehe ich zur demokratischen Partizipation von Lernenden? Wie viel
Empathie bringe ich fir die Lernenden auf? Was trage ich zur Férderung der Lehr-/Lernkultur bei?
Wenn die Bereitschaft zu ehrlicher Selbstreflexion vorhanden ist, kann tUber das E-Portfolio der
Perspektivenwechsel bewusst begleitet werden, um dem Ziel ,Reflective Practitioner” ein weiteres

Stiick ndher zu kommen.

7.3.4 Uberzeugungsarbeit fiir das E-Portfolio leisten

Das E-Portfolio selbst in der Lehre einzusetzen, ist schon ein Indiz daflr, dass eine gewisse
Identifikation mit der Methode stattgefunden hat. Verstarkt wurde dieser Eindruck in allen sieben
Interviews noch dadurch, dass von Beispielen erzahlt wurde, in denen die Studierenden sich fir
die E-Portfolio-ldee stark machten und Uberzeugungsarbeit im eigenen beruflichen Umfeld

leisteten. In diesem ersten Beispiel soll ein umfangreiches Pilotprojekt gestartet werden:

sIch habe das E-Portfolio an sich, nicht nur meines, sondern auch teilweise E-Portfolios meiner
Mitstudierenden, zu Demonstrationszwecken benutzt, und zwar um tatséchlich das Thema E-
Portfolio einigen Entscheidungstrdgern in unserer [..., Art der Organisation] néher zu bringen.
Konkret habe ich persénlich vor, das E-Portfolio in naher Zukunft einzusetzen in einer Art Pilot-
oder Modellprojekt im Bereich der Ausbildung. [...] sind die Auszubildenden verpflichtet,
Ausbildungsnachweise zu fiihren. Das geschieht teilweise auf eine sehr, sagen wir mal, fast

schon mittelalterliche Art. Das sind also einfach Formulare, die dann handschriftlich ausgefiillt
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werden, da wird also mehr oder weniger protokolliert, was man in der Ausbildung in der Woche
A gemacht hat, in der Woche B, und so weiter. Diese Ausbildungsnachweise miissen dann am
Ende der Ausbildung dann auch bei der Priifung [...] vorgelegt werden. Ja, mir ist das also auch
aufgrund dessen aufgefallen, ich bin selbst Priifer [...], und ich finde das ganz, ja, ganz grausam
letztendlich, dass da die Priiflinge mit diesen oftmals handgeschriebenen Mappen ankommen,
und da mehr oder weniger nur mitprotokolliert wird, wie sie eingesetzt wurden, was sie gemacht
haben, dass man dort aber (iberhaupt nichts, ja, (ber ihre Kompetenzen erfahrt, und vor allem
ihnen auch keine freie Hand lasst, in keinster Weise einfach mal zu zeigen, was sie wirklich dort
gemacht haben oder wo sie vielleicht, ja, dass sie sich auch ein Stiick weit einfach besser
verwirklichen kénnen da drin.” (s3, Absatz 2)

Die  E-Portfolios aus dem  Studiengang eEducation werden eingesetzt, um
Entscheidungstrager/innen von den Vorteilen der Methode zu Uberzeugen. Dabei werden dem E-
Portfolio bedeutende Eigenschaften zugesprochen: Die Auszubildenden kénnen damit nicht nur
ihre Kompetenzen sichtbar machen, sondern sie kénnen sich — bei entsprechendem Freiraum —

,ein Stuck weit einfach besser verwirklichen®.

Uberzeugungsarbeit fiir das E-Portfolio in Bereichen auferhalb der Padagogik zu leisten, wird

auch in folgendem Statement angesprochen:

~Was manchmal schade ist, dass gerade in meinem Bereich die Leute von der Pddagogik her
nicht so ausgebildet sind, sondern mehr von der kiinstlerischen Seite kommen, und dass es
schon, das zu erklaren, teilweise sehr, sehr aufwéndig ist. Wo kénnte der Vorteil von einem
Portfolio liegen, dass das sozusagen einem Nicht-Pddagogen relativ schwer nahezubringen ist.
Also es dauert einfach eine gewisse Zeit. Und grade bei den kiinstlerischen Leuten halt dann zu
sagen, ja, Selbstreflexion, und etwas schriftlich niederlegen, dass das einfach sehr, sehr
sinnvoll sein kann, auch wenn man einen Film macht, warum macht man das so, wo waren die
Probleme, wie haben wir die gelést, das alles schriftlich darzustellen, bringt den Studierenden,
glaube ich, sehr, sehr viel. [...] Aber ich glaub, dass es jeder relativ einsehen miisste, welche
hervorragenden Mdéglichkeiten das hat. Zumindest in der Erwachsenenbildung, also mehr kann
ich, iber mehr kann ich nicht sprechen, dass es da einfach hervorragende MG&glichkeiten gibt.
Und dass die Lehrenden auch liber einen kurzen Widerstand einfach hart bleiben sollen, und
sagen, nein, das ist einfach ein sehr, sehr gutes Konzept. Auch wenn es den Studierenden im
ersten Moment nicht geféllt.” (s2, Absétze 108+116)

Hier wird insbesondere die Schwierigkeit genannt, in der kinstlerisch-kreativen Branche zu
Reflexion durch Verschriftichen der eigenen Uberlegungen anzuregen — eine Zielsetzung, die
eindeutig Querverbindungen zu Donald Schéns ,Reflective Practitioner aufweist. Dem E-Portfolio
werden ,hervorragende Méglichkeiten® in der Erwachsenenbildung zugesprochen. Dabei erfolgt

auch der Hinweis, dass diese Mdglichkeiten flr die Lernenden erst nach einer gewissen Zeit
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spurbar werden, und deshalb die Lehrenden Ausdauer und Hartnackigkeit zeigen sollten. Auf das

grolRe Potential des E-Portfolios wird auch in folgender Aussage hingewiesen:

»:Ich hoffe, dass auch mehr [betont] Leute dann erkennen werden, weil ich einfach denk, dass
es ein riesengroBes Potential ist fir, fir, selbst, wie man in meinem Fall sieht, fir den [...]
Bereich, und wenn das bei mir bereits so groBen Nutzen und, und, und einfach so positiv
funktioniert, so wird das im [...] Bereich genau so gut, ich wiird jetzt nicht einmal sagen besser,
aber genau so gut funktionieren, wie es bei mir funktioniert. Und ich glaub, hier wiirden auch die

Rahmenbedingungen besser passen.” (s6, Absatz 168)

Dabei wird darauf angespielt, dass in der eigenen Situation die Rahmenbedingungen fir einen E-
Portfolio-Einsatz der eigenen Einschatzung nach nicht besonders glinstig waren und sich dennoch
Erfolge eingestellt haben — Erfolge, die in ahnlichen Kontexten mit besseren Rahmenbedingungen
viel leichter erzielt werden koénnten. Hier wird bereits ein Pioniergeist splrbar, der in einem
anderen Interview direkt angesprochen wird:
~Weil ich festgestellt habe, dass der Begriff E-Portfolio, ich denke mal, zumindest bei uns [...]
Uberhaupt nicht bekannt war, und ich glaube auch, dass er, wenn ich mir so die Literatur
angucke, in erster Linie mehr im schulischen Bereich, im universitdren Bereich kreist, denn in
Wirtschaftsunternehmen. Was ich aber, ich persénlich auch sehr schén finde, weil da ist es
dann eine Herausforderung, da kann man ein bisschen Pionierarbeit auch leisten. Das ist ja

grade das Spannende daran.” (s3, Absatz 20)

Die Euphorie kann aber auch schnell gebremst werden, wenn die Ideen im Kreis der Kollegen und
Kolleginnen auf wenig Resonanz treffen, wie in folgendem Beispiel erzahlt wird:
»Ja, ich hab dann gewissen Kollegen, hier im vor allem im Kollegenkreis dann auch den Link
gegeben auch, hab gesagt, schaut doch mal, wie man das machen kénnte, muss dann aber
sagen, dass einer anfanglichen Euphorie, sag ich mal, das den anderen da weiter zu geben, mit
der Erwartung, die kommen dann mit dem Mahara-Effekt zuriick, da bin ich ein bisschen
enttduscht worden. Das heil3t also, im jetzigen Moment sind einfach die Dozenten hier nicht so
bereit fiir Neues. Und das, aber nach wie vor ist es so, wenn ich den Eindruck habe, jemand
kénnte das interessieren, dann gebe ich dem auch den Hinweis, schau doch da einmal rein, als

Anschauungsbeispiel, oder.“ (s1, Absatz 20)

Der ,Mahara-Effekt ist demnach nicht sofort eingetreten, ein ahnlicher Hinweis, wie er oben in
einem Interview schon genannt wurde: Es braucht eine gewisse Ausdauer und Beharrlichkeit, um
die Vorteile von E-Portfolios selbst zu erfahren, und ebenso, wenn andere davon Uberzeugt
werden sollen. Wenn ich selbst iberzeugt bin, wenn ich mich damit identifizieren kann, kann ich

auch leichter die Motivation fiir ausdauernde Uberzeugungsarbeit aufbringen. Um andere von den
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Vorteilen zu Uberzeugen, werden zumeist die E-Portfolios aus eEducation prasentiert — es gibt also
einen flieRenden Ubergang von Phase 3 zu Phase 4, wie auch die folgende Aussage zeigt:
»Ich habe es deswegen angeschaut, weil ich hab bei [..., Name des Arbeitgebers] eben hab ich
gesagt, wir kbnnten auch Mahara verwenden, und habe da so eine Kurzprdsentation gemacht,
und da habe ich ein paar Beispiele draus genannt. Und in dem Zuge habe ich es dann wieder
angeschaut, und habe mir gedacht, na, wenn’st was brauchst und sagst, du méchtest es noch

einmal anschauen, dann ist das toll.“ (s5, Absatz 46)

Hier werden zwei Aspekie angesprochen, die fir die Phase 4 die beiden wesentlichen
Dimensionen bilden: Das E-Portfolio wird anderen gezeigt, um sich oder die E-Portfolio-ldee zu
prasentieren, wahrend einem gleichzeitig selbst die Lernergebnisse und Kompetenzen aus dem

Studium wieder bewusst werden.

7.3.5 Zwischenfazit Phase 3

In allen sieben Interviews kamen Anzeichen einer ldentifikation mit dem E-Portfolio zum Vorschein,
die ich in vier Stufen einordnen wirde: Das E-Portfolio routiniert in den eigenen Lernalltag
integrieren, verschiedene Mehr-Werte erkennen, E-Portfolios selbst in der Lehre anwenden und
als Multiplikator/in fir die Idee auftreten. Zwei Alumni haben die Identifikation direkt

ausgesprochen.

Die Routinen, die sich im Laufe der Zeit in der Portfolioarbeit einstellen, haben einerseits den
Vorteil, dass sie bei der Bewaltigung des Workloads helfen. Die Studierenden lernen nach eigener
Aussage, das Portfolio besser in den Lernalltag zu integrieren und kontinuierlicher Uber den
Modulverlauf hinweg an einer Portfolioansicht zu arbeiten. Andererseits besteht die Gefahr, dass
die hohe Intensitdt in der Portfolioarbeit und in der Peer-Review aus der Phase 2 nicht
aufrechterhalten wird. Wie weiter oben schon einmal angedeutet wurde, kénnte dem mit neuen
Akzenten beispielsweise in der Peer-Review begegnet werden. Eine andere Mdéglichkeit bestiinde
darin, an gewissen ,Stationen“ im Studium Reflexionsanlasse zu langerfristigen Strategien, Zielen,
Veranderungen zu integrieren. Dies kdnnte auch dazu beitragen, trotz der Modulstruktur die
langerfristigen Entwicklungslinien im Studienplan besser sichtbar zu machen und ihnen mehr

Aufmerksamkeit zu schenken.

Viele Studierende brachten zum Ausdruck, dass sie den Wert des E-Portfolios erst mit der Zeit
zu schatzen gelernt hatten. Die Moglichkeit, das eigene Leistungsvermdgen unter realen
Bedingungen unter Beweis stellen zu kdnnen und nicht zu einer Prifung antreten zu muassen, bei
der vorwiegend die Tagesform Uber die eigene Note entscheidet, wurde dabei besonders

hervorgehoben. Werden Pflichtelemente versaumt, so kann Uber das Portfolio leicht eine
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,Ersatzleistung“ eingebracht werden, die dann auch den Peers etwas bringt. Daneben erflllt das
Portfolio auch eine motivatorische Funktion, wenn beispielsweise Prasenzveranstaltungen durch
das Einbetten von Fotos oder Videos zu einer lebendigen Erinnerung werden. Ein Wert, der mit
zunehmender Studiendauer immer wichtiger wird, ist die Ordnung in den eigenen Lernunterlagen
und Artefakten, die nach dem Studium noch immer als personliches Lernarchiv intensiv genutzt
werden. Voraussetzung dafur ist, dass das E-Portfolio auch den Alumni noch zur Verfugung steht.
Am IMB haben die Studierenden dartber hinaus auch die Mdéglichkeit, den Mahara-Server selbst
mit eigenen Lerngruppen zu verwenden. So kann ein direkter Transfer in die eigene berufliche
Praxis vorgenommen werden, wovon die Studierenden auch Gebrauch machen. FUnf von sieben
Alumni haben noch wahrend des Studiums eigene Implementierungen begleitet, die anderen
beiden hatten ebenfalls zumindest konkrete Plane geaulert. Dabei treten auch Schwierigkeiten
auf, die vor allem auf die Lernkultur zurickgefihrt werden — wobei die Widerstande eher im Kreis
von Kollegen und Kolleginnen auftreten als bei den Lernenden. Die Beispiele, von denen berichtet
wurde, zeigten eine vielseitige Verwendbarkeit von Mahara, auch in Bezug auf das Alter und die

Expertise der Zielgruppe.

Am deutlichsten zeigte sich die Identifikation dadurch, dass alle Alumni als Multiplikatoren und
Multiplikatorinnen flir die E-Portfolio-ldee auftreten, auch wenn dafir bei nicht so glnstigen
Rahmenbedingungen Ausdauer und Beharrungsvermdgen notwendig sind. Insbesondere wird die
noch geringe Akzeptanz auflerhalb des ,klassischen® Bildungsbereiches, also auflerhalb von
Schule und Hochschule, bedauert. Die Anpassungsmdglichkeiten im Design, die durch die
Weiterentwicklung von Mahara nun mdglich sind, sind vor allem fur 6ffentliche Portfolioansichten
wichtig, um das E-Portfolio mit der eigenen digitalen, beruflichen Identitat verbinden zu kénnen —

dazu mehr im nachsten Kapitel.
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7.4 Phase 4: SICH PRASENTIEREN

In der Phase 4 steht die Prasentation des eigenen Portfolios oder von Teilen daraus im
Vordergrund, und zwar in zweifacher Hinsicht. Zum einen wird das eigene Portfolio nach dem
Studium immer wieder aufgerufen, um Dinge nachzuschlagen oder Lernressourcen wieder
aufzurufen, um sie beispielsweise in der beruflichen Praxis einzusetzen. In dieser Funktion dient
das E-Portfolio als personliches Lernarchiv, dessen Betrachtung gleichzeitig wieder vor Augen
fuhrt, was im Studium geleistet wurde. Diese Dokumentationsfunktion stellt die Innensicht des
Portfolios in dieser Phase dar und wurde von allen sieben Alumni angesprochen. Zum anderen
wird das Portfolio zur Au3endarstellung genutzt und veréffentlicht, wobei manche Alumni nicht nur
die Ergebnisse aus dem Studium o&ffentlich prasentieren, sondern das E-Portfolio auch weiterhin
aktiv nutzen, verandern und erganzen:

,Hauptmotivation war sicher einen, erstens mal das auszuprobieren, und zweitens ahh, denk

ich mir, dass ich dadurch schon die Méglichkeit hatte, irgendwie Sachen, die ich gemacht habe,

herzuzeigen. Ob das dann wirklich angeschaut wird oder nicht angeschaut wird, sei

dahingestellt, aber es ist einfach eine Méglichkeit, um das irgendwie umfassender, sich

umfassender zu présentieren.” (s7, Absatz 75)

Die Zugriffszahlen auf dem Mahara-Webserver durch die Alumni der beiden Jahrgange zeigen
eine hohe Quote bei der aktiven Nutzung?®. Von neun Alumni aus eEducation1 waren sieben im
Zeitraum von April bis Juli 2011 ofter als einmal eingeloggt, nur eine Person war seit dem
Abschlussjahr 2009 nie mehr eingeloggt. Bei eEducation?2 ist die Zugriffsrate noch hoher: Alle 18
Alumni waren im Zeitraum von April bis Juli 2011 mindestens einmal eingeloggt, wobei 16 sogar
noch regelmafig auf Mahara einsteigen; nur bei zwei Personen stammt der vorletzte Zugriff aus
dem Abschlussjahr 2010. Tabelle 3 zeigt die Ansichtenstatistik der beiden Jahrgéange im Uberblick.

24 Die Statistik der Zugriffszahlen wurde am 21. Juli 2011 erstellt, also etwas mehr als zwei Jahre nach dem Studienabschluss von
eEducation1 und etwas mehr als ein Jahr nach dem Studienabschluss von eEducation2.
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Tabelle 3: Anzahl der in den beiden Jahrgédngen eEducation1 (9 Alumni) und eEducation2 (18 Alumni)
erstellten Portfolioansichten, mit verschiedenen Zugriffsrechten: insgesamt erstellt, fiir die eigene Gruppe
freigegeben, mit geheimer URL versehen (z. B. fiir Bewerbungen), fiir alle eingeloggten Mahara-User/innen
freigegeben, 6ffentlich im WWW (Zahlen in Klammer: Anzahl der Alumni, Datum der Abfrage: 21.07.2011)

_ Alumni  Ansichten fiir Gruppe geheime URL logged-in public
eEducation1 9 134 (9) 26 (9) 6 (1) 4 (2) 56 (8)
eEducation2 18 389 (18) 284 (18) 23 (1) 16 (5) 76 (9)

Gesamt 27 523 (27) 310 (27) 29 (2) 20 (7) 132 (17)

Die Tabelle zeigt zunachst, dass die Zahl der pro Person erstellten Portfolioansichten in
eEducation2 wesentlich hoher ist als bei eEducation! — dies ist dadurch zu erklaren, dass
eEducation1 erst zum Ende des 2. Semesters Mahara kennen gelernt und eEducation2 von
Beginn des Studiums an damit gearbeitet hat. Pro Person wurden im Schnitt 19 Ansichten erstellt,
wovon annahernd 60 Prozent der eigenen Lerngruppe zur Verfigung gestellt wurden. Diesen
Zugriff fur die Gruppe haben alle 27 Alumni auch nach dem Studium unverandert belassen. Von
der Madglichkeit, Portfolioansichten Uber eine ,geheime URL" externen Personen verdeckt
zuganglich zu machen, zum Beispiel fir eine Bewerbung, haben nur zwei Studierende Gebrauch
gemacht. Fir alle User/innen auf mahara.at zuganglich sind 20 Portfolioansichten von sieben
Personen. Ein Viertel der insgesamt 523 erstellten Portfolioansichten wurden von den
Studierenden ,public im WWW* verdéffentlicht, wobei von den 17 Studierenden mit offentlichen
Ansichten sechs Personen systematisch ein umfangreiches Prasentationsportfolio zuganglich

gemacht haben, die anderen nur wenige einzelne Ansichten.

Der Ubergang von Phase 3 zu Phase 4 ist teilweise nahtlos. So gehen die Identifikation mit dem
E-Portfolio und die Prasentation von Ansichten oft Hand in Hand, wie beispielsweise folgendes

Interview-Statement zeigt:

,Das war also ein paar Mal einfach, da ging’s jeweils darum, verschiedenen Kolleginnen,
Kollegen, vor allen Dingen aber auch Entscheidungstrdgern, also auch Vorgesetzten, einfach
mal meine Ideen zu présentieren, bezliglich der Abteilung [...]. Man hat mich also gefragt, weil
ich ja auch das Studium gemacht hab, und so weiter, ehm, wie siehst du das, beziehungsweise
man hat mich gar nicht so sehr gefragt, sondern ich hab von mir aus gesagt, so, ich will euch
Jetzt mal erzdhlen, was ich hier alles an Mdglichkeiten sehe, wie wir voranschreiten kbnnen, wie
wir uns nachhaltig verbessern kénnen, und da war halt dieses E-Portfolio auch ein Thema, um
einfach mal zu zeigen, so, grade in Bezug auf Ausbildung, das fillt also auch in die
Zusténdigkeit unserer Abteilung, da kbénnen wir uns erheblich weiter entwickeln, meiner
Meinung nach.” (s3, Absatz 12)
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Dabei muss die Prasentation vor Vorgesetzten, um sie von der E-Portfolio-ldee zu Uberzeugen,
nicht notwendig mit einem offentlichen Zugriff auf das eigene Prasentationsportfolio einhergehen.
Jedoch hat ein hoher Prozentsatz von 63 Prozent der 27 Alumni zumindest einen Teil des eigenen
E-Portfolios 6ffentlich im World Wide Web zugénglich gemacht. Nur in einem Fall ist dies sehr
zeitig im Studium bereits erfolgt, in allen anderen Fallen wurde diese Entscheidung erst gegen
Ende des Studiums oder danach getroffen. Fur die Studierenden war dennoch bereits zu Beginn
des Studiums ein wichtiger Motivationsfaktor fur die Portfolionutzung, dass eine langfristige
Verwendungsmoglichkeit im Sinne des Lifelong Learning Uber das Studium hinaus zugesichert
wurde (s6, Absatz 116). Wie die obigen Zugriffszahlen zeigen, wird von dieser Mdglichkeit nach
wie vor rege Gebrauch gemacht, sei es intern als personliches Lernarchiv oder extern, um sich

und die Ergebnisse des Studiums zu prasentieren und sich weiter zu vernetzen.

7.4.1 E-Portfolio als personliches Lernarchiv

Wenn das E-Portfolio nach dem Studium wieder einmal zur Hand genommen wird, ist dies mit
einer gewissen stolzen Rickschau auf das Geleistete verbunden, das kam in allen Interviews zum
Ausdruck:

.Ja, wie soll ich sagen, es war, fiir mich war es eine Herausforderung fiir mich persénlich, was,

was kann ich da jetzt machen, was ist méglich, das heif3t jetzt im Nachhinein betrachtet, wenn

ich mir ab und zu manche Sachen anschau, denk ich mir, whoah super, das haben wir da alles

gemacht oder so, ja, also es ist, es verschwimmen jetzt natirlich auch so a bissl die

Erinnerungen, was hab ich da jetzt noch zusétzlich irgendwie reingetan, was gar nicht mehr in

dem Sinn mit dem Modul oder mit den Erfordernissen zu tun hatte, aber das denke ich mir, ist

auch das Spannende dran, dass ich den Freiraum hatte, da noch Sachen reinzugeben oder zu

machen oder mir zu liberlegen, die gar nicht erforderlich waren, ja.“ (s7, Absatz 115)

Durch den Gestaltungsspielraum, der mdglich war, ist das Portfolio eine personalisierte Sammlung
des Studiums, die man gerne immer wieder Revue passieren lasst: ,Und das E-Portfolio war, eben
war ja fur mich da neu, und als Zweck eben wirklich das Ganze, was man da erarbeitet hat,
irgendwo visuell auch da sowohl zeigen zu konnen als auch fir sich selber wieder Revue
passieren zu lassen, ist es natirlich fantastisch, also das find ich dann wirklich sehr gut.” (s1,
Absatz 134) In folgender Gesprachspassage wurde zunachst berichtet, dass das E-Portfolio im
Moment weder 6ffentlich prasentiert noch aktiv weiter verwendet wird, in erster Linie aber deshalb,
weil es ohnehin bereits eine o6ffentliche Homepage gibt. Intern wird es allerdings regelmaRig
verwendet:

LHab’s bis jetzt nicht gemacht, aber anschauen tu ich mir das, was weil3 ich, vielleicht alle zwei

Monate schau ich mal rein, und und erinnere mich, da gab’s das, da gab’s jenes. Und das ist ja
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auch ein gro3er Vorteil fiir die Studierenden selbst, aber auch fiir die Lehrenden, dass ja halt
das Portfolio nicht nur, also eine Sammlung der ganzen Artefakte im Lauf der Zeit ist. Das
hei3t, man hat alle seine Artefakte ordentlich aufgerdumt. Im Grund genommen fiir die
néchsten Jahre, solange man es halt aufrechterhalten kann, und es ist halt alles ordentlich
beieinand.” (s2, Absatz 32)

Das Portfolio wird auch bei ganz konkreten Anlassen wieder aufgerufen, wenn zu einem
bestimmten Thema im spateren Verlauf des Studiums oder im beruflichen Kontext Informationen

bendtigt werden, die in einzelnen Modulen behandelt wurden:

-ES war, wenn ich jetzt ganz am Ende vom Studium riickblickend geschaut hab, hétt ich
wahrscheinlich sehr viele Dinge nicht mehr so auf Anhieb gewusst, was ich wirklich gemacht
hab. Es war so eine massive Arbeit, nicht nur das Erstellen eines e-Portfolios, oder dieses
Blogschreiben im Hintergrund immer, sondern es waren so viele Dinge, die aufgrund der Klirze
des Studiums, aufgrund der Arbeitsbelastung, die einfach so daneben noch war, so gemacht
hat, und dann wieder, jetzt war abgeschlossen, das hat man dann irgendwo vergessen oder in
eine Lade geschoben, oder in einen Ordner geheftet, oder da auch in einen Ordner drinnen,
und es war weg. Und uns ist das oft passiert, oder mir ist das oft passiert, dann hab ich
nachgeschaut und hab mir gedacht, boah, super, das kann ich jetzt auch wieder, jetzt wieder
verwenden, oder da kann ich mir Dinge herausholen, oder wie war denn das, dieses
eXelLearning zum Beispiel hab ich irgendwo diesen letzten Part dann geistig verschmissen
gehabt. Und genau diese Dinge denk ich mir sind so massiv wichtig. Da schau ich nach im
Mahara, weil da hab ich’s relativ komprimiert vor mir, ich find’s schnell, jetzt find ich’s schon
schnell, und ich kann immer wieder drauf zugreifen, das ist fiir mich das Wichtigste. [...] Ich hab
immer so eine Datenbank, sozusagen, wo ich mein Studium oder meine Kompetenzen immer
wieder flir mich sichtbar machen kann, und aus der ich was rausholen kann.” (s4, Absétze
64+68)

Dabei werden nicht nur die eigenen Lernergebnisse wiedergefunden, sondern auch die von

Kommilitoninnen und Kommilitonen:

J--.] was ich da ausgearbeitet habe in unserem Modul, auch wieder sehr schnell gefunden, und
einfach, da ich auch von Mitkollegen ah gewisse Arbeiten ja durch einen Link sofort wieder
gefunden hab, weil ich auf das Wiki verlinkt habe zum Beispiel, konnte ich jetzt auch auf
Seminararbeiten von Kollegen zugreifen, die jetzt mein Projekt betroffen haben, die ich mir
dann wieder ausgedruckt hab und jetzt fiir das Projekt verwenden konnte, also der Nutzen ist
auch ganz enorm, weil wenn ich das jetzt gesucht hétte, ich héatt wahrscheinlich nicht einmal
mehr das Wiki gefunden, weil das hab ich nirgends mehr gespeichert, nach dem, nach dem
Studium war das erledigt, das glaube ich auch, dass das ein unschétzbarer Wert ist, einfach,
weil nach dem Studium hat man einfach alles erledigt, da interessiert es dich kurzfristig absolut

nicht mehr, welcher Link irgendwo irgendwann einmal behandelt wurde.” (s6, Absatz 122)
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Diese Archivfunktion des E-Portfolios wurde sehr geschatzt, dass sogar von ,Return on

Investment® gesprochen und bedauert wurde, dass dies beim Erststudium an der Hochschule
(noch) nicht verwendet wird:

,Und das, ich muss sagen, ich glaube der Return on Investment, der kommt erst spéter, das
find ich irrsinnig super, jetzt so im Nachhinein, dass du jetzt sagst, das waren unsere Module,
und ich kann jetzt nachschauen, und was ist da passiert, und was haben wir da eigentlich
gelernt. Und auch mit der Verlinkung, also, als Resiimee oder einfach, dass du sagst, also das
bleibt jetzt eigentlich immer. Und das wiirde ich mir wiinschen, deswegen bin ich jetzt auf der
Hochschule, aber da sto3e ich leider auf taube Ohren, dass so etwas echt super wére, fiir
Studenten, [...] und schaust da nach Jahren wieder einmal rein und siehst, was da eigentlich
alles gemacht worden ist.“ (s5, Absatz 36)

In folgendem Gesprach wurde die Prasentationsfunktion — sowohl sich selber als auch der
Aulenwelt — sogar hoéher eingestuft als die Assessmentfunktion des Portfolios:

LAISO ich meine, wenn ich jetzt so zuriickblicke, ich bin mir sogar sehr sicher, dass ich, dass ich

in erster Linie immer im Hinterkopf hatte, so, was will ich jetzt tatséchlich zeigen, aber jetzt nicht

im Sinne einer Benotung, sondern was will ich, ja, sowohl der AuBenwelt gegebenenfalls mal,

aber auch mir selbst zeigen, auch spéter dann in der Riickschau, was war fiir mich das

Entscheidende, was habe ich meinetwegen erstellt an Dokumenten, oder ich habe teilweise

auch einfach mal zusétzlich Informationen dort eingebaut.“ (s3, Absatz 74)

Die Verwendung als personliches Lernarchiv wird beinahe ausnahmslos von allen Alumni auch
nach dem Studium beibehalten. Daneben kommt es auch zur o6ffentlichen Prasentation von

Portfolioansichten, wobei dies von verschiedenen Bedenken begleitet ist, wie der folgende
Abschnitt zeigen wird.

7.4.2 Offentliche Priasentation von Portfolioansichten

Bei einem Interview ist als Motivation, die Portfolioansichten sofort nach Abschluss des Moduls im

Internet zu veréffentlichen, genannt worden, den eigenen Ehrgeiz zu steigern, das E-Portfolio
besonders gut zu machen:

.Ja, hat aber natiirlich auf der anderen Seite auch, oder wirkt natiirlich auch motivierend in den
Arbeiten selber, die man macht, oder, man méchte dann ja auch, dass die Arbeit so erstellt ist
und daher kommt, dass man’s auch zeigen kann. Also das ist denk ich eher der positive Effekt
am Ganzen, oder. Dass man sagt, ok, ist jetzt nicht nur flir den Lehrer einmal, sondern ist

etwas, das man dann auch zeigen kann oder méchte.” (s1, Absatz 72)

Hier steht auch das Assessment im Hintergrund, sondern es Uberwiegt offenbar der Ansporn, sich

und der AulRenwelt zu prasentieren, was im Rahmen des Studiums erarbeitet und geleistet wird.
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Von den sieben Alumni hat eine Person das Prasentationsportfolio nicht nur 6ffentlich vorgezeigt,
sondern im Zuge eines Bewerbungsverfahrens auch tatsachlich als digitales Bewerbungsportfolio
eingesetzt:
»Ich habe es dann persénlich auch genutzt fiir ein Bewerbungsportfolio, da habe ich erstmalig
gesehen, was fiir einen groBen Vorteil das hat, wenn ich da dann nur mehr meine Sachen da
zusammenstelle und das miteinander verlinke, das habe ich ehrlich gesagt genial gefunden. [...]
hab am Anfang Zweifel gehabt, ob ich das jetzt wirklich machen soll, und ich hab das bei
meiner Bewerbung dann wirklich so gemacht, dass ich nur mehr einen Link geschickt habe,
also ich hab das alles, ich habe nichts per Papier oder per Post geschickt, sondern einen Link
mit einem Email, das ist, [...] es ist akzeptiert worden, ja [lacht kurz], und das war ein sehr
gro3es, ja ich will nicht sagen ein Erfolgserlebnis, aber wo ich mir gedacht habe, ok, die Arbeit
hat sich gelohnt, weil ich so irgendwie die Mdglichkeit hatte, in viel mehr Sachen Einblick zu
gewédhren, als man das dann vielleicht mit einer Bewerbungsmappe macht, die man halt per
Post schickt.” (s7, Absétze 47+57)

Obwohl Zweifel vorhanden waren, ob sich durch das E-Portfolio eventuell auch Nachteile bei der
Bewerbung ergeben kdnnten, wurde trotzdem das Risiko eingegangen und vor allem der Vorteil
geschatzt, dass es mit verhaltnismaRig wenig Aufwand mdoglich ist, aus dem eigenen aktuellen E-
Portfolio ein Bewerbungsportfolio zu erstellen. In einem anderen Interview wurde dies zwar auch in
Erwagung gezogen, aber bisher darauf verzichtet, weil es noch zu wenig Erfahrungen mit E-
Portfolios in Recruitingprozessen gibt (s3, Absatz 90). In diesem Zusammenhang werden die
differenzierten Einstellmoglichkeiten der Software Mahara zur Verwaltung des Zugriffs auf die
Portfolioansichten geschatzt — so gibt es unter anderem die Moglichkeit einer ,geheimen URL", die
externen Personen, beispielsweise in Bewerbungsverfahren, Zugriff auf das E-Portfolio erlaubt,
ohne dass dieses dafir offentlich im World Wide Web zuganglich gemacht werden muss (s5,
Absatz 82). Um den Vorteil eines standig verfligbaren digitalen Bewerbungsportfolios nutzen zu
kénnen, bedarf es allerdings auch eines gewissen Aufwands, das E-Portfolio standig aktuell zu
halten (s7, Absatz 77). Andererseits konnten dabei auch Synergieeffekte zwischen dem E-Portfolio
und einer traditionellen Bewerbungsmappe genutzt werden, wenn man es schafft, das einmal mit
Aufwand erstellte Bewerbungsportfolio von Zeit zu Zeit zu aktualisieren:

,Mir ist das auch aufgefallen, als ich jetzt meine Bewerbung (berarbeitet habe, meinen

Lebenslauf, da ist es mir teilweise schwer gefallen, sozusagen erst mal alles so

zusammenzufassen, was ich zuletzt so in den letzten Jahren gemacht habe. Und ich denke, es

ist natiirlich wesentlich einfacher, wenn man so etwas dann kontinuierlich tatséchlich pflegt,

auch (ber das Studium hinaus, ja, und da kann sich auch dieses E-Portfolio, aus dem kann

natirlich wunderbar der Lebenslauf gespeist werden, andererseits kann ich mir auch vorstellen,

meinen Lebenslauf, so wie ich ihn fiir Bewerbungen verwende, auch dort einzustellen.” (s3,
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Absatz 34)

Die digitale Verflgbarkeit auf einem Webserver ermdglicht eine praktische, differenzierte
Zugriffsmaoglichkeit Uber das Internet — gleichzeitig ergibt sich daraus der Nachteil, das sensible
personenbezogene Daten auf einem Webserver der Universitat abgelegt werden und fur die

entsprechende Datensicherheit durch die Bildungsinstitution gesorgt werden muss:

,Und was mich gestért hat, war auch, also nicht gestért, sondern wo ich mir Gedanken driiber
gemacht habe, inwieweit ist die Donau-Uni beziehungsweise ist die Software (iberhaupt in der
Lage, das zu schiitzen vor der AuBenwelt, also inwieweit bleibt es an der Uni und steht dann
nicht in Google. Und im Nachhinein denk ich mir, mein Gott, also ich hab es eigentlich viel
schlimmer oder kritischer gemacht, als es eigentlich notwendig gewesen wére. Es hat ja auch
alles wunderbar funktioniert im Endeffekt.” (s2, Absatz 18)

Neben Datenschutzbedenken in der Hinsicht, dass unfreiwillig Informationen an Unbefugte
gelangen koénnten, wurden auch Bedenken gedullert, dass in o6ffentlichen Portfolioansichten

Inhalte sichtbar sein kdnnten, durch die man sich eine Bl6Re gibt:

LAber prinzipiell ist es so, dass ich mir da halt, ja dass ich eher davor die Scheu hab oder Angst
hab, dass ich mir eine Bl63e gib, weil ich halt irgendwas da reinstelle oder reinschreibe, was
noch nicht so State of the Art ist, also wo ich mich halt, wie soll ich sagen, wo ich mich vielleicht
in irgendwas versteige oder so, was dann vielleicht jetzt Leute briiskiert, die da halt in einer

bestimmten Community irgendwie anders [...]* (s7, Absatz 97)

Diese Bedenken wurden selbst wieder zerstreut, mit zwei Argumenten: Einerseits sind die
Artefakte im E-Portfolio in der Regel so wohliberlegt, dass man dazu stehen kann bzw. stehen
kdénnen sollte, andererseits ist es auch mit einem gewissen Stolz verbunden, wenn eigene Arbeiten

in der wissenschaftlichen Community recherchiert werden kénnen (s7, Absatz 73).

Neben Datenschutzbedenken werden auch Fragen zu Copyright und Nutzungsrechten von
Lernmaterialien virulent — diverse Pressemeldungen uber Vorfélle, bei denen es zu Klagen

gekommen ist, sorgen flur eine gewisse Verunsicherung auf Studierenden- wie auf Lehrendenseite:

~Ja, ich, bis jetzt eigentlich mir persénlich nicht. Ich bin aber letzthin mal von einem Kollegen,
der in der pddagogischen Hochschule in [...] tétig ist, auch so E-Learning-Bereich, mit dem
habe ich mich ausgetauscht, und der hat also wirklich einen sehr unangenehmen Fall, also der,
da wurde wirklich eingeklagt, also lber Materialien, die die Studenten eigentlich dann 6ffentlich
gestellt haben, die Copyright-Verletzungen beinhaltet. Und der ist da jetzt sehr vorsichtig
geworden, und das hat mich natiirlich ein bisschen hellhérig gemacht, also gut, was, inwiefern
spielt das jetzt wirklich, kann man wirklich sagen, wenn wir das im Schulungskontext einsetzen,
wo kbénnen wir da, sag ich mal, oder kann ich unter Umsténden als Dozent, der den Auftrag

gibt, das zu machen, dann in die Verantwortung gezogen werden.” (s1, Absatz 38)
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Im Lehrgang eEducation werden groftenteils Materialien verwendet, die ohnehin unter einer
Creative Commons Lizenz genutzt werden kdnnen, wodurch die Nutzungsrechte geklart sind. Es
gibt jedoch auch digitale Artefakte, die von Dozierenden nur fur einen bestimmten Kontext erstellt
und intern in einem Kurs auf der Lernplattform abgelegt wurden. Diese werden durch die
Lernenden im E-Portfolio neu arrangiert und eventuell in Portfolioansichten sogar o6ffentlich
zuganglich gemacht:

J---] wir haben natiirlich, und das finde ich auch super, die Materialien, die wir gekriegt haben,

haben wir upgeloadet und hast du als Artefakte verwendet, und ist jetzt da drinnen zu sehen.

Jetzt haben es ja wir damals nur gruppenintern freigegeben, aber es gibt ja auch etliche, die

sagen, ich find das super, was ich damals auf der Donau-Uni gemacht habe, ich wiirde das

gemne public machen. Und da muss man halt wirklich aufpassen, dass das Copyright, und dass

das den Vortragenden tatséchlich recht ist, dass das jetzt bei Google und (berall gefunden

wird. Also das wiirde ja, ich mein kritisch, aber.” (s5, Absatz 54)

Dies betrifft einerseits Materialien von Lehrenden, bei denen in den meisten Fallen durch eine
Information auf der Lernplattform klar geregelt ist, welchen Nutzungsrechten sie unterliegen. Die
Problematik betrifft aber auch studentische Arbeiten, die beispielsweise in Gruppen zu gemeinsam
erstellten Artefakten flhren:

»,ES war gar nicht dramatisch, richtig, aber im Zuge dessen habe ich sehr wohl dann auch eben

diese Youtube-Beitrdge, die wir erstellt haben, noch einmal angeschaut, und da bin ich dann

sehr wohl drauf gekommen, das war ganz am Anfang vom Studium, da sind Bilder verwendet

worden von denen ich [betont], weil das eine Gemeinschaftsarbeit war, nicht genau weil3, wo

sie herkommen.” (s6, Absatz 182)

Es muss hier bereits in der Entstehungsphase dafir gesorgt werden, dass Nutzungsrechte
beispielsweise von verwendeten Bildern geklart werden und die fertig gestellten Artefakte

wiederum mit klar definierten Nutzungsrechten im E-Portfolio abgelegt werden.

7.4.3 Sich mit dem E-Portfolio vernetzen

Eine bedeutende Motivation, das E-Portfolio nach dem Ende des Studiums weiter zu pflegen, ist
die Vernetzungsmoglichkeit, die sich damit bietet. Zunachst betrifft dies die eigene Lerngruppe,
denn haufig verliert sich der Kontakt zu den anderen Alumni schnell nach dem Studienabschluss.
Uber das E-Portfolio besteht bereits eine Plattform, um den Kontakt zu halten, oder auch gezielt
seitens der Universitat zu férdern:

,Was jetzt als Impuls auch gekommen ist mit dem Alumni ahm Teil, dass man da jetzt liber das

Mahara wieder weiter dran ist, und das find ich natlrlich dann noch spannend, nicht nur von der

Kommunikation her, sonder unter Umstédnden auch inhaltlich, oder, dass man dort gewisse
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Themen dann eben auch wieder, wo einzelne dran sind, wenn man dort wieder eine
Présentationsfldche hat, wo man auch unter den Alumni sich gegenseitig entsprechend auch
informieren kann, was mach ich eigentlich weiter, wohin gehe ich. [...] Also eben was ich mir
vorstellen kénnte, wére, wére zu sagen ok, ich beschéftige mich mit irgendetwas, und, oder
probiere auch etwas aus, in meinen Klassen, und das fand ich, das wér jetzt einfach interessant
flir die anderen, oder. Dann hétt ich wieder eine Plattform, bei der ich das mal présentieren
kann, und, und aufnehmen kann, das muss ich mir vielleicht ein bisschen konkreter (iberlegen.*
(s1, Absétze 134+136)

Der Austausch muss aber nicht auf den eigenen Jahrgang beschrankt bleiben, sondern kénnte alle
Alumni aus eEducation umfassen oder sogar noch weitere Nutzer/innen von Mahara, die an
bestimmten Themen Interesse haben — hier wird als Beispiel die Fortsetzung von

Forschungsaktivitaten genannt:

,Und vor allem jetzt auch, wo es die Méglichkeit gibt so mit, die Sache mit ahhm gemeinsam
zum Beispiel Portfolios zu machen in der Gruppe oder so, wo ich mir denke, da kénnte man
schon interessante Sachen machen so in Hinblick auf Forschungsmethoden, Austausch in
Bezug auf Forschungsmethoden oder so, die missen dann gar nicht so sehr jetzt mit dem
eigenen Thema zu tun haben, was vielleicht fiir manche wirklich nicht ganz, einfach nicht
interessant ist, da geb ich zu, manche Sachen interessieren mich nicht, ja, ahhm, aber im
Hinblick auf Forschungsmethoden oder Problemlésungsstrategien und so, das wér irgendwie
interessant gewesen, wenn wir das irgendwie, so auch in elektronischer Form eben (ber ein

Portfolio ein bissl mehr austauschen kénnten. (s7, Absatz 91)

Da viele der User/innen von Mahara Lernmaterialen in den E-Portfolios ablegen, kann die
Vernetzung mit anderen Lehrenden auf der Plattform dazu fihren, immer wieder Anregungen fir
den eigenen Unterricht zu bekommen (s4, Absatz 48). Durch Verdffentlichung des eigenen
Portfolios kdnnen auch neue E-Portfolio-Kontakte hinzu gewonnen werden, es bildet sich langsam

ein Netzwerk auf der Plattform, das Uber den eigenen Jahrgang im Studium hinaus geht:

,Ich hab dezidiert jetzt, das, es gibt ein paar, wo ich jetzt so Kontakt hab, die ich kennengelernt
habe durch diese E-Portfolio-Seminare, die ich da gemacht habe, das hab ich ganz interessant
gefunden, wie sich da jetzt auch ja ein Netzwerk gebildet hat, ahh, wo ich denen dann einfach,
das ist jetzt zwar nicht liber Mahara, wo ich halt denen ein E-Mail geschickt hab und es war
sofort irgendwie klar, was unser gemeinsamer Konnex ist, ja, und ich merk jetzt schon auch in
Bezug auf Mahara selbst, dass ich sehr viel Nachrichten auch krieg, also von Leuten, die was
auf Mahara machen, oder die ich da irgendwie kenne, ja, also ich hab sonst keine
irgendwelchen offenen Gruppen oder sonst was, wo ich jetzt zum Beispiel beigetreten wére,

das hab ich nicht, ich hab meine Lerngruppen, und ja.” (s7, Absatz 125)
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Ein Phanomen, das von Weblogs her bekannt ist, tritt hier ebenfalls auf: Zu o6ffentlichen E-
Portfolios werden vergleichsweise wenig Rickmeldungen und Kommentare abgegeben, und nur
selten kommt es zu einem Dialog oder zu Diskussionen. Deswegen braucht es ein hohes Maf3 an
Selbstdisziplin und Begeisterung, das E-Portfolio laufend zu erganzen und die eigenen Materialien
uneigennutzig zur Verfugung zu stellen:
LAISo, ich hab einmal eh von dir beziehungsweise eh von den Mahara-Leuten, an das kann ich
mich erinnern, und sonst haben schon also, Freunde von mir, haben mich dann drauf
angesprochen, dass sie das dann plétzlich irgendwo gesehen haben, oder so, ja, ahhm,
Schiiler, [...] die hatten das dann irgendwie auch gesehen, ja, da hab ich irgendwie so eine
Riickmeldung gekriegt, aha, jetzt haben Sie das und das gemacht und so schaut das aus, aber

jetzt nicht irgendwie tiefer auf jetzt einzelne Punkte oder so.” (s7, Absatz 73)

In einem Interview wurden dazu Ideen gedulert, die Vernetzung von Mahara mit anderen sozialen
Netzwerken zu fordern (s1, Absatz 148). Diesbezliglich wurden im letzten Jahr bereits
Anstrengungen unternommen: Einerseits gibt es in der Weiterentwicklung der Software zahlreiche
Elemente, die eine starkere Verschrankung mit den bekanntesten Social Media-Diensten wie
Facebook oder Twitter ermdglichen. Andererseits wurden auf mahara.at selbst durch das Admin-
Team Aktivitaten gesetzt, womit die Community-Funktionen der Plattform starker in den

Vordergrund ricken (Admin-News, Zugriffsstatistiken).

7.4.4 Aktive Weiterverwendung des E-Portfolios im Lifelong Learning

In allen sieben Alumni-Interviews ist erkennbar, dass eine Identifikation mit dem E-Portfolio
stattgefunden hat und nicht nur die eher passive Nutzung als Dokumentation des eigenen
Studiums gesehen wird, sondern eine aktive Weiterverwendung bereits stattfindet oder zumindest

geplant ist. Dabei waren einige schnell vom Konzept ,E-Portfolio* Giberzeugt:

»,Mh, also ich kann sicher nur sagen, also Portfolios oder E-Portfolios, ja, waren flir mich schon
die einschneidendste Erfahrung, die ich gemacht habe, vor allem auch, weil ich vorher das
schon eben nutzen musste, Portfolio, und mir eigentlich, wie soll ich sagen, so das Gefiihl
gehabt habe oder vermittelt bekommen habe auch von Kollegen und Kolleginnen, ja, das ist
halt irgendwie so eine Piflichtlibung, die wir machen miissen, aber keinen interessiert's
eigentlich wirklich, ja, oder was steckt da dahinter, das war fiir mich so ein absolutes Aha-
Erlebnis, wie ich dann gesehen hab in der Literatur, was es da einfach alles dazu gibt, was sich
Leute (berlegt haben, was pffhh, das war ein Wahnsinn, ja, also da irgendwie plétzlich hat sich
da das so aufgetan, und, ja, ich hab auch wie gesagt den groBen Wunsch, das fiir mich

persénlich jetzt intensiver zu betreiben.” (s7, Absatz 139)
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Bei anderen musste zuerst eine anfangs vorhandene Skepsis Uberwunden werden, um den

Mehrwert und die Vorteile schlieRlich schatzen zu kbnnen:

Weil bei mir war es ja so, am Anfang des Studiums in Krems, bin ich persénlich im ersten
Moment, muss ich zugeben, dem Portfolio ganz kritisch gegeniiber gestanden. Ich hab mir
gedacht, oh wei, auf was hab ich mir hier eingelassen. [lacht] Und das hat sich einfach radikalst
veréndert, ich finde das inzwischen einfach was absolut Groartiges, und das ist eine ganz tolle
Idee, und und, eine hervorragende Mdglichkeit, jemanden zu bewerten, jemanden kennen zu
lernen, all die Vorteile, die das Portfolio hat fiir die Person selber. Also fiir den Lernenden und

flir den Lehrenden, ich find das ein ganz gutes Werkzeug dafiir.” (s2, Absatz 2)

Auch wenn eine hohe ldentifikation mit dem E-Portfolio vorhanden ist, kann es im beruflichen
Alltag trotzdem schwierig sein, das E-Portfolio laufend aktuell zu halten. Dies gelingt leichter, wenn

es einen konkreten Einsatzzweck gibt:

Ja, also im jetzigen Moment muss ich so sagen, dass ich das relativ wenig verwende. Also wir
haben auf der einen Seite eine gewisse Kommunikation begonnen dartiber. Inhaltlich gibt es
manchmal Momente, bei denen ich mal wieder reinschaue, oder auch jemandem das empfehle,
dort reinzuschauen. Aber im jetzigen Moment ist die Verwendung relativ gering. Ich weil$ aber,
ja, dort es ist eigentlich verfligbar und présentiert, ich kann immer wieder darauf zuriickgreifen,
also insofern find ich es praktisch, dass es verfligbar ist, aber ich habe jetzt nicht gerade einen
Kontext, bei dem ich es konkret aktiv [...] Was ich aber nicht, oder bis jetzt nicht gemacht habe,
ist bei dem aktiv weiter zu, also es ist wirklich, wie sag ich mal, eine eingefrorene Konserve, bei
der ich manchmal noch was 6ffne und reinschaue, oder mal sag, anderen sage, du, schau doch
da mal rein, wie ich das gemacht habe. Aber es ist jetzt auch nicht ein aktives Instrument bis
jetzt geworden.” (s1, Absétze 6+134)

Das Aufrechterhalten der Kontakte Uber das E-Portfolio im Sinne eines Alumni-Clubs ist eine
modgliche Motivation, die auch seitens der Universitat geférdert werden kann. Eine weitere
Moglichkeit ist, selbst das E-Portfolio in der Lehre einzusetzen und als Lehrende/r mit einem

eigenen E-Portfolio als Vorbild zu wirken:

»,Das habe ich bis jetzt nicht gemacht, das stimmt, und ich muss sagen, das ist auch ein, das ist
eine Sache, die ich unbedingt &ndern muss, weil ich jetzt auch, gerade durch diese Uberlegung
beziiglich Einsatz im Ausbildungsbereich und so weiter, sozusagen auch, ja, wieder so richtig
die Motivation habe, he, E-Portfolio ist eine tolle Sache. Also im Berufsleben ist es ja manchmal
so, dass bestimmte Sachen ein Stiick weit wieder aus dem Blickfeld verschwinden, weil man
sich ja nicht auf alles konzentrieren kann. So, und das war jetzt auch zuletzt ein turbulentes
Jahr, und deswegen hab ich dann also auch an dem E-Portfolio selbst nichts mehr gemacht.
Ich habe aber durchaus vor, das noch mal zu (berarbeiten, und vor allem auch, um die, ja,
Kompetenzen, wie ich’s grade sagte, zu ergdnzen, die ich halt jetzt nicht hier im Studium

erworben habe, sondern einfach, die da auch von meiner Trainertétigkeit.” (s3, Absatz 32)
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Wenn es gelingt, die eigenen E-Portfolio-ldeen mit einem solchen konkreten Einsatzzweck zu
verbinden, so ist eine langerfristige Verwendung als Werkzeug und Methode des Lebenslangen

Lernens nicht nur mdglich, sondern wahrscheinlich.

7.4.5 Zwischenfazit Phase 4

Der Uberwiegende Prozentsatz der Alumni aus den beiden Jahrgangen eEducation1 und
eEducation2 verwendet das E-Portfolio auch nach dem Studium noch. Das E-Portfolio fungiert als
personliches Lernarchiv, auf das immer wieder zugegriffen wird, vor allem, wenn sich im
beruflichen Kontext ein konkreter Anlass ergibt, Materialien aus einem Modul nachzuschlagen.
Dabei werden nicht nur die gesuchten Informationen im eigenen E-Portfolio schnell gefunden,
sondern auch Lernprodukte von Kommilitoninnen und Kommilitonen wieder aufgerufen. Das
Betrachten der Portfolioansichten aus dem Studium ist dabei mit einer gewissen stolzen

Ruckschau verbunden.

Mehr als die Halfte aller 27 Alumni haben Portfolioansichten im Internet verdffentlicht. Die
Méglichkeit, es als digitales Bewerbungsportfolio einzusetzen, wurde auch genutzt, wobei
diesbezuglich noch eine gewisse Unsicherheit herrscht, wie E-Portfolios in Recruitingprozessen
angenommen werden. Aufllerdem darf der Aufwand nicht unterschatzt werden, das
Bewerbungsportfolio laufend aktuell zu halten. Einige Alumni verwenden ein E-Portfolio in der
Funktion eines Weblogs oder einer Homepage, wobei die etwas enttduschende Erfahrung
gemacht wird, dass die Seiten zwar abgerufen werden, aber wenig Feedback in Form von
Kommentaren zum Portfolio abgegeben wird. Finf von 27 Alumni verwenden ein o6ffentliches
Prasentationsportfolio, um ihrer Karriere-Identitat (Meijers & Wijers 1998) Ausdruck zu verleihen —
immerhin zwei davon aktualisieren das E-Portfolio regelmaflig und verwenden es gleichzeitig als
Bestandteil ihrer ,Digital Identity” in sozialen Netzwerken, so wie es beispielsweise von Bauer
(2009) skizziert wird.. Die Aktivitaten, die von Seiten der Universitat gesetzt wurden, um Uber das
E-Portfolio Kontakt unter den Alumni zu halten, wurden positiv aufgenommen. Bedenken gibt es
bei oOffentlichen Ansichten dahingehend, dass bei der Verwendung von Lernressourcen von
anderen, egal ob Peers oder Lehrenden, versehentlich leicht Nutzungsrechte verletzt werden
kénnten. Hier ware dafir Sorge zu tragen, dass bei allen zur Verfigung gestellten Materialien

genaue nutzungsrechtliche Angaben gemacht werden.

Um das E-Portfolio aktiv weiter zu verwenden, bedarf es am besten eines konkreten Anlasses.
Eine Mdoglichkeit ist, als Lehrperson selbst ein E-Portfolio zu fihren, um der eigenen Lerngruppe
ein Vorbild zu sein. Eine andere Mdglichkeit ist, Uber das E-Portfolio neue Lerngemeinschaften zu
finden, beispielsweise zu Forschungsthemen oder zum Austausch von Lernmaterialien. Eine

starkere Vernetzung von Mahara mit anderen sozialen Netzwerken, wie sie vom Software-
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Entwicklungsteam schon teilweise umgesetzt wurde, kdnnten einen solchen Austausch zusatzlich

férdern und Méglichkeiten eréffnen, Uber das E-Portfolio neue Kontakte zu kntpfen.
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7.5 Zusammenfassung und kritische Reflexion des Modells

Im Lehrgang eEducation ist ein E-Portfolio-Konzept entstanden, das dem E-Portfolio auf
Studiengangsebene eine zentrale Rolle zuweist. Das E-Portfolio orientiert sich am modularen
Aufbau des Curriculums, es ist didaktisch integriert und fester Bestandteil des Assessments.
AulRerdem wird das E-Portfolio von den meisten Studierenden aullerhalb des Studiums und
danach eingesetzt. Das Action-Research-Projekt kann nach rein formalen Kriterien als erfolgreich
eingestuft werden, das E-Portfolio erfiillt die intendierten Hauptzwecke als Lern-, Beurteilungs- und
Prasentationsportfolio. Darlber hinaus kénnte das Konzept als Vorbild flir einen E-Portfolio-
Einsatz in anderen Kontexten dienen — die Frage stellt sich, welche Rahmenbedingungen flr einen
erfolgversprechenden Transfer gegeben sein missen? Ich habe versucht, durch eine dichte
Beschreibung in meiner Fallstudie Antworten auf diese Frage zu erleichtern. Neben einer
transparenten Darstellung der Ziele (Kapitel 2) sowie des theoretischen Konzepts (Kapitel 4 und 5)
liefert die detaillierte Beschreibung des 4-Phasen-Verlaufs der E-Portfolio-Nutzung in diesem
Kapitel zahlreiche Anhaltspunkte, um erfolgskritische Faktoren zu identifizieren, auf Problemzonen
aufmerksam zu werden sowie Strukturen und Prozesse des E-Portfolios zu erkennen. Durch die
genaue Beschreibung meines Forschungsdesigns (Kapitel 3) und des methodischen Vorgehens
bei der Kodierung auf Basis der Grounded-Theory-Methodik (Kapitel 6) kann die Entstehung

meiner empirischen Ergebnisse und des 4-Phasen-Modells intersubjektiv nachvollzogen werden.

Der 4-Phasen-Verlauf der E-Portfolio-Nutzung gibt die Veranderungen wieder, die sich im Laufe
des Studiums bis etwa ein Jahr danach aus den empirischen Daten von zwei Jahrgangen des
Lehrgangs eEducation mit insgesamt 27 Alumni rekonstruieren lassen. Fur die Kodierung nach der
Grounded-Theory-Methodik wurden Interviews mit sieben Alumni mit einer Gesamtlange von fast
neun Stunden ausgewertet. AuRerdem wurden Daten aus einer exemplarischen Portfolioanalyse
und aus Memos von Gruppendiskussionen und Einzelgesprachen mit Studierenden zusatzlich
berticksichtigt. In Bezug auf die beiden untersuchten Jahrgange erscheint mir ausreichend
theoretische Sattigung erreicht, was nach Corbin und Strauss (2008:149) vor allem daran
festzustellen ist, dass die zentralen Kategorien genlgend Tiefe und Breite in ihrer
Ausdifferenzierung aufweisen. Ein wichtiges Indiz war fir mich dabei insbesondere, dass nach
dem Hinzufigen der beiden letzten Interviews sich an den Phasen und Dimensionen nichts
Wesentliches geandert hat. Sowohl Corbin und Strauss als auch Breuer (2009) weisen allerdings
darauf hin, dass vollstdndige Sattigung nie wirklich erreicht werden kann: ,Wir haben es —
forschungslogisch betrachtet — grundsatzlich und andauernd mit einem provisorischen Zustand der

Falsifizierbarkeit zu tun.“ (Breuer 2009:110) Aus der Wahl des Samples dieser Einzelfallstudie ist
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klar, dass das entstandene 4-Phasen-Modell nur als ein erster Vorschlag verstanden werden kann,
der sowohl hinsichtlich einer weiteren Ausdiffererenzierung in den Folgejahrgangen von
eEducation als auch hinsichtlich der Ubertragbarkeit in andere Kontexte einer weiteren
Uberprifung bedarf. Fir die sieben Gesprachspartner/innen ist der idealtypische Verlauf, wie er in
diesem Modell in vier Phasen dargestellt ist, zutreffend, was sich auch im so genannten ,Member
Check" gezeigt hat (siehe Kapitel 3.5). Dabei gilt es Folgendes zu beachten: Ich habe bei den
Interviews nur Studierende mit erfolgreichem Studienabschluss befragt. Deshalb ist eine
detaillierte Herleitung des Modells aus den Interviewdaten angelehnt an die Grounded-Theory-
Methode nur fur den erfolgreich verlaufenden Zyklus entlang der in Abbildung 28 (Seite 110) grin
eingezeichneten Pfeile gewahrleistet. Die Schlisselbegriffe der vier Phasen, die Unterscheidung in
Innen- und AulRenperspektive sowie die Bezeichnung der insgesamt acht Kategorien entstammen
direkt der Interviewanalyse, die im Kapitel 6 nachvollzogen werden kann. Es bedeutet nicht, dass
bei allen Studierenden die Portfolioarbeit exakt in dieser Weise verlaufen ist bzw. die genannten
Aspekte auf alle Studierenden in gleichem Male zutreffen. So ist beispielsweise sowohl in den
Interviews als auch in den Portfolios spurbar, dass der Selbstbezug oder Umweltbezug starker im
Vordergrund stehen kann. Es kann auch keine genaue Aussage daruber getroffen werden, wie
lange die einzelnen Phasen dauern. Ebenso wenig gibt es scharfe Trennlinien zwischen den
Phasen, sondern flieRende Ubergénge, in denen jeweils die kritischen Momente der Portfolioarbeit

zu liegen scheinen.

Fir die Festlegung der Prozessschritte im Misserfolgsfall konnte ich nur teilweise Belege in den
Interviews finden, wenn die Studierenden sich zu eigenen kritischen Phasen gedulert haben. Ich
habe deshalb ergéanzend Erkenntnisse aus den Memos einflieRen lassen, die ich im Zuge der
Verlaufsdokumentation begleitend Uber drei Jahre verfasst habe (siehe Seite 37). Dazu gehoéren
auch Notizen zu Gesprachen von mir als Lehrgangsleiter mit Studierenden, die Krisen erlebt
und/oder das Studium abgebrochen haben. Aus diesen Gesprachen kann ich zwar die
Verlaufsschritte des Modells im Misserfolgsfall gut belegen, fur fundierte Aussagen zu den
Hintergrinden oder kritischen Variablen an den ,Weggabelungen“ des Modells ist die Datenlage
jedoch zu durftig. Diesbezuglich wurde sich eine Anschlussforschung anbieten, wobei aufgrund der
heiklen Problematik des Versagens bzw. Scheiterns ein besonders sensibles Vorgehen notwendig

ware.

In jeder der vier Phasen haben sich besonders interessante Punkte herauskristallisiert, die mich

zu weiteren Analysen bewogen haben bzw. Fragen fur kinftige Forschungsaktivitaten aufwerfen:

1. In der Phase 1 war auffallig, welche Bedeutung die Gestaltung fiir die Studierenden hatte —
wesentlich mehr, als mir dies aufgrund der E-Portfolio-Literatur bewusst gewesen ware.

Meine Analysen dazu finden sich im Kapitel 8.1.
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2. In der Phase 2 folgt die kritische Auseinandersetzung mit dem Portfoliokonzept, wobei
gleichzeitig die Spannungsfelder, in denen sich die Lernenden befinden, deutlich zu Tage
treten. Ganz auflosbar sind die Ambivalenzen des E-Portfolios nicht, insbesondere die
Frage, wie mit ehrlicher Selbstreflexion umgegangen werden soll, wenn das Portfolio
gleichzeitig von auflen einem Assessment unterzogen wird. Transparente Vorgaben,
wertschatzendes, aber durchaus auch kritisches Feedback und die Mdoglichkeit, die
eigenen Artefakte vor der Abschlussbeurteilung noch einmal zu Uberarbeiten,
kennzeichnen eine vertrauensvolle Lernkultur, die beim Umgang mit den Ambivalenzen
hilft. Die Unsicherheiten, die in Bezug auf die Reflexion gedufert wurden, haben mich zu
einer zweiten Detailanalyse geflihrt (siehe Kapitel 8.2). Dabei stand insbesondere die Rolle
des Lerntagebuchs im Mittelpunkt, verbunden mit der Frage, wann die Lernenden zu

welchem Zweck woruber reflektieren.

3. Im Ubergang von der Phase 2 zur Phase 3 scheint die kritischste Phase der Portfolioarbeit
zu liegen, die wesentlich darliber entscheidet, ob eine Identifikation mit dem Medium ,E-
Portfolio* und eine langfristige Verwendung im Sinne des Lifelong Learning stattfinden. Die
kritischen Faktoren flir eine solche Identifikation gezielt zu eruieren, kénnte eine Aufgabe
fur kinftige Forschungsprojekte sein — aus meinen Daten kénnen vorerst nur Vermutungen
geaulert werden (siehe Kapitel 7.3). Wichtig scheint dabei zu sein, dass auflier dem
Hauptzweck im Rahmen des Studiums zur Unterstitzung des Assessments das E-Portfolio
so angelegt ist, dass es sowohl innerhalb als auch auflerhalb des Studiums weitere,
individuell verschiedene Nutzungsmdglichkeiten bietet und so zu einem wesentlichen

Bestandteil der digitalen oder beruflichen Identitat wird.

4. In der Phase 4 ist die entscheidende Frage, ob aul’er der (eher passiven) Verwendung als
persdnliches Lernarchiv weiterhin eine aktive Verwendung des E-Portfolios erfolgt. Gibt es
einen konkreten Anlass dafiir, scheint die Chance wesentlich héher zu sein, beispielsweise
eine konkrete Bewerbungssituation oder eine neue Lerngemeinschaft. Von Seiten der
Universitat konnten Uber Alumni-Aktivitidten Anldasse zur Weiterverwendung des E-

Portfolios geschaffen werden.

Andere vergleichbare Studien zu langerfristigen Verlaufen in der E-Portfolio-Nutzung sind mir nicht
bekannt. Dadurch, dass ab dem Jahrgang eEducation2 die E-Portfolio-Verwendung bereits mit
dem Studienbeginn startet und somit parallel zu den Sozialisationsprozessen in der Gruppe
stattfindet, gibt es Parallelen zum bekannten Phasenmodell der Teambildung nach Tuckman
(Tuckman 1965; Tuckman & Jensen 1977). Nach diesem Modell kann die Teambildung als ein
Entwicklungsprozess angesehen werden, der in vier Phasen plus Auflésung verlauft:

Orientierungsphase (forming), Konfrontationsphase (storming), Kooperationsphase (norming),
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Wachstumsphase (performing), Auflésungsphase (adjourning). Zum 4-Phasen-Modell der E-
Portfolio-Nutzung gibt es folgende Parallelen: Die Orientierung in der Gruppe kann parallel zur
Orientierung in Bezug auf die Portfoliogestaltung gesehen werden. Die Phase 2 zur
Positionsfindung aufert sich in einer intensiven Auseinandersetzung mit dem Portfolio, was als
Konfrontation gesehen werden kann. Wenn diese kritische Phase Uberwunden wird, erfolgt die
Identifikation mit dem E-Portfolio, was als ,Kooperation mit dem Portfolio“ gedeutet werden kénnte.
Wenn in der vierten Phase das E-Portfolio prasentiert wird und auferhalb des Studiums
weiterverwendet wird, kdnnte man von Wachstum des Portfolios sprechen. Wird kein konkreter

Anlass zur Portfolioarbeit gefunden, 16st sich die aktive Portfolionutzung irgendwann auf.

Der Forschungslogik der GTM folgend ist das Ziel, aus der Kodierung von Daten zunachst
Kategorien zu gewinnen, die zu einem Modell und schliellich zu einer bereichsbezogenen oder
formalen Theorie fihren. Den 4-Phasen-Verlauf der langerfristigen E-Portfolio-Nutzung in
eEducation wirde ich in dieser Logik als einen Erstvorschlag fir ein Modell einstufen, das zur
Uberprifung durch Studien in anderen Bereichen, in denen (iber einen langeren Zeitraum mit E-

Portfolios gearbeitet wird, zur Diskussion gestellt wird.
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8 Metareflexion: Vertiefende Analysen zur empirischen
Studie

Die empirische Untersuchung mit den Alumni-Interviews stellte den Abschluss des
Aktionsforschungsprojekts dar. Bei der Beantwortung meiner urspringlichen Forschungsfragen
(siehe Kapitel 2.4) hat sich durch das vorwiegend induktive Vorgehen beim Kodieren nach der
Grounded-Theory-Methodik die neue Erkenntnis ergeben, dass die E-Portfolio-Nutzung durch die
Studierenden im Lehrgang eEducation in vier Phasen verlauft, wobei sich bestimmte

Kernkategorien herauskristallisiert haben (siehe Kapitel 7).

Aullerdem haben sich im Zuge der Interviewauswertung innerhalb des 4-Phasen-Verlaufs zwei

Punkte ergeben, die mir als zentrale Kategorien besonderer Beachtung Wert schienen.

1. In der Phase 1 stand fur die Studierenden die Gestaltung des E-Portfolios im

Vordergrund.

2. In der Phase 2 zeigte sich, dass der Umgang mit der Reflexion, insbesondere die
Funktion des Lerntagebuchs, die grof3te Unsicherheit fur die Studienenden im gesamten E-

Portfolio-Prozess darstellte.

Der erste Punkt war (berraschend fiir mich, da die Gestaltung des E-Portfolios (oder englisch:
Design) meines Wissens weder in der Taxonomie von E-Portfolios (Baumgartner 2008a, 2009b)
noch in anderen Modellen und Beschreibungen von Portfolioprozessen eine wesentliche Rolle
spielte. Ich habe mich deshalb dazu entschlossen, die Interviews nach Deskriptoren und
Parametern aus der Taxonomie von E-Portfolios zu kodieren und in Bezug auf das Design von E-
Portfolios erneut die einschlagige Fachliteratur zu sichten. Die Ergebnisse dieser Analysen sind in

Kapitel 8.1 zusammengefasst.

Dass der zweite Punkt, also der Umgang mit der Selbstreflexion, fir die Studierenden der
schwierigste Punkt im Portfolioprozess war, ist einerseits nicht tberraschend, da diese Probleme
im Spannungsfeld von Lernen und Assessment begriindet und nicht endgultig auflésbar sind.
Andererseits muss selbstkritisch erkannt werden, dass den Studierenden sowohl mogliche
Zielsetzungen der Reflexion als auch die Integration in den E-Portfolio-Prozess zu wenig klar
waren, was auf Verbesserungspotential hinsichtlich der Anleitung zur Portfolioarbeit schlieRen
l&sst. Insbesondere die Rolle des Lerntagebuchs blieb den Studierenden bis zuletzt unklar,
verbunden mit der Frage, wann zu welchem Zweck reflektiert werden soll bzw. kann. Ich habe fur

eine kunftige Prazisierung eine Literaturstudie zum Thema ,Reflexives Lernen in der
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Erwachsenenbildung® durchgefihrt und eine exemplarische Analyse von E-Portfolios aus

eEducation in Bezug auf die Reflexion durchgefuhrt (siehe Kapitel 8.2).

Die Analysen zeigten mir, dass in Bezug auf die beiden genannten Punkte nicht nur das E-
Portfolio-Konzept und die Anleitung der Studierenden im Lehrgang eEducation einer Prazisierung
bedurften, sondern generell in der Fachliteratur diesbezuglich geeignete Visualisierungen fehlen.
Ich habe deshalb zwei neue Modelle entwickelt, um die Erkenntnisse aus den Analysen
aufzugreifen und in einem Prozess-Modell und einem Strukturmodell eines E-Portfolios zu

visualisieren. Die beiden Modelle werden in Kapitel 9 prasentiert.

8.1 Analyse in Bezug auf die Taxonomie von E-Portfolios

Bei der Interview-Auswertung nach der Grounded-Theory-Methodik bin ich zundchst induktiv
vorgegangen, so wie in Kapitel 6.2 beschrieben. Daraus ist der 4-Phasen-Verlauf der
langerfristigen E-Portfolio-Nutzung im Lehrgang eEducation entstanden. Nachdem sich
,Gestaltung® als wichtige Kategorie in den Interviews herauskristallisiert hat, die in der Taxonomie
von E-Portfolios nicht vorkommt, habe ich mich entschlossen, das gesamte Interviewmaterial mit

Codes aus der Taxonomie zu kodieren.

8.1.1 Interview-Codes zur Taxonomie fur E-Portfolios

Als zusatzliche Referenz zu den Hauptcodes, die sich aus der offenen Kodierung der Daten
ergeben haben, habe ich Textstellen mit Codes versehen, die einen Bezug zur Taxonomie von E-
Portfolios nach Baumgartner (2008a, 2009b) erlaubten, also zu den Portfoliotypen, den Kategorien
Zeitdimension, Orientierung, Eigentum sowie zu weiteren Deskriptoren und Parametern mit einem
Schwerpunkt auf Portfolioaktivitaten®. Dabei habe ich sowohl eine Kombination aus induktivem
und deduktivem Vorgehen als auch von In-vivo-Codes und konstruierten Codes gewahlt?®. Streng
»,iN-vivo® habe ich beispielsweise bei den Portfoliotypen kodiert, d. h. diese Begriffe mussten von
den Studierenden exakt so ausgesprochen werden. Im Gegensatz dazu war ich beispielsweise bei
der Zeitdimension gezwungen, starker zu interpretieren, da kaum jemand im Gesprach die Begriffe
retrospektiv und noch weniger prospektiv gebraucht, jedoch trotzdem in vielen Passagen eine
Ruckschau oder ein Blick in die Zukunft angesprochen wird, wie etwa in folgendem
Interviewbeispiel: ,Ich finde, das ist auch eine ganz wichtige Kompetenz, dieses noch einmal
Innehalten und sich Uberlegen, so, was habe ich jetzt hier eigentlich gemacht.” (s4, Absatz 100)

Bei den Aktivitaten kamen wiederum beide Varianten zum Einsatz. So ist beispielsweise gestalten

25 Begriffe aus der Taxonomie sowie Codes aus der Interviewauswertung werden kursiv gesetzt.

26 Zu den verschiedenen Arten ,in-vivo® und ,konstruiert” siehe Seite 106.

Metareflexion: Vertiefende Analysen zur empirischen Studie 192



Dissertation E-Portfolios in der universitaren Weiterbildung

haufig ,in-vivo“ gefunden worden, wahrend Aktivitdten wie organisieren oder sich vernetzen fast

nur interpretierend entdeckt werden konnten. Vorgegangen bin ich in drei Schritten:

1. Zunéachst habe ich in einem offenen Kodiervorgang einzelnen Textpassagen Taxonomie-

Codes zugeordnet.

2. AnschlieRend habe ich durch die ,lexikalische Suche von MAXQDA?% zusatzliche
Fundstellen gesucht, indem ich nach Signalwortern wie ,gestalt”, ,Feedback® etc. gesucht

habe, die mir in den bereits kodierten Textsegmenten als Indikatoren aufgefallen sind.

3. Schlielllich habe ich in einem dritten Durchgang die kodierten Passagen noch einmal

betrachtet und geprift, ob die Kodierung beibehalten, umgeandert oder geloscht wird.

Tabelle 4 zeigt das Ergebnis meiner Kodierung im Uberblick, wobei ich fiir die Darstellung in
MAXQDA die Funktion ,Code-Relations-Browser“ angewendet habe. Dies bedeutet, dass ich die
Codes der Taxonomie mit den sonst von mir gebildeten Codes, die zum 4-Phasen-Verlauf gefuhrt
haben, in Beziehung gesetzt habe. In dieser Ubersicht werden also nur Fundstellen gewertet, die
mit einem Taxonomie-Code und gleichzeitig mit irgendeinem Code aus einer der vier Phasen
kodiert wurden. Dies soll dem Umstand Rechnung tragen, dass kein mechanisches Zahlen
einzelner Textstellen oder Woérter vorgenommen wird, sondern nur Textpassagen gewertet
werden, in denen die Studierenden etwas Bedeutsames zur Portfolioarbeit in einer der vier Phasen
geaulert haben. Insbesondere werden dadurch Textstellen nicht gewertet, in denen ich als

Interviewer die jeweiligen Begriffe verwendet habe.

27 MAXQDA ist eine der am weitesten verbreiteten Software-Losungen zur qualitativen Inhaltsanalyse von Daten, siehe
http://www.maxqda.de/
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Tabelle 4: Code-Relationen zwischen den Begriffen der Taxonomie und den vier Phasen im
Verlaufsmodell von eEducation

Phase 1 Phase 2 | Phase 3 Phase 4 Gesamt

Portfoliotypen 8 10 11 7 36
Prasentationsportfolio 1 0 0 0 1
Lernportfolio 1 0 0 0 1
Dissertationsportfolio 2 0 0 0 2
Forschungsportfolio 1 0 0 0 1
Beurteilungsportfolio 2 6 3 0 11
Bewerbungsportfolio 0 0 3 6 9
Gruppenportfolio 0 3 0 1 4
Kompetenzportfolio 0 1 5 0 6
Projektportfolio 1 0 0 0 1
Zeitdimension 7 13 19 9 48
retrospektiv 7 13 14 9 43
prospektiv 0 0 5 0 5
Orientierung 8 26 10 2 46
Prozess 7 17 9 2 35
Produkt 1 9 1 0 11
Eigentum 4 2 1 2 9
individuell 4 2 1 1 8
organisational 0 0 0 1 1
Weitere Deskriptoren und Parameter 185 274 146 58 663
Fremdbeurteilung 34 154 22 5 215
- Beurteilung/Bewertung 15 53 5 0 73
- Peer Review/Review/reviewen 6 38 7 0 51
- Feedback 19 105 14 5 143
Selbstbeurteilung/Reflexion 16 32 37 4 89
- Reflexion/reflektieren 10 19 29 2 60
- Tagebuch/Lerntagebuch/Blog 10 18 10 2 40
prasentieren/Zugriff geben 24 21 14 25 84
- prasentieren/vorzeigen 6 13 12 9 40
- Zugriff 18 8 2 16 44
Sammeln/Artefakte 18 20 15 6 59
- Sammeln 12 18 11 6 47
- Artefakte 7 8 8 2 25
gestalten/Gestaltung 31 16 9 1 57
Zurechtfinden im Portfolio 32 1 10 1 44
- Navigation 14 0 1 0 15
-organisieren/suchen/finden 18 1 9 1 29
verlinken/referenzieren 11 4 8 2 25
Uberarbeiten/verbessern 2 14 7 1 24
dokumentieren 7 2 6 3 18
selektieren/auswahlen 4 6 4 0 14
vernetzen 3 0 2 8 13
Kompetenzen nachweisen 0 1 6 0 7
erganzen/vervollstandigen/vervollkommnen 1 2 2 1 6
wiederverwenden 2 0 2 0 4
planen/sich entwickeln 0 0 1 1 2
recherchieren 0 1 1 0 2
Gesamt 212 325 187 78 802

Im Folgenden werden zunachst die Codes zu Deskriptoren und Parametern diskutiert.
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8.1.2 Analyse nach Deskriptoren und Parametern

Die einzelnen Codes im Bereich ,Deskriptoren und Parameter® sind nach Haufigkeit ihres
Vorkommens im Text absteigend sortiert. Im Folgenden greife ich aus der Analyse diejenigen

Punkte heraus, die mir bemerkenswert erscheinen.

Fremd- und Selbstbeurteilung sind — wenig Uberraschend — die vorherrschenden Themen bei
der Portfolioarbeit, auRer in Phase 4 nach Abschluss des Studiums. Dazu gehéren Aktivitaten wie
beurteilen, bewerten, riickmelden, reviewen, reflektieren sowie Substantive, die indirekt auf diese
Aktivitaten hinweisen wie Feedback, Peer-Review, Review, Reflexion, Selbstreflexion, Tagebuch,
Lerntagebuch, Blog oder Journal. Dieser Bereich macht mit 304 von 663 kodierten Textstellen
beinahe die Halfte aller zu Deskriptoren und Parameter gefundenen Relationen aus. Es bestatigt
auch den Umstand, dass das Reflexionsportfolio in Form von Lern- und Beurteilungsportfolio im

Konzept der Implementierung den zentralen Typ bildete.

Ebenfalls gut nachvollziehbar erscheinen mir dahinter die 84 kodierten Stellen zu
présentieren/vorzeigen/Zugriff geben, die auf den zweiten Typ der Implementierung, das
Présentationsportfolio, verweisen. Interessant ist die gleichmalfige Verteilung Uber die vier Phasen
(24, 21, 14, 25), die zeigt, dass auch beim Haupttyp Reflexionsportfolio das Présentieren eine
bedeutende Rolle spielt und die Typen nach Taxonomie keinesfalls ausschlieRend gesehen
werden durfen, sondern lediglich bestimmte Aspekte besonders betonen (Himpsl-Gutermann &
Bauer 2011:23).

Mit 59 Kodierungen folgt die Kategorie Sammeln von Artefakten, unter der die Aktivitat
sammeln sowie die Substantive Sammelmappe und Artefakt/Artefakte fallen. Hier sehe ich
Entscheidungen bestéatigt, die in der Bereinigung der Kategorien bei der Erarbeitung der
Taxonomie getroffen wurden. Die Beibehaltung des Deskriptors ,Artefakt” wird dadurch bestatigt
(Baumgartner 2008a:57). Die relativ gleichmaRige Verteilung der Kodierungen Uber alle vier
Phasen (18, 20, 15, 6) mit leichtem Abfall in Phase 4 spricht ebenfalls dafir, das Sammeln von
Artefakten als portfolioinharent anzusehen. Das rechtfertigt die Entscheidungen, Arbeitsportfolio

als eigenen Typ (ibid.:48) sowie Sammeln als eigene Aktivitat (ibid.:56) zu streichen.

Die nachste Kategorie gestalten/Gestaltung mit 57 Nennungen erscheint zunachst ebenfalls
plausibel, geht es doch bei der Erstellung eines Portfolios unter anderem auch darum, dieses
ansprechend zu gestalten. Deswegen wurde im Peer-Review-Verfahren auch ein Kriterienbereich
,Multimediale Gestaltung“ bezeichnet. Die abfallende Zahl an Kodierungen (31, 16, 9, 1) ist
ebenfalls gut damit erklarbar, dass bei der Gestaltung Routinen entwickelt werden, insbesondere
wenn dauerhaft mit der gleichen Software gearbeitet wird. Eine genauere Analyse fordert

allerdings auch mehrere Uberraschende Aspekte zu Tage. Werden namlich die absoluten Zahlen
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an Kodierungen in der Phase 1 nach einzelnen Aktivititen betrachtet, so Ubertrifft
gestalten/Gestaltung mit 31 Nennungen alle nachfolgenden Einzelcodes deutlich, die ndmlich 19
oder weniger Nennungen aufweisen. Zumindest in der Anfangsphase der Portfolioarbeit scheint
also die Aktivitat gestalten die hoéchste Prioritéat zu haben, wie auch Abbildung 30 im grafischen

Uberblick der sechs haufigsten Codes entlang der der vier Phasen zeigt?.
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Anzahl codierter Textstellen
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Phasen der Portfolioarbeit in eEducation

Abbildung 30: Haufigkeit des Auftretens der sechs wichtigsten Hauptcodes zu Portfolioaktivitédten in den vier
Phasen (vgl. FuBnote?®)

Die Grafik verdeutlicht die oben schon beschriebenen Feststellungen:

+ Die Fremdbeurteilung des Portfolios ist insgesamt das vorherrschende Thema in den

Interviews, insbesondere in Phase 2.

« Gestaltung des Portfolios und sich zurechtfinden im Portfolio haben zu Beginn hohe

Bedeutung und sinken bis zu Phase 4 deutlich ab.

- Selbstbeurteilung und Reflexion werden bis zur Phase 3 immer wichtiger. Erst nach dem

Studium sinkt ihre Bedeutung wieder.

- Das Sammeln von Artefakten und das Présentieren des Portfolios haben annahernd gleich
hohe Zahlen in den ersten drei Phasen. Wahrend das Sammeln in Phase 3 und 4 im
Sinken begriffen ist, steigt die Bedeutung des Présentierens sogar noch einmal an und ist

in Phase 4 die vorherrschende Aktivitat.

28 Hinweis zur Grafik: In der Reihe ,Fremdbeurteilung” wurde der Datenpunkt ,Phase 2 — 154 Nennungen* zur besseren Skalierung
aulerhalb des Diagramms abgelegt.
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MAXQDA bietet auch die Mdglichkeit, so genannte Dokumenten-Portrats zu erstellen. Mit dieser

Funktion kann das Vorkommen von Kodierungen in den einzelnen Interviews visualisiert werden.

Abbildung 31 stellt die Portrats der sieben Interviews in Bezug auf die Portfolioaktivitaten

gegenlber. Die einzelnen Grafiken kommen folgendermallen zustande: Ein Interviewtext wird auf

die Groflie eines hochstehenden Rechtecks normiert dargestellt, wobei die Absatze des Interviews

von links oben nach rechts unten zeilenweise angeordnet werden, ahnlich dem Bildaufbau eines

Fernsehgerates mit Elektronenstrahlrohre. Ist ein Absatz mit einem Code bestimmter Farbe

kodiert, so wird ein Kastchen eingefarbt. Um bei Mehrfachkodierungen die Farben noch erkennen

zu konnen, habe ich die Einstellungen so gewahlt, dass in diesem Fall das nachste Kastchen

gefarbt wird; dies ist zulassig, da es ja auf die exakte Position im Dokument nicht ankommt.

— — EEEEEE EEEEE EEEENEEENEEE
—— | — .
EEEEE EEE NEEEEEEE EEEEEEER EEENENEENEEEEEEE
[ 1] EEENEENEENENE NN
] EEEE EEENEEE NN
] - EEEEEEEE EEEENEEEREEER EEEEEEENEEEEEEE
| {S— - = ENEEEEEEN
= | mmm EENEEENEEE NN
EEEEEEEEE NN | EEENENEEEENEEEE EEEENEEEEEENEE
T e . - a
EEEEEN EEEEEEE HENNENEEEEEEEEEEEEEE
[ EEEEENEEE
EEEREN [ L]
EEEEEEEEENEEEE L] EEEEEER EEEEEENEEEEEENEEN
[ |
mEEEE . sEEEEEEE " ssssssssssss [R— e T EEEEE EENEEEEE
EEEEEEE [ ] NN EENE NN
EEEE EEER ENEEEEEEEEE
ENEEEE ENEEEENENENEEE NEENEEEEEEEEE
EEEEEEEE EENEE
T T NEEENENENEEEE EENEEEEE | EEEEEEEEEEEE I—— m—
T — EEEEEEEE
[T [ L] NEENEEE EE
JE— SEEEEEEREEEREREREEEEE o EENEEENEEEEEENEEERE EEEEEEEEE
IENEENENEEENENEEEEENE
EEEEEEEE
= e EEEEEEE sesmmmnmn | LEQENde:
EENEEEEEEEEEN
mERE EEEEE
mm
NN NN
[ ] EENEEEEEE
[ 1] EEENEEEEEE
u EEEEEE S— ::::::.-....-.....-...IIIIIIII =8 Fremdbeurteilung
L —— el
[ — - EEEEEEEEmaEmmnmemmmms | — ¥ oclbstbeurteilung/Refiexon |
] EENEEEEEEEEEEEEEE =I ] — NN
l==- —8—prasentieren/Zugriff geben
ENNNENNEEEENEEE EEEEENEEEENENE
e — -1 ————— —B—SammelnfArtefakte
I IIIIIIIIIII-...---..-....-...- ~4—gestalten/Gestalt
ENEEEEEEEEE EEEEEEEEEE | LA LI [
EENENEE NS NN NN EEEEENEEENENE
...“...=.....u.... e— Zurechtfinden irmn Portfalio
EEEEE
ENENEEEEEENEEENENE - EEEEE
EEEEE EEEEEE
EEEEEEEEE EEEEEEEN SERRERE——
ENEEEENEEE —
EEEEEEEE EEEEEE

Abbildung 31: Gegendtiberstellung der sieben Interviews in Bezug auf das Vorkommen kodierter

Textsegmente zu den sechs am héufigsten vorkommenden Codes von Taxonomiebegriffen

Folgende Ergebnisse lassen sich aus den Portrats herauslesen (Nummern der Interviews von links

oben nach rechts unten):

+ Alle Codes kommen in allen Interviews mehr oder weniger haufig vor, mit einer Ausnahme:

das Zurechtfinden im Portfolio kommt im dritten und vierten Interview nicht bzw. nur kurz

Vvor.
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Fremdbeurteilung und Selbstbeurteilung/Reflexion sind die dominierenden Begriffe, mit
zwei Ausnahmen: im zweiten Interview war die Reflexion kaum Thema, und im sechsten

Interview sind alle Themen beinahe gleich verteilt.

Im ersten Interview ist Beurteilung, sowohl Selbst- als auch Fremdbeurteilung,
aulRergewdhnlich dominant. Im vierten und noch mehr im sechsten Interview Uberwiegt das

Thema présentieren/Zugriff geben.

Der Einstieg in die Gesprache ist ebenfalls aufschlussreich: Im ersten Interview geht es
sofort sehr dicht um Selektion, Reflexion und Beurteilung. Interview zwei beginnt mit
Gestalten und streift kurz auRer Sammeln alle weiteren Themen. Beim dritten und vierten
Interview ist Reflexion gleich zu Beginn ein wichtiges Thema. Die Interviews funf und
sieben beschaftigen sich zunachst mit Prdsentieren und Zurechtfinden. Das sechste
Interview behandelt im ersten Viertel des Interviews bereits alle Themen, als Letztes davon
die Reflexion. Dies zeigt auch, dass das gewinschte Prinzip der Offenheit in der
Interviewfiihrung durch den narrativen Einstieg gelungen ist (siehe Interviewvorbereitung
Seite 101).

Wie sehen die Ergebnisse der bisherigen Interviewanalyse im Vergleich zur Taxonomie aus? Ein

Blick auf die bereinigte Kategorie®® ,Aktivitat* innerhalb der Taxonomie zeigt Folgendes (siehe
Abbildung 32):

préasentieren, reflektieren und bewerten stimmen direkt Gberein, wobei in meiner Analyse

durch den Begriff Feedback die Aktivitat riickmelden noch mehr Gewicht bekame.

sammeln stimmt ebenfalls Uberein. Es wurde in der Taxonomie ausgesondert, da es fir alle

Portfolios zutrifft und deshalb kein trennscharfes Merkmal darstellt.

organisieren ist in meinen Codes mit suchen, finden und der Navigation zu einem
Hauptcode Zurechtfinden im Portfolio zusammengefasst, hier gibt es also keine

punktgenaue Zuordnung, aber Uberschneidungen.

auswéhlen, planen und sich vernetzen sind in meinen Daten ebenfalls vorhanden,

wenngleich in deutlich geringerer Anzahl als die zuvor genannten Parameter.

Erstaunlich ist lediglich, dass in der Merkmalsliste gestalten oder ein vergleichbarer Begriff nicht

vorkommt — die einzige ahnliche, wenn auch nicht synonyme Aktivitat illustrieren wurde bei der

Bereinigung der Liste ausgeschlossen.

29 Der Begriff ,bereinigt* bezieht sich dabei auf die Forschungsmethode bei der Herleitung der Taxonomie, in der in einem ersten
Schritt zunachst Merkmalslisten erstellt wurden, aus der anschlieBend in einem zweiten Schritt einzelne Merkmale wieder
gestrichen wurden. Das Ergebnis nach dem zweiten Schritt wird als ,bereinigte Liste, nach dem ersten Schritt als ,unbereinigte
Liste* bezeichnet.
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" Aktivitit
auswihlen entscheiden, identifizieren, inspizieren
hewerten anerkennen, beurteilen, rickmelden, wiirdigen
organisieren verlinken {Artefakte)
planen
prasenticren
sich vernetzen
reflektieren diskutieren

Keine Zuordnung produzieren,
sammeln inkl. dokumentieren, illustrieren und vervoll-

komimnen

Abbildung 32: Bereinigte Merkmalsliste "Aktivitdt" nach Baumgartner (2008a:57)

Auch in der unbereinigten Merkmalsliste 8 (Baumgartner 2008a:46) taucht weder gestalten noch
ein ahnlicher Begriff auf, da er offenbar in keiner der elf recherchierten Beschreibungen als wichtig
identifiziert wurde. Lag dies an der Auswahl der recherchierten Beschreibungen? Oder ist es
moglich, dass die ,Gestaltung“ des Portfolios in der (E-)Portfolio-Literatur tatsachlich keine oder

nur eine unbedeutende Rolle spielt?

8.1.3 Ruckkopplung der Interviewanalyse mit der Fachliteratur

Einen guten Querschnitt Uber die deutschsprachige Fachliteratur zu nicht-elektronischen
Portfolios bieten die Veroffentlichungen, die aus dem Internationalen Netzwerk Portfolio heraus
entstanden sind, namlich ,Das Handbuch Portfolioarbeit* (Brunner u. a. 2008) sowie ,Portfolio im
Unterricht* (Schwarz, Volkwein, & Winter 2008). Dort finden sich kaum Referenzen auf die
Portfoliogestaltung. In den Modellen von Hacker zu Prozesskomponenten (siehe Seite 84) und
Dimensionen der Portfolioarbeit (siehe Seite 49), die neben der E-Portfolio-Taxonomie auch
mafgeblich fir die Planung der Implementierung am /IMB waren, kommt die Gestaltung nicht vor.
In drei Beitragen gibt es Anknupfungspunkte, wenngleich diese gering sind. Bei Iwan und Weidner
(2008:222) werden Gestaltungskriterien fur Bewerbungsportfolios genannt. Die dul3ere Form des
Portfolios ist ein Punkt in der Fragenliste von Hacker und Winter (2008:233) fur die EinfUhrung von
Portfolios in der Lehrerbildung. In der Ubersicht zu Orientierungspunkten und Kriterien fiir die
Portfolioarbeit nach Winter, Schwarz und Volkwein (2008:25) wird ein Aspekt ,Strukturierung und
Gestaltung® aufgefuhrt.

Als Kontrast kann daneben ein Blick auf Literatur gerichtet werden, die sich naher am E-

Portfolio als Software befindet. In der von mir selbst erarbeiteten Kriterienliste zur Evaluation von
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E-Portfolio-Software sind zwei Kriterien zur Gestaltung genannt, die in die Metakategorie

,Darstellen und Publizieren eingereiht wurden (Himpsl & Baumgartner 2009:15):
« Anpassung der Darstellung: Layout (flexibles Platzieren, Vorlagen)
« Anpassung der Darstellung: Farben, Schriften, Design

Diese beiden Kriterien waren fur mich auch ausschlaggebend dafur, im Peer-Review-Verfahren in
eEducation ,Multimediale Gestaltung“ als eigenen Kriterienbereich aufzunehmen (siehe Kapitel
5.4). In der Kriterienliste von Wolf Hilzensauer, die er im Rahmen der FNM-Austria-Vorstudie aus
dem Jahr 2007 zur Evaluation von E-Portfolio-Software angewandt hat, gibt es zwar keine eigenen
Kriterien zur  Gestaltung, allerdings werden  Gestaltungsfragen indirekt in  den
Bewertungskategorien ,Online-Texteditierung® und ,Vorlagen zur Prasentation“ eingeordnet
(Hornung-Prahauser u. a. 2007:62ff). Die Kriterienlisten aus den beiden genannten Evaluationen
hatten als Ausgangsbasis eine Liste von 69 Software-Features, die im Rahmen einer Studie in
USA 2006 entwickelt wurde (WCET 2006). Dort gibt es zur Gestaltung drei Features, namlich
,LoOk & Feel“, ,Online Content Formatting“ und ,Customize/Edit*. In den weiteren Arbeiten der
Salzburg Research Forschungsgesellschaft, die in den Jahren 2005 bis 2008 zahlreiche
Publikationen zum Thema E-Portfolio verodffentlicht hat, konnte ich nur wenig Bezige zur
Gestaltung finden. In der Kurzbroschire ,ePortfolio — Methode und Werkzeug fur
kompetenzbasiertes Lernen“ gibt es eine grafische Darstellung und Beschreibung des
Portfolioprozesses — dort fehlt der Begriff (Hilzensauer & Hornung-Prahauser 2006:5). Er wird
lediglich auf Seite 7 in etwas anderer Bedeutung genannt, wenn es darum geht, die Informationen
in Laufbahnportfolios ,einheitlich zu gestalten“. In der Vorstudie findet sich allerdings in der
Zusammenfassung des Experteninterviews mit John Pallister (Wolsingham, UK) ein Hinweis
darauf, dass neben Vorlagen und Anleitungen auch gentigend Freiraum zur individuellen kreativen
Gestaltung ein wesentlicher Erfolgsfaktor fir E-Portfolio-Einfihrungen sei (Hornung-Prahauser u.
a. 2007:157). Dies erscheint mir der springende Punkt zu sein, den ich auch durch die Analyse der
Interviews bestatigt sehe: Die Gestaltung des E-Portfolios mag zwar als Studienziel oder Lernziel
eine eher untergeordnete Rolle spielen, als Motivationsfaktor flr die weitere Portfolioarbeit ist
dieser Aspekt allerdings nicht zu unterschatzen, wie beispielsweise folgende Interviewaussage
zeigt®:

LAber, na, und so zum Beispiel, einfach auch kreativ gestalten. Zum Beispiel haben wir da auch

ein Modul mit [...] gehabt, was ja eine der besten Lehrveranstaltungen war, der/die [Geschlecht

anonymisiert] hat mich echt beeindruckt. Und da haben wir, da haben wir eben im Unterricht

auch Fotos gemacht, von unseren Plakaten und von diesen Spielen, und das haben wir auch

reingepostet. Und das ist so eine nette Erinnerung, weil du Leben reinbringst. Und das finde ich

30 Anmerkung: Name und Geschlecht des Dozenten/der Dozentin wurden anonymisiert.
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super.” (s4, Absatz 44)

So gibt auch Young (2009:190) zu bedenken, dass gerade bei der Verwendung von elektronischen
Portfoliosystemen die Software weder Design, Zweck noch Inhalte des Portfolios limitieren durfte.
Er betont die Bedeutung fir die Studierenden, authentische Portfolios kreieren zu kénnen: ,When
students have the opportunity and resources to create a more authentic electronic portfolio, one
involving choice, empowerment, and flexibility, they will be more motivated to create and complete
a compelling product.” (ibid.:190) Authentizitat wird sicherlich vorrangig durch die Qualitat der
Artefakte und Reflexionen hergestellt, jedoch ist die multimediale Gestaltung ebenfalls wichtig, um
sich mit dem Portfolio identifizieren zu kdnnen. Die Aussage einer/eines weiteren Studierenden

aus eEducation bringt dies auf den Punkt:

,Weil ich denke, dass auch das Layout, wenn es eine Beurteilung gibt, dass auch das Layout
einfach zu meiner Persénlichkeit dazu zahlt, und dass auch da einige Mdéglichkeiten gegeben
wdéren, auch daran zu arbeiten, weil Computertechnologie bedeutet ja fiir mich auch nicht nur
Arbeitsauftrdge oder Arbeiten zu erledigen und hinauf zu laden sondern einfach auch ah im

Gestalterischen da tétig zu sein, das ist flir mich einfach ein ein Bild.“ (s6, Absatz 110)

Eine andere Meinung hebt die intuitive Bedienung von Mahara bei der Portfoliogestaltung hervor

und vergleicht die Anordnung der Artefakte mit der Arbeit eines Schriftsetzers:

,Wenn man sich also einmal orientiert hat, und dazu bedarf es keines grof3en Zeitaufwands,
dass man dann sehr intuitiv mit dem Werkzeug umgehen kann. Mir geféllt insbesondere — also
ich hab einmal so die, den positiven Eindruck, Mensch, das kann ich so richtig schon, wie ein
Schriftsetzer kann ich hier sozusagen diese Seiten gestalten. Das ist wie so eine kleine
lllustrierte wenn man so will, und das geféllt mir einfach. Das ist vom Bauchgefiihl einfach eine
Sache, die ich sehr schén finde. Es gibt sicherlich noch, es gébe sicherlich noch viel viel mehr
Gestaltungsmoglichkeiten, aber dann wiirde die Software ja auch wieder wesentlich méchtiger
und wiirde natiirlich gerade am Anfang auch wieder die Hemmschwelle wahnsinnig erhéhen.*
(s3, Absatz 38)

Es gab aber auch Stimmen, die sich durch Mahara in der Gestaltung eingeschrankt fuhlten:

»,Gleichzeitig habe ich aber auch das Ganze natiirlich einschrénkend empfunden. Also wenn
man, wenn man sonst ich sag jetzt mal, eine Webpage programmiert, oder, dann hat man alle
Freiheiten oder, und da ist man irgendwie doch relativ eingeschrénkt. Also man hat einfach
gewisse Mdoglichkeiten, Gestaltungsmoéglichkeiten, diese Rahmen oder so, und das war fiir
mich, einfach zu Beginn habe ich das als relativ enges Korsett empfunden. OK, man muss
einfach in diesem engen Rahmen muss man da présentieren, oder, mehr liegt dann da nicht
drin® (s2, Absatz 48)
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Eine weitere Person geht darauf ein, wie sich die Bedeutung der Gestaltung im Laufe der

Portfolioarbeit verandert:
~Was wahrscheinlich im Zusammenhang damit steht, dass ja alle am Anfang eher Probleme
hatten, das Mahara zu gestalten als die Inhalte dafiir zu gestalten. Weil Schreiben konnte im
Grund genommen jeder seine Buchzusammenfassungen oder so. Von daher ist das glaub ich
auch ein ganz natiirlicher Vorgang, der ist fast zwangslaufig so. Und dass sich der verschiebt,
mehr auf die inhaltliche Seite, ist, ja, ich denke, ist es zwangsléufig, und auch gut so. [...] und
wenn man mal drei, vier Seiten gemacht hat, dann macht man einfach auch, damit sie dhnlich
aussehen, nimmt man &hnliche Gestaltungsmerkmale. Von daher ist die Gestaltung nach
einem Jahr nicht mehr das grof8e Thema, sondern dann geht es ja halt wirklich nur mehr um die
Inhalte.” (s1, Absatz 68)

An dieser Stelle ist erklarend hinzuzufiugen, dass es im Studiengang eEducation in einigen
Modulen auch thematisch um Gestaltung von eContent geht, insbesondere im Modul ,Multimedia
Design®, so dass die Studierenden durch das Profil des Studienangebots eine gewisse
Medienaffinitdt  mitbringen. Dennoch erscheint mir die besondere Betonung des
Gestaltungsaspekts zu Beginn der Portfolioarbeit in allen Interviews auffallig. Ich habe deshalb die
Gestaltung des Portfolios als eine Schliusselkategorie in der Phase 1 festgelegt und axial und
selektiv um diese Kategorie kodiert, um mehr Uber deren Bedeutung zu erfahren. Dabei habe ich

folgende Erkenntnisse gewonnen:

1. Es werden drei Arten von Gestaltung angesprochen: Im Vordergrund steht das Design
des Portfolios selbst, also Layout, Schriften und Farben, im weitaus geringeren Malde geht
es um die Gestaltung der Artefakte und um deren Anordnung im Portfolio. Manche

Passagen konnten nicht eindeutig zugeordnet werden.

2. Neben Anleitungen und Richtlinien besteht zu Beginn der Portfolioarbeit ein starker
Wunsch nach Mustern, Vorlagen oder Beispielportfolios. Bei nicht allen AuRerungen ist
der Grund erkennbar, woflir das Muster dienen soll, jedoch wird bei einigen die Gestaltung

des eigenen Portfolios direkt genannt.

3. Annliches gilt fiir den Wunsch, mdéglichst friihzeitig im Lernprozess sich an den Portfolios
der Peers orientieren zu kénnen. Dabei stehen nach Aussagen der Studierenden weniger

die Inhalte im Vordergrund als die Gestaltung.

4. Neben der Frage der Gestaltung drickt sich die Unsicherheit in der Portfolioarbeit zu
Beginn des Studiums am starksten darin aus, wie mit dem Lerntagebuch und der
Reflexion umgegangen werden soll. Wahrend in der Gestaltung aber vergleichsweise

schnell Routinen einkehren, scheint der richtige Umgang mit der Reflexion ein
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langerfristiges Problem in allen vier Phasen der E-Portfolio-Arbeit zu sein (siehe dazu
Kapitel 8.2).

Fazit der Analyse: Ich denke, dass die Gestaltung des E-Portfolios in der gegenwartigen fachlichen
Diskussion zu wenig Aufmerksamkeit erfahrt. Ein moglicher Grund kdnnte sein, dass nach wie vor
Parallelen zur traditionellen Sammelmappe gezogen werden, in der vor allem die Artefakte
gestaltet werden, kaum aber das Portfolio selbst. Diese Vermutung erhartet sich fir mich, wenn ich
beispielsweise frlhere Publikationen von Helen Barrett, einer E-Portfolio-Pionierin, betrachte. So
stellt sie beispielsweise in einer ihrer ersten Publikationen 1999/2000 den traditionellen Portfolio-
Prozess dem Prozess bei der Multimedia-Entwicklung gegenuber, bei dem ,Design“ zusammen
mit ,Plan“ eine wichtige Stufe darstellt (Barrett 2000). Bei der Weiterentwicklung zum E-Portfolio-
Prozess rickt ,Design“ dann bereits in den Hintergrund und verschwindet in den darauf folgenden
Publikationen ganz. Mdglicherweise liegt es auch daran, dass durch den verstandlichen Wunsch,
das Portfolio als Instrument zur Reflexion und zur alternativen Leistungsbeurteilung von
Fachkompetenzen zu verwenden, der Aspekt der multimedialen Gestaltung zurlickgedrangt wird?
Oder ist es nach wie vor so, dass das E-Portfolio zu wenig scharf von anderen Anwendungen bzw.
Methoden zur Forderung der Reflexion abgegrenzt wird, wie Weblogs, Lerntagebuch oder
Lernjournal? In jedem Fall erscheint es mir gerechtfertigt, aus der dargestellten Analyse fir den
Ersteinstieg in die Portfolioarbeit ein neues Prozessmodell vorzuschlagen, das dem Aspekt der
Gestaltung (Design) starker Rechnung tragt und weitere Erkenntnisse aus der E-Portfolio-Konzept

in eEducation berlcksichtigt. Das Modell wird in Kapitel 9.1 vorgestellt.

8.1.4 Funktionen der Taxonomie von E-Portfolios

Meine Analyse zeigt, dass die in den Forschungsprojekten 2007/2008 erarbeitete Taxonomie von
E-Portfolios nach Baumgartner (2008a, 2009b) nicht nur als leitender Ordnungsrahmen fir die
praktische Implementierung gedient hat, sondern dariber hinaus weitere Funktionen einer

Taxonomie erflllt hat, wie sie von Baumgartner (2008a:13) aufgelistet werden:

+ Heuristische Funktion: Durch die Interviewauswertung wurde mit dem Begriff
,Gestaltung® offenbar eine Liicke beim Deskriptor ,Aktivitat* in der bestehenden Version der
Taxonomie entdeckt. Das ,Design” des Portfolios hatte fir die Studierenden in eEducation
eine wesentlich groRere Bedeutung als dies gemeinhin in der Literatur und in gangigen
Modellen beschrieben wird. Das Auffinden dieser Liicke korrigiert nicht nur die bestehende
Taxonomie, sondern regt diesbezliglich auch zu einer weiteren Auseinandersetzung mit der

E-Portfolio-Theorie an.
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- Integrationsfunktion: Scheinbar isolierte Erscheinungen oder Modelle kdnnen nach ihren
gemeinsamen Merkmalen in Taxa zusammengefasst werden und fuhren so zu einer
Klassifikation. Im vorliegenden Fall des Begriffes ,gestalten® fihrten Widerspriiche
zwischen der bereits bestehenden Kilassifikation, weiteren gangigen E-Portfolio-
Beschreibungen und den eigenen empirischen Daten dazu, dass ein neues Modell als

Integrationsvorschlag (siehe Kapitel 9.1) vorgelegt wird.

- Theoriefunktion: Diese steht eng in Zusammenhang mit der heuristischen Funktion:
neben der Licke beim Begriff ,gestalten wurden weitere Hinweise in den empirischen
Daten gefunden, die bei genauerer Untersuchung auch zur Modifizierung der Taxonomie
selbst fihren kénnten. Dies weiter auszufiihren war nicht Zielsetzung der Dissertation,
deshalb wurden erste Uberlegungen fiir eine Fortsetzung der Forschungsaktivitaten im
Ausblick (Kapitel 10.2) aufgefuhrt.

+ Orientierungsfunktion: Die Taxonomie unterstiitzte einerseits die Institution
(Lehrgangsleitung und beteiligte Organisationseinheiten) im Implementierungsprozess bei
der Festlegung des fir die intendierten Ziele am besten geeigneten Portfoliotyps und der
Wahl der dafiir passenden Softwareumgebung. Andererseits diente sie in der
Handreichung zum Portfoliokonzept den Lehrenden und Lernenden als Orientierung (siehe
Kapitel 5.2).

+ Informationsfunktion: In den Interviews mit den Studierenden kam zum Ausdruck, dass
Taxonomiebegriffe in deren Sprache Eingang gefunden haben. Auch wenn die
Verwendung gemeinsamer Begriffe nicht mit einem gemeinsamen Verstandnis
gleichgesetzt werden darf, so erleichtern die prazise abgegrenzten Begriffe dennoch die

Kommunikation und helfen, Missverstandnisse zu vermeiden.

- Transferfunktion: Einige Studierende haben relativ frih begonnen, E-Portfolios in ihrem
eigenen beruflichen Umfeld einzusetzen, und konnten auf das in eEducation auf Basis der

Taxonomie erarbeitete Konzept zurtickgreifen oder sich bewusst davon absetzen.

+ Innovationsfunktion: Das durch die Auseinandersetzung mit der Taxonomie neu
entstandene Modell des prototypischen Portfolioprozesses, das einige neue Aspekte in die
E-Portfolio-Diskussion einbringt, ist ein Beispiel daflir, dass Beflirchtungen, standardisierte
Beschreibungen kénnten die didaktische Vielfalt einschranken, nicht zutreffen missen und

die Taxonomie auch eine Innovationsfunktion erfullt.

Aus Baumgartners Liste bleibt lediglich die Kostensenkungsfunktion, Gber deren Erreichen ich
zum jetzigen Zeitpunkt aufgrund der mir vorliegenden Datenlage keine Prognose abgeben kann —
es ist aber zu erwarten, dass andere Hochschulen, die sich zur Implementierung ebenfalls an der

Taxonomie orientieren und vom IMB-Konzept Anleihen Gbernehmen, dadurch Ausgaben einsparen
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kénnen. Wird eine Open-Source-Software wie Mahara eingesetzt, kdnnte in weiterer Folge die
Zusammenarbeit auch Uber einen Erfahrungsaustausch hinausgehen, in dem zum Beispiele in
gemeinsamen Projekten Software-Plugins auf Basis der Taxonomie erstellt werden, die von allen

genutzt werden kdnnen und so wiederum Kosten einsparen.

8.2 Analyse zur Reflexion im E-Portfolio

Die Unsicherheiten der Studierenden im Zusammenhang mit der Reflexion haben mich zu einer
vertiefenden Analyse bewogen, die aus einer Literaturrecherche zur ,Reflexion in der
Erwaschsenenbildung“ besteht (siehe Kapitel 8.2.1 bis 8.2.7) und eine exemplarische Analyse von
E-Portfolios aus dem Lehrgang eEducation in Bezug auf die Reflexion anschliefdt (siehe Kapitel
8.2.8).

Der Begriff der Reflexion hat eine groRe Bedeutung und lange Tradition sowohl in der
Philosophie als auch in der Padagogik. Von Locke tber Dewey bis Habermas liel3e sich ein Bogen
vom 17. Jahrhundert bis heute spannen. Im Kontext des Lifelong Learning hat der Begriff als
.Reflexionskompetenz® in den letzten Jahren neue Aufmerksamkeit bekommen. Die Fahigkeit zur
kritischen Reflexion wird als eine Schlisselqualifikation der lebenslang Lernenden gesehen, um
den Herausforderungen der rasch fortschreitenden gesellschaftlichen Veranderungen gewachsen
zu sein. Aus padagogischer Perspektive wird unter dem Stichwort ,Individualisierung des Lernens®
viel getan, um das Ich zu starken und der drohenden Desorientierung etwas entgegen zu setzen
(Lenz 2005:118). Begriffe wie Lernen lernen, Selbstlernkompetenz, Metalernen, Lernfahigkeit
fordern, Selbstorganisation oder flexibles Lernen verdeutlichen diese Bemihungen und stehen

meist in engem Zusammenhang mit der Reflexion.

Trotzdem — oder vielleicht gerade auch deshalb — ist es nicht leicht, den Begriff zu definieren.
Abgeleitet vom Lateinischen re-flectere bedeutet er im urspriinglichen Wortsinn zuriick-biegen,
zurlick-lenken (Schwenck 1827:253). In der Physik, insbesondere in der Optik, sind Reflexion,
Beugung und Brechung Phanomene, die immer dann auftreten, wenn sich eine Welle im Raum
ausbreitet und dabei auf ein Hindernis sto3t (Gerthsen, Kneser, & Vogel 1989:160). Daraus lassen
sich bereits einige Aspekte fur die Ubertragene Bedeutung ableiten: Das Reflektieren ist im
weitesten Sinne eine Form von Nachdenken, die vor allem dann stattfindet, wenn irgendeine
~otorung“, ein Problem aufgetreten ist. Durch die Reflexion sollen die Gedanken in eine andere
Richtung gelenkt werden, das ,Problem® wird aus verschiedenen Perspektiven betrachtet, um so

eventuell eine Losung zu finden oder neue Aspekte zu entdecken.

Ausgehend von dieser ersten Definition werde ich mich im Folgenden dem Begriff aus

verschiedenen Seiten annahern, wobei vor allem Dewey und Habermas die philosophischen und
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erkenntnistheoretischen Grundlagen bereit stellen. Obwohl beide einen ganz unterschiedlichen
Zugang zum Begriff der Reflexion hatten und aufgrund des Streits zwischen Empirismus und
kritischen Gesellschaftstheorien oft das Trennende hervorgehoben wird, schliel3e ich mich der
Argumentation Moons an und mochte das Komplementare, das teilweise sogar aufeinander
Aufbauende hervorheben, insbesondere wenn es um das Verstandnis von ,reflexivem Lernen®
geht: ,The work of Dewey and Habermas could be described as the backbone of the study of
reflection.” (Moon 1999:11) Neben diesen beiden bedeutenden Philosophen habe ich Ansatze

ausgewahlt, die speziell fur die Reflexion und das Lernen Erwachsener wichtig sind.

8.2.1 Deweys Reflective Thought

Nahe an der aus dem Lateinischen abgeleiteten urspriinglichen Bedeutung — Reflexion zur
Problemlésung durch kritisches Nachdenken — hat John Dewey reflexives Denken (,reflective
thought“) zum zentralen Begriff seines Verstandnisses von Erkenntnisprozessen und Lernen
auserkoren. Dewey definierte:

JActive, persistent, and careful consideration of any belief or supposed form of knowledge in the

light of the grounds that support it, and the further conclusions to which it tends, constitutes
reflective thought.” (Dewey 1910:6)

Reflexives Denken zeichnet sich also dadurch aus, dass Uberzeugungen kritisch hinterfragt
werden und auf Grundlage des vorhandenen Wissens neue Einsichten gewonnen werden. Dabei
ist nach Dewey besonders wichtig, dass die Lernhandlung unmittelbar fir die Lebenswirklichkeit
der oder des Lernenden relevant ist. Rein theoretisches Wissen, das ,auf Vorrat® gelernt wird,
laufe Gefahr, bedeutungslos zu bleiben. Die Reflexion soll deshalb im Idealfall durch eine Stérung,
eine Verwirrung in einer bisher noch nicht erlebten Situation ausgeldst werden (Dewey 1910:9).
Zweifel und Unsicherheit veranlassen dazu, sich auf die Suche nach Ldsungen zu machen,
Vorschlage zu erarbeiten, die gleichzeitig auf Basis des vorhandenen Wissens und der bisherigen
Erfahrungen wieder hinterfragt werden:

LIf the suggestion that occurs is at once accepted, we have uncritical thinking, the minimum of

reflection. To turn the thing over in mind, to reflect, means to hunt for additional evidence, for

new data, that will develop the suggestion, and will either, as we say, bear it out or else make

obvious its absurdity and irrelevance.” (Dewey 1910:13)

Deweys Vorstellung von reflexivem Lernen setzte aktive Schiler/innen voraus, denen im Unterricht
auch die Gelegenheit fir aktives Tun eingeraumt werden musste — fur die Zeit um 1900 eine
unerhdrte Auffassung von Schule. In seinem Aufsatz ,My Pedagogic Creed” forderte Dewey

bereits 1897 eine Demokratisierung des Schulsystems, wobei er unter Demokratie weniger eine
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Regierungsform als eine Lebensform verstand, in der die Menschen innerhalb einer Gemeinschaft
solange miteinander diskutieren, bis sie eine fir alle annehmbare Lésung gefunden haben (Knoll
2007). Er trat flr eine Partizipation der Lernenden ein, wobei er sich gleichzeitig deutlich von
anderen reformpadagogischen Ansatzen distanzierte, die eine ,freie® Entwicklung des Kindes
proklamierten, wie beispielsweise Maria Montessori oder sein Freund und Kollege William H.
Kilpatrick (Knoll 1996). Dies zeigte sich vor allem darin, dass fir Dewey die Lehrperson die
wichtige Aufgabe hatte, fur die Irritationen zu sorgen, die bei den Kindern (oder auch

Erwachsenen) die reflexiven Lernprozesse auslésen sollen (Dewey 1938b:71).

Dewey hat in ,Democracy and Education“ (1916) seine Uberlegungen zu ,Reflective Thought*
aufgegriffen und in einem seiner beiden spaten Hauptwerke ,Logic: The Theory of Inquiry“ (1938a)
zu einer Theorie des Forschens weiterentwickelt. Reflexion und Handlung sind die zentralen
Elemente, die im Wechselspiel von deduktivem und induktivem Vorgehen zu neuen Erkenntnissen
fuhren. Deweys Reflexionsbegriff ist also eng mit seinem grundsatzlichem Lernbegriff verknlpft,
durch Reflektieren in der Lernhandlung hinterfragen wir unsere Uberzeugungen und gelangen
unter Anwendung logisch-rationalen Denkens zu neuen Erkenntnissen — moglichst gestitzt auf
empirische Nachweise. Darin, wie letztlich ein Urteil gefallt wird, grenzt sich Habermas
grundlegend von Dewey ab, wenn er den Konsens in einem rationalen Diskurs in den Mittelpunkt

der Validitatsprifung einer Aussage stellt (siehe Kapitel 8.2.2).

Deweys Ansatz wurde in der Padagogik haufig aufgegriffen — ein Beispiel dafir ist der
.Experiential Learning Cycle (Kolb, Fry, & C. L. Cooper 1975), der vor allem in den USA weite
Verbreitung fand. Kolb, Fry und Cooper integrierten Elemente von Lewin und Piaget zu einem
Lernmodell, das folgende vier Schritte umfasst: ,Concrete Experience®, ,Reflective Observation®,
»Abstract Conceptualisation®, ,Active Experimentation®. Eine konkrete Erfahrung wird reflektierend
beobachtet, wobei induktiv ein abstraktes, theoretisches Konzept abgeleitet wird. Dieses wird in
einem aktiven Experiment deduktiv einer Uberpriifung unterzogen, woraus wiederum konkrete
Erfahrungen folgen. Der zyklisch durchlaufene Prozess beschreibt einen spiralférmigen Lernpfad,
in dem aus den eigenen Erfahrungen neues, im Laufe der Zeit immer abstrakteres Wissen
gewonnen wird. Reflexion wird hier auf das Problemlésen und die Bewertung der eigenen

Erfahrungen bezogen.

8.2.2 Reflexion in der kommunikativen Handlung nach Habermas

Die ,Theorie des kommunikativen Handelns® von Habermas (1981, 1984) ist nicht nur ein
bedeutender Beitrag zu einer Gesellschaftstheorie unserer Zeit, sondern auch eine wesentliche
Grundlage fir das Verstandnis des Lernens, insbesondere von Erwachsenen. Habermas

unterscheidet zwischen instrumentellem und kommunikativem Lernen. Instrumentelles Lernen ist

Metareflexion: Vertiefende Analysen zur empirischen Studie 207



Dissertation E-Portfolios in der universitaren Weiterbildung

zweckgerichtet, es dient der gezielten Beeinflussung der Umwelt, wobei mit Umwelt Objekte genau
so gemeint sind wie andere Menschen, die durch strategische Handlungen in eine bestimmte
Richtung beeinflusst werden sollen. Vorwiegend instrumentellen Charakter hat auch das
Problemlésen nach Dewey, bei dem ,Reflective Thought* darin besteht, verschiedene Hypothesen
zur Lésung zu entwickeln und die plausibelste als ,richtiges Ergebnis® auszuwahlen. Neben dem
Umstand, das bei komplexeren Aufgaben einfache Ursache-Wirkung-Untersuchungen meist nur
umstandlich zu einer Losung fuhren, besteht das noch grofiere Problem darin, wie wir zu einem
Urteil kommen, woran wir die Richtigkeit unseres Ergebnisses messen. Ob eine Behauptung glltig
ist wird dadurch festgestellt, ob sie ,empirisch wahr* ist, d. h. sich in Ubereinstimmung mit der
Realitdt befindet und die eigenen Analysen richtig waren (Mezirow 1997:61). Habermas stellt
deshalb dem instrumentellem Lernen das kommunikative Lernen gegenuber, bei dem durch
gegenseitiges Verstandnis und Koordination in einem rationalen Diskurs versucht wird, einen
Konsens zu erzielen. Lernhandlungen bestehen in diesem Modell aus aufeinander folgenden
Sprechakten, deren Validitat wir laufend einer Priifung unterziehen. Da ein Konsens auch durch
Zwang hergestellt werden koénnte, sind im kommunikativen Handeln bindende konsensuelle
Normen wichtig, die von den handelnden Personen verstanden und anerkannt werden miissen
(Habermas 1981).

Wir bedienen uns des rationalen Diskurses, wenn wir Grund haben, die Validitat einer Aussage
anzuzweifeln. Nach Habermas kénnen wir den Geltungsanspruch einer Aussage in dreierlei
Hinsicht in Frage stellen, namlich in Bezug auf ihre objektive Wahrheit, ihre subjektive
Wahrhaftigkeit und ihr soziale Angemessenheit. Erst wenn diese Prifung erfolgreich ist, kommt es
zu einer Ubereinkunft und ist ein weiterer Dialog moglich. Fir das Lernen durch kommunikatives
Handeln ist die Validitatsprifung einer angezweifelten Bedeutung einer Mitteilung zentral,
weswegen wir in Lehr-/Lernsituationen madglichst gute Bedingungen fir einen rationalen Diskurs
schaffen sollten (Mezirow 1997:64). Dies bedeutet beispielsweise hinsichtlich des objektiven
Weltbezugs, dass ich mdglichst genaue und vollstdndige Informationen erhalte, die ich wiederum
abwagend, logisch argumentierend bewerte. In Bezug auf die subjektive Dimension ist wichtig,
dass die Situation moglichst frei von Zwang und Tauschungsmandvern ist. In Bezug auf die soziale
Dimension sollte es die gleichberechtigte Gelegenheit zur Teilnahme und umgekehrt die Fahigkeit
geben, eine rationale Ubereinkunft als Konsens zu akzeptieren. In allen drei Dimensionen braucht
es die Fahigkeit zu einer kritischen Reflexion, wenn auch in verschiedenen Auspragungen — womit

wiederum eine Briicke zu den ,Reflective Thoughts” von Dewey hergestellt ist.
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8.2.3 Reflective Practitioner nach Schon

Ahm, es gab halt Dinge, die ich sozusagen durch Mahara an mir selbst sehen und lernen
konnte, das ist zum Beispiel diese, gerade im kiinstlerischen Bereich ganz héufig stark
unterschétzte, also dass es ganz stark unterschétzt wird, wie wichtig es ist, das Gelernte zu
verschriftlichen. Man muss selber schreiben, reflektiert dadurch, und das wird grade im
kiinstlerischen Bereich sehr hdufig nicht gemacht. Sondern die Leute meinen, ja, das mach ich
nach Gefiihl, weil das ist ja grade das Kiinstlerische. Und das ist, glaub ich, kurzsichtig, und
speziell flir Studierende, also noch am Anfang der Ausbildung, besonders schlecht. Also wenn
Jjemand mal irgendwie ein gewisses Alter erreicht hat, dann kann er das vielleicht machen, aber
grad als Studierender sollte man das vielleicht nicht, sondern man sollte sich driiber Gedanken
machen, was mach ich hier eigentlich, wie mach ich das, und da bringt ein E-Portfolio sehr viel,
weil man sich selbst beobachten kann, und weil man einfach Artefakte erstellen muss, und viel
davon eben auch schriftlich. Und das finde ich eine sehr, sehr gute Méglichkeit zu reflektieren.”
(s2, Absatz 42)

Diese Passage aus einem eEducation-Alumni-Interview beschreibt indirekt verschiedene Formen
der Reflexion in Lernhandlungen, wie sie Donald Schén (1983) untersucht hat — die unmittelbare
Reflexion in der Handlung nennt Schon ,reflection-in-action®. Er differenziert dabei genauer in zwei
verschiedene Arten, namlich ,knowing-in-action” und ,reflecting-in-action“. Schén orientiert sich bei
manchen der von ihm angeflihrten Beispiele zwar auch an Lernprozessen von Kindern, ist aber in
erster Linie an der professionellen Weiterentwicklung von Erwachsenen interessiert. Wie der
Untertitel ,How Professionals Think in Action“ seines Werkes andeutet, geht Schén der Frage
nach, was Experten und Expertinnen bei der Auslibung ihrer Profession auszeichnet, wie sie
denken, wie sie vor allem ihr implizites Wissen in der Praxis anwenden. An Beispielen von
Mathematikern, Designerinnen, Baseballspielern oder Musikerinnen versucht er zu ergrinden, was
Polanyi ,The Tacit Dimension“ genannt hat. Als simples Beispiel flr implizites Wissen flhrte
Polanyi (1966:5) an, dass wir ein menschliches Gesicht unter tausenden wiedererkennen, ohne
aussprechen zu kénnen, woran es liegt. Polanyi verwies darauf, dass solche Phanomene, die auch
von der Gestaltpsychologie zu fassen versucht wurden, zu wenig Beachtung in den
Wissenschaften fanden, obwohl sie einen groRen Anteil daran hatten, was wir von dieser Welt
wussten (ibid., x). Auch Christopher Alexander beschaftigte sich — von der Architektur kommend —
mit der Frage, welche Rolle implizites Wissen beim Design spielt, wie wir eine gute Form von einer
schlechten unterscheiden (C. Alexander 1964). Er pragte den Begriff der ,Design Patterns®, deren
Bedeutung und Anwendung heute in vielen Bereichen diskutiert werden. Sie kommen vor allem in
der Informatik zum Einsatz, werden seit einigen Jahren aber auch als ,didaktische Entwurfsmuster*

erprobt (Bauer & Baumgartner 2010).
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Das Auftreten von implizitem Wissen in einer Handlung, das ublicherweise vollig unbewusst
geschieht, aber haufig einen Experten, eine Expertin auszeichnet, nennt Schoén ,knowing-in-
action®. Es ist fur ihn die wichtige Ausgangsbasis auf dem Weg zu einem oder einer ,Reflective
Practitioner”, obwohl es zunachst noch nichts mit aktiver Reflexion zu tun hat. Selbst sein Konzept
des ,reflecting-in-action® ist noch nicht als Nachdenken uber eine Handlung zu sehen, wie
Reflexion als metakognitive Fahigkeit zu verstehen ware. Schon meint damit die Fahigkeit,
,<spontan und intuitiv auf Uberraschende Wendungen in einer Situation zu reagieren, d. h. von
bereits gemachten Erfahrungen zu profitieren® (Jenert 2008:5). Diese Reaktionen sind also
handlungsinharent, sie meinen kein bewusstes Innehalten oder Nachdenken Uber die Situation in
einer Rickschau. Wobei Schoén einraumt, dass zeitliche Nahe nicht notwendig das Kriterium ist,
um von ,reflection-in-action” sprechen zu kénnen:

LA practitioner’s reflection-in-action may not be very rapid. It is bounded by the ‘action-present’,
the zone of time in which action can still make a difference to the situation. The action-present

may stretch over minutes, hours, days, or even weeks or months, depending on the pace of

activity and the situational boundaries that are characteristic of the practice.” (Schén 1983:62)

Es gibt also verschiedene Modi der reflection-in-action, und ebenso unterschiedlich sind nach
Schon die ,Objekte” der Reflexion, also worliber reflektiert wird. Entscheidender ist fir ihn, dass
die Reflexion unmittelbare Auswirkungen auf die Handlungen und Einstellungen der ,Reflective
Practitioner hat. Aus dem Wissen uber die Funktionsweisen der ,reflection-in-action” leitet Schon
in seinem zweiten Buch ,Educating the Reflective Practitioner® Mdglichkeiten ab, wie ,knowing-in-
action“ und ,reflecting-in-action® geférdert werden kann, um Experten und Expertinnen auch mit
Blick auf die Organisationsentwicklung aus- und weiterzubilden (Schon 1987). Dabei spielt die
Reflexion als retrospektive Rlckschau (,reflecting-on-action“) eine untergeordnete Rolle, da

Schons Hauptinteresse vor allem dem Design galt (Bleakley 1999).

An diesem Punkt setzen auch Kiritiker/innen an: Schén produzierte simple Begriffe und
Dichotomien, um seinen Standpunkt deutlich zu machen, bleibt letztlich aber doch schuldig, die
verschiedenen Arten der Reflexion klar zu definieren (Moon 1999:51). Er illustriert zwar an
zahlreichen Beispielen, was mit ,reflecting-in-action“ gemeint ist, widerspricht sich in manchen
Fallen aber selbst (Eraut 1994). Manche Autorinnen und Autoren zweifeln sogar daran, dass
Reflexion koinzident mit einer Handlung auftreten kann. So schlagt beispielsweise Court vor, den
mentalen oder metakognitiven Vorgang, den Schon mit ,reflecting-in-action“ beschreibt, besser als
,deliberation“ zu bezeichnen und ,Reflection“ fliir mentale Vorgange zu reservieren, die in einer
bewussten Pause die Handlung noch einmal betrachten (Court 1988, zit. nach Moon 1999:47). Fur
die Reflexion im E-Portfolio-Konzept von eEducation ist diese Diskussion zweitrangig, da hier der

Fokus ohnehin auf ,reflecting-on-action® liegt.
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Implizites Wissen von Expertinnen und Experten einer bestimmten Profession zu explizieren
und damit nutzbar zu machen war das Hauptziel von Schdn. Umgekehrt ist es in der
professionsbezogenen Weiterbildung — zumal auf universitdrem Niveau — ein wichtiges Anliegen,
tradierte Verhaltensweisen, die in Alltagsroutinen Uber die Jahre internalisiert wurden, zu
hinterfragen und das aus den beruflichen Erfahrungen gewonnene Wissen einer kritischen Prifung
zu unterziehen. Damit beschaftigte sich die so genannte Transformationstheorie, die in Kapitel

8.2.6 genauer beschrieben wird.

8.2.4 The Zen Art of Teaching nach Baumgartner

Baumgartner hat auf Grundlage von Habermas' Theorie des kommunikativen Handelns unter
Hinzunahme der Ideen von Schoén ein komplexes Lehr-/Lern-Modell entworfen, bei dem die
Lernhandlungen prototypisch drei Phasen zugeordnet werden kénnen, die spiralférmig durchlaufen
werden (Baumgartner & Kalz 2004). Baumgartners These ist, dass bereits die Orientierung der
Lehrenden an einem bestimmten Lehrparadigma die Art und Weise der Kommunikation zwischen
Lehrenden und Lernenden wesentlich beeinflusst und damit auch die Interaktionen der Lernenden
steuert. Ausgehend von den traditionellen Unterrichtsphilosophien Behaviorismus, Kognitivismus
und Konstruktivismus beschreibt er drei prototypische Lehrmodelle, die wiederum in
Lernhandlungen in drei Phasen minden. Die Lernhandlungen korrespondieren — wohlgemerkt
prototypisch — mit verschiedenen Formen der ,reflection-in-action® nach Schén und mit
verschiedenen Konkretisierungen des Sprechaktes nach Habermas. Abbildung 33 zeigt den
spiralférmigen Lernverlauf mit den angesprochenen Korrespondenzen im Uberblick (Baumgartner
und Kalz 2004:37).
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Kommunicativa: Konstativa:
:)Met:;ebene) Erkennen & beschreiben,

estiitigen, behaupten
versichern, Tun (Austesten) el’klﬁl'l(::l'l ?
rechtfertigen, bestreiten...
belegen Knowing-in-action
begriinden.. Handeln I
Interaktion mit Lehren & Interaktion
der Gesellschaft Unterstiitzen mit Objekten
Uben & Produzieren &
Diskutieren Ablegen
Reflecting-in-practice Reflecting-in-action
Handeln I1I Coachen & Helfen & Handeln I1
Orchestrieren Organisieren
Umgebung Artefakt
Regulativa: Interaktion m'_t sich & Expressiva:
lesitimi anderen Subjekten
egitimieren, M b offenbaren,
erlauben, (Menschen) enthiillen,
bitten, gestehen,
verzeihen... bekanntgeben...

Abbildung 33: Spiralférmiger Lernprozess und Geltungsanspriiche im kommunikativen

Handlungsmodell nach Baumgartner

Reflexion ist also in diesem Modell eng mit dem Lernbegriff selbst verknlpft. Sie findet vor allem in
den Phasen Handeln Il als ,reflecting-in-action und Handeln Ill als ,reflecting-in-practice® in
Interaktion mit sich und im Dialog mit anderen statt. In einem Blended-Learning-Arrangement wie
bei eEducation kommt es zu Lernhandlungen und Sprechakten in den Prasenzveranstaltungen,
der uberwiegende Teil der Interaktionen findet jedoch in der virtuellen Lernumgebung, also auf der
Lernplattform, im Wiki und im E-Portfolio statt. Durch die didaktische Vielfalt in der
Modulgestaltung wechseln sich Handeln |, Il und Il stdndig zyklisch ab, wobei in allen Modulen auf
einen hohen Anteil von Kommunikation und Kollaboration in der Gruppe Wert gelegt wird. Durch
die Initiierung und Moderation solcher Gruppenprozesse werden Lernhandlungen in Gang gesetzt,
bei denen ,reflecting-in-action“ oder ,reflecting-in-practice* méglich ist. Diese Form von Reflexion
wird jedoch von den Lernenden selbst eher nicht bewusst als solche wahrgenommen, und
vermutlich wurden auch die von den Studierenden in den Interviews geaufierten Unsicherheiten

eher mit ,Reflexion Uber das eigene Lernen“ assoziiert. Mit der Reflexion als metakognitive
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Fahigkeit, um das eigene Lernen besser organisieren, planen, steuern zu kénnen, beschaftigt sich

der folgende Abschnitt.

8.2.5 Reflexion aus der Perspektive der Metakognitionswissenschaften

Der Begriff der Metakognition wurde von Flavell (1976) in den 1970er Jahren eingefuhrt und
meint das Denken Uber das Denken, also die Auseinandersetzung mit den eigenen kognitiven
Prozessen. Dabei wird die Bezeichnung ,metakognitiv‘ nur fir diejenigen Prozesse angewandt, die
vom Individuum bewusst erfolgen; unbewusste werden — zumindest in der
Metakognitionsforschung — ausgeklammert (Konrad 2004:24). Eine exakte Definition des Begriffes
ist aulerst schwierig, so dass Veenman (2006:2), Herausgeber des ersten Fachjournals fir
Metakognition und Lernen, konstatiert, dass noch mehr Theoriebildung nétig sei, um eine
einheitliche Definition zu finden. Denn es fallt bereits nicht leicht, die beiden Begriffe Kognition und
Metakognition — zumal in Alltagssituationen — klar voneinander zu trennen: ,[...] definitional issues
concerning metacognition are complicated and it is difficult to know how much of metacognition is
meta and how much is cognition“ (Roberts & Erdos 1993:259). Eine mdgliche Losung ware, eine
Anregung von Berger (2010:54) aufzugreifen, und die griechische Vorsilbe ,meta“ anders zu
Ubersetzen: Neben ,hinterher, darauf, hernach® meint ,meta“ namlich urspriinglich ,inmitten,
dazwischen® (Menge 1950:285), und damit befanden wir uns mitten im Denken oder mitten im
Lernen, womit zwar nicht die Diskussion um die Unterscheidung Uberflissig wird, sich aber

Position und Perspektive wesentlich dndern.

Fir die Dimensionierung von Metakognition gibt es diverse Ansatze. Weit verbreitet ist eine
Differenzierung in die drei Bestandteile deklaratives, prozedurales und konditionales Wissen
(Konrad 2004:26):

1. Deklaratives Wissen bezeichnet Wissen uber die Welt und Wissen Uber sich selbst, im

Vordergrund stehen ,WAS*“-Fragen.

2. Prozedurales Wissen beschaftigt sich mit der Frage, wie Lernhandlungen durchzufihren
sind. Dazu gehoren Lernstrategien ebenso wie epistemisches Wissen darlber, wie Wissen
entsteht (,WIE®).

3. Konditionales Wissen kann als die hochste Form der Metakognition bezeichnet werden.
Es beschaftigt sich damit, warum und wann deklaratives und prozedurales Wissen zum
Einsatz kommen. Konditionales Wissen unterstiitzt Lerner/innen beim Abrufen ihrer

Ressourcen und beim wirksamen Einsatz ihrer Lernstrategien (,WWANN® und ,WARUM®).

Erfolgreiche Lerner/innen zeichnen sich nach Ertmer und Newby (1996) insbesondere dadurch

aus, dass sie metakognitives Wissen aus diesen drei Bereichen geschickt zum Einsatz bringen,
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weil sie in der Lage sind, eine ,Metakognitive Kontrolle“ auszutben. Diese wird in einem Kreislauf
aus ,Planning® (planen), ,Monitoring“ (Uberwachen) und ,Evaluating® (beurteilen) durchgefihrt.
Durch den Begriff ,Uberwachen®, der noch starker in der Bedeutung ist als beispielsweise
.beobachten bei Kolb, soll betont werden, dass es sich um ,reflecting-in-action“ handelt, d. h. dass

die Aufmerksamkeit immer wieder bewusst auf die metakognitive Ebene gelenkt werden soll.

Expert Learning

Metacognitive Knowledge Metacognitive Control
(Self-regulation)

Y N
G e—e G
A

Task Requirements
* Type of Learning

Personal Resources
* Prior Knowledge
« Available Leaming
Strategies
- cognitive
- motivational
- environmental

* Appropriate Leamning
Strategies

- cognitive

- motivational

- environmental

Reflection

Abbildung 34: Die Rolle der Reflexion im ,Expert Learning“-Modell (Ertmer und
Newby 1996:15)

Nach Ertmer und Newby (1996:15) ist Reflexion nicht nur das verbindende Element innerhalb der
metakognitive Kontrolle, sondern auch fiir die Kopplung mit dem metakognitiven Wissen von
Bedeutung. Selbstgesteuertes Lernen ist erst dann wirklich erfolgreich, wenn durch die Reflexion
eine Ruckkopplung mit dem metakognitiven Wissen erfolgt — denn nur so wird erreicht, dass bei

kiinftigen Lernhandlungen nicht wieder die gleichen Schemata angewendet werden.

Damit metakognitive Kontrolle Gberhaupt stattfinden kann, braucht es ein Bewusstsein dafir —
einige Autorinnen und Autoren betonen diesen Aspekt besonders und sprechen von
.,metakognitiver Bewusstheit® (Garner und Alexander 1989; Land 2000). Diese wird in
wissensbezogene, aufgabenbezogene sowie prozedurale Bewusstheit unterteilt. Erst durch die
~2Awareness” findet nach Konrad (2004:27) der fir die Férderung des selbstgesteuerten Lernens
besonders wichtige Perspektivenwechsel des Lerners/der Lernerin statt. Die Aufmerksamkeit wird
vom Gegenstand des Lernens eine Ebene hdher auf die eigenen kognitiven Prozesse gelenkt, also
von der nadher am konkreten Problem orientierten Reflexion (,in-action®) auf die metakognitive
Ebene und damit die Reflexion Uber das eigene Lernen (,on-action®). Damit fallt der Reflexion eine
Schlusselrolle im Prozess der Selbststeuerung zu (Von Wright 1992; Butler & Winne 1995;
Vermunt 1998).
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8.2.6 Transformative Erwachsenenbildung nach Mezirow

In den bisherigen Ausfiihrungen haben wir Reflexion im Wesentlichen auf zwei Ebenen betrachtet.
Zum einen in verschiedenen Formen von ,reflection-in-action“, die unmittelbar mit den
Lernhandlungen selbst verbunden ist, sei es im Problemlésen oder im rationalen Diskurs mit
anderen. Zum anderen in Form von ,reflection-on-action®, bei der die eigenen Lernhandlungen in
einer Riickschau oder besser ,Draufschau® auf einer Metaebene betrachtet und analysiert werden,
um Schlussfolgerungen fur das weitere Lernen daraus zu ziehen. Jack Mezirow (1991) flgt in
seinem Ansatz der ,Transformative Adult Education® mehr als nur eine weitere Reflexionsebene

hinzu, was in diesem Abschnitt naher erlautert wird.

Die Transformationstheorie weist zwar Ahnlichkeiten mit dem Deutungsmusteransatz und
diversen konstruktivistischen Konzepten der Erwachsenenbildung insofern auf, als sie
grundlegende Argumentationen und Erklarungsansatze fir ein Verstandnis des Lernens von
Erwachsenen sucht, das auf subjektorientierten und konstruktivistischen Konzepten aufbaut.
Mezirow will jedoch nicht nur erklaren, sondern er verfolgt eine pragmatistische Zielrichtung: ,Es
geht ihm um die Frage, wie Erwachsenenlernen zur Veranderung subjektiver Wirklichkeit fihren
kann [...], verbunden mit der Absicht, konkrete didaktisch-methodische Hinweise zur Férderung
transformativen Erwachsenenlernens zu entwickeln.“ (Arnold 1997:V) Sein emanzipatorischer
Impetus, eine ,Korrektur verfalschter Annahmen® oder das ,Aufdecken von Irrtimern beim Lernen®
vornehmen zu wollen, hat Mezirow teilweise heftige Normativitatsvorwirfe eingebracht, die jedoch
aus zwei Grunden zu kurz greifen. Zum einen verkennen sie, dass Mezirow die orientierende Kraft
des Transformationslernens viel wichtiger ist als die lenkende. Zum anderen gehen sie von einem
eindimensionalen, materialen Wertebegriff aus, der Mezirows differenzierter, an Habermas

orientierten Argumentation nicht zugrunde liegt (ibid.).

Es ist beispielsweise ein bekanntes Phanomen, dass gerade Lehrerinnen und Lehrer beim
Berufseinstieg — haufig unter starkem zeitlichen und psychischen Druck — eher zufallig Routinen
zur Bewaltigung des Alltags entwickeln, die in den meisten Fallen sehr pragend sind und
beibehalten werden (Herrmann & Hertramph 2000). Drastische Schlagworte wie ,Survival Stage®
(Fuller & O. H. Brown 1975) oder ,Praxisschock® (Muller-Fohrbrodt, Cloetta, & Dann 1978) aus
Studien verdeutlichen, wie schwierig flr Junglehrer/innen die ersten Jahre sein kénnen. Dabei
besteht die Gefahr, dass Konzepte als praxistauglich und ,funktionierend® erachtet und
verinnerlicht werden, die einer kritischen Priifung nicht standhalten wiirden — unabhangig davon,
ob dieses Urteil von einer Instanz von auRen gefallt oder aus einer kritisch-reflektierten Distanz
heraus selbst erkannt werden wurde. Bleibt das kritische Hinterfragen fur langere Zeit aus, werden
die Annahmen im Alltag scheinbar bestatigt und so zu Uberzeugungen, von denen spater nur mehr

schwer Abstand genommen werden kann. Deshalb wird in der jungsten Diskussion um die
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padagogische Aus- und Weiterbildung in Osterreich unter anderem auf eine bessere
professionsbezogene Unterstutzung beim Berufsstart Wert gelegt, bei der die Reflexion unter
Begleitung von Mentorinnen und Mentoren die Internalisierung ungeeigneter Handlungsmuster und

Uberzeugungen vermeiden helfen soll (Hartel u. a. 2010:65).

Erstaunlicherweise sind sogar Eindriicke aus der eigenen Schulzeit wesentlich pragend fir den
Unterrichtsstil, den Lehrer/innen entwickeln: ,Die eigene Berufsbiographie erscheint als grofRte
regressive Einflussvariable — zwar indirekter Art, die aber spatere Entscheidungsprozesse im
Unterricht  malgeblich  beeinflusst:  Frihe  Schuleindriicke, Lernorientierungen  und
Lehrererfahrungen korrigieren und transformieren die Ausbildungsbedingungen.” (Dick 1997:29)
Nicht nur Lehramtsstudierende, sondern Studierende allgemein sollten also bereit sein, ihre
grundlegenden, so genannten epistemischen Uberzeugungen in Bezug auf Wissen und Lernen zu

hinterfragen und weiter zu entwickeln, um nicht dauerhaft von ihnen behindert zu werden.

Perry hat sich bereits 1970 mit ,epistemic beliefs* von Studierenden beschaftigt und ein
theoretisches Modell mit neun Entwicklungsstufen in vier Kategorien vorgeschlagen (W. G. Perry
1998). Seither wird der Einfluss von epistemischen Uberzeugungen auf das Lernen, vor allem in
der padagogischen Psychologie, auch in empirischen Studien untersucht, woraus verschiedene
Modelle resultieren, die epistemische Uberzeugungen meist in Stufen/Phasen (Bendixen 2002)
oder Dimensionen (Schommer 1990) beschreiben. Die epistemischen Uberzeugungen entwickeln
sich in der Regel von einfacheren zu komplexeren, und komplexere Vorstellungen von Wissen und
Lernen korrelieren positiv mit der Lernmotivation (Paulsen & Feldman 1999; Muis 2007). In den
letzten Jahren ricken die Modelle vor allem im Zusammenhang mit dem didaktischen Design von
Lernumgebungen wieder starker in den Blickpunkt (Entwistle & Peterson 2004; Lowyck, Elen, &
Clarebout 2004). Studien aus diesem Bereich zeigen, dass die epistemischen Uberzeugungen der
Lernenden fur den Erfolg oder Misserfolg eines didaktischen Designs weit grolere Bedeutung
haben als bisher angenommen (Jenert 2008:9). Eine aktuelle empirische Untersuchung fasst die
Ergebnisse wie folgt zusammen:

,Based on the literature, the authors posit that students with overall higher levels of epistemic
belief exhibit more self-requlated behaviors, have less preference for absolute knowledge, are
able to evaluate multiple views and approaches toward solving problems and learning theories,
do not depend on instructors as a singular source for learning, do not think instructors are

authority figures and are the only source of knowledge, and enjoy and willingly contribute to

peer discussions and collaborative learning.” (Conn u. a. 2011:16)

Fir die Hochschule heilt das, mehr Augenmerk auf die Erfassung und Veranderung der
epistemischen Uberzeugungen der Studierenden zu legen. Andernfalls droht trotz aufwandiger

Gestaltung der Lernumgebung, dass die Erwartungen der Lernenden enttauscht werden und deren
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Motivation zu lernen gering ist (Lowyck u. a. 2004). Dies ist im Lehrgang eEducation zusatzlich vor
dem Hintergrund zu sehen, dass der Uberwiegende Teil der Studierenden selbst in der Lehre oder
zumindest in einem Lehr-Lern-Umfeld tatig ist. Die Studierenden haben in der Regel demnach
langjahrige Vorerfahrungen als Lehrende und entsprechendes Know-How in Bezug auf das Thema
,Lernen®, wenngleich eigene Lernerfahrungen in einer Aus- oder Weiterbildung mit formalem
Abschluss meist einige Jahre zuruckliegen. Umso sensibler muss das Vorgehen gewahlt werden,
wenn es darum geht, die epistemischen Uberzeugungen zu Lehren und Lernen kritisch zu

hinterfragen und neue Wege des Lernens vorzuschlagen.

Solche grundlegenden Bedeutungsperspektiven zu transformieren ist auch das Ziel von
Mezirows Theorie. Mezirow (1997:9) versteht ,Lernen als Schaffen von Bedeutung®, als
Erweiterung unserer Fahigkeit, das ,in Berlhrung kommen® mit unserer Umwelt oder anderen
Menschen uns selbst zu verdeutlichen. Assoziationen in einen Bezugsrahmen einordnen, sich
etwas aneignen, sich etwas in Erinnerung rufen oder auch eine Validitatsprifung im Diskurs
vornehmen hat immer mit Interpretation, mit Deutung zu tun. Beim Lernen wird eine neue
Erfahrung deutlich gemacht und schematisiert, somit also angeeignet und spater danach
gehandelt. Nach Mezirow kann Lernen ,als ein Prozess verstanden werden, bei dem eine friiher
von einem Individuum vorgenommene Interpretation der Bedeutung einer Erfahrung dazu
verwendet wird, um zu einer neuen oder revidierten Interpretation als Orientierungshilfe fur
kiinftiges Handeln zu gelangen.” (Mezirow 1997:10) Dabei unterscheidet er zwei wesentliche
Begriffe, die fir die Deutung und Einordnung von neuen Erfahrungen sowie daraus abgeleiteten
Handlungen wichtig sind, namlich das Bedeutungsschema und die Bedeutungsperspektive. ,Ein
Bedeutungsschema stellt ein bestimmtes Wissen, bestimmte Uberzeugungen, Werturteile und
Empfindungen dar, die in einer Interpretation ihren Ausdruck finden.” (ibid.:36)
Bedeutungsperspektiven kénnen als Bezugsrahmen fir die Bedeutungsschemata verstanden
werden, in dem ,sich alles Lernen abspielt® (ibid.:3), sie sind Regelsysteme fiir unsere
Erwartungshaltungen, grundsatzliche Orientierungen. Hier gibt es zahlreiche Uberschneidungen zu
anderen Autoren, beispielsweise zu den Paradigmen nach Kuhn, den Erwartungshorizonten von
Popper oder dem Wissensrahmen nach Bateson (1972), dessen Lerntheorie zusammen mit den
Arbeiten von Cell (1984) die Transformationstheorie wesentlich gepragt haben. Mezirow teilt
Bedeutungsperspektiven nach drei Arten ein, namlich in epistemische, sozio-linguistische und

psychologische.

Nach Mezirow lernen wir, um die Strukturen unserer Erwartungen, also unsere
Bedeutungsperspektiven und -schemata aufzubauen, zu erganzen, zu erweitern und zu verandern,
wobei er einen wesentlichen Unterschied zwischen Kindern und Erwachsenen sieht. Im

Kindesalter ist das Lernen vorwiegend formativ, d. h. die Strukturen werden gebildet und erweitert,

Metareflexion: Vertiefende Analysen zur empirischen Studie 217



Dissertation E-Portfolios in der universitaren Weiterbildung

wahrend sie im Erwachsenenalter nur noch geringfligig erganzt und verandert, also transformiert
werden. Damit ist nicht gemeint, dass die Lernfahigkeit im Alter generell abnimmt, sondern: Wenn
wir bei einer Begegnung auf etwas Neues stol3en, was uns unverstandlich ist, so versuchen wir mit
unserem bisherigen Erfahrungsschatz eine Deutung zu finden, wobei uns die beim bisherigen
Lernen bereits erworbenen Erwartungen als selektive Wahrnehmungsgewohnheiten dienen
(Mezirow 1997:10). Bedeutungsperspektiven, die wir einzunehmen gewohnt sind, beeinflussen die
Auswahl derjenigen friheren Erfahrungen, die fir das Verstandnis der ungewohnten Situation
relevant sein kdnnten. Damit gewinnt die Art, wie wir unsere frihere Erfahrung geordnet haben, an
Relevanz fir neu vorgenommene Interpretationen. Da ungeldste Probleme, Missverstandnisse,
unsichere Situationen immer mit einem Gefiihl des Unwohliseins verbunden sind, neigen wir oft
dazu, den neuen Aspekt mit einem bestehenden Bedeutungsschema unbewusst vorschnell
einzuordnen oder sogar uns bewusst selbst zu tauschen. Ausfihrlich beschreibt Mezirow, welche
verschiedenen Formen von Pramissenverfalschungen es gibt, die er wiederum in epistemische,
sozio-linguistische und psychologische einteilt. Er deckt damit eine ganze Reihe von Irrtimern
beim Lernen auf, um zu begriinden, warum die Erwachsenenbildung einer Transformation von
Bedeutungsperspektiven mehr Raum geben sollte, wobei der Reflexion eine tragende Rolle

zukommt. Transformationslernen wird in vier Arten oder Stufen unterschieden (Mezirow 1997:77):

1. Lernen durch Bedeutungsschemata: Friher als gegeben angenommene Schemata
werden weiter verfeinert, das Lernen bleibt innerhalb der Struktur eines bereits erworbenen
Bezugsrahmens. Damit ist einfaches instrumentelles Lernen gemeint, was als

,Rezeptlernen” bezeichnet wird gehort hier ebenfalls dazu.

2. Erlernen neuer Bedeutungsschemata: Es werden neue Bedeutungen geschaffen, die
hinreichend mit vorhandenen Bedeutungsperspektiven Ubereinstimmen oder vereinbar
sind. Instrumentell wird beispielsweise gelernt, wie man Prifungen ablegt; kommunikativ
wird zum Beispiel gelernt, wie man eine neue Rolle spielt. Durch diese Form des Lernens
werden Bedeutungsperspektiven nicht grundlegend geandert, sondern gestarkt und

erweitert.

3. Lernen durch Transformation von Bedeutungsschemata: Hier spielt die Reflexion Gber
Annahmen eine entscheidende Rolle, wenn wir zu der Feststellung gelangen, dass unsere
Uberzeugungen dysfunktional geworden sind. Das wiederkehrende und sténdig
zunehmende Geflhl der Mangelhaftigkeit an der Art, wie eine Bedeutung gesehen oder
verstanden wird, fiihrt zur Anderung dieses Bedeutungsschemas. Treten mehrere solche
Anderungen innerhalb einer bestimmten Bedeutungsperspektive auf, kann dies auch zum

Lernen auf der vierten Stufe fihren.
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4. Lernen durch perspektivische Transformation: Dies ist die bedeutendste Art
emanzipatorischen Lernens, die zumeist durch eine auRergewdhnliche Situation ausgel6st
wird, beispielsweise durch einen Konflikt, ein besonderes Problem, eine véllig unerklarliche
Erfahrung.  Wenn  Anwendung, Erweiterung und  Veranderung  bisheriger
Bedeutungsschemata nicht ausreichen, das Phanomen zu erklaren, muss eine
Neubestimmung des Problems erfolgen. Durch kritische Reflexion werden die eigenen
Grundannahmen einer Neubewertung unterzogen, die die aktuellen Bedeutungsschemata,

die soeben versagt haben, hervorgebracht haben.

Alle vier Arten bezeichnet Mezirow als Lernen durch Problemlosung, allerdings nicht nur in einem
instrumentellen Sinn, der einer hypothetisch-deduktiven Logik folgt, sondern auch durch
kommunikatives Handeln, bei dem eine metaphorisch-abduktive Logik zur Anwendung kommt.
Wenn bestehende Bedeutungsschemata und -perspektiven ein Geflihl der Unzufriedenheit
hinterlassen, kann es durch kritische Reflexion zu deren Hinterfragen und schliellich einer
Transformation derselben kommen. Bei der Entwicklung seines Reflexionsbegriffs stitzt sich
Mezirow zunachst auf Dewey, wobei er gleichzeitig kritisiert, dass Dewey die Reflexion immer nur
zur Lésung eines Problems oder zur Analyse des Problemlésungsprozesses verwendet hat und
nie zur Kritik der als gegeben anzusehenden Grundannahmen. Dewey hat dies zwar an einigen
Stellen in seinen Werken angedeutet, aber nie wirklich in seine Theorie reflexiven Denkens
aufgenommen. Mezirow greift eine Idee von Cell (1984) auf, der zwei Arten von Reflexion
unterschieden hat: Aktive Neuinterpretation, die Schons ,reflection-in-action® ahnelt, und reflexive
Neuinterpretation, die rlickblickend genauer betrachtet, was sich ereignet hat (,reflection-on-action®
bei Schoén). Zu dieser kritischen Neuinterpretation gehdrt auch, dass die Wahrnehmung einer
Problemlage — das was Dewey prareflexives Stadium genannt hat — selbst Gegenstand der
Reflexion wird, und dadurch eine Uberprifung der aus frilherem Lernen gewonnenen
stilschweigenden  Voraussetzungen  vorgenommen  wird, die  Mezirow (1997:84)

Pramissenreflexion nennt.

Mezirow unterscheidet also drei Arten von Reflexion, die zur Problemlésung herangezogen
werden konnen, namlich Reflexion Uber den Inhalt, den Prozess und die Pramissen. Diese drei
Arten ahneln den Grundtypen metakognitiven Wissens aus der Metakognitionspsychologie,
namlich deklaratives, prozedurales und konditionales Wissen, zu deren metakognitiver Kontrolle
die Reflexion eingesetzt werden kann (siehe Seite 213). Mezirow (1997:93) kritisierte jedoch an

der Metakognitionspsychologie, dass die Pramissenreflexion meistens vernachlassigt werde.

Nicht jedes bedachte Handeln oder Lernen ist zwangslaufig reflexiv, Erkenntnis ist nach
Mezirow nicht dasselbe wie Reflexion — bedachtes Handeln kann also durchaus auch kognitive

Prozesse hoherer Ordnung einschliefien. Um uns der Reflexion zu bedienen, braucht es einen
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konkreten Anlass — dies kdnnen Schwierigkeiten beim Versténdnis einer neuer Erfahrung sein, ins
Stocken geratende Handlungsablaufe oder die retrospektive Neubewertung einer bereits
abgeschlossenen Lernhandlung, wenn die Ldésung eines Problems nicht erwartungsgemaf
funktioniert. Reflexives Handeln folgt nach Mezirow einem bestimmten Schema, das in Abbildung
35 dargestellt ist.

Interpretation
(Problemstellung)

Abtasten

l Artikulierte Deutung ‘

Von Reflexion begleitetes

beedaaiies EERAaH epv————— Riickblickende Reflexion

h4
r

X

Problemgehalt T Prozeﬂ Problemgehalt —— Prozefs

Prémisse

‘ Imaginative Einsicht

Interpretation f—m———— %
(Reflexives l (Transforrﬁatives
Lernen) Erinnem Lernen)
{
Handeln
Bedeutungsschema Bedeutungsperspektive

Abbildung 35: Der Vorgang reflexiven Handelns nach Mezirow (1991:90)

Ausgehend von einer problematischen Interpretation folgt einem ersten Abtasten eine artikulierte
Deutung, die durch Reflexion — handlungsbegleitend oder retrospektiv oder beides — in eine
imaginative Einsicht muindet. Diese Erkenntnis fuhrt zu einer Neuinterpretation eines
Bedeutungsschemas (reflexives Lernen) oder einer Bedeutungsperspektive (transformatives

Lernen), erst auf dieser obersten Stufe spricht Mezirow von ,critical reflection®.
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8.2.7 Map of Learning nach Moon

Transformatives Lernen und professionelle Weiterentwicklung sind auch die Ziele, die Jennifer
Moon (1999) mit Hilfe der Reflexion in der Erwachsenenbildung, insbesondere im
Hochschulkontext, verwirklichen mochte. Auf der Basis einer breiten und detaillierten
Literaturanalyse, die bei Dewey und Habermas ihren Ausgangspunkt nimmt und neben Schéns
Arbeiten weitere bedeutende Ansatze zur Reflexion aus den 1980ern und 1990ern rezipiert,
entwirft sie aus einer kognitivistisch-konstruktivistischen Perspektive das Konzept einer Map of
Learning, in der die Reflexion eine wesentliche Rolle spielt. Ich werde im Folgenden die
Grundziige der Map of Learning nach Moon (1999:154) erlautern, wie sie in der Abbildung 36

kompakt zusammen gefasst sind.

Cognitive structure Stages of learning (Deep/surface Best possible representation
(see page 134) (see pages 141-46) learning) of learning (BPR)

(see pages 134-35) (see page 137)
Network of what we Transformative learning
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New ma}tenal Working W|th MEeaNiNG s
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B assimilated well structured
3 ®
£
<
e
E Maklng MEaNING ——
28l Cognitive structure \Meaningful, well integrated,
2 accommodates R ideas linked
/
3 Making sense s———— Surface
o el \Reproduction of ideas,
Cogpnitive structure ideas not well linked
guides new
learning ,

\ Noticing
K \Memorized representation
@ Learning Environment s

Abbildung 36: Map of Learning nach Moon (1999:154)

Im Mittelpunkt der Map of Learning steht der individuelle Lernprozess, den man sich nach Moon in
funf Stufen vorstellen kann: Noticing (Wahrnehmen), Making Sense (Verstehen durch Sinn
zuweisen), Making Meaning (Verstehen durch Bedeutung zuweisen), Working with Meaning (Mit
Bedeutung arbeiten), Transformative Learning (Transformatives Lernen). Die unteren beiden
Stufen bezeichnet Moon auch als ,oberflachliches Lernen® gegeniiber dem ,tieferen Lernen® auf
den beiden hdchsten Stufen und einer Ubergangsstufe dazwischen. Diese beiden Bezeichnungen

sollten nicht als aufwertend oder abwertend missverstanden werden, denn fiir das Erreichen
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héherer Stufen sind auch Lernprozesse auf den niedrigeren Stufen notwendig. Auf3erdem sind die
meisten Lernvorgange ohnehin Mischformen verschiedener Interaktionen, die einem Lernmaterial

Bedeutung zuweisen, so dass der Ubergang eher als Kontinuum anzusehen ist (Entwistle 1997).

Auf der linken Seite der Grafik ist die kognitive Struktur der/des Lernenden abgebildet, das
Moon als Netzwerk des bisherigen Wissens einschlielBlich Geflihlen beschreibt. Wenn wir beim
Lernen Neuem begegnen, so leitet uns unsere kognitive Struktur beim Wahrnehmen und
Verstehen. Wenn eine tiefere Auseinandersetzung mit dem Material erfolgt, so wird bei der
Verarbeitung einerseits das Material angepasst, so dass es sich in unsere kognitive Struktur
einflgt, andererseits passen sich aber auch die kognitiven Strukturen den neuen Erfahrungen an,
wenn wir die hoheren Stufen des Lernens erreichen. Welche Stufe wir beim Lernen erreichen,
zeigt sich auch an den Lernergebnissen, die wir produzieren — dies wird durch die rechte Seite der
Grafik (Representation of Learning) symbolisiert. Wahrend auf der untersten Stufe Lerninhalte nur
memoriert werden, findet auf der zweiten Stufe bereits eine Reproduktion des Gelernten statt,
allerdings noch ohne gréfiere Zusammenhange zu erkennen oder Querverbindungen herzustellen.
Auf der dritten Stufe werden Bedeutungsschemata in der kognitiven Struktur bereits angepasst,
was sich auch an der Reprasentation der Lernergebnisse zeigt — diese sind aussagekraftig und gut
integriert, einzelne Ideen sind gut miteinander verknlpft. Es wird bereits eine holistische
Sichtweise auf das Thema deutlich. Lernen auf dieser Stufe erlaubt den Aufbau eines
Verstandnisses fir die Fachdisziplin. Auf den beiden héchsten Stufen beinhaltet die bestmégliche
Reprasentation des Lernens bereits, dass eine reflektierte Verarbeitung stattgefunden hat. Die
Lernergebnisse sind nicht nur aussagekraftig und gut strukturiert, sondern auch reflektiert. Dartiber
hinaus spielt die Reflexion bei den Ubergangen zwischen den Lernstufen drei, vier und finf eine
Rolle sowie beim Lernen aus der Reprasentation von Gelerntem — durch Feedback und kritische
Selbstbeurteilung. In der Grafik ist dies jeweils durch den Buchstaben ,R* angedeutet. Als Zweck
oder einzelne Ergebnisse der Reflexion listet Moon (1999:156) auf: Lernhandlungen selbst oder
Reprasentation von Lernen, kritische Ruckschau, Reflexion des Lernprozesses, Theoriebildung,
eigene Weiterentwicklung, Entscheidungsfindung/Auflésung von Unsicherheit, Empowerment und
Emanzipation, andere unerwartete Ergebnisse wie beispielsweise |deen fur Problemldsungen. Um
mit Bedeutungsperspektiven zu arbeiten und transformatives Lernen zu erreichen, ist die Reflexion

unabdingbar.
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8.2.8 Exemplarische Portfolioanalyse in Bezug auf die Reflexion

Die von den Studierenden in den Interviews geaulRerten Unsicherheiten in Bezug auf die Reflexion
haben mich dazu veranlasst, auch die E-Portfolios diesbezuglich zu analysieren. Die Analyse
erfolgte im Rahmen der Dissertation nur exemplarisch, um die Eindriicke aus den Interviews zu
erganzen — eine systematische Untersuchung musste aufgrund des Datenumfangs (zwischen 200
und 300 Portfolioansichten je Jahrgang) in einem eigenen Forschungsprojekt im Team erfolgen.
Ich habe mich bei der Portfolioauswahl zunachst an meinen Gesprachspartnern und -partnerinnen
orientiert, wobei ich aus eEducation2 — die ja Uber den langeren Zeitraum Portfolios erstellt haben
— je eine Portfolioansicht aus dem ersten, zweiten und dritten Semester analysiert habe. Dazu
habe ich einzelne Portfolios von anderen Studierenden, auch aus spateren Jahrgangen,
betrachtet, wobei ich vor allem nach Kontrasten in der Herangehensweise gesucht habe. Bei
dieser Analyse kam mir zugute, dass ich als Lehrgangsleiter die E-Portfolios der Studierenden gut
kenne, auch aus denjenigen Modulen, die ich nicht selbst betreut habe. Besondere
Aufmerksamkeit galt dabei dem Modul ,Wissensmanagement und elLearning®, weil dies einen
Schwerpunkt auf ,Persdnliches Wissensmanagement® setzt und so angelegt ist, dass die
epistemischen Uberzeugungen zu Wissen und Lernen zum Inhalt des Moduls gehéren. Im
Folgenden werden die Ergebnisse der Analyse zusammengefasst, wobei ich mich darauf
konzentriere, was flr eine Prazisierung hinsichtlich der Reflexion im kilinftigen E-Portfolio-Konzept
wichtig ist.

Dadurch, dass sich die Portfolioansichten an den modularen Aufbau des Curriculums anlehnen,
und modulweise einem Assessment unterzogen wurden, spiegeln die E-Portfolios auch die
Modulstruktur wider. In eEducation2 und den Folgejahrgdngen werden die Studierenden
angehalten, gleich zu Beginn einen Steckbrief zu erstellen, mit dem sie sich in der Gruppe
prasentieren und ihre Erwartungen in Bezug auf das Studium darlegen. Diese Ansicht kann als
,Deckblatt” fur das spatere Prasentationsportfolio fungieren, ihre Erstellung und Vervollstandigung
ist aber freiwillig. In der Grundidee sollten die Erwartungen vom Studienbeginn nach dem Ende mit
einer abschlieRenden Reflexion, einem personlichen Resimee erganzt werden. Die meisten
Studierenden verwenden diese Ansicht in der beschriebenen Funktion, wobei die Verlinkung der
erstellten Modulansichten im Vordergrund steht und die Abschlussreflexion meist auf ein kurzes

Fazit beschrankt ist.

Fast alle Portfolioansichten enthalten die in der E-Portfolio-Handreichung (vgl. Kapitel 5.3)
Lvorgeschlagenen“ Pflichtelemente, also Informationen zur Person, einen Cover Letter, ein
persodnliches Abschlussfazit zum Modul und dazu einzelne kommentierte Artefakte, die als ,Pieces

of Evidence® bezeichnet wurden. Anzahl, Art und Umfang in der Darstellung dieser
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Kompetenznachweise orientieren sich an den Vorgaben durch die Modulbeschreibung der
Dozierenden, wobei haufig zu den verpflichtend zu erledigenden Aufgaben — wie in der
Handreichung vorgeschlagen — zusatzliche Artefakte beigefugt werden, beispielsweise
Kommentare zu gelesener Literatur oder ,Fundsticke® aus dem Internet, die zum Modulthema
passen. Cover Letter und Fazit bilden meist die Klammer um das Modul — es werden die
Zielsetzungen und Erwartungen zu Beginn des Moduls formuliert und im Fazit einer
abschlieRenden Bewertung unterzogen. Bei der Formulierung der Ziele werden die Lehrziele der
Vortragenden als Ausgangspunkt genommen und mit eigenen Aspekten, beispielsweise
bestimmten Schwerpunktsetzungen, besonderen Interessen oder Vorkenntnissen erganzt.
Detailliertheit, Grad der Selbstbestimmtheit, Grad der Selbstkritik sind hier natlrlich sehr

unterschiedlich — folgendes Beispiel soll einen Eindruck vermitteln:

~meine Erwartungen zum Modul:

Die Kognitions- und Motivationspsychologie interessiert mich sehr, da ich hier praktisch
keinerlei Vorbildung besitze. Wie kann ich Lernvorgdnge Studentinnen deutlicher bewusst
machen und dadurch das Lernen als solches verbessern - wie kann ich besser Motivieren? Ich
erhoffe mir einerseits ein Grundlagenwissen inklusive einiger praktisch anwendbarer Techniken
wie auch andererseits einen Einblick und eine Verbesserung der eigenen Lerntechniken und

Lernstrategien.

[-]
Fazit:

Ein Vorwissen fiir dieses Modul war meinerseits praktisch nicht vorhanden. Die zu lesende
Literatur war jedoch hervorragend und hat mich sowohl theoretisch wie auch praktisch sehr viel
weiter gebracht. Im Grunde haben wir genau das durch genommen, was mir tatsdchlich bisher
bei meinen Lehrtétigkeiten sehr abgegangen ist. Das einzige Kapitel, welches ich gerne
intensiver behandelt hétte [...], was wir aber leider nicht bearbeitet haben, muss ich unbedingt
noch verfolgen. Also noch ein Buch, welches ich mir bestelle. Der Bereich Kreativitdt und
Kreativitatsférderung interessiert mich natiirlich besonders. Was bleibt noch zu sagen? Danke
fuir das intensive Modul und die vielen Tipps! Ich werde mich die ndchste Zeit also noch weiter
mit der Literatur beschéftigen und freue mich auch schon auf das folgende Buch...[Cover des

Buchs als Bild abgelegt]” (Portfolioauszug, Sommersemester 2009)

Bei der Zielsetzung werden die eigenen Lerntechniken und -strategien erwahnt, also direkt die
metakognitive Ebene angesprochen — leider werden diese im Fazit und im restlichen Portfolio nicht
mehr diskutiert, wir erfahren also nicht, ob sich nach dem Modul etwas geandert hat. Im Fazit folgt
nicht nur eine Rlckschau, sondern auch ein Hinweis auf ein Buch, das als nachstes gelesen

werden will — also eine Form von ,Projection®. Haufig werden dabei auch Ideen fir einen Transfer
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in die eigene Lehre angesprochen, die im Modulverlauf noch nicht umgesetzt werden konnten,
aber fest geplant sind. Cover Letter und Fazit haben den Charakter von ,reflection-on-action®,

meist verbunden mit einer einschatzenden Bewertung des eigenen Lernfortschritts.

Als ,reflecting-on-action” wirde ich auch die meisten Kommentare einstufen, die bei der
Einordnung von ausgewahlten Artefakten hinzugefugt werden. Manchmal erfolgt dies floskelhaft
und kann zwar als ,Kommentar®, kaum aber als ,Reflexion“ bezeichnet werden — in den meisten
Fallen kommt es aber tatsachlich zu einer Reflexion. Dabei wird vorwiegend der
Entstehungskontext des Lernprodukts reflektiert, also Voriberlegungen, verwendete Ressourcen,
eventuelle Irrwege, bei Gruppenarbeiten Kommentare zum Teamwork, auch Kritik an der
Aufgabenstellung kommt vor. Haufig wird eine Selbstbewertung der Qualitdt des Ergebnisses
vorgenommen. Sind Probleme aufgetreten, so wird das Problem und seine Lésung beschrieben.
Manchmal werden auch Vermutungen angestellt, warum es zu diesem Problem gekommen ist —
falls es mit Schwierigkeiten in der Kleingruppe zusammen hing, werden diese Ublicherweise nur

vage angedeutet.

Lerntagebucheintrage werden in den meisten Fallen als kurzer Statusbericht zum
Zwischenstand im Modul verfasst, manchmal begleitet von emotionalen AuRerungen, zum
Frustabbau, wenn Schwierigkeiten aufgetreten sind, oder auch umgekehrt, um Freude kund zu
tun. Oft erscheinen Hinweise zur Arbeitsbelastung und welche Aktivitdten als Nachstes in Angriff
genommen werden. Der vorwiegend genutzte Zweck konnte als Dokumentation des Lernverlaufs
bezeichnet werden, erganzt durch Uberlegungen zur Planung. Meist erfolgt dies jedoch nicht so
systematisch, wie es in der Theorie in einem Wechselspiel von ,Reflection® und ,Projection®
gedacht ware. In einigen Fallen kann allerdings doch von ,reflecting-in-action“ oder auch

sreflecting-on-action* gesprochen werden — Beispiele hierflr sind:

+ Reflexion beim Problemlésen: Wenn Probleme auftreten, beispielsweise in der
Anwendung einer Software, wird das Problem geschildert und gegebenenfalls, wie die

gewahlte Lésung aussieht.

- Kommentieren von Feedback: Wenn von Peers oder Lehrenden Feedback abgegeben
wurde, wird dieses kommentiert und eine Stellungnahme hinzugefligt, ob und wie das

Feedback bei der Uberarbeitung des Portfolios beriicksichtigt wird.

+ Zusammenfassung von Forumsdiskussionen: Moderierte Forumsdiskussionen gehoéren
im Lehrgang, vor allem in den Online-Vorphasen, zu einem wichtigen Bestandteil der
Lernszenarien. Die personliche Schlussfolgerung aus der Vielzahl der Beitrage zu einem

bestimmten Thema wird im Lerntagebuch zusammen gefasst.

- Zusammenfassung von Prasenztagen: Prasenztage sind meist eine Kombination aus

Vortragsinputs, Plenardiskussionen und Gruppenarbeiten. Die Folien der Vortragenden
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kénnen im Portfolio abgelegt werden, dazu erfolgt ein persdnliches Fazit zum Prasenztag.
Dieses beschrankt sich manchmal auf eine Dokumentation oder die Wiedergabe von

Stimmungen, reflektiert oft aber auch die dargebotenen Inhalte und erfolgten Diskussionen.

- Entscheidungsbegriindung bei Wahlméglichkeiten: In vielen Aufgabenstellungen
haben die Studierenden Wahlmdglichkeiten, meist in Bezug auf die genaue Festlegung des
Inhalts, teilweise auch in Bezug auf die gewahlte Methode. Die Vorliberlegungen und

letztlich die Entscheidung werden in Tagebucheintrdgen niedergeschrieben.

Die in den Portfolios formulierten Beitrage dienen zur Dokumentation und Reflexion des
Lerngeschehens — haufig geht dies ineinander Uber, manchmal dominiert der eine Aspekt
gegeniber dem anderen und umgekehrt. Selbstverstandlich gehen die Studierenden auch
unterschiedlich an das Schreiben heran, es ist jedoch eher die Ausnahme, dass nur dokumentiert
und die Reflexion ganz vernachlassigt wird — einen wichtigen Beitrag dazu leisten wohl auch die

drei Kategorien aus der Peer-Review (siehe Kapitel 5.4).

Zusammenfassend ergibt sich fur mich aus der exemplarischen Analyse folgendes Bild in

Bezug auf die Reflexion:

1. Lerntagebucheintrage zu laufenden Lernhandlungen werden sowohl dokumentierend als

auch in Form von ,reflecting-in-action“*! verfasst.

2. Der Uberwiegende Teil der Beitrdge mit Reflexionscharakter wird allerdings in der
Ruckschau formuliert (,reflecting-on-action). Dabei stehen die Ziele und Inhalte im
Vordergrund, also eher das ,WAS* des Lernens. Uberlegungen zu Strategien (,WIE“) und

Pramissen (,WARUM") gibt es nur vereinzelt.

3. Reflexion zur Planung des weiteren Lernens im Sinn einer metakognitiven Kontrolle findet
sich vereinzelt, aber nicht systematisch in den Portfolios wieder. Langerfristige und
grundlegende Veranderungen an Lernstrategien, Einstellungen, Bedeutungsperspektiven

werden an einzelnen Stellen splrbar.

4. Die auf die E-Portfolios Ubertragene Modulstruktur Iasst langerfristige Entwicklungslinien
schlecht zur Geltung kommen, Querverweise zwischen den Portfolioansichten werden

kaum hergestellt.

Hinsichtlich der bewussten Reflexion langerfristiger Entwicklungen, die ein transformatives Lernen
stltzen wirde, ist der modulare Aufbau des Portfolios eher hinderlich. Hier zeigt sich also, dass
dem Typ ,Entwicklungsportfolio® bei der Implementierung keine besondere Aufmerksamkeit

geschenkt wurde. Da sich die modulare Struktur grundsatzlich bewahrt hat, stellt sich die Frage,

31 Hier ist der Begriff ,reflecting-in-action“ in einer weit gefassten Bedeutung gemeint — es wird die aktuelle Lernhandlung
unterbrochen und ein Reflexionsstatement im Lerntagebuch verfasst
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wie sich durch geringfiigige Anderungen am Portfoliokonzept hinsichtlich der langerfristigen

Entwicklung Verbesserungen erzielen lassen. Mein Vorschlag setzt an folgenden Punkten an:

1.

Starkung der Funktion des Lerntagebuchs: Das Lerntagebuch kann mich durch das
Studium ,begleiten®, es beobachtet und reflektiert meine Lernhandlungen, es beurteilt
meine Artefakte, es lenkt dadurch auch meine nachsten Schritte. Immer dann, wenn ich
das Lerntagebuch ,zur Hand nehme*, wechsle ich ganz bewusst auf die Metaebene, wobei
die verfassten Beitrdge als ,reflecting-in-action und ,reflecting-on-action“ betrachtet
werden kénnen. In der Riickschau erzahlt es mir meine Lerngeschichte und hilft mir, auch
langerfristige Entwicklungen sichtbar zu machen oder Zusammenhéange aufzuzeigen, die
Uber einen domanenspezifischen Bereich hinausgehen. Selbstverstandlich kann das
Lerntagebuch auch bloRRe ,Statusmeldungen® enthalten, allerdings sollte die Reflexion und
nicht die Dokumentation des Lernprozesses im Vordergrund stehen. Das neu entwickelte
Modell zur 3-Schichten-Struktur des E-Portfolios (siehe Kapitel 9.2) betont das
Lerntagebuch auf einer eigenen Ebene und kann so zusammen mit den Ausfiihrungen zur
Reflexion bereits bei der Einflihrung in die Portfolioarbeit die Funktion des Lerntagebuchs

besser hervorheben.

Stiarkung des formativen Assessments: Im Lerntagebuch werden auch immer dann
Eintrage verfasst, wenn die Lernenden ein Feedback von anderen zu einzelnen
Lernergebnissen erhalten haben. Diese Beitrage reflektieren Einsichten, die aus dem
Feedback abgeleitet werden, und ziehen Schlussfolgerungen fir weitere Lernschritte.
Gleichzeitig wird das formative ,Assessment for Learning“ noch deutlicher vom summativen
»<Assessment of Learning® durch die Authority, das letztlich in eine Modulnote mindet,
getrennt. Die Peer-Review wird kinftig nicht wahrend des gesamten Studiums nach dem
gleichen Schema verlaufen, sondern verandert und entwickelt sich, wofur den
Studierenden Ideen und Anleitungen bereitgestellt werden. So werden die drei entwickelten
Metakategorien der Peer-Review (siehe Kapitel 5.4), die sich grundsétzlich bewahrt haben,
nur mehr im ersten Semester beibehalten — sobald sich Routinen in der Portfoliogestaltung
eingestellt haben, verlieren zwei der drei Kategorien ihre Bedeutung und lediglich die
Reflexivitdt bleibt nach wie vor relevant. Es empfiehlt sich, die Peer-Review mit
fortlaufender Studiendauer starker an die fachlich-inhaltlichen Ziele der einzelnen Module

zu koppeln.

Stirkung des Uberblicks: Der Blick auf Zusammenhdnge und langerfristige
Entwicklungen soll in zweierlei Hinsicht gestarkt werden. Einerseits werden die
Informationen zur Struktur des Studiums, insbesondere zum ,Langsschnitt* verschiedener

Kompetenzbereiche Uber die Module hinweg transparenter beschrieben und bereits zu
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Beginn des Studiums zur Verfigung gestellt. Andererseits werden im Verlauf des Studiums
bewusst Haltepunkte gesetzt, an denen diese Strukturen wieder in den Blick genommen
werden und die persdnliche Entwicklung reflektiert wird. Diese Haltepunkte werden von der
Lehrgangsleitung in der modularen Struktur des Curriculums eingeplant, meist in
Verbindung mit dem Erreichen von Meilensteinen (z. B. Projektarbeit) oder speziell dafiir
geeigneten und ausgewahlten Modulen. Die Reflexion der langerfristigen Entwicklung wird
angeregt, bleibt dann allerdings véllig in der Verantwortung der Studierenden.
Unterstitzend wird die Peer-Review auf diese Aspekte zugeschnitten. Aullerdem kdnnten

ab dem zweiten Semester Mentorinnen und Mentoren zum Einsatz kommen.

Um diese drei Ziele zu erreichen, bedarf es Anderungen und Malnahmen auf verschiedenen
Ebenen. Einen detaillierten Vorschlag zur Konkretisierung im Studiengang eEducation
auszuarbeiten ist Bestandteil des Action-Research-Projektes und nicht Gegenstand dieser Thesis.
Die Metareflexion zu meinen empirischen Daten hat mir jedoch gezeigt, dass sowohl in Bezug auf
die Gestaltung von E-Portfolios als auch hinsichtlich der Reflexion geeignete Modelle zur
Visualisierung als Anleitung fir Lehrende und Lernende fehlen. Ich werde deshalb im folgenden
Kapitel zwei zueinander komplementare Modelle vorstellen, die meiner Analyse Rechnung tragen
und den prototypischen E-Portfolio-Prozess und die Struktur eines E-Portfolios flir das Lifelong

Learning beschreiben.
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9 Schlussfolgerungen zur Theoriebildung: Neue
Modelle zur Beschreibung von E-Portfolios

Zentrales Ergebnis dieser Dissertation ist das 4-Phasen-Modell der ldangerfristigen E-Portfolio-
Nutzung, das mit Hilfe der Grounded-Theory-Methodik aus dem Action-Research-Projekt im
Lehrgang eEducation entstanden und in Kapitel 7 detailliert beschrieben ist. Die
Interviewauswertung hat darliber hinaus zwei wichtige Erkenntnisse geliefert, die eine weitere
Analyse nach sich zogen. Zum einen hatte die Gestaltung des E-Portfolios fur die Studierenden
eine wichtige Bedeutung (siehe Kapitel 7.1), die in der E-Portfolio-Fachliteratur allerdings wenig
Aufmerksamkeit erfahrt (siehe Kapitel 8.1). Zum anderen hat sich gezeigt, dass die Reflexion mit
dem E-Portfolio und deren Integration in die sonstigen Lernaktivitdten der zentrale und fir die
Studierenden kritischste Punkt war, der auch ein Jahr nach Studienende noch die grofRten
Unsicherheiten hinterliel® (siehe Kapitel 7.2). Dies hat mich dazu veranlasst, zunachst fir mich
selbst eine Prazisierung des Reflexionsbegriffs in der Erwachsenenbildung vorzunehmen und die
E-Portfolios exemplarisch in Bezug auf die Reflexion zu untersuchen (siehe Kapitel 8.2). Dabei
habe ich die E-Portfolio-Prozesse genauer analysiert sowie Uberlegungen zur Grundstruktur des
Portfolios angestellt, woraus ich fir ein Re-Design des E-Portfolios im Lehrgang zwei neue
Modelle entworfen habe, die sich komplementar erganzen. Die beiden Modelle beschreiben
Prozess und Struktur eines E-Portfolios und prazisieren das E-Portfolio-Konzept, wie es im
Kapitel 5 dargestellt wurde. Sie werden in kiinftigen Jahrgangen zur Einfihrung der Studierenden
und Lehrenden Verwendung finden, sind jedoch so weit vom konkreten Einsatz in eEducation
abstrahiert, dass sie auch in andere Lernkontexte Ubertragen werden kdonnen. Das erste Modell
beschreibt, ausgehend von den Prozesskomponenten nach Hacker (2007a), den prototypischen
E-Portfolio-Prozess in Bereichen formalen Lernens und bietet einen Uberblick, insbesondere
fur die Ersteinflihrung in die Portfolioarbeit (siehe Kapitel 9.1). Das zweite Modell geht noch starker
ins Detail und beschreibt die Grundstruktur eines E-Portfolios in drei Schichten. Dabei werden
Querbezige zum Prozess-Modell hergestellt und Hinweise zur Frage gegeben, wann mit Hilfe des
E-Portfolios welche Reflexionsprozesse wie angeregt und in dieser Struktur abgebildet werden
kénnen (siehe Kapitel 9.2). Beide Darstellungen fokussieren auf die Lernenden und deren
individuelle Prozesse, sie liefern aber auch Anknipfungspunkte fir das Management von E-

Portfolio-Prozessen durch die (Bildungs-)Organisation.
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9.1 Prozess-Modell: Der prototypische E-Portfolio-Prozess in
Bereichen formalen Lernens

Bei der Prozessgestaltung der Ersteinflihrung in die Portfolioarbeit in den Jahrgangen eEducation1
und eEducation2 habe ich mich im Wesentlichen an Hacker (2007a:145) orientiert und die
Prozesskomponenten der (papierbasierten) Portfolioarbeit mit den technischen Mdéglichkeiten der
Software Mahara in Verbindung gesetzt (siehe Kapitel 5.2). Das Modell, das aus den sechs
Schritten Context Definition, Collection, Selection, Reflection, Projection und Presentation besteht,
hat sich — obwohl urspringlich fur papierbasierte Portfolios entwickelt — auch fur die E-Portfolio-
Arbeit bewahrt. Die einzelnen Aktivitaten der Lernenden, die sich unter eine Prozesskomponente
einordnen lassen, mussen beim E-Portfolio nur teilweise anders interpretiert werden. So kann z. B.
Collection den Upload des Fotos eines Lernplakats, das Erstellen einer Mindmap auf einer
Webplattform oder das Bookmarking von Internetressourcen bedeuten, oder Selection erfolgt
durch Einbetten oder Verlinken von Artefakten. Das Modell beschrankt sich auf die Darstellung des
.nneren“ Portfolioprozesses, also aus der Perspektive des bzw. der Lernenden, und klammert
Fragen der didaktischen Integration in ein Unterrichtssetting aus bzw. bildet diese Fragen im
ersten Schritt Context Definition ab. Durch den Zusatz, dass die Schritte 2 bis 6 auch in beliebiger
Reihenfolge zyklisch durchlaufen oder einzelne Schritte auch weggelassen werden kdnnen, ist das

Modell flexibel und fir vielfaltige Portfoliozwecke anwendbar.

Aus der Analyse der Portfolioarbeit im Lehrgang eEducation durch die Rickschau in Form der

Interviews leite ich allerdings vier problematische Punkte ab:

1. Zur Verwendung fiir E-Portfolios fehlt, wie in Kapitel 8.1 ausgefiihrt, der wichtige Aspekt der
Gestaltung.

2. Portfolioarbeit in einer Lerngruppe ist durch soziale Prozesse gepragt, also beispielsweise
durch Zusammenarbeit bei der Erstellung von Artefakten und Kommunikation. Diese
Aspekte werden in der ausfuhrlichen Beschreibung zum Modell zwar genannt, sind aber in
der Grafik nicht sichtbar. Die Interviewanalyse zeigt zudem, dass vor allem Feedback ein

zentraler Begriff der Portfolioarbeit ist, der ebenfalls nicht aufscheint.

3. Neben Feedback ist laut Interviewanalyse beurteilen/bewerten eine wichtige Aktivitat, die
im Modell von Hacker als Begriff in der Grafik nicht vorkommt. Sie ist als Selbstbeurteilung
im Punkt Reflection eingeordnet und als Fremdbeurteilung im Punkt Presentation. Durch
die Interviewanalyse, insbesondere in der Phase 2 (siehe Kapitel 7.2.2), zeigt sich, dass die

mehrdimensionale Bedeutung des Begriffs Reflection (Selbstbeurteilung von
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Lernprodukten, Reflexion des Lernprozesses, ,Metalernen®) den schwierigsten Teil fir die
Studierenden im gesamten Prozess darstellt. Dies verlangt einerseits nach differenzierteren
Anleitungen fur die Studierenden in jedem Einzelfall, deutet aber auch darauf hin, dass der
Begriff ,Reflexion® eventuell zu viele Bedeutungen subsummiert. Mir erscheint deshalb
gerechtfertigt, Evaluation als eigenen Punkt aufzunehmen, ahnlich der Darstellung im
Prozessmodell von Salzburg Research (Hilzensauer & Hornung-Prahauser 2006:5). Damit
wird die Selbstbeurteilung von Lernergebnissen klarer von der Reflexion des

Lernprozesses getrennt.

4. Schlielllich sind in der Grafik der Einfluss von Authority und Peers vollig ausgeblendet.
Wenn es darum geht, ein Modell zu entwerfen, das beispielsweise in einer Hochschule
nicht nur Lernenden, sondern auch Lehrenden beim Einstieg in die Portfolioarbeit als

Anhaltspunkt dienen soll, erscheint mir dies nicht gunstig.

Ich werde deshalb im Folgenden ein geadndertes Modell vorschlagen, das auf den Einsatz von E-
Portfolios in Bereichen formalen Lernens beschrankt wird. Gemeint ist damit zun&chst der Einsatz
in Bildungsinstitutionen. Denkbar ist aber auch, dass das ,Formale Setting“ weiter interpretiert wird.
Es konnte auch auf Anerkennungsverfahren oder den Einsatz in Unternehmen (beispielsweise in
Verbindung mit Skill-Gap-Analysen) ausgedehnt werden. Deshalb werden in der folgenden
Beschreibung die Begriffe Authority fur Lehrende, Prufer/innen oder Vorgesetzte auf Seiten der
Institution sowie Peers flr gleichgestellte innerhalb einer Gruppe (Lernende, Bewerber/innen,
Mitarbeiter/innen) verwendet. Das neue Modell (sieche Abbildung 37) ist fur den E-Portfolio-Einsatz
in Blended-Learning-Arrangements sowie reinen Online-Settings gleichermalien geeignet und

kann auch auf papierbasierte Portfolioarbeit angewandt werden.

32 Zur leichteren Orientierung werden im Text Begriffe aus der Abbildung fett hervorgehoben.
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Abbildung 37: Prototypischer E-Portfolio-

Prozess in Bereichen formalen Lernens

Die Context Definition als Ausgangspunkt der Portfolioarbeit wurde beibehalten, ihr gegentber
gestellt wurde Final Submission als formaler Abschluss. Dies bedeutet, dass zu einem
bestimmten, durch die Authority definierten Zeitpunkt, die Portfolioansicht endgliltig fertiggestellt
sein muss. Das Portfolio wird abgegeben und in der Regel einem Assessment unterzogen.
~Abgabe“ bedeutet Zugriff erteilen oder ein Duplikat erstellen, falls das Portfolio zu
Prifungszwecken langerfristig von der Bildungsinstitution archiviert werden muss. Wird das
Portfolio nicht zum Erreichen einer formalen Anerkennung eingesetzt, kann der Begriff mit
.endgultiger Fertigstellung® gleichgesetzt werden. Feedback ist der dritte dunkel unterlegte Begriff
— dunkel unterlegt sind diejenigen Aktivitaten, an denen die Authority unmittelbar beteiligt ist, oder
auch die Peers, falls in Gruppen gearbeitet wird. Die groRe Bedeutung von Zwischenfeedback im
Sinne eines formativen Assessment fir die Qualitdt von Lernergebnissen und die weitere
Motivation der Lernenden ist in der Padagogik unumstritten (Schulmeister 2004:29). Auch bei der
E-Portfolio-Einfuhrung in eEducation wurde das kritisch-konstruktive Zwischenfeedback an
definierten Zeitpunkten zu einzelnen Artefakten und zum Portfolio insgesamt als aufRerst hilfreich

und motivierend eingestuft bzw. umgekehrt bei Modulen mit fehlendem Feedback stark kritisiert.
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Das Zwischenfeedback durch die Authority kann auch durch ein Peer-Review-Verfahren ersetzt
oder mit einem solchen gekoppelt werden. Jedenfalls sollte dies so erfolgen, dass anschlieRend
noch eine Uberarbeitung und Verbesserung der Portfolioansicht mdglich ist. Um die groRe
Bedeutung eines Zwischenfeedbacks hervorzuheben, habe ich mich deshalb dazu entschlossen,
in der Darstellung den Portfoliokreis aufzubrechen und in zwei Teilzyklen zu zerlegen, die
nacheinander oder auch verzahnt ablaufen konnen. Dabei dient der erste Teilzyklus auch dem
DESIGN des Portfolios, das nach dem Feedback einem RE-DESIGN unterzogen wird.

Prototypisch wiirde der Portfolioprozess also folgendermalen ablaufen:

1. Nach der Context Definition sammeln die Lernenden Artefakte (Collection), reflektieren
begleitend ihren Lernprozess (Reflection) und wahlen bereits einzelne Artefakte aus, die
sie mit Begrindung in das Portfolio einbetten (Selection). Gleichzeitig werden
Entscheidungen fiir die Gestaltung des Portfolios und die Anordnung der Artefakte
getroffen (DESIGN).

2. Die Lernenden ermdglichen den Peers und der Authority Zugriff auf das Portfolio und

erhalten Feedback zu ihren Arbeiten.

3. Das Feedback hilft den Lernenden, die nachsten Schritte zu planen (Projection). Sie
nehmen die Rickmeldungen auf und bewerten ihrer Lernergebnisse selbst (Evaluation).
Aulerdem werden Artefakte Uberarbeitet, aus dem Portfolio entfernt oder neu angeordnet,
das heildt, das E-Portfolio wird einem RE-DESIGN unterzogen, zu dem auch eine
Anderung der Gestaltung des E-Portfolios selbst gehdren kann. Gegebenenfalls greifen sie
wieder auf Schritte aus dem ersten Zyklus zurlck, indem reflektierende Kommentare
erganzt sowie weitere Artefakte gesammelt und fir das Portfolio ausgewahlt werden. Vor
der Abschlussprasentation (Presentation) wird aulerdem ein wertendes Fazit eingeflgt
(Evaluation) und das Portfolio zur summativen Abschlussbewertung durch die Authority

eingereicht (Final Submission).

Insbesondere beim Ersteinstieg in die Portfolioarbeit ist die Gestaltung des E-Portfolios selbst ein
wichtiger Punkt, um den sich alles ,dreht* — deshalb wurde der Begriff DESIGN in die Mitte gesetzt.
Entsprechend der englischen Schreibweise der anderen Begriffe wurde nicht das laut
Interviewanalyse vorgeschlagene Wort ,Gestaltung® verwendet. Die genauere Analyse (siehe
Kapitel 8.1) hat gezeigt, dass mit dem Begriff Gestaltung neben der Anderung von Farben,
Schriften und Formen auch die Anordnung der Artefakte gemeint ist, was im Englischen die
Entsprechung ,Layout” oder ,Arrangement® hatte. Konsequenterweise miuissten beide Begriffe
aufgenommen werden, was die Grafik unnétig kompliziert werden lieRe — das Modell ist so zu

verstehen, dass mit DESIGN (Gestaltung) auch Arrangement (Anordnung) gemeint ist.
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Bei der Reihenfolge der Aktivitdten in den beiden Teilzyklen habe ich Collection an den Beginn
und Presentation an den Schluss gesetzt, die Anordnung der jeweiligen beiden anderen Begriffe
ist grundsatzlich beliebig. Bei der von mir gewahlten Darstellung ergibt sich der zusatzliche Vorteil,
dass die Bedeutung der Orientierung des Portfolios (Produktorientierung/Prozessorientierung)
ebenfalls im Modell sichtbar wird: Selection und Evaluation beschaftigen sich mit der Auswahl
und Bewertung von Artefakten, betonen also eher den Produktcharakter, wahrend Reflection
und Projection den Lernverlauf im Blick haben und somit fir den Prozesscharakter stehen.
Weitere Details zur Reflexion und den Zusammenhang mit Evaluation und Projection folgen im
Kapitel 9.2.

Die Hintergrundgrafik, die optisch an eine doppelte Sanduhr erinnert, hat eine Ubertragene
Bedeutung: An den breiten Stellen der ,Sanduhr, also in den Phasen Context Definition,
Feedback und Final Submission, ist die Beteiligung der Authority an der individuellen
Portfolioarbeit des Lernenden am starksten, sei es durch Anleitungen, Richtlinien,
Lehr-/Lernmaterialien, Betreuung, Rickmeldungen und Assessment. Umgekehrt deuten die
trichterférmig verengten Punkte im Zentrum von DESIGN und RE-DESIGN diejenigen Bereiche an,
in denen die Lernenden mit ihrer Konzentration bei sich und der Gestaltung ihres Portfolios sind
und weitgehende Autonomie genieRen (sollen). Collection stellt einen Ubergangsbereich dar, weil
in Form von Gruppenarbeiten in dieser Phase die Peers noch beteiligt sein kdnnen, bei Reflection
und Selection sind die Lernenden dann wieder auf sich allein gestellt. Erst durch das Feedback,
das auf Wunsch der Lernenden oder zu definierten Zeitpunkten abgegeben wird, mischt sich ,das
Aulen®, also die Authority und eventuell auch die Peers, wieder in den Portfolioprozess ein.
Unabhangig von der Detailplanung der didaktischen Integration des Portfolios in den Unterricht
kann dieser Wechsel zwischen Annaherung und Entfernung, zwischen ,Scaffolding“ und ,Fading®,
wie es im Modell des Cognitive Apprenticeship (Collins, J. S. Brown, & Newman 1989) genannt

wird, als glnstiges Grundprinzip fir die Portfoliobegleitung angesehen werden.

Folgende Begriffe bzw. Begriffsgruppen fur Portfolioaktivitaten aus der Interviewanalyse haben

keine direkte Berlcksichtigung in der Grafik gefunden:

+ hoheres Vorkommen: (Lern-)Tagebuch, Zugriff haben/Zugriff geben, Artefakte,
organisieren/suchen/finden/Navigation, verlinken/referenzieren, (iberarbeiten/verbessern,

dokumentieren
« geringeres Vorkommen: vernetzen, Kompetenzen nachweisen, ergédnzen/vervollstdndigen,
vervollkommnen, wiederverwenden, recherchieren
Artefakte sind insofern berlcksichtigt, als die Aktivititen Collection, Selection und Evaluation
sich direkt auf Artefakte beziehen, Reflection, Projection und Presentation indirekt. Ahnliches

gilt fir das (Lern-)Tagebuch, das immer in Zusammenhang mit Reflection gesehen werden kann.

Schlussfolgerungen zur Theoriebildung: Neue Modelle zur Beschreibung von E-Portfolios 234



Dissertation E-Portfolios in der universitaren Weiterbildung

Diffiziler ist die Entscheidung beim Begriff Zugriff, denn er spielt an mehreren Stellen des Modells
eine Rolle. Zugriff kann zum einen den Peers und der Authority schon wahrend der Portfolioarbeit
gegeben werden um Feedback einzuholen, sich an Portfolios der anderen zu orientieren oder sich
daruber auszutauschen. Oder er kann gewahrt werden, um abschlieBend das Portfolio jemandem
zu prasentieren, bzw. er muss gewahrt werden, um das Portfolio fur eine formale Beurteilung
einzureichen. Ich habe mich entschlossen, diesen Begriff nicht in die Grafik aufzunehmen, mit
einem ahnlichen Argument wie beim Begriff Artefakt: An den genannten Stellen ist es naheliegend,
dass der Zugriff eingeraumt werden muss, eine besondere Betonung scheint mir fir den

wesentlichen Portfolioprozess nicht notwendig.

Schwieriger ist die Entscheidung bei den Begriffen organisieren, suchen, finden, Navigation,
verlinken, referenzieren, vernetzen. Diese sind teilweise nicht trennscharf zu definieren und
beschreiben verschiedene Ebenen. So ist beispielsweise verlinken sehr konkret, kann aber zum
Zweck der besseren Navigation erfolgen, um das Portfolio zu organisieren oder um ein
Lernprodukt zu sammeln. Zum Organisieren gehdrt aber auch das Verschlagworten von
Lernressourcen oder das Anlegen von verschiedenen Ordnern im Uploadbereich, ist also eng mit
Collection verbunden. Das Portfolio kann besser organisiert werden, indem die Artefakte
innerhalb einer Ansicht anders angeordnet werden oder die Ansichten selbst beschlagwortet,
sortiert, anders angeordnet werden. Diese Tatigkeiten Uberschneiden sich mit dem DESIGN oder
RE-DESIGN des Portfolios sowie mit Presentation. Verlinken und referenzieren werden
Ublicherweise im Zusammenhang mit Webressourcen gebraucht und kdénnten deshalb unter
Collection eingeordnet werden, vernetzen eher im Zusammenhang mit Menschen, um sich
austauschen zu kdnnen oder Feedback zu erhalten. Gemeinsamer Nenner der Begriffe erscheint
mir sich im eigenen Portfolio zurechtfinden zu sein, dies ware auf einer abstrakteren Ebene eine
Kategorie ahnlich zu das Portfolio gestalten. Vorerst habe ich mich entschieden, die genannten
Begriffe durch Collection, Selection, Presentation und DESIGN ausreichend abgedeckt zu
sehen. Denkbar ware aber beispielsweise auch, organisieren als Aktivitdt in den ersten Zyklus
aufzunehmen; das wirde insofern passen, als diese Aktivitat ahnlich zu Collection und Selection

sich vorwiegend auf Artefakte bezieht. Dieser Punkt gibt jedenfalls Anlass fur weitere Analysen.

Eine weitere Wortgruppe ergibt sich aus lberarbeiten, verbessern, ergénzen, vervollstadndigen,
vervollkommnen, und wiederverwenden. Alle Begriffe scheinen mir durch RE-DESIGN sehr gut
abgedeckt. Uberarbeiten und verbessern sehe ich auRerdem in Zusammenhang mit Evaluation
und Projection. Wiederverwenden steht etwas aullerhalb der Reihe, dessen Bedeutung als
einzelne Aktivitat erscheint mir allerdings zu gering und kdnnte auch unter Presentation

eingeordnet werden.
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Dokumentieren sehe ich als besonders schwierig einzuordnende Kategorie: Einerseits wurde
sie in den Interviews nahe in der Bedeutung zu organisieren verwendet, insbesondere im Verlauf
der Portfolioarbeit, andererseits wurde deren vorwiegende Bedeutung aber von allen befragten

Studierenden nach dem Studium gesehen:

~Ahm, was ich jetzt im Nachhinein sehr gut finde ist, dass ich meine ganzen Teilportfolios die
ich da angelegt habe, jetzt ab und zu immer wieder reinschaue, ahh und mir denk, aha, das hat
so und so ausgeschaut und da habe ich das und das gemacht, einfach als Dokumentation des
Studiums finde ich es sehr gut.” (s7, Absatz 47)

Das nachste Beispiel zeigt, wie ein Statement verschiedene Aspekte von dokumentieren

ausdruckt:

,ES war, wenn ich jetzt ganz am Ende vom Studium riickblickend geschaut hab, hétt ich
wahrscheinlich sehr viele Dinge nicht mehr so auf Anhieb gewusst, was ich wirklich gemacht
hab. Es war so eine massive Arbeit, nicht nur das Erstellen eines e-Portfolios, oder dieses
Blogschreiben im Hintergrund immer, sondern es waren so viele Dinge, die aufgrund der Klirze
des Studiums, aufgrund der Arbeitsbelastung, die einfach so daneben noch war, so gemacht
hat, und dann wieder, jetzt war abgeschlossen, das hat man dann irgendwo vergessen oder in
eine Lade geschoben, oder in einen Ordner geheftet, oder da auch in einen Ordner drinnen,
und es war weg. Und uns ist das oft passiert, oder mir ist das oft passiert, dann hab ich
nachgeschaut, und hab mir gedacht, boh, super, das kann ich jetzt auch wieder, jetzt wieder
verwenden, oder da kann ich mir Dinge herausholen, oder wie war denn das, dieses
eXelLearning zum Beispiel hab ich irgendwo diesen letzten Part dann geistig verschmissen
gehabt. Und genau diese Dinge denk ich mir sind so massiv wichtig. Da schau ich nach im
Mahara, weil da hab ich’s relativ komprimiert vor mir, ich find’s schnell, jetzt find ich’s schon
schnell, und ich kann immer wieder drauf zugreifen, das ist fiir mich das Wichtigste.” (s4,
Absatz 64)

Die angesprochenen Aspekte sind im engeren Wortsinn Dokumentation der Studienergebnisse,
allerdings auch das Wiederfinden im eigenen Portfolio, was eher fUr Parameter wie organisieren,
suchen, finden sprechen wurde. Eine mogliche Trennung kdnnte sein, dass wahrend der ,aktiven®
Portfolioarbeit die Orientierung in den eigenen Artefakten im Vordergrund steht, wahrend nach der
Fertigstellung die tatsachliche ,Dokumentation“ des Geleisteten zum Vorzeigen fur sich und fur
andere wichtig ist — was wiederum nahe an illustrieren ist und die Verschrankung mit der Aktivitat
Presentation zeigt, wenn diese so interpretiert wird, dass auch die (stolze) Prasentation fur bzw.
vor sich selbst damit gemeint ist. Baumgartner (2008a:57) reiht dokumentieren unter sammeln ein,
wofur auch folgende Interviewaussage spricht:

J---] aber du siehst dann den Mehrwert, siehst du eigentlich erst nach dem Studium. Dass du

einfach sagst, du hast was, und du hast das total gesammelt, und du hast neun Module, und
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hast sowohl Reflexionen als auch deine Dateien als auch das was du gemacht hast, das ist

eigentlich eine total tolle Sammlung. (s5, Absatz 64)

Bleibt noch der Aspekt Kompetenzen nachweisen, der nur an wenigen Stellen explizit
angesprochen wurde und weniger als konkrete Aktivitdt, sondern als Ubergeordneter Zweck
angesehen werden kann, der entweder durch die Zuordnung zum Portfoliotyp Beurteilungsportfolio

abgedeckt ist oder unter die Rubrik Evaluation fallt.

Zwei wesentliche Kategorien der Interviewauswertung, die beide mit dem Konzept der
Orientierung zu tun zu haben, scheinen mir in diesem Modell noch unterreprasentiert: Einerseits
das Sich Zurechtfinden im eigenen Portfolio und den verteilten Lernressourcen insgesamt, das ich
als Orientierung nach innen bezeichnen wirde und oben unter dem Stichwort organisieren schon
diskutiert habe. Andererseits die Orientierung an den Portfolios anderer, der Austausch Uber die
Portfolios sowie die Zusammenarbeit bei einzelnen Artefakten, die fir den Zusammenhalt in der
Gruppe und die Entwicklung einer positiven Lernkultur wichtig sind. Diese Aspekte sind nur indirekt

durch Collection und Feedback im Modell abgedeckt.
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9.2 Struktur-Modell: Die 3-Schichten-Struktur des E-Portfolios

Das Prozess-Modell aus Kapitel 9.1 dient als erste Orientierung flir Lernende und Lehrende zur
Einfihrung in die Verwendung von E-Portfolios und deren Integration in formalen
Lernarrangements. Das Modell bietet einen Uberblick und ist flexibel, da es sowohl unabhangig
von einem konkreten didaktischen Szenario als auch von der Verwendung einer bestimmten
Software-Losung bleibt. Flr konkrete Handlungsempfehlungen oder als Entscheidungshilfe fir die
Auswahl einer passenden Software ist es zu abstrakt, weshalb ich als Ergédnzung und Prazisierung
ein zweites Modell entwickelt habe, das die Grundstruktur eines E-Portfolios in drei Schichten
darstellt. Die Struktur stellt das lernende Individuum und dessen Lernhandlungen in den
Mittelpunkt des E-Portfolios, um die Bedeutung der individuellen Prozesse hervorzuheben —
gleichwohl finden sich Anknipfungspunkte fir Managementprozesse einer Organisation. Und auch
wenn diese Grundstruktur vor dem Hintergrund der universitaren Weiterbildung entwickelt worden
ist, bei der Kompetenzerwerb, reflexives Lernen und Entwicklung einer ,Career Identity (Meijers &
Wijers 1998) im Mittelpunkt stehen, kann sie als Basis fur Einsatzkonzepte in verschiedenen

Bereichen oder als Grundlage fur die Auswahl oder Gestaltung einer Software-Losung dienen.
Das E-Portfolio-Struktur-Modell besteht aus den drei Schichten Products of Learning,

Process of Learning und Representation of Learning, die man sich Ubereinander angeordnet

vorstellen kann (siehe Abbildung 38)%.

33 Zur leichteren Orientierung werden Im Text Begriffe aus der Abbildung fett hervorgehoben.
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Abbildung 38: 3-Schichten-Struktur des E-Portfolios

Ausgangspunkt sind einzelne Lernhandlungen des Individuums, die unter Verwendung bestimmter
Ressourcen zu eigenen Lernergebnissen, also zu Artefakten flihren. Der genaue Kontext der
Lernhandlungen, das zugrunde gelegte Verstandnis von Lernen, die Form des Lernergebnisses
(inklusive medialer Kodierung) spielen nur eine untergeordnete Rolle. In der Grafik wurde deshalb
als ,Platzhalter” ein einfacher Lernprozess mit den drei Schritten Plan, Act und Validate gewahlt,
der sowohl instrumentelles Lernen durch individuelles Problemlésen wie auch kommunikatives
Handeln veranschaulichen soll. Durch aufeinanderfolgende Lernhandlungen entsteht eine
Sammlung von Artefakten und daflir verwendeten Ressourcen, die in einem REPOSITORY
digital abgelegt werden — auf die Unterscheidung von Artefakten und Ressourcen, auf die Form
des Repository und auf das ,digitale Ablegen® werde ich im Folgenden noch genauer eingehen.
Das Repository bildet eine Sammlung von Products of Learning und korrespondiert mit dem

Schritt Collection aus dem prototypischen Prozessmodell (siehe Kapitel 9.1).
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Eine Ebene dariber liegt die Schicht Process of Learning®, in der die Planung, Beobachtung
und Steuerung des eigenen Lernprozesses sowie die Selbstevaluation der Artefakte abgebildet
sind. Diese Schicht kann mit einem Lerntagebuch, Lernjournal oder Blog (JOURNAL)
gleichgesetzt werden, in dem Beitrage zur Reflexion des Lernprozesses (Reflection) verfasst und
in chronologischer Reihenfolge abgelegt werden. Reflexionsbeitrdge sind in Sprache Ubersetzte
Uberlegungen (ber das eigene Lernen, die meistens in schriftlicher Form notiert werden, ihren
Ausdruck aber auch in Audio- oder Videoaufnahmen finden kénnen. Die Reflexionen kénnen in
zwei Dimensionen unterschieden werden: Je nach zeitlicher Perspektive, die sie einnehmen,
werden sie in Current (gegenwartig), Retrospective (rickblickend) und Prospective
(vorausblickend) eingeteilt. Dabei hat Current gewisse Ahnlichkeiten mit ,reflecting-in-action®,
wahrend Retrospective mit ,reflecting-on-action” verglichen werden kann**. Prospective wird fiir
Eintrage verwendet, die Erwartungen formulieren oder planend in die Zukunft schauen. Aulierdem
kann je nach dem, womit sich die Reflexion beschaftigt, in Anlehnung an Mezirow (1991) in
Content (Inhalt, ,WAS*), Process (Verlauf, Strategien, ,WIE*) und Premise (Voraussetzungen,
Annahmen, ,WARUM?") differenziert werden (siehe Kapitel 8.2.6). Im Folgenden werden an einem
beispielhaften Verlauf eines Portfolioprozesses diese neun Begriffe erklart, wobei in jeder

Dimension auch Mischformen auftreten konnen.

Zu Beginn eines Portfolioprozesses wird ein prospektiver Beitrag verfasst, der die eigene
Erwartungshaltung, Interessen und Zielsetzungen beschreibt. Findet die Portfolioarbeit in einer
Lerngruppe statt, ist dieser Beitrag ein personliches Statement zur Context Definition, wie Hacker
(2007a:146) sie versteht. Der Gegenstand dieses Beitrages hangt vom Zweck der Portfolioarbeit

ab, umfasst aber in der Regel alle drei Arten Content, Process und Premise.

Anschlielend beginnen die Lernaktivitidten wie oben kurz beschrieben, wobei es jederzeit zu
einem Beitrag vom Typ Current kommen kann. Diese werden spontan ausgeldst und verfasst und
bedurfen einer gewissen ,metakognitiven Bewusstheit® (siehe Seite 214). Sie konnen nicht
vorausgeplant oder zu gewissen Zeitpunkten gesetzt werden. Mit ,metakognitiver Bewusstheit® ist
gemeint, dass diese Form der Reflexion immer dann stattfinden soll, wenn es beim Ausfihren
einer Lernhandlung zu einer ,Stérung“ (Conflict) kommt, die ausreichend bedeutend als Anlass fir
eine Reflexion ist. Diese Bedeutungszuweisung kann nur durch die Lernenden selbst erfolgen. Sie

bedarf einer Sensibilitat fir unbewusst ablaufende Vorgange und eine Bereitschaft zur ehrlichen

34 Diese Schicht kénnte auch ,Process of Metalearning” oder auch ,Metaprocess of Learning” heiften, um den bewussten Wechsel
auf die Metaebene des Lernens noch stérker zu betonen. Dieser Aspekt scheint mir durch Anordnung ,dariiber” schon ausreichend
gewurdigt, so dass ich dem einfacheren Namen den Vorzug gegeben habe. Dieser passt einerseits besser zu den Namen der
anderen beiden Schichten und vermeidet aufRerdem Disussionen um die Unterschiede von Kognition und Metakognition, von
Lernen und Metalernen, von Lernen und reflexivem Lernen, etc.

35 Um die definitorischen Probleme und die Diskussion rund um Schéns Begriffe zu vermeiden, habe ich bewusst den
Zeitperspektiven Retrospective, Current und Prospective den Vorzug gegeben. Als Uberschrift finde ich ,Perspective” passender als
»Time Frame®, um die Intention starker in den Vordergrund zu riicken, mit der die Reflexion vorgenommen wird.
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Selbsteinschatzung, wenn beispielsweise Probleme bei der Losung einer Aufgabe oder Konflikte
im Diskurs mit anderen auftreten. Der Reflexionsbeitrag selbst hat den Zweck, das WAS des
Problems mdglichst genau zu beschreiben und eventuell auch Uberlegungen zum WIE anzustellen
— in besonders ,kritischen® Fallen oder bei gehduftem Vorkommen wird auch das WARUM
hinterfragt werden. Ublicherweise werden im Beitrag auch Verkniipfungen zu den zugehdrigen
Artefakten und Ressourcen aus dem Repository eingefugt. Dabei ist vorerst zweitrangig, ob spater
jemand Zugriff auf diesen Beitrag bekommt. Bereits die Versprachlichung des Problems selbst
kdénnte zu einer Losung oder zumindest zu einer neuen Idee fliihren — andernfalls kann ich mich
entscheiden, Hilfe bei Peers oder Tutoren/Tutorinnen einzuholen. Ob ich das tue und wem ich
Einblick in meine Reflexion gewahre, hangt vom jeweiligen Problem bzw. Konflikt und vom
Vertrauensverhaltnis zum gewahlten Personenkreis ab. Durch das Einholen von Feedback besteht
eine weitere Moglichkeit, das Problem zu 16sen. Bekomme ich eine geeignete Rickmeldung, kann
diese zur Uberwindung des Problems beitragen und in der Folge formgebend fiir mein Artefakt

sein.

Neben diesen spontanen Beitrdagen kommt es zu einem ersten Typ von retrospektiven
Reflexionen immer dann, wenn ein Artefakt fertig gestellt ist, das (voraussichtlich) in das Portfolio
Ubernommen werden wird. Der Eintrag begriindet die Auswahl, ordnet das Artefakt in seinen
Entstehungskontext ein und fligt eventuell auch eine Selbstbeurteilung der Qualitat hinzu, womit in
der Regel alle drei inhaltlichen Aspekte Content, Process und Premise enthalten sind. Ein
solcher Beitrag gehort auch zu den Prozesskomponenten Selection und Evaluation (siehe Kapitel
9.1). In der Folge wechseln sich — begleitend zu den Lernhandlungen selbst — Beitrage vom Typ
Current und den eben genannten vom Typ Retrospective ab. Dazu kénnen Beitrdge vom Typ
Prospective kommen, wenn beispielsweise Feedback zu einzelnen Artefakten erhalten wurde und
geplant wird, Uberarbeitungen vorzunehmen. Die Beitrage werden in chronologischer Reihenfolge
verfasst, beschlagwortet, mit Artefakten verlinkt und im Lerntagebuch abgelegt. Diese
Tagebucheintrage stellen selbst wieder Artefakte dar, ich bezeichne sie als Reflective Artefacts.*
Sie erzahlen die Geschichte des jeweiligen, individuellen Lernens und lassen Spuren von
Lernverlaufen nachvollziehen, wobei es ganz in der Autonomie der Lernenden liegt, wer wie viel
Einblick in diese Lerngeschichte bekommt. Es gibt noch weitere Typen von Reflective Artefacts,
die in der Folge beschrieben werden, zunachst erfolgt in der Darstellung jedoch ein Wechsel in die

nachsthohere Ebene.

Die oberste Ebene des E-Portfolios heif3t Representation of Learning. Diese Schicht kénnte

auch als Schaufenster des Lernens nach Brauer (2000:22) bezeichnet werden, wodurch anderen

36 Der an den Tagebucheintrag angehangte Artefakt ist eigentlich ein ,Reflected Artefact®, der Tagebucheintrag selbst eine ,Reflection
on Artefact® - damit finde ich die Metapher in ,Reflective Artefact* sehr passend: Ein Lernprodukt, das nach der Erstellung einer
Reflexion unterzogen wurde und nun mir und anderen etwas tUber mein Lernen widerspiegelt.
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Einblick in meine Lernergebnisse gewahrt wird (SHOWCASE). Allerdings erhalten nicht alle den
Blick auf das gleiche Schaufenster, sondern es werden verschiedene Portfolioansichten zu
verschiedenen Zwecken und fir unterschiedliche Zielgruppen gestaltet. Eine Portfolioansicht steht
also fur eine Reprasentation des eigenen Lernens, wie eine Momentaufnahme auf einen gewissen
Teil der eigenen Lernbiographie. Wenn wir uns beispielsweise am E-Portfolio im Lehrgang
eEducation orientieren, so werden Ansichten zu den Themen der Module des Curriculums erstellt,
um (Fach-)Wissen und Kompetenzen in einer bestimmten Domane =zu erwerben und
nachzuweisen. Jede solche Portfolioansicht ist also eine bestimmte Zusammenstellung von
Artefacts und Reflective Artefacts, die zusatzlich ansprechend gestaltet wird, um dieser eine
personliche Note zu verleihen. Das Verhaltnis von Artefacts und Reflective Artefacts sowie die
Lverarbeitungstiefe®, die in den Reflexionen zum Ausdruck kommen soll, hdngen vom Zweck der
Portfolioansicht ab — soll beispielsweise transformatives Lernen prasentiert werden, missen die
Reflective Artefacts zum Ausdruck bringen, welche Bedeutungsperspektiven wie geandert
wurden (Moon 1999:154).

Zu jeder Portfolioansicht gehodren verschiedene Pflichtelemente. Neben Informationen zur
Besitzerin bzw. zum Besitzer des Portfolios ist dies zum Beispiel ein Cover Letter, der die
Zielgruppe anspricht und den Zweck des Portfolios kurz beschreibt (Graves 1992:5). Neben den
einzelnen Kompetenznachweisen (Pieces of Evidence) in Form von Artefacts und Reflective
Artefacts soll insbesondere ein personliches Fazit (Self Evaluation) zur Portfolioansicht
hinzugefigt werden. Darin wird auf die Zielsetzung zurlckverwiesen und eine beurteilende
Gesamteinschatzung zum eigenen Portfolio abgegeben. Dieses Fazit sollte auch Gedanken
enthalten, wie die eigene Arbeit fortgesetzt werden kdnnte. Dazu wird im Lerntagebuch ein Beitrag
verfasst, der sowohl als Retrospective als auch als Prospective bezeichnet werden kann und auf

die wesentlichen Erkenntnisse hinsichtlich Content, Process und Premise verweisen sollte.

Bei einem modularen Gesamtaufbau des E-Portfolios wie in eEducation hat sich durch die
Interview- und Portfolioanalyse gezeigt, dass in den einzelnen themenbezogenen Ansichten
langerfristige Entwicklunglinien und Zusammenhange zwischen den einzelnen Portfolioansichten
zu wenig sichtbar und nicht bewusst reflektiert werden. Deshalb sollten im Lerntagebuch in
grolReren Zeitabstdnden Beitrage verfasst werden, die friihere Reflexionen noch einmal in den
Blick nehmen und beobachten, welche langfristigen Veranderungen und Entwicklungen feststellbar
sind, insbesondere welche Transformationen des Lernens stattgefunden haben. Die genauen
Inhalte solcher Reflexionen hangen von Zweck und Kontext der Portfolioarbeit ab, aber denkbar
waren beispielsweise Kommentare zu Lernstrategien und epistemischen Uberzeugungen zu
Lernen und Wissen. Solche Beitrage waren vom Typ Retrospective und wirden sich mit Process

und Premise beschaftigen. Sie kénnten zudem zu einer eigenen Portfolioansicht
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zusammengefasst werden, die einen Uberblick und eine Zusammenfassung zum gesamten

Studium darstellt (Fazit, Quintessenz, Lessons Learned).

Die 3-Schichten-Struktur des E-Portfolios stellt ein Modell dar, das den grundlegenden Aufbau
und die wesentlichen Prozessschritte eines E-Portfolios aus Sicht der Lernenden beschreibt —
unabhangig vom genauen Zweck und von der verwendeten Software. Es kann mit
Softwarepaketen mit eher traditioneller Architektur unter Integration von Web 2.0-Elementen
umgesetzt werden, wie das Beispiel Mahara zeigt. Es konnte aber auch mit einer verteilten
Softwarearchitektur mit differenzierterem Rechte- und Prozessmanagement umgesetzt werden,

wie sie beispielsweise im E-Portfolio Organizer von Ravet (2009) skizziert ist.

Mit der 3-Schichten-Struktur I&sst sich auch der prototypische E-Portfolio-Prozess in Bereichen
formalen Lernens abbilden (siehe Kapitel 9.1) — entsprechende Querverweise wurden hier im
Beschreibungstext und in der Grafik bereits angegeben. Die unterste Schicht entspricht dem
Prozessschritt Collection, die oberste Schicht korrespondiert mit Presentation. Evaluation,
Reflection und Projection werden Uber das Lerntagebuch abgebildet, wobei die Eintrage
untereinander verlinkt sein oder Verweise auf Artefakte enthalten kdnnen. Bei Selection sind alle
drei Schichten involviert, da ein Artefakt aus dem Repository mit einem Kommentar im
Lerntagebuch versehen sowie schliefl3lich bei der Zusammenstellung der Portfolioansicht endgliltig
ausgewahlt und Ubernommen wird. Im Repository sind die Begriffe Resource und Artefact
verwendet worden, um die unterschiedliche Bedeutung fiir die Lernenden hervorzuheben, wobei
die Unterscheidung eigentlich kinstlich ist — alle Artefakte kdnnen fiir andere Lernende wiederum
zu Ressourcen ihres Lernens werden. Flr Rechtssicherheit von Lernenden wie Lehrenden sollten
bei jedem Artefakt Copyright und Nutzungsrechte genau geregelt sein — insbesondere bei von
Gruppen erstellten Artefakten ist dies keine leichte Aufgabe. Ravet (2009:194) hat daftir mit dem

Unified Data Repository (personlich und organisational) Vorschlage entwickelt.

Die beiden Dimensionen Zeitperspektive (Perspective) und Gegenstand der Reflexion
(Subject of Reflection) sollen nicht nur die Lernenden beim Verfassen einzelner
Reflexionsbeitrdge unterstitzen, sondern sie helfen auch, den grundsatzlich Uberwiegenden
Charakter eines E-Portfolios zu bestimmen. Dabei korrespondieren Retrospective, Current und
Prospective mit den drei Grundtypen aus der Taxonomie fur E-Portfolios, also dem
Reflexionsportfolio, dem Prasentationsportfolio und dem Entwicklungsportfolio. Durch die
Dimension Subject of Reflection wird nicht nur der Gegenstand der Reflexion festgelegt, sondern
indirekt auch die Stufe des Lernens, die erreicht werden soll — von eher oberflachlichem ,Sich
aneignen® von Neuem Uber bedeutungsvolles Lernen zu transformativen Lernen (siehe Moons

.,Map of Learning“, Kapitel 8.2.7).
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10 Conclusion

Das Denken an vergangene Angelegenheiten bedeutet fiir
menschliche Wesen, sich in die Dimension der Tiefe zu
begeben, Wurzeln zu schlagen und so sich selbst zu stabi-
lisieren, so dal8 man nicht bei allem Méglichen — dem Zeit-
geist, der Geschichte oder einfach der Versuchung — hinweg-
geschwemmt wird.

Hannah Arendt

Ziel meiner Dissertation war die Entwicklung, Implementierung und insbesondere die Analyse
eines integrativen E-Portfolio-Konzepts fur die universitare Weiterbildung. Als zentrales
Forschungsfeld wurde der berufsbegleitende Master-Lehrgang eEducation an der Donau-
Universitdt Krems ausgewahlt, um im Sinne der Praxisforschung sowohl einen Beitrag zur
Studiengangsentwicklung an der Universitat als auch zur Theoriebildung flr das Lifelong Learning
zu leisten. In einem dreijahrigen Aktionsforschungsprojekt wurde ein E-Portfolio auf
Studiengangsebene entworfen, implementiert und begleitend in einer Fallstudie evaluiert. Ein
wichtiges Ziel dabei war, die ,Betroffenen des Projektes®, also vor allem die Studierenden in den
Mittelpunkt zu riicken. Deshalb wurde der Fokus der Forschungsfragen so ausgerichtet, dass der
Nutzen und die Bedeutung des E-Portfolios fiir die Studierenden im Vordergrund standen. Die
abschlielRende Analyse stutzte sich deshalb im Wesentlichen auf qualitative Interviews mit Alumni
aus zwei Jahrgangen. Neben unmittelbaren Handlungsempfehlungen fiir die Donau-Universitat
Krems und andere Hochschulen, die Weiterbildungslehrgdnge anbieten, liefert meine Dissertation
Beitrage zur Theorie von E-Portfolios in Form von drei Modellen, in denen Strukturen und

Prozesse differenziert betrachtet werden:

1. 4-Phasen-Modell der E-Portfolio-Nutzung in eEducation: Dieses Modell ist unter
Anwendung der Grounded-Theory-Methodik als Ergebnis der empirischen Studie
entstanden und beschreibt die langerfristige E-Portfolio-Verwendung der Studierenden in
den vier Phasen sich orientieren, sich positionieren, sich identifizieren und sich

prasentieren (siehe Kapitel 7).

2. Modell des prototypischen E-Portfolio-Prozesses in Bereichen formalen Lernens:
Ausgehend von den Portfolio-Prozess-Komponenten nach Hacker (2007a) wird ein Modell
vorgestellt, das die Begriffe ,Gestaltung“ und ,Feedback” in den Vordergrund riickt und
einen E-Portfolio-Prozess in den zwei Hauptzyklen ,Design“ und ,Re-Design“ beschreibt
(siehe Kapitel 9.1).
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3. 3-Schichten-Struktur des E-Portfolios: Das Modell besteht aus den drei Schichten
.Products of Learning®, ,Process of Learning“ und ,Representation of Learning®, die man
sich Ubereinander angeordnet vorstellen kann. In einer Umsetzung als Software
korrespondieren die drei Schichten mit den Bestandteilen Repository, Journal und
Showcase. Das Modell bietet Anknipfungspunkte zu den einzelnen Schritten des Prozess-
Modells und beschreibt insbesondere, wie der eigene Lernprozess von der mittleren Ebene

(Journal) aus ,beobachtet”, reflektiert und gesteuert werden kann (siehe Kapitel 9.2).

Im Folgenden fasse ich zunadchst in Kapitel 10.1 meine Ergebnisse zusammen und skizziere

anschlieRend in Kapitel 10.2 aus den offenen Fragen Ideen fur kiinftige Forschungsaktivitaten.

10.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Unter einem ,integrativen E-Portfolio-Konzept® verstehe ich ein auf Integration im Sinne von
"Auffrischung" bedachtes und Integration im Sinne von "Erneuerung" generierendes Konzept, so
dass durch den Aufbau auf etwas Bestehendes und das Hinzufigen von Neuem aus dieser
Verbindung etwas von Wert fiir alle Beteiligten entsteht®”. Bezogen auf das E-Portfolio in
eEducation umfasst dies mehrere Aspekte. Zunadchst soll sich das E-Portfolio gut in die
bestehende Ordnung des Studiengangs und in dessen didaktisches Gesamtkonzept integrieren,
diesem aber auch einen wesentlichen Neu-Wert hinzufugen. Werden die Evaluation im Action-
Research-Projekt und der Stand im aktuellen Jahrgang eEducation5 als Malistab herangezogen,
so kann dieses Ziel als erreicht betrachtet werden: Mahara ist fester Bestandteil der virtuellen
Lernumgebung, das E-Portfolio kommt in allen Modulen vom Start des Studiums Uber die
Projektarbeit bis hin zur Master-Thesis zum Einsatz und ist dabei sowohl in die Lernaktivitaten als
auch in das Assessment wesentlich involviert. Dabei ist es auch gelungen, die Fremdbeurteilung
von Studienleistungen durch die Authority mit einem Self Assessment zu koppeln. Die
Selbstbeurteilung von Artefakten, die Selbstreflexion des eigenen Lernprozesses sowie die
gegenseitige Beurteilung von Portfolios in Peer-Review-Verfahren sind fester Bestandteil des

Studiengangs eEducation geworden.

Integrativ bedeutet flir mich aber mehr als nur gut integriert und neuen Wert fir den Moment
schopfend — es heildt fir mich auch anpassungsfahig und erweiterbar sein, sowohl in Hinblick auf
andere Kontexte als auch fir kinftige Entwicklungen. Fir eEducation bedeutete dies vor allem,
das E-Portfolio so zu gestalten, dass es nicht nur seinen intendierten Hauptzweck im Studium
erflllt, sondern die Studierenden Mehr-Werte darin entdecken kdnnen. Nur wenn die Studierenden

freiwillig auBerhalb des Studiums oder danach das E-Portfolio verwenden, kann ihm berechtigt

37 Der lateinischen Wurzel nach ist ,Integratio” eine Erneuerung, Auffrischung, Wiederherstellung.
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zugeschrieben werden, dass es als Methode, Werkzeug und Medium fir das lebenslange Lernen
einen wesentlichen Beitrag leistet. Und auch diesbeziglich ist das Fazit positiv: Die Uberwiegende
Mehrheit der Alumni aus den beiden an der Untersuchung beteiligten Jahrgangen verwendet das
E-Portfolio nach wie vor, wenn auch mit ganz unterschiedlicher Motivation und Aktivitat®. Die
qualitative Interviewanalyse mit sieben von 27 Alumni hat Uberdies gezeigt, dass das E-Portfolio
fur die Studierenden bedeutsam ist und mit langer anhaltender Wirkung etwas in Bewegung
gesetzt hat. Die Veranderung in der Art zu lernen, die den Studierenden in eEducation nicht zuletzt
durch das E-Portfolio nahegelegt oder auch auferlegt wird, hat fir das E-Portfolio selbst
Veranderungen evoziert, die sowohl dessen Verwendung als auch die Einstellung ihm gegeniber

betreffen.

Die dichte Beschreibung dieser Veranderungen im Verlauf des zweijahrigen Studiums bis etwa
ein Jahr danach ist ein zentrales Ergebnis meiner Arbeit. Die Veranderungen lassen sich in vier
aufeinanderfolgenden Phasen darstellen, die folgenden Uberschriften zugeordnet werden
kénnen: sich orientieren, sich positionieren, sich identifizieren und sich prasentieren (siehe
Kapitel 7). Die Schliusselbegriffe driicken aus, was die jeweilige Phase am starksten pragt, wobei
die Intentionen, Bedeutungszuweisungen und Handlungen der Studierenden in den vier Phasen
ein durchgangiges Muster aufweisen. Sie lassen sich namlich in zwei Dimensionen einordnen, die
jeweils starker die Innenperspektive (Selbstbezug) oder die AuBenperspektive (Umweltbezug)
der Lernenden einnehmen. Diese Dimensionen driicken sich gleichzeitig im bzw. durch das E-
Portfolio aus. Der Selbstbezug spiegelt sich auch in jedem Phasenbegriff im Reflexivpronomen
,Sich® wider — wobei jeder der vier Begriffe nur dann Sinn macht, wenn es ein Gegenlber, eine
,dm-Welt“ gibt. Obwohl durch die Reflexion beim E-Portfolio das eigene Lernen im Zentrum steht,
kreisen die Studierenden nicht um sich selbst, sondern richten den Blick auch immer wieder nach

aulden.

Zu Beginn des Studiums gilt es zunachst sich neu zu orientieren, die Gruppe kennen zu lernen
und sich in der Lernumgebung zurechtzufinden. In der Portfolioarbeit stehen grundsatzliche
Fragen der Portfoliogestaltung und Softwarebedienung im Vordergrund. Sind diese gel6st, kann im
Ubergang zu Phase 2 eine kritische Auseinandersetzung mit dem Portfoliokonzept erfolgen. Dabei
treten bekannte Portfoliodilemmata auf. Insbesondere beschaftigt die Frage, wie mit der ehrlichen
Selbstreflexion umgegangen werden soll, wenn das Portfolio gleichzeitig als Prifungsleistung im
Studium benotet wird. In dieser Phase geht es darum, sich zu positionieren; einerseits dem
Portfolio gegeniber, andererseits in der Lerngruppe und gegenuber der Authority. Sie ist
gleichzeitig die kritischste Phase innerhalb des gesamten Portfolioprozesses, die wesentlich

dariiber entscheidet, ob sich die Lernenden beim Ubergang in Phase 3 mit inrem Portfolio und der

38 Unter http://tinyurl.com/eEducation sind einige E-Portfolios von Alumni 6ffentlich zuganglich.
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Methode identifizieren kénnen. Neben einer Bedeutungszuweisung an das E-Portfolio flr das
eigene Lernen zeigt sich dies vor allem darin, dass ein Transfer in die berufliche Praxis
vorgenommen wird. Die Studierenden vollziehen einen Perspektivenwechsel zur Authority,
entwickeln selbst Ideen fur den E-Portfolio-Einsatz und setzen sie um. Sie treten aulRerdem als
Multiplikatoren und Multiplikatorinnen fiir die E-Portfolio-ldee auf, was bereits den Ubergang in die
vierte Phase kennzeichnet. Nach dem Studienabschluss dient das Portfolio hauptsachlich dafir,
sich zu prasentieren, und zwar in zweierlei Wortsinn: Sich Uber das Portfolio anderen prasentieren
und sich selbst das Portfolio prasentieren, um aus dem Geleisteten neue Motivation zu schopfen.
Das Portfolio wird als personliches Lernarchiv geschatzt und selbst aktiv weiter gefuhrt, wenn sich
ein konkreter Anlass in neuen Lerngemeinschaften ergibt — dann kann das E-Portfolio
moglicherweise sogar zum zentralen Medium fur die Entwicklung einer Digital Career Identity,

einer digitalen Karriere-Identitat werden.

Der eben skizzierte Verlauf stellt einen ldealtypus dar, der sich auf Basis der ausgewerteten
Alumni-Interviews ergeben hat. Beziiglich der Datenlage in den beiden untersuchten Jahrgangen
sehe ich theoretische Sattigung erreicht, so dass ich den geschilderten Verlauf als 4-Phasen-
Modell der E-Portfolio-Nutzung im Lehrgang eEducation zur Diskussion stelle. Aufgrund der
Einzelfallstudie und des beschrankten Samples kann dieses Verlaufsmodell nicht den Anspruch
der Reprasentativitat erheben, sondern soll — ganz im Sinne der Grounded-Theory-Methodik — als
Anregung flr weitere Studien in anderen, vergleichbaren Lernkontexten verstanden werden. Es
geht mir vor allem darum, mit der dichten Beschreibung der vier Phasen in Kapitel 7 zu zeigen, wie
die Studierenden in eEducation die langerfristige E-Portfolio-Arbeit erlebt haben und welche
Bedeutung sie dem Portfolio zuweisen. Deshalb habe ich den Originalzitaten aus den Interviews in
der Schilderung des Phasenverlaufs breiten Raum gegeben. Bei der Darstellung habe ich
aullerdem darauf geachtet, Probleme, erfolgskritische Faktoren und Strategien der Studierenden
heraus zu arbeiten, die fur einen Transfer in andere Kontexte gewinnbringend sein kénnten.
Dadurch, dass ab dem Jahrgang eEducation2 die E-Portfolio-Verwendung unmittelbar mit dem
Studienbeginn startete und somit parallel zu den Sozialisationsprozessen in der Gruppe stattfand,
gibt es Parallelen zum bekannten Phasenmodell der Teambildung nach Tuckman (Tuckman 1965;
Tuckman & Jensen 1977).

Wenn versucht wird, ein integratives Konzept umzusetzen, so bedarf es Veranderungen,
Anpassungen, Einpassungen, mitunter auch Verbiegungen. Aus der Mechanik ist bekannt, dass
bei Anpassungen dieser Art in einem Werkstlick zwangslaufig Spannungen auftreten. Und mehr
als deutlich treten in den eEducation-Interviews Anzeichen auf, die das Portfolio als ,Medium im
Spannungsfeld zwischen Optimierung und Humanisierung des Lernens® erscheinen lassen, wie

Hacker (2007b) es formuliert hat. Wahrend Hacker beim traditionellen Portfolio — vorwiegend mit
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Blick auf das staatliche Schulsystem — den Konflikt auf die Unterscheidung zwischen
Selbststeuerung und Selbstbestimmung zuspitzt, manifestiert sich das vielfaltige Spannungsfeld
des E-Portfolios in der universitaren Weiterbildung am deutlichsten in einer Frage: Wie ehrlich
gehe ich mit der Selbstreflexion um, wenn mein E-Portfolio gleichzeitig einem Assessment
unterzogen wird, das flir den Erfolg im Master-Studium maRgeblich ist? Die Spannung wird
mitunter dadurch noch erhoht, dass das E-Portfolio Uber die Lerngruppe hinaus gedffnet und Teil
einer (digitalen) beruflichen Identitat wird. Inwieweit ist in einem solchen ,Karriere-Portfolio“ Platz
fur Unsicherheiten, Darstellung von Schwierigkeiten, Eingestehen von Problemen, also fir
ehrliche, kritische Selbstreflexion? Diese Ambivalenzen sind allerdings kein E-Portfolio-
spezifisches Phanomen, sondern das E-Portfolio fungiert hier als Spiegel unseres
Bildungssystems, in dem sie besonders deutlich zum Vorschein kommen. Aus diesem Grund sind
die Spannungsfelder letztlich auch nicht auflésbar. Es finden sich jedoch in den E-Portfolios von
eEducation Hinweise darauf, was fur die Studierenden wichtig war, um in diesem Spannungsfeld
des Lifelong Learning die Motivation aufrecht zu erhalten. An oberster Stelle steht eine
wertschatzende Lernkultur, in der die individuell erbrachten Leistungen eine Anerkennung
erfahren. Dazu gehort sicher auch formale Anerkennung, noch motivierender und wichtiger ist aber
ein wertschatzendes, konstruktiv-kritisches Feedback von Peers und vor allem von den Lehrenden

— Feedback war der zentrale Begriff in den Alumni-Interviews.

Neben einem regen Austausch mit den Peers, der auch durch offenen Umgang mit erst im
Werden befindlichen Portfolioansichten geférdert werden kann, wiinschen sich die Studierenden
moglichst klare Anleitungen zur Portfolioarbeit und Transparenz hinsichtlich Erwartungen und
Beurteilungskriterien. In der Orientierungsphase Uberwog zunachst die Frage der Gestaltung des
E-Portfolios, in Verbindung mit dem Wunsch nach Musterportfolios. In der Phase 2 verlagerten
sich die Fragen und Unsicherheiten immer mehr in Richtung Reflexion. In den Interviews wurde
ersichtlich, dass die Unsicherheiten auch damit zusammenhingen, dass den Studierenden die
Rolle des Lerntagebuchs im laufenden Lernprozess zu wenig klar war. AbschlieRende, retrospektiv
verfasste Bewertungen zu einzelnen Artefakten und zu den fertigen Portfolioansichten wurden
irgendwann zur Routine. Laufende Beitrdge zum aktuellen Lerngeschehen hatten eher
dokumentarischen Charakter oder brachten beim Lernen auftretende Emotionen zum Ausdruck.
Auch wenn der Wert solcher Tagebucheintrage fur die Lernmotivation nicht zu unterschatzen ist,
blieb ein bewusstes Planen, Beobachten und Steuern der laufenden Lernhandlungen die
Ausnahme oder zumindest flir AuRenstehende im Verborgenen. Die Fragen, die in den Interviews
auch ein Jahr nach Ende des Studiums noch offen waren und die Alumni noch immer
beschéaftigten, haben gezeigt, dass die Bedeutung der Reflexion und deren Rolle im Lernprozess

im Studium noch klarer herausgearbeitet und kommuniziert werden sollte. Wann im Modulverlauf
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soll zu welchem Zweck wortber reflektiert werden? Eine exakte Antwort kann ohne Kenntnis der
genauen Lernsituation nicht gegeben werden, aber dennoch kénnen mdgliche Optionen aufgezeigt
werden. Zu diesem Zweck sind zwei weitere, sich ergdnzende Modelle entstanden: das Modell
zum prototypischen E-Portfolio-Prozess in Bereichen formalen Lernens (siehe Kapitel 9.1)
und die 3-Schichten-Struktur des E-Portfolios (siehe Kapitel 9.2). Beide Modelle nehmen die
Perspektive der Lernenden ein und versuchen mdglichst prazise, deren individuelle Prozesse und
Aktivitdten zu beschreiben. Die beiden Modelle ergdnzen sich komplementar, wobei das zweite
Modell insofern detaillierter ist, als es zusatzlich eine Verbindung von Lernprozessen mit der

Struktur des E-Portfolios visualisiert.

Fur die Entwicklung des ersten Modells hat ein Ergebnis aus der Interviewanalyse den
Ausschlag gegeben: In der Orientierungsphase war die Gestaltung des E-Portfolios ein
Schlusselbegriff, und fur die Identifikation in Phase 3 ist sie ebenfalls von Bedeutung. Allerdings
spielt der Begriff in der gangigen Portfolio- und E-Portfolio-Literatur nur eine untergeordnete Rolle.
Ich habe deshalb das E-Portfolio-Design als zentralen Begriff eines Modells gewahlt, das den
Erstellungsprozess eines E-Portfolios in zwei Hauptzyklen unterteilt. Einem Design-Zyklus folgt
nach Erhalt eines formativen Feedbacks ein Re-Design-Zyklus. In den beiden Zyklen werden die
Prozesskomponenten Collection, Reflection, Selection, Evaluation, Projection und Presentation,
angelehnt an das Modell von Hacker (siehe Seite 84), durchlaufen. Collection steht am Anfang,
Presentation am Schluss, wobei keine starre Reihenfolge vorgeschrieben ist. Selection und
Evaluation betonen den Produktcharakter des Portfolios. Artefakte werden mit Begrindung fir das
Portfolio ausgewahlt, in ihren Entstehungskontext eingeordnet und selbst beurteilt. Reflection und
Projection betonen demgegeniber den Prozesscharakter. Es soll ein Bewusstsein flr die eigenen
Lernhandlungen entwickelt werden, indem vor allem bei auftretenden Problemen und Konflikten
eine Reflexion vorgenommen wird. Die Ruckschlisse daraus planen kinftige Lernschritte, sie
andern unter Umstanden Strategien und Einstellungen, was unter Projection zusammengefasst
wird. Evaluation, Reflection und Projection stehen alle im Zusammenhang mit der Reflexion. Sie
unterscheiden sich vor allem in der Perspektive, die bei der Reflexion von den Lernenden
eingenommen wird. Evaluation richtet den Blick in die Vergangenheit (,Retrospective®), auf
abgeschlossene Lernhandlungen und fertige Lernprodukte. Reflection bezieht sich auf das aktuelle
Lerngeschehen (,Current®), und Projection richtet den Blick in die Zukunft (,Prospective®). Das
Modell deutet aulRerdem an, wie der individuelle Portfolioprozess in formale Lernsettings
eingebettet werden kann, weitere Details dazu finden sich in Kapitel 9.1. Die ,Entdeckung der
Lucke® in Bezug auf das Design ist nicht nur ein Beispiel fur die heuristische Funktion, die von der

Taxonomie fiir E-Portfolios bei der Interviewauswertung erfiillt wurde (siehe Kapitel 8.1.4), sondern
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zeigt gleichzeitig den Erkenntnisgewinn, der im Wechsel von induktivem und deduktivem Vorgehen

nach der Grounded-Theory-Methodik erfolgte.

Die nachhaltigen Unsicherheiten der Studierenden beim Umgang mit der Reflexion haben mich
veranlasst, eine weitere vertiefende Analyse durchzufuhren und fur die nachfolgenden Jahrgange
eine Prazisierung im E-Portfolio-Konzept vorzunehmen. Ein Punkt betrifft dabei das Verhaltnis von
formativem und summativem Assessment, bzw. von ,Assessment for Learning“ und ,Assessment
of Learning®. Die Beschreibung in den bisherigen Unterlagen und die Einfihrung von Lehrenden
und Studierenden weisen offenbar noch Unscharfen auf. Diese sollen durch die Ausfiihrungen zum
Assessment in Kapitel 4.4.5 sowie zum Thema ,Reflexion in der Erwachsenenbildung® in Kapitel

8.2 erganzt und prazisiert werden.

Diese zusatzlichen Analysen flihren allerdings nicht nur zu einem Re-Design des E-Portfolio-
Konzepts im Lehrgang eEducation, sondern sie miinden in einem weiteren Modell, welches das
bereits vorgestellte Prozess-Modell als Strukturmodell komplementar erganzt. Gemal dieser 3-
Schichten-Struktur des E-Portfolios (siche Kapitel 9.2) besteht das E-Portfolio aus den drei
Schichten Products of Learning, Process of Learning und Representation of Learning, die man sich

Ubereinander angeordnet vorstellen kann.

Die unterste Schicht Products of Learning dient der Sammlung (Collection) und ist ein
Repository, in dem die Ressourcen und Ergebnisse der eigenen Lernhandlungen geordnet
abgelegt werden. Die Artefakte verschiedener medialer Kodierung werden bereits digital erstellt
oder nachtraglich digitalisiert und zur besseren Orientierung mdoglichst genau beschrieben und

beschlagwortet.

Eine Ebene daruber liegt die Schicht Process of Learning, in der die Planung, Beobachtung
und Steuerung des eigenen Lernprozesses sowie die Selbstevaluation der Artefakte abgebildet
sind. Diese Schicht kann mit einem Lerntagebuch gleichgesetzt werden, in dem Beitradge zur
Reflexion des eigenen Lernprozesses verfasst und in chronologischer Reihenfolge abgelegt
werden. Die Reflexionen kénnen in zwei Dimensionen unterschieden werden: Eine Dimension ist
die weiter oben bereits angesprochene zeitliche Perspektive, die sie einnehmen kénnen. Sie wird
in Current (gegenwartig), Retrospective (riickblickend) und Prospective (vorausblickend) eingeteilt.
Aullerdem kann als zweite Dimension nach dem Gegenstand, mit dem sich die Reflexion
beschaftigt, in Anlehnung an Mezirow (1991) in Content (Inhalt, ,WAS"), Process (Verlauf,
Strategien, ,WIE") und Premise (Voraussetzungen, Annahmen, ,WARUM?®) differenziert werden. In
der Beschreibung meines Modells im Kapitel 9.2 werden Vorschlage unterbreitet, wann im
Portfolioprozess zu welchem Zweck welche Art von Reflexion zum Einsatz kommen kann. Bezieht

sich ein Reflexionsbeitrag auf ein bestimmtes Artefakt, wird eine Referenz eingefligt. Fur die
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Verbindung aus beidem, also aus Artefakt und reflektierendem Kommentar, wird eine neue

Bezeichnung eingefuhrt, namlich Reflective Artefact (siehe hierzu Seite 241).

Die oberste Ebene des E-Portfolios heif3t Representation of Learning. Diese Schicht kénnte
auch als Showcase oder Schaufenster des Lernens bezeichnet werden. Jede Portfolioansicht steht
fur eine Reprasentation des eigenen Lernens, mit der zu verschiedenen Zwecken und fir
unterschiedliche Zielgruppen Einblick in die eigenen Lernergebnisse gewahrt wird. Neben
Pflichtelementen wie einem Cover Letter und Informationen zur Person werden zu den Lernzielen
passende Kompetenznachweise ausgewahlt, die in der Regel aus ,Reflective Artefacts” bestehen.

Ein personliches Fazit zur Selbstevaluation und ein Ausblick komplettieren die Portfolioansicht.

Mit der 3-Schichten-Struktur des E-Portfolios kénnen die einzelnen Schritte des Prozess-
Modells abgebildet werden, wobei ,Collection” mit der untersten Schicht und ,Presentation® mit der
obersten Schicht korrespondieren. Die vier Prozesskomponenten dazwischen werden von der
mittleren Schicht aus gesteuert, namlich die Auswahl (,Selection“) und Bewertung (,Evaluation)
von Lernprodukten sowie die Reflexion (,Reflection®) und Planung (,Projection“) des
Lernprozesses. In der obersten Ebene der Reprasentation des eigenen Lernens findet sich in

erster Linie auch das Design des E-Portfolios und das Einholen von Feedback wieder.

Bei einem modularen Gesamtaufbau des E-Portfolios wie in eEducation hat sich gezeigt, dass
in den einzelnen themenbezogenen Ansichten langerfristige Entwicklungslinien und
Zusammenhange zwischen den einzelnen Portfolioansichten zu wenig sichtbar und nicht bewusst
reflektiert werden. Deshalb sollten im Lerntagebuch in gréoReren Zeitabstdnden Beitrage verfasst
werden, die frihere Reflexionen noch einmal in den Blick nehmen und beobachten, welche
langfristigen Veranderungen und Entwicklungen feststellbar sind, insbesondere welche
Transformationen des Lernens stattgefunden haben. Auch bei der Peer-Review, die zu Beginn der
Portfolioarbeit zunachst fur die Gestaltung des E-Portfolios wichtig ist, sollte im weiteren Verlauf

der Fokus starker auf die Unterstitzung des Reflektierens gelenkt werden.

Die 3-Schichten-Struktur des E-Portfolios stellt ein Modell dar, das den grundlegenden Aufbau
und die wesentlichen Prozessschritte eines E-Portfolios aus Sicht der Lernenden beschreibt —
unabhangig vom genauen Zweck und von der verwendeten Software. Es kann mit
Softwarepaketen mit eher traditioneller Architektur unter Integration von Web 2.0-Elementen
umgesetzt werden, wie das Beispiel Mahara zeigt. Es kdonnte aber auch mit einer verteilten
Softwarearchitektur mit differenzierterem Rechte- und Prozessmanagement umgesetzt werden,
wie sie beispielsweise im E-Portfolio Organizer von Ravet (2009) skizziert ist. Mit der 3-Schichten-
Struktur &8sst sich auch der prototypische E-Portfolio-Prozess in Bereichen formalen Lernens gut
abbilden, entsprechende Querverweise zwischen den beiden Modellen finden sich in der Grafik

und im Beschreibungstext zur 3-Schichten-Struktur des E-Portfolios.
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Die beiden Dimensionen Zeitperspektive (Perspective) und Gegenstand der Reflexion (Subject
of Reflection) sollen nicht nur die Lernenden beim Verfassen einzelner Reflexionsbeitrage
unterstitzen, sondern sie helfen auch, den grundsatzlich Uberwiegenden Charakter eines E-
Portfolios zu bestimmen. Dabei korrespondieren Retrospective, Current und Prospective mit den
drei Grundtypen aus der Taxonomie flr E-Portfolios, also dem Reflexionsportfolio, dem
Prasentationsportfolio und dem Entwicklungsportfolio. Durch die Dimension ,Subject of Reflection®
(Content, Process, Premise) wird nicht nur der Gegenstand der Reflexion festgelegt, sondern
indirekt damit auch die Stufe des Lernens, die erreicht werden soll — von eher oberflachlichem
»oich aneignen® von Neuem uUber bedeutungsvolles Lernen bis hin zu transformativen Lernen
(siehe Kapitel 8.2.6 und 8.2.7).

Die Ergebnisse meiner Dissertation kénnen in drei Teilen gelesen werden, die sukzessive
starker vom konkreten Einsatzbeispiel im Lehrgang eEducation abstrahieren. Den ersten Teil bildet
das E-Portfolio-Konzept selbst, das in den Kapiteln 4 und 5 beschrieben wird und aufgrund des
integrativen Ansatzes eng mit der Struktur des untersuchten Studiengangs verwoben ist. Der
zweite Teil in den Kapiteln 6 und 7 stellt die Vorgehensweise und die Ergebnisse der empirischen
Untersuchung dar, wobei einerseits durch eine dichte Beschreibung mit Belegen aus der
exemplarischen Portfolioanalyse, aus Memos von Diskussionen mit Studierenden und vor allem
mit Zitaten aus den Alumni-Interviews versucht wird, den ,Fall“ facettenreich darzustellen.
Andererseits entstand durch Anwendung der Grounded-Theory-Methodik ein 4-Phasen-Modell der
langerfristigen E-Portfolio-Nutzung, das einen idealtypischen Verlauf der Portfolioarbeit mit
Abweichungen skizziert. Das Modell und seine Kategorien in vier Phasen und zwei Dimensionen
sind aufgrund seiner Entstehung aus einer Einzelfallstudie heraus als erster Vorschlag zu
verstehen, der zur Diskussion gestellt wird und zu weiteren Studien in anderen, vergleichbaren
Kontexten anregen soll. Im dritten Teil (Kapitel 8 und 9) schlie3lich sind aus der Metareflexion des
Aktionsforschungsprojektes zwei Modelle entstanden, die nicht nur véllig von eEducation
abstrahiert sind, sondern sogar auferhalb des Kontextes der universitdren Weiterbildung
Anwendung finden kdnnen. Die beiden von mir gebildeten Modelle bauen unmittelbar auf
bestehender E-Portfolio-Fachliteratur auf und lassen Erkenntnisse mit empirischer Verankerung

einflieBen, um Beitrdge zu einer koharenten Theorie von E-Portfolios mit Praxisrelevanz zu liefern.

Die Reformen im gemeinsamen Bildungsraum der Europaischen Union haben zum Ziel,
langfristig die globale Wettbewerbsfahigkeit des Standortes Europa zu sichern und den Menschen
Zukunftsperspektiven zu bieten. Der im Hochschulkontext im Zuge von Bologna viel beschworene
Wandel ,from Teaching to Learning®, der die Studierenden in den Mittelpunkt riicken sollte, droht
unter dem Druck finanzieller Engpasse in den Bildungsbudgets allerdings auf deren Ricken

vollzogen zu werden. Das E-Portfolio mit dem ihm zugeschriebenen Reformpotential fir Lehr-,
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Lern- und Prifungskultur lauft dabei ebenfalls Gefahr, den Lernenden als zusatzliche Belastung
aufgeblrdet zu werden. Einerseits kann dies dadurch geschehen, dass es woértlich als ,,Add-On*
verstanden und eingeflhrt wird, ohne auf der Gegenseite die Studierenden zu entlasten, wie
beispielsweise durch den Wegfall von Klausuren. Andererseits kann es auch bei einem langfristig
geplanten und gut integrierten Konzept zu Nachteilen fur die Studierenden kommen, je nachdem,
wie die Schwerpunkte gesetzt werden. Fur eine gelungene Integration des E-Portfolios in einer
Bildungseinrichtung sind viele Aspekte zu berlcksichtigen: strategische, organisationale,
technologische, didaktische, kulturelle und nicht zuletzt soziale. Fir nachhaltige Verdnderungen
und einen wirklichen Wandel sehe ich ein gelungenes Zusammenspiel von zwei Ebenen als
zentral an, namlich die Ebene der Verordnungen (Curricula, Prifungsordnungen, etc.) und die
Ebene des taglichen padagogischen Handelns. Ersteres bezeichne ich als curriculare Integration,
Letzteres als didaktische Integration. Entscheidender Gradmesser flir das Gelingen der Integration
und gleichzeitig deutlichster Ausdruck des Spannungsfeldes universitarer Weiterbildung erscheint
mir das Assessment zu sein. Nach Lenz (2011) soll ,wert-volle Bildung® kritisch, skeptisch und
sozial sein — im Umgang mit dem Assessment muss sie es unter Beweis stellen. Zwischen den
Polen ,Assessment of Learning“ und ,Assessment for Learning® missen sich Lehrende wie
Lernende, muss sich letztlich die gesamte Bildungseinrichtung positionieren. Dominieren
curriculare Integration und ,Assessment of Learning“, so enttauscht das E-Portfolio wahrscheinlich
nicht nur die in es gesetzten Hoffnungen, sondern wird mitunter zur noch gréfieren Birde fiur die
Studierenden als das traditionelle Klausurensystem. Dominieren umgekehrt didaktische Integration
und ,Assessment for Learning“, so laufen die darin engagierten Lehrenden Gefahr sich zu
verausgaben, und das E-Portfolio wird méglicherweise bald wieder verschwinden. In diesem Feld
eine ausgewogene Balance zu finden, ist fast taglich eine neue Herausforderung fiir alle
Beteiligten. Dass es sich lohnt, die Herausforderung anzunehmen, darin haben mich das E-
Portfolio in eEducation und die Erfahrungen meiner Forschungsarbeit im Rahmen der Dissertation
bestarkt.
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10.2 Ausblick
& @shomgotoshi

Dear #ePortfolio, please write yourself so [
can go and enjoy my summer holidays.
Sincerely, exhausted grad student.

TuwestDeck Als Favorit markieren Retwest & Antwortan

Das 4-Phasen-Modell der langerfristigen E-Portfolio-Nutzung ist aus der Analyse von empirischen
Daten, insbesondere von Alumni-Interviews aus zwei Jahrgangen einer Einzelfallstudie neu
entstanden — bereits dieser Umstand zeigt, dass nicht die ,Reprasentativitat® der Studie im
Vordergrund stehen kann. Fur die beiden untersuchten Gruppen von Studierenden ist meiner
Analyse nach im Sinne der Grounded-Theory-Methodik theoretische Sattigung erreicht, trotzdem
eroffnet das Ergebnis der empirischen Studie auch im Rahmen von eEducation noch
Méglichkeiten der Anschlussforschung. So konnten beispielsweise mit den Alumni aus den
nachfolgenden Jahrgangen die kritischen Ubergénge zwischen den Phasen sowie die
Abweichungen vom idealtypischen Verlauf untersucht werden. Darlber hinaus waren auch
Gesprache mit ehemaligen Studierenden interessant, die das Studium abgebrochen haben. Bei
einer Anschlussforschung konnte auch ein Aspekt berlicksichtigt werden, den ich bei meiner
Dissertation — da es sich vordergriindig um eine Qualifizierungsarbeit handelt — vermieden habe,
namlich ein Team aus Forscherinnen und Forschern zu bilden, die im interdisziplinaren Austausch
zu neuen Erkenntnissen kommen kénnen bzw. die Validitat der gefundenen Ergebnisse erhéhen

kénnen. Folgende Forschungsfragen wirde ich dabei in den Vordergrund stellen:

+  Welche Verbesserungen flir das E-Portfolio-Konzept und die Unterstiitzung der Lernenden

kénnen aus dem Wissen um die vier Phasen abgeleitet werden?

«  Worin liegen die kritischen Punkte bei einer Abweichung vom idealtypischen Verlauf?
Welche Faktoren, insbesondere welche MaRnahmen auf Seiten der Institution begunstigen

eine ,Rickkehr von Studierenden in die Erfolgsspur?
« Was sind die erfolgskritischen Faktoren, damit es zu einer Identifikation mit dem E-Portfolio
kommt?

Bei weiteren Untersuchungen ware auch denkbar, das Forschungsdesign zu verandern und neben
qualitativen Interviews auch systematische Portfolioanalysen, eventuell in Verbindung mit

quantitativen Methoden, durchzufiihren. Zu Gberlegen ware auch ein Forschungsdesign, bei dem
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der Verlauf der E-Portfolio-Arbeit und die dabei auftretenden Veranderungen starker begleitend
und weniger ruckblickend untersucht werden. Im Sinne der Grounded-Theory-Methodik ware es
auch interessant, Studien mit anderen Lerngruppen durchzuflihren, die ebenfalls Uber einen
langeren Zeitraum mit E-Portfolios arbeiten. Bei meiner bisherigen Recherche habe ich keine

ahnlichen, langerfristigen Verlaufsstudien gefunden.

Bei den beiden in Kapitel 9 vorgestellten Modellen ist die Lage insofern anders, als diese auf
etablierter Portfolio- bzw. E-Portfolio-Theorie aufbauen und durch meine Erkenntnisse aus dem
eEducation-Projekt erganzt wurden. Wird die neu vorgelegte Taxonomie von Unterrichtsmethoden
nach Baumgartner (2011) als Bezugsrahmen gewahlt, so wirde ich die beiden Modelle auf der
didaktischen Beschreibungsebene ,2b — Modell“ einordnen. Zu beachten ist allerdings, dass beide
Modelle zwar Aussagen Uber eine Integration des E-Portfolios in formale Lehr-/Lernarrangements
treffen, diese jedoch nicht im Vordergrund steht. Im Vordergrund stehen stattdessen die
individuellen Aktivitaten der Lernenden, die auch in informellen Settings stattfinden kénnten und

durch die Modelle adaquat beschrieben waren.

In beiden Modellen gibt es wesentliche Querbeziige zur Taxonomie von E-Portfolios
(Baumgartner 2009b), die ich in vielen Teilen bestatigt sehe, die meinen Analysen nach aber auch
noch Inkonsistenzen aufweist. Dies systematisch zu untersuchen war zwar nicht Gegenstand
meiner Dissertation, durch den von mir vorgenommenen Fokus auf Prozesse der Lernenden in der
Portfolioarbeit ergeben sich aber dennoch Riickschliisse, insbesondere auf den Deskriptor
LAktivitat“. Die meisten Begriffe sehe ich bestatigt (selecting, organising, planning, presenting,
networking, reflecting). ,Assessing® wurde ich durch ,Evaluating® ersetzen, um die
Selbstbeurteilung durch die Lernenden (Evaluation) von der Fremdbeurteilung durch andere
(Assessment) zu trennen. Andere Aktivitdten (Collecting, Designing, Improving) wurde ich
erganzen. Aus meiner genaueren Beschaftigung mit der Reflexion hat sich eine Kategorisierung in
zwei Dimensionen ergeben, namlich die Zeitperspektive (Retrospective, Current, Prospective) und
der Gegenstand der Reflexion (Content, Process, Premise). Erstere deckt sich mit dem Deskriptor
»1ime Frame“ aus der Taxonomie, wobei ich der Bezeichnung ,Perspective” den Vorzug geben
wirde (siehe Seite 240), Letztere wirde ich aufgrund der zentralen Bedeutung der Reflexion als
neuen Deskriptor zur Taxonomie hinzufuigen. Diesbezlglich waren weitere Forschungsaktivitaten
wiunschenswert, nicht nur um eine Uberarbeitung der Taxonomie vorzunehmen. Denkbar ware
auch, dass in einem Forschungsprojekt — mit der ,Taxonomie von Unterrichtsmethoden“ nach
Baumgartner als Bezugsrahmen — die Taxonomie von E-Portfolios, die Design Pattern fiur E-
Portfolios (Bauer & Baumgartner 2011) und die von mir entwickelten Modelle auf Koharenz und

Konsistenz untersucht werden, um die Theorieentwicklung zum E-Portfolio weiter voran zu treiben.
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Die Taxonomie von E-Portfolios hat nicht nur eine heuristische Funktion innerhalb meines
Forschungsvorhabens erflllt, sondern die Orientierung an den drei Haupttypen war ein wichtiger
Aspekt im E-Portfolio-Konzept von eEducation. Dabei hat die Evaluation des
Aktionsforschungsprojektes, insbesondere mit Hilfe der Alumni-Interviews, zwei Aspekte gezeigt:
Auf der einen Seite ist durch die Dominanz des modularisierten Lern- und Beurteilungsportfolios
das Ziel einer engen didaktischen Integration des E-Portfolios in den Modulablauf erreicht worden.
Auf der anderen Seite hat darunter aber der bewusste Blick auf die langerfristige Planung und
Entwicklung des eigenen Lernens wahrend des Studiums gelitten bzw. wird zumindest in den E-
Portfolios wenig sichtbar. Um das E-Portfolio in eEducation zu komplettieren, missten deshalb
Uberlegungen angestellt werden, wie zumindest einige wesentliche Aspekte eines
Entwicklungsportfolios in das Konzept aufgenommen werden konnten. Um die
Workloadproblematik in berufsbegleitenden Studiengangen, die auch in den Interviews zum
Ausdruck kam, nicht zusatzlich zu verscharfen, muss eine solche Integration von zusatzlichen
Elementen sensibel vorgenommen werden, um die Studierenden nicht zusatzlich zu belasten. Die
Evaluation hat gezeigt, dass der im Lehrgangskonzept vorhandene ,rote Faden® mit mehreren
Entwicklungsstrangen noch deutlicher herausgearbeitet werden sollte, sowohl auf curricularer
Ebene als auch in der Umsetzung im didaktischen Gesamtkonzept und im E-Portfolio. Solche
.Mangel“ festzustellen und Ideen fiir Verbesserungsvorschlage zu liefern, war ein wichtiges Ziel
meiner Dissertation — die Umsetzung in der Lehre ist eine lohnenswerte Aufgabe in den folgenden

Jahrgangen.

In meiner Dissertation habe ich bewusst den Fokus auf die Perspektive der Studierenden
gesetzt. Vor allem durch individuelle Einzelgesprache waren die Lehrenden zwar in die Evaluation
des laufenden Action-Research-Projektes mit einbezogen, allerdings nicht in eine systematische
Abschlussuntersuchung. Dies lag in erster Linie in der Schwerpunktsetzung meiner
Forschungsfragen begriindet, in zweiter Linie auch im Pragmatismus hinsichtlich der Flle von
Daten, die schon ohne Interviews mit Lehrenden vorlag. Um ein noch differenzierteres Bild zu
erhalten werde ich bei der Weiterentwicklung des didaktischen Gesamtkonzeptes die Lehrgangs-
Faculty noch starker einbeziehen. Gewinnbringend waren dafir Workshops mit
Gruppendiskussionen, die allerdings aus Zeitgriinden schwierig zu organisieren sind*®. Dies ist
auch eine ganz personliche ,Nebenerkenntnis“ aus meinem Dissertationsprojekt: Der ,Faktor Zeit*
erscheint mir eine wesentliche GroRe fur das Lifelong Learning zu sein. Wie viel Zeit investiere ich
in meine personliche Weiterentwicklung, wie viel Zeit investiere ich in das Lernen anderer? Wie
finde ich eine ausgewogene Balance zwischen Freizeit, Familie und Karriere, zwischen privatem

und beruflichem Lebensentwurf? Die durch die modernen Kommunikationstechnologien immer

39 Die externen Vortragenden im Lehrgang eEducation leben uber den gesamten deutschprachigen Raum verteilt.
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dichter werdende Vernetzung von Informationen, Dingen und Menschen erweitert nicht nur die
individuellen Méglichkeiten, sondern sie tragt auch zur Verschmelzung der Lebensbereiche und
zur Beschleunigung unseres Daseins bei. Wenn es gelingt, mit dem E-Portfolio kritische
(Selbst-)Reflexion als wesentliches Element von Bildung zu etablieren, dann kann das Medium E-
Portfolio als wichtiger Knoten in diesem Netz nicht nur neue Lernrdume erdffnen, sondern auch
Halt geben und Rickzugsmoglichkeiten schaffen, um das Wesentliche nicht aus dem Blick zu

verlieren.
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Anhang

Die Materialien zur empirischen Untersuchung sind auf einem separaten Datentrager der
Dissertation beigelegt. Dazu gehéren insbesondere die Daten der sieben Interviews:
Rahmendaten zu den Interviews (Personen, Zeiten, Orte), Audioaufnahmen, Transkripte mit
Absatznummerierung, MAXQDA-Dateien mit der Kodierung der Interviews, Grafiken, Protokolle
und Memos. Um die Anonymitat der Interviewpartner/innen zu wahren, werden sie innerhalb der
Dissertation lediglich mit den Abkurzungen s1 bis s7 zitiert. Aullerdem ist die Handreichung zur E-

Portfolio-Verwendung fir die Studierenden beigelegt.
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