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Teil I: 
Einleitung





Überblick und Entstehungs hintergrund 
des Buchprojektes

Mit den Entwicklungen des nordrheinwestfälischen Lehrerausbildungsgesetzes von 
2009 wurde eine qualitative Ausgestaltung der Praxisphasen in den Fokus gerückt. 
Nach Baumert et al. (2008) stand in diesem Zusammenhang nicht die Frage von 
„mehr“ Praxis im Fokus der Diskussion, sondern die Frage der Ausgestaltung von 
Praxisphasen. Studien zeigen hier die Bedeutsamkeit der Refl exivität (vgl. u.a. Her-
zog, 1995).

Vor dem Hintergrund dieser Entwicklungen und der Chance durch den Einsatz 
von Portfolios die Refl exionsfähigkeit zu fördern, wurde über alle Praxiselemente 
erster und zweiter Ausbildungsphasen hinweg die Portfolioarbeit in der nordrhein-
westfälischen LehrerInnenbildung verankert.

Im sogenannten „Portfolio Praxiselemente“ dokumentieren die Lehramtsstudie-
renden seitdem ihre Praxiserfahrungen und refl ektieren die eigene Rolle zur an-
gehenden Lehrkraft . Dabei steht die bewusste Entwicklung eines „Professionellen 
Selbst“ im Fokus.

Bereits im Jahr 2011 hat sich das Zentrum für LehrerInnenbildung (ZfL) der 
Universität zu Köln dieser Aufgabe gewidmet und in Kooperation mit dem Minis-
terium für Schule und Weiterbildung des Landes NRW eine landesweite Portfoliota-
gung zum gemeinsamen Austausch über die Ausgestaltung dieser Herausforderung 
gestaltet. 

Im Mittelpunkt dieser ersten Tagung stand die Frage danach, welche Möglichkei-
ten der Umsetzung das Portfolio bieten kann, um Refl exionskompetenzen als päda-
gogisches Professionsmerkmal aufseiten angehender Lehrkräft e zu fördern. 

Vier Jahre später und einige Erfahrungswerte reicher, lud das ZfL erneut in Ko-
operation mit dem MSW zu einer zweiten ExpertInnentagung zum Th ema „Chancen 
portfoliogestützter Refl exionsarbeit II“ ein. Zielsetzung war es, die bisherigen Erfah-
rungen mit dem „Portfolio Praxiselemente“ aus der Sicht der beteiligten AkteurIn-
nen aus Schulen, Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung und Universitäten 
hinsichtlich einer refl exiven Praxisbegleitung zu beleuchten und zu bilanzieren.

Im Fokus standen dabei die Chancen portfoliogestützter Refl exionsarbeit in-
nerhalb der Lehramtsausbildung. Anregungen für eine optimierte Refl exionsarbeit 
sollten dabei vonseiten verschiedener ExpertInnen eingebracht werden, auf deren 
Grundlage im Dialog Einsatzmöglichkeiten an den unterschiedlichen Institutionen 
entwickelt werden können. 

Dieses Buchprojekt bündelt einzelne Beiträge aus den beiden Veranstaltungen. 
Angestrebt wird der Blick auf die Ausgestaltung einer phasenübergreifenden Port-
folioarbeit über die verschiedenen Stationen der Lehramtsausbildung hinweg. Dabei 
gliedert sich das Buch in folgende Teile:

Nach einer Einleitung von Herrn Edwin Stiller, der die übergreifende Idee der 
Portfolioarbeit in der nordrheinwestfälischen LehrerInnenbildung skizziert, werden 
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in Teil II empirische Befunde zur Portfolioarbeit in der LehrerInnenbildung vorge-
stellt. Dabei geben Florian Hofmann, Nicole Wolf, Susi Klaß, Isabelle Grassmé & Mi-
chaela Gläser-Zikuda einen Überblick über die empirische Befundlage. Im Anschluss 
daran beleuchten Nicole Valdorf, Agnieszka Werfel und Lilian Streblow empirische 
Ergebnisse des Einsatzes von Portfolios in der universitären Lehrerausbildung am 
Standort Bielefeld. Erste Erkenntnisse über den Portfolioeinsatz im Berufsfeldprak-
tikum (Bachelor) gibt der Artikel von Nina Glutsch und Sebastian Barsch am Köl-
ner Standort.

In Teil III wird sich der Frage gewidmet, wie die Beratung und refl exive Beglei-
tung eines Portfoliokonzeptes nachhaltig gestaltet werden können. Zunächst wird der 
Core Refl ection Approach von Herrn Fred Korthagen vorgestellt. 

Darauff olgend wird ein Coaching-Ansatz zur Portfolioarbeit am Standort Köln 
von Myrle Dziak-Mahler, Donald Hemker und Julia Schwarzer-Wild beleuchtet. Ein 
Werkzeug der Refl exion – das refl exive Schreiben – wird von Claudia Priebe vorge-
stellt. Wie das Portfolio das forschende Lernen unterstützen kann – auch im Rah-
men von Promotionsvorhaben – beschreiben Gaby Schwager-Büschges und Diandra 
Dachtera in ihrem Artikel. 

Teil IV des Buches „Portfolioarbeit in der praktischen LehrerInnenbildung“ wid-
met sich Umsetzungsideen von Portfoliokonzepten innerhalb der ersten und zweiten 
Ausbildungsphase. Dabei geben Tanja Rotärmel & Ilsegret Niestradt-Bietau Einblick 
in das Portfoliokonzept an der Universität Paderborn, Mark-Oliver Carl, Franziska 
Mü ller und Antje Zoller beschreiben das Siegener Portfoliomodell. Ein weiterer Bei-
trag aus der ersten Ausbildungsphase von Astrid Krämer gibt Einblick in die Wei-
terentwicklung des Kölner Portfolios in den Praxisphasen. Monika Tautz erläutert 
den Portfolioeinsatz in der fachdidaktischen Begleitung (Religionspädagogik) im 
Rahmen des Praxissemesters am Standort Köln. Meike Krickes Beitrag zeigt Chan-
cen auf, wie die Portfolioarbeit im Rahmen von Professionalisierungsprozessen für 
das Th ema „Umgang mit Vielfalt“ genutzt werden kann und die fi nnischen Kollegin-
nen Eija Liisa Sokka-Meaney und Minna Haring beschreiben den Portfolioeinsatz im 
Rahmen der einphasigen Lehramtsausbildung an der University of Eastern Finland 
(Joensuu).

Zur zweiten Ausbildungsphase präsentiert Heinz Dorlöchter das Portfoliokon-
zept am ZfsL Gelsenkirchen, Cerstin Henning gibt Einblick in portfoliogestützte Be-
ratungsaspekte am ZfsL Leverkusen (BK) und Angelika Rohbeck & Annette Voß be-
schreiben den Einsatz von Portfolios in der schulpraktischen Ausbildung angehender 
Lehrkräft e am ZfsL (Grundschule) Köln. 

In Teil V freuen wir uns sehr, Einblick in die Portfolioarbeit vonseiten Studieren-
der bzw. Referendare zu erhalten: Jonathan Rothgenger erläutert dabei den Portfo-
lioeinsatz in der universitären Ausbildung; Ingmar Schindler beschreibt seine Erfah-
rung mit Portfolios im Rahmen seines Referendariats. 

Wir wünschen allen LeserInnen, dass Sie mit diesem Buch für sich inspirieren-
de Ideen für den eigenen Einsatz von Portfolios in der LehrerInnenbildung erhalten.

Maria Boos, Astrid Krämer & Meike Kricke                                     Im April 2016



Edwin Stiller

Das „Portfolio Praxiselemente“ als personenorientierter 
Lernbegleiter durch die berufspraktische 
LehrerInnenausbildung in Nordrhein-Westfalen

Abstract 
Der Beitrag charakterisiert das „Portfolio Praxiselemente“ als personenorientiertes 
Instrument der LehrerInnenausbildung in Nordrhein-Westfalen. Es begleitet obli-
gatorisch den gesamten Weg der berufspraktischen LehrerInnenausbildung bis zum 
Ende des Vorbereitungsdienstes. Beschrieben werden neben den unterschiedlichen 
Portfolioelementen auch die Funktionen, die das Portfolio in den einzelnen Praxise-
lementen im Rahmen der kumulativen Entwicklung des professionellen Selbst hat. 
Abschließend werden der Umsetzungsstand an Universitäten und Zentren für schul-
praktische LehrerInnenausbildung und die Perspektiven einer Weiterentwicklung er-
örtert.

1.  Portfolioarbeit als Ausdruck von Personenorientierung und 
berufsbiographischer Gestaltung der LehrerInnenausbildung

Der LehrerInnenberuf sieht sich in der Öff entlichkeit mit stark gestiegenen gesell-
schaft lichen Erwartungen konfrontiert. Das PISA-Ranking soll verbessert werden, 
Chancenungleichheiten sollen kompensiert werden, im Kontext der Inklusion steigt 
die Heterogenität der Lernenden an allen Schulformen, Kinder von Flüchtlingen sol-
len angemessene schulische Angebote erhalten, Kindern und Jugendlichen sollen 
ganztags verlässliche Bildungs- und Betreuungsangebote ermöglicht werden. Die Lis-
te ließe sich mit vielen gesellschaft lichen Erwartungen fortschreiben.

In ihrem berufl ichen Alltag haben es Lehrkräft e mit Handlungssituationen zu 
tun, die komplex, einzigartig und instabil sind, die theoretisch vielschichtig und ggf. 
widersprüchlich erklärbar sind und die nach unterschiedlichen Wertprioritäten ge-
staltet werden können. Dies erfordert situative, kenntnisreiche, fl exible, aber auch 
routinierte Handlungsstrategien und auf der anderen Seite Refl exionskompetenz, um 
diesen vielseitigen Anforderungen bewusst und zielgerichtet handelnd zu begegnen 
(Patry, 2014, S. 34ff .).

Da sich wissenschaft liche Th eorien nicht einfach in Handlungssituationen umset-
zen lassen, ist „pädagogischer Takt“ (Herbart, 1802) gefragt, der ein situationsgemä-
ßes, begründetes und legitimierbares Handeln ermöglicht (Patry, 2014, S. 36ff .). Die 
Person des Lehrers bzw. der Lehrerin als TrägerIn des pädagogischen Taktes wirkt 
also unhintergehbar und bringt den professionellen Teil der eigenen Persönlichkeit 
als Voraussetzung des Gelingens ein.
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Professionelle Kompetenz im LehrerInnenberuf lässt sich also einerseits über die 
Wissensbasis in Fachwissenschaft en, Fachdidaktik und Bildungswissenschaft en be-
stimmen, zum anderen über die strukturtheoretische Bestimmung der komplexen, 
situativen Handlungsanforderungen und zum Dritten über die berufsbiographische 
Komponente der personalen, biographisch verankerten Überzeugungen, Maximen 
und Muster der Wahrnehmung, Deutung und Handlung (Bonnet & Hericks, 2014, 
S. 3ff .).

Georg Hans Neuweg hat für den vieldeutigen Begriff  der LehrerInnenkompe-
tenz die Formulierung „Pädagogische Könnerschaft “ (Neuweg, 2005, S. 205ff .) ins 
Spiel gebracht. Diese werde in einem nicht reduzierbaren Verhältnis von Wissen, Er-
fahrung, Refl exion und Persönlichkeit hervorgebracht (Emergenz). Nur so vermeide 
man kognitivistische oder praxeologische Verengungen des hochkomplexen Berufs-
feldes des Lehrers/der Lehrerin.

Gesteuert wird die „Pädagogische Könnerschaft “ durch das, was Karl-Oswald 
Bauer als das „Professionelle Selbst“ bezeichnet hat. Der Begriff  „Professionelles 
Selbst“ ist von Bauer (2005) defi niert worden als „organisierendes Zentrum (…), das 
Werte und Ziele, Handlungsrepertoires, Fachwissen und Fachsprache, Wahrnehmun-
gen und Feedback miteinander verbindet und als Handlungsträger für Kollegen, Kli-
enten, Ratsuchende, Lernende sichtbar wird (…). Das Professionelle Selbst erzeugt 
sich ständig neu durch seine eigene Unterrichtspraxis.“ (Bauer, 2005, S. 82).

Die Hervorbringung dieser Könnerschaft  benötigt Lerngelegenheiten, die syste-
matisch in Bildungsangebote eingebettet sind, die professionell begleitet werden und 
die Freiräume für die persönliche Erprobung der oben skizzierten komplexen Kön-
nenselemente bieten. Die Ausbildung von LehrerInnen benötigt also personenorien-
tierte Elemente. 

Das Professionelle Selbst des Lehrers/der Lehrerin kann man als Summe von 
Möglichkeiten begreifen. Das Portfolio als personenorientiertes Instrument hilft  den 
angehenden Lehrkräft en, diesen (Handlungs-)Möglichkeiten auf die Spur zu kom-
men und diese zu erweitern. 

Das Portfolio ist ein geeignetes Instrument, um das objektive Curriculum der 
Normen und der formal und curricular vorgegebenen Bildungsstruktur mit dem 
subjektiven Curriculum der individuellen Bildungsbiographie zusammenzubrin-
gen (Kraler, 2014, S. 22ff .). Dies ist in der LehrerInnenausbildung, die vergleichswei-
se sehr lang dauert (Regelausbildungszeit NRW 6,5 Jahre) und bezogen auf Zustän-
digkeiten fragmentiert ist (Fächer, Bildungswissenschaft en, Schulpraxis), besonders 
wichtig.

Mit dem Lehrerausbildungsgesetz (LABG, MSW 2009a) wurden u.a. das durch-
gehend zu führende Portfolio in erster und zweiter Ausbildungsphase, aber auch die 
personenorientierte Beratung im Vorbereitungsdienst gesetzlich eingeführt, um eine 
schulnähere, aufeinander aufb auende und nachhaltige Könnensentwicklung zu un-
terstützen und Standard- und Personenorientierung neu auszubalancieren.
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2.  Praxiselemente und Portfolioeinlagen

Das LABG in Nordrhein-Westfalen vom 12. Mai 2009 (MSW, 2009a) beinhaltet als 
ein vorrangiges Ziel, den Berufsfeld- und Praxisbezug der LehrerInnenausbildung 
zu intensivieren. Zentraler Bestandteil des Reformkonzepts sind daher die Praxis-
elemente: Eignungspraktikum, Orientierungspraktikum, Berufsfeldpraktikum und 
Praxis semester. Die Praxiselemente sowie die Refl exion und Dokumentation im 
Port folio sollen den roten Faden in einem systematischen professionsspezifi schen 
Kom petenz aufb au bilden.

Jedes Praxiselement hat eine spezifi sche Funktion im Kompetenzaufb au und 
dementsprechend defi nierte Kompetenzen und Standards. Die von der Kultusminis-
terkonferenz beschlossenen „Standards für die LehrerInnenbildung: Bildungswissen-
schaft en“ (KMK, 2004) beschreiben die grundlegenden berufl ichen Kompetenzen ei-
ner Lehrkraft  in vier Kompetenzbereichen: Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und 
Innovieren. Diese Kompetenzbereiche fassen jeweils unterschiedliche Teilkompeten-
zen zusammen und werden als Standards für die theoretischen und praktischen Aus-
bildungsabschnitte konkretisiert. Für die Praxiselemente des Lehrerausbildungsgeset-
zes werden entsprechend ihrer jeweiligen Funktion im Kompetenzaufb au Standards 
in der Lehramtszugangsverordnung (Ministerium für Schule und Weiterbildung des 
Landes Nordrhein-Westfalen, 2009b, LZV 2009) als elementspezifi sche Konkretisie-
rung der KMK-Standards defi niert.

2.1  Die Rolle des „Portfolio Praxiselemente“

Dabei dient das Portfolio der systematischen Dokumentation, Refl exion und dialogi-
schen Steuerung des individuellen Kompetenzaufb aus: „Alle Praxiselemente werden 
in einem Portfolio dokumentiert.“ (LABG § 12 (1)) „Durch das ‚Portfolio Praxis-
elemente‘ dokumentieren Absolventinnen und Absolventen den systematischen Auf-
bau berufsbezogener Kompetenzen in den einzelnen Praxiselementen der Ausbil-
dung. (…) Das Portfolio wird in der Regel ab Beginn des Eignungspraktikums bis 
zum Ende der Ausbildung geführt. Es dokumentiert die Ausbildung als zusammen-
hängenden berufsbiographischen Prozess.“ (LZV § 13 Portfolio)

Es dokumentiert auch die ausbildungsbegleitende Auseinandersetzung mit der 
Eignungsfrage: „Die §§ 7 bis 9 konkretisieren das in § 12 des LABG angelegte Ge-
samtkonzept der Praxiselemente, das die Reform der Lehrerausbildung prägt. Auf-
einander bezogene Praxiselemente steigern die Qualität der Ausbildung und er-
möglichen dem Studierenden fortlaufende Überprüfung ihres Berufswunsches.“ 
(Begründung zu LZV § 7–9).

Das „Portfolio Praxiselemente“ soll dazu beitragen, dass die Entwicklung eines 
Professionellen Selbstverständnisses von Beginn der Ausbildung an angebahnt wird. 
Die Standardvorgaben zu den einzelnen Praxiselementen weisen dementsprechende 
Standards aus (MSW, 2009b) (s. Abb. 1).
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Da das Portfolio die Ausbildung als zusammenhängenden berufsbiographischen 
Prozess dokumentieren soll (LZV § 13), begleitet es die Kompetenzentwicklung auch 
im Vorbereitungsdienst. Ergebnisse einer personenbezogenen Beratung mit Coaching -
elementen können auch hier den Grad der Standarderreichung und Entwicklungs-
aufgaben in den unterschiedlichen Kompetenzbereichen im Portfolio dokumentie-
ren.

Das Portfolio ist somit verbindlich im Lehrerausbildungsgesetz und der beglei-
tenden Lehramtszugangsverordnung verankert. Dies ist in dieser Konsequenz und 
Verbindlichkeit einzigartig im Vergleich der Bundesländer. Der Dokumententeil ist 
in Übergangs- und Schlüsselsituationen der Ausbildung vorzulegen. Die jeweils auf 
das Praxiselement bezogenen Teile des Refl exionsteils werden als Grundlage zu fol-
genden Beratungsanlässen herangezogen: Eignungsberatung im Eignungsprakti-
kum, Bilanz- und Perspektivgespräch im Praxissemester, Eingangs- und Perspektiv-
gespräch sowie zu der personenbezogenen Beratung mit Coachingelementen im 
Vorbereitungsdienst. Intensität, Art und curriculare Einbindung der Portfolioarbeit 
diff erieren an den unterschiedlichen Standorten und Institutionen der LehrerInnen-
bildung erheblich.

Praxiselement Standards für die kumulative Entwicklung des Professionellen Selbst1

Eignungspraktikum „Erste eigene Handlungsmöglichkeiten im pädagogischen Feld zu erproben 
und auf dem Hintergrund der gemachten Erfahrung die Studien- und Be-
rufswahl zu refl ektieren.“

Orientierungs- und 
Berufsfeldpraktikum

„Aufbau und Ausgestaltung von Studium und eigener professioneller Ent-
wicklung refl ektiert mit zu gestalten.“

Praxissemester: „Ein eigenes Professionelles Selbstkonzept zu entwickeln.“

Vorbereitungsdienst „Refl ektieren und bilanzieren Sie auf der Grundlage der Zielvereinbarungen 
des EPG, der weiterführenden Beratungsgespräche, der gemachten Erfah-
rungen und im Hinblick auf die Kompetenzen und Standards. Refl ektieren 
und bilanzieren Sie Ihre Ausbildung rückblickend und formulieren Sie Vorha-
ben für die Zukunft. Veränderungen in der Wahrnehmung des Professionel-
len Selbstkonzeptes sollen Sie hier ebenfalls berücksichtigen.“2

Abb. 1:  Standardvorgaben zu den einzelnen Praxiselementen12

Der Refl exionsteil dient ausschließlich der Selbststeuerung der angehenden Lehrkräf-
te; sie selbst entscheiden, inwieweit sie Elemente des Refl exionsteils in dialogische 
Ausbildungssituationen einbringen. Sie können nach Abschluss des jeweiligen Pra-
xiselements auch nicht verpfl ichtet werden, die Dokumente des Refl exionsteils ande-
ren zur Kenntnis zu geben. Damit ist das „Portfolio Praxiselemente“ ein reines Be-
gleit- und Beratungsinstrument und somit nicht Teil der Leistungsbeurteilung. 

1 Standardvorgaben zu den einzelnen Praxiselementen LZV § 7, 8, 9.
2 Ministerium für Schule und Weiterbildung: Portfolio-Einlagen für den Vorbereitungsdienst, 

Beilage zu Schule NRW, September 2013. 
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Alle Elemente des „Portfolio Praxiselemente“ stehen digital im Bildungsportal 
des Ministeriums für Schule und Weiterbildung zur Verfügung.3

Alle Portfolioeinlagen wurden in gemischten Arbeitsgruppen mit VertreterInnen 
der Universitäten, Zentren für schulpraktische LehrerInnenausbildung, Schulen so-
wie der Bildungsverwaltung erstellt und in Konsultationsveranstaltungen mit allen 
Institutionen abgestimmt.

Die Portfolioeinlagen für das Eignungspraktikum wurden über das Online-Por-
tal „Elise“4 den angehenden Praktikanten zur Verfügung gestellt. Da die Praktikan-
tInnen im Regelfall über keine bzw. wenig Portfolioerfahrung verfügen und eine ins-
titutionelle Einbindung der Beratung in institutionelle Kontexte von Universität oder 
Zentrum für schulpraktische Lehrerausbildung nicht vorgesehen ist, sind die Port-
folioeinlagen als Stand-alone-Instrumente konzipiert. Sie sind an den im Eignungs-
praktikum zu erreichenden Standards ausgerichtet und enthalten sehr konkrete Be-
schreibungen von möglichen Lernstationen (Erwerbssituationen) sowie Indikatoren, 
an denen die PraktikantInnen erkennen können, ob sie Lernfortschritte in Richtung 
Standard gemacht haben. Darüber hinaus enthalten die Einlagen Schreibanlässe, die 
auf das besonders Bedeutsame sowie auf die Relevanz für Studien- und Berufswahl 
bezogen sind. Zugleich werden die Absolventinnen und Absolventen aufgefordert, Be-
lege für die verschrift lichten Refl exionen beizufügen.

Für das Orientierungspraktikum, das in der Verantwortung der einzelnen Hoch-
schulen durchgeführt wird, sind die entwickelten Portfolioeinlagen als Empfehlung 
gedacht. Sie enthalten ebenfalls auf den jeweiligen Standard bezogene Beschreibun-
gen möglicher Erwerbssituationen sowie dazugehörige Indikatoren. Darüber hinaus 
werden die TeilnehmerInnen der Praxiselemente aufgefordert, qualitative Beschrei-
bungen ihrer Umsetzung anzufertigen sowie ihren Lernweg und Lernertrag zu re-
fl ektieren. Für Eignungs- und Orientierungspraktikum wurden Bilanzierungsbögen 
für eine Gesamteinschätzung des Lernertrags des jeweiligen Praxiselements entwi-
ckelt. Diese dienen der Selbststeuerung der weiteren Kompetenzentwicklung und 
der professionsorientierten Studienplanung. Auf dieser Basis fi nden sich landesweit 
auch hochschulspezifi sche Portfoliokonzepte im Rahmen der Begleitung und ggf. 
einer portfoliogestützten Beratung der Orientierungspraktika. Für das Berufsfeld-
praktikum entwickeln die einzelnen Universitäten Portfolioeinlagen in Eigenverant-
wortung, da das Berufsfeldpraktikum standortspezifi sch sehr unterschiedlich ausge-
richtet ist. 

Die Portfolioeinlagen für das Praxissemester weisen neben der identischen 
Grundstruktur Besonderheiten auf, die dem fortgeschrittenen Stand der Kompe-
tenzentwicklung Rechnung tragen. Die zu erreichenden Standards des Praxissemes-
ters wurden in den Refl exionsbögen jeweils mit einem einführenden Text erläutert 
und mit anspruchsvollen Schreib- und Refl exionsaufgaben verknüpft . Auf einen Bi-
lanzierungsbogen wurde verzichtet, da die Refl exionsbögen eine auf den jeweiligen 
Standard bezogene Einschätzung des Lernertrags ermöglichen. Weiterhin wurde das 

3 http://www.schulministerium.nrw.de/docs/Lehrkraft NRW/Lehramtsstudium/Praxiselemente/
Portfolio-Praxiselemente/index.html [letzter Zugriff : 08.10.2015].

4 https://www.schulministerium.nrw.de/BP/ELISEAngebote [letzter Zugriff : 08.10.2015].
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Portfolio um einen „hochschulspezifi schen Teil“ ergänzt, der es den einzelnen Hoch-
schulen ermöglicht, standortspezifi sche Varianten – wie z.B. den Einbezug des Port-
folios in die Modulabschlussprüfung – zu integrieren. In den rein schulseitig ver-
antworteten Praxiselementen (Eignungspraktikum, Vorbereitungsdienst) fi ndet 
keine Vermischung von Beratung und Beurteilung statt, hier dient das Portfolio aus-
schließlich der Beratung und Selbststeuerung. Auch in diesem Bereich lässt sich eine 
sehr unterschiedliche Umsetzungspraxis in den elf Ausbildungsregionen feststellen. 
Es gibt Standorte, welche die Portfolioarbeit im Praxissemester in erster Linie den 
ZfsLs als Grundlage des Bilanz- und Perspektivgesprächs zuschreiben, an anderen 
Standorten sieht sich die Universität in der Federführung und nutzt die Portfolioar-
beit gezielt für die Arbeit am professionellen Selbst der Studierenden.

Mit dem Vorbereitungsdienst schließen angehende Lehrkräft e ihre Erstausbil-
dung ab und damit auch das „Portfolio Praxiselemente“. Es ist daher von einem 
Kompetenzniveau auszugehen, das ein refl exives Th eorie-, Praxis- und Professions-
verständnis voraussetzt.

„Die vertieft e Auseinandersetzung mit dem eigenen Lehrerbild der Lehramtsan-
wärterinnen und -anwärter gelingt, wenn die Seminarleitungen eine refl exive Ausei-
nandersetzung mit den Praxiserfahrungen anregen und Zeit für die Portfolioarbeit 
einräumen.“ (Stiller & Walke, 2013, S. 439).

Die Portfolioeinlagen knüpfen an die anspruchsvolle Refl exionsarbeit des Pra-
xissemesters an und sind an den Handlungsfeldern des Kerncurriculums für den 
Vorbereitungsdienst orientiert. Über die Portfolioeinlagen werden die Lehramts-
anwärterInnen aufgefordert, selbst ein Beratungssetting für einen Portfoliodialog 
auszuwählen und im Anschluss eigene Zielformulierungen als Konsequenz aus dem 
Refl exionsprozess zu formulieren. Eigene Bögen für das Eingangs- und Perspektiv-
gespräch zu Beginn des Vorbereitungsdienstes ermöglichen eine Refl exion der in-
dividuellen Eingangsvoraussetzungen. Abschließende Anregungen zur Refl exion der 
gesamten Erstausbildung richten den antizipierenden Blick bereits auf die abschlie-
ßende Prüfung sowie den Übergang in den Beruf. 

3.  Anmerkungen zum Umsetzungsstand und zur 
Weiterentwicklung des „Portfolio Praxiselemente“

Zu den Portfolioeinlagen im Eignungspraktikum liegen erste externe Evaluations-
ergebnisse vor (Bellenberg, Gräsel, Hartung-Beck, Radisch & Reintjes, 2012). Das 
Portfolio wird insgesamt als nützliches, gut strukturiertes Begleitinstrument wahr-
genommen, das vor allem dazu beiträgt, dass alle Zielfelder des Eignungspraktikums 
genutzt werden. Der Einbezug des Portfolios im Beratungskontext sowie die sprach-
liche Gestaltung werden vor allem im qualitativen Bereich der Studie als optimier-
bar dargestellt.

Das Eignungspraktikum wurde von PraktikantInnen im Onlineportal des Lauf-
bahnberatungsinstruments Career Counselling for Teachers (CCT) als hilfreicher und 
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strukturierender Orientierungsrahmen für das Eignungspraktikum gesehen. Die 
zwei folgenden Zitate unterstreichen dies: „Die Beispiele [in den Erwerbssituationen 
im Portfolio] waren für mich eine echte Hilfe, damit ich überhaupt wusste worauf 
ich im Praktikum achten sollte. Dass ich am PC gleich in die Portfoliobögen schrei-
ben konnte, fand ich auch gut.“ „Mir war vorher nicht bekannt, dass während des 
Studiums ein Portfolio erstellt wird. Dies erachte ich als sinnvoll, denn so kann der 
eigene Stand der Entwicklung dokumentiert und überprüft  werden. Die Informati-
onen haben mir ganz klar zu verstehen gegeben, dass das Studium ein langer Weg 
ist, viel Arbeit bedeutet und ein hohes Maß an Zeit in Anspruch nimmt, dennoch 
bin ich davon überzeugt, dass ich sehr große Freude daran haben werde mein Wis-
sen weiterzugeben und als Vorbildfunktion fungieren zu können.“ (Lobell, Nieskens, 
Rumpold & Stiller, 2011, S. 11).

Mit der Überarbeitung des Lehrerausbildungsgesetzes in Nordrhein-Westfalen 
ist geplant, Eignungs- und Orientierungspraktikum zu einem Praxiselement zusam-
menzuführen. Hier wird es darauf ankommen, die durchaus erfolgreiche Praxis der 
Eignungsrefl exion zu erhalten und weiterzuentwickeln. Eignungsrefl exion sollte sich 
als ein Portfoliostrang durch die gesamte berufspraktische Lehrerausbildung ziehen 
(Nieskens & Stiller, 2015).

Die Umsetzung der Portfolioanforderungen in den universitär verantworteten 
Praxiselementen variieren an den einzelnen Universitätsstandorten sehr stark. Die 
Universität Münster gibt an alle Lehramtsstudierenden einen Portfolioordner aus, in 
dem alle Portfoliodokumente und Portfolioeinlagen zumindest bezogen auf die uni-
versitären Praxiselemente gesammelt werden können (Stiller & Walke, 2013, S. 438 ). 
An der Universität zu Köln wird das Portfolio als digitales Portfolio geführt. 

Die Portfolioeinlagen für den Vorbereitungsdienst wurden seit Februar 2013 als 
Erprobungsfassung in die laufenden Jahrgänge des Vorbereitungsdienstes eingeführt. 
Auch im Vorbereitungsdienst ist eine unterschiedliche Umsetzungsqualität zu kon-
statieren, da diese Form der selbstrefl exiven Arbeit in einem nicht benoteten Raum 
für viele AusbilderInnen gewöhnungsbedürft ig ist und entsprechende portfoliodi-
daktische und methodische Weiterqualifi zierungsangebote noch ausstehen.

Th omas Häcker machte im Eröff nungsreferat zur ersten großen Portfoliota-
gung an der Universität zu Köln5 den VertreterInnen des Ministeriums für Schule 
und Weiterbildung das ambivalente Kompliment, dass man sich mit der gesetzlich 
verbindlichen Einführung des Portfolios in die nordrheinwestfälische LehrerInnen-
ausbildung einen „Reform-Trojaner“ ins System geholt habe, da das Portfolio eine 
„refl exive Haltung“ verkörpere, die in ihrer Entfaltung der gesamten LehrerInnen-
ausbildung eine neue Richtung gäbe und vieles Gewohnte infrage stelle. Ob sich die 
Kräft e eines „Reform-Trojaners“ in einem komplexen Großsystem mit vielen Ver-
antwortlichen entfalten oder die Umsetzung der gesetzlichen Verankerung formal 
pfl ichtgemäß absolviert wird, ist von vielen Faktoren, u.a. der Unterstützung, Beglei-
tung und Evaluierung abhängig.

5 1./2. Dezember 2011, Universität zu Köln, Tagungsthema „Chancen portfoliogestützter Refl e-
xionsarbeit“. Verfügbar unter: http://zfl .uni-koeln.de/portfolio-tagung.html?&L=0 [letzter Zu-
griff : 22.11.2015].
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Die zweite Portfoliotagung an der Universität zu Köln6 thematisierte den Stand 
der Umsetzung und brachte PortfolioexpertInnen und PraktikerInnen zusammen. 
Das Fazit kann aus meiner Perspektive so zusammengefasst werden:
• Von der gesetzlichen Verankerung bis zur qualitätsvollen und gleichsinnigen Um-

setzung sowie der ausbildungsdidaktischen Weiterentwicklung des Instruments 
Portfolio ist es ein weiter Weg. Daher benötigen alle Geduld und Beharrlichkeit.

• Hilfreich ist es, ressourcenorientiert auf das zu schauen, was schon gelingt. Die 
Kölner Tagung zeigte an vielen Standortbeispielen auf, dass es vielfältige gelingen-
de Portfoliopraxis gibt. Zudem ist an neuen Standorten durch neues Personal und 
neue Initiativen eine Aufb ruchstimmung entstanden.

• Das „Portfolio Praxiselemente“ ist ein subjektorientiertes benotungsfreies Tool. Es 
befi ndet sich daher oft mals im Widerspruch zu fremdbestimmten und leistungs-
fi xierten Vorgaben, daher behindern auch Strukturkonfl ikte eine gute Portfolio-
praxis.

• Für die ausbildungsdidaktische Weiterentwicklung ist die standortspezifi sche In-
tegration in Kernprozesse der Ausbildung, die Einbettung in Veranstaltungs- und 
Beratungskontexte, Voraussetzung für steigende Akzeptanz und intensive Nut-
zung.

• Das subjektorientierte Instrument Portfolio ist daher stark abhängig von Dialog-
angeboten in den Institutionen, von Portfolioberatung und Trainingsangeboten in 
Refl exions- und Schreibarbeit.

Das „Portfolio Praxiselemente“ als personenorientiertes Begleitinstrument hat das 
Potenzial, Wissen, Erfahrung, Training, Können und persönliche Refl exion zusam-
menzubringen und die Hervorbringung „Pädagogischer Könnerschaft “ zu unterstüt-
zen. Dieses anspruchsvolle Ziel wird aber nur erreicht, wenn die AkteurInnen der 
unterschiedlichen handelnden Institutionen, der begleitenden Bildungsadministra-
tion sowie der Bildungsforschung sich aktiv für dieses Instrument engagieren und 
Austausch, Evaluation und Fortbildung in diesem Feld betreiben. Die gesetzliche 
Verankerung und konzeptionelle Grundlegung waren nur die ersten Schritte in ei-
nem langen Prozess. Allen Beteiligten wünsche ich dabei viel Erfolg!
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Portfolios in der LehrerInnenbildung 
Ein aktueller Überblick zur empirischen Befundlage

Abstract 
Um (angehende) LehrerInnen adäquat auf die zunehmenden Herausforderungen in 
ihrem berufl ichen Kontext vorzubereiten, sind spezifi sche und wirkungsvolle Pro-
fessionalisierungsmaßnahmen unerlässlich. Dem Portfolioansatz kommt in diesem 
Zusammenhang eine bedeutsame Rolle zu. Da häufi g argumentiert wird, dass das 
Portfolio sowohl als innovatives Lehr-Lerninstrument, als diagnostisches Instrument, 
aber auch zur Selbst- und Fremdevaluation genutzt werden kann, fi ndet es mittler-
weile in allen Phasen der LehrerInnenbildung in unterschiedlichen Formen und ver-
schiedenen Bereichen Anwendung. Nachdem lange Zeit zunächst für den Einsatz 
des Portfolios im schulischen Unterricht und bezogen auf Bedingungen und Wir-
kungen auf SchülerInnenseite empirische Befunde gewonnen werden konnten, liegen 
seit einigen Jahren nun auch für den Bereich der Hochschule sowie die LehrerInnen-
bildung in verschiedenen Phasen belastbare empirische Ergebnisse vor. 

Ziel des vorliegenden Beitrages ist es daher, auf der Grundlage einer systemati-
schen Literaturrecherche einen Überblick über die aktuelle empirische Befundlage 
zum Einsatz von Portfolios in der LehrerInnenbildung zu geben. Der Beitrag deckt 
die vielfältigen Einsatzbereiche von Portfolios exemplarisch ab, beleuchtet die ver-
schiedenen Phasen der LehrerInnenbildung und diskutiert kritisch den diesbezügli-
chen aktuellen Stand der internationalen Forschung. 

1. Einführung

Im aktuellen bildungs- und schulbezogenen Diskurs nehmen Schlagworte wie Um-
gang mit Heterogenität eine Schlüsselstellung ein (Haag & Streber, 2014; Pfahl, 2012; 
Sturm, 2013). Exemplarisch sei hier der Wandel der Lern- und Leistungskultur ge-
nannt (Jürgens, 2010; Winter, 2010). Diese Herausforderungen beziehen sich vor al-
lem auf den schulischen Bereich, tangieren aber das gesamte Bildungssystem (Kolbe, 
2003). Die Professionalisierung von Lehrkräft en stellt hierbei eine entscheidende Be-
dingung und Zielsetzung dar (Darling-Hammond & Bransford, 2005; Terhart, 2000), 
aktuell sichtbar beispielsweise im Rahmen der „Qualitätsoff ensive Lehrerbildung“ der 
Bund-Länder-Vereinbarung (BMBF, 2013). 

Der Portfolioansatz (Häcker, 2002, 2007; Paulson, Paulson & Meyer, 1991) stellt 
in diesem Zusammenhang eine vielversprechende Option dar,  diesen Herausforde-
rungen zu begegnen und einen Beitrag zur Professionalisierung von (angehenden) 
LehrerInnen zu leisten. Das Portfolio wird einerseits als Lernumgebung (Gläser-Zi-
kuda & Hascher, 2007) und andererseits konkret als innovatives Lehr-Lerninstru-
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ment (Harth & Massumi, 2011) verstanden, das durch Dokumentation und Refl exi-
on charakterisiert ist, und Lernende wie auch Lehrende in ihrem Entwicklungs- und 
Lernprozess zu unterstützen vermag (Häcker, 2005). Aber auch zur Schulevaluation 
werden Portfolios inzwischen häufi g eingesetzt (Landesinstitut für Schulentwicklung, 
2006), in Schulentwicklungsprogrammen kommen Portfolios ebenfalls zum Einsatz 
(Albert, 2008). Dies verdeutlicht, dass der Portfolioansatz in der LehrerInnenbildung 
und Schulentwicklung seit geraumer Zeit weit verbreitet ist. Ziel dieses Beitrages ist 
es, auf der Grundlage einer systematischen Literaturrecherche überblicksartig einige 
empirische Studien, die sich mit der Analyse oder Implementation von Portfolios in 
der LehrerInnenbildung beschäft igen, vorzustellen und kritisch zu würdigen. 

2. Portfolios in der LehrerInnenbildung 

Portfolios fi nden mittlerweile in allen Phasen der LehrerInnenbildung Anwendung 
(Imhof, 2006). Eine detailliertere Betrachtung des Portfolioeinsatzes in der Lehre-
rInnenbildung zeigt allerdings, dass das Verständnis und die Funktionen des Portfo-
lios sehr unterschiedlich sind (Koch-Priewe, 2013). Daher thematisiert dieser Beitrag 
das Verständnis sowie unterschiedliche Funktionen von Portfolios und deren Erfor-
schung in allen drei Phasen der LehrerInnenbildung. 

Üblicherweise wird im Rahmen der LehrerInnenbildung von drei Phasen gespro-
chen (Blömeke, 2004; Terhart, 2004). Die erste, eher wissenschaft lich ausgerichtete 
Phase an Hochschulen besteht meist aus fachwissenschaft lichen, fachdidaktischen 
und erziehungswissenschaft lichen Teilen sowie schulpraktischen Studien (Bohnsack, 
2000; Wissenschaft srat, 2001). Insgesamt zielt die erste Phase auf den Erwerb „der 
Wissens- und Refl exionsbasis für die spätere Lehrtätigkeit“ (Terhart, 2004, S. 40). 
Charakteristisch für den Portfolioeinsatz in der ersten Phase der LehrerInnenbildung 
an den Hochschulen ist die Intention, Lernende an der Bewertung der eigenen Leis-
tungen mitwirken zu lassen und so einen Beitrag zum selbständigen Lernenden zu 
schaff en (Albert, 2008; Imhof, 2006). 

Die zweite Phase (bzw. der Vorbereitungsdienst) an Studienseminaren ist – zu-
mindest nach einschlägigen Prüfungsordnungen und schulrechtlichen Vorgaben 
– deutlich praxisorientierter (Handlungswissen) (Böhmann, Schäfer & Neumann, 
2004; Blömeke, 2004, 2009). So verbringen die angehenden LehrerInnen in der zwei-
ten Ausbildungsphase einen Großteil mit eigenen Unterrichtsversuchen sowie Hos-
pitationen (Lenhard, 2004). Neben diesen handlungsfeldorientierten praktischen An-
teilen beschäft igen sich die LehramtsanwärterInnen auch vertieft  mit pädagogischen 
und fachdidaktischen Inhalten (Bohnsack, 2000; KMK, 2004; Lenhard, 2004). Port-
folios spielen im Referendariat mittlerweile in vielen Bundesländern eine bedeutsa-
me Rolle (Albert, 2008). In Hessen werden seit 2005 formativ genutzte Portfolios ge-
führt. Ziel ist es, eigene Lern- und Entwicklungsprozesse zu refl ektieren und über 
subjektive Vorstellungen zu Unterrichtsqualität nachzudenken (Garner, 2006). 

Die dritte Phase der LehrerInnenbildung fokussiert üblicherweise verschiedene 
Maßnahmen zur LehrerInnenfort- und -weiterbildung nach dem Abschluss des Vor-
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bereitungsdienstes und dem Erwerb der Lehrerlaubnis (Wissenschaft srat, 2001). Ob-
gleich die Bedeutung von Fort- und Weiterbildungen stets hervorgehoben wird, be-
sitzen entsprechende Veranstaltungen in der Schulrealität bei Schuladministration 
und Lehrkräft en einen eher geringen Stellenwert (Wissenschaft srat, 2001). Oft mals 
bleibt der Besuch von Fortbildungen daher ein „Privatvergnügen“ der Lehrkräft e. 
Fortbildungsveranstaltungen werden vor allem von staatlichen Lehrerfortbildungsin-
stituten, Bezirksregierungen, Hochschulen und Schulen angeboten (Daschner, 2004). 
Portfolios werden dabei mit unterschiedlichen Zielsetzungen eingesetzt (Bessot, 
2006). 

2.1 Unterschiedliche Typen und Anwendungsbereiche von Portfolios

Mit dem Einsatz von Portfolios ist die Forderung nach dem Wechsel von einer Lehr- 
zu einer Lernkultur verbunden (Arnold & Schüssler, 2008; Gläser-Zikuda & Hascher, 
2007; Weinert, 1997). Es wird postuliert, dass das Portfolio den Perspektivwechsel 
von einem „stark lehrerzentrierten Instruktionsverständnis hin zu einer stärkeren 
Orientierung an den Lernenden“ (Gläser-Zikuda, 2009, S. 96) unterstützt. Außerdem 
werden mit der Portfolioarbeit im Unterricht im Sinne selbstregulierten Lernens ne-
ben deklarativem Wissen auch prozedurale und metakognitive Wissensbereiche an-
gesprochen, die als Voraussetzung für lebenslanges Lernen gelten (Gläser-Zikuda, 
Rohde & Schlomske, 2010).

Speziell für den Hochschulkontext und damit für die erste Phase der LehrerIn-
nenbildung beschreibt Winter (2010) folgende Portfoliotypen: Das Seminar-/Ver-
anstaltungsportfolio dient der Dokumentation einzelner Lehrveranstaltungen. Dar-
in werden alle Unterlagen, Leistungsnachweise und Refl exionen gesammelt, die den 
Verlauf der Veranstaltung und den damit zusammenhängenden Lernprozess und 
Kompetenzgewinn dokumentieren.  Das studienbegleitende Portfolio dient als Pla-
nungs- und Organisationsinstrument für das gesamte Studium und soll den Studie-
renden einen besseren Überblick über die eigenen Studienaktivitäten verschaff en. 
Das Prüfungsportfolio hilft , Leistungsbeurteilungen transparenter, individueller und 
multiperspektivischer werden zu lassen (Winter, 2007). Dabei können Portfolios so-
wohl Instrumente summativer als auch formativer Leistungsdiagnostik sein. In das 
Bewerbungs-/Zulassungsportfolio können auch Nachweise über informell erworbene 
Qualifi kationen aufgenommen werden, um diese der aufnehmenden Institution zur 
Verfügung zu stellen. Bräuer (2007, S. 52) spricht in diesem Zusammenhang auch 
von einem „berufl ichen Portfolio“, in dem sich die Studierenden über die „Anforde-
rung ihres zukünft igen Berufsfeldes bewusstwerden, die Entwicklung ihres berufl i-
chen Kompetenzniveaus im Laufe des Studiums einschätzen lernen (Kompetenz-Pro-
fi l) und sich auf Stellenbewerbung und berufl iche Fortbildung vorbereiten.“

Neben den beschriebenen Portfoliotypen für Studierende nutzen Lehrkräft e an 
Schulen sowie Hochschullehrende ebenfalls Portfolios, um zum Beispiel ihre Lehrer-
fahrungen oder die genutzten Fort- und Weiterbildungen zu dokumentieren und zu 
refl ektieren. Auch als Qualifi kationsnachweis können diese sogenannten Lehrport-
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folios herangezogen werden. Das Lehr- oder Teaching Portfolio wird in erster Linie 
an Hochschulen zur Refl exion der eigenen Lehrkompetenzen (Volk, Pawelleck & 
Alean-Kirkpatrick, 2013), zur Qualitätsentwicklung (Futter, 2009) und als Nachweis 
der didaktischen Fähigkeiten im Rahmen von Bewerbungen (Kaplan, 1998) geführt. 
Folgende Zielsetzungen werden mit dem Einsatz von Portfolios in der LehrerInnen-
bildung verfolgt: 
• Portfolios fördern die Refl exionskompetenz: Beim Führen des Portfolios sind die 

Lehramtsstudierenden immer wieder dazu angehalten, sich auf einer Metaebene 
selbst als Lehrperson zu hinterfragen und die eigene Lehrtätigkeit kritisch zu re-
fl ektieren. 

• Portfolios fungieren als Professionalisierungsinstrument: Die (angehenden) Lehr-
kräft e dokumentieren über alle Phasen der LehrerInnenbildung hinweg, beson-
ders während der Schulpraktika (Koch-Priewe, 2013), ihre Kompetenzentwick-
lung hinsichtlich der KMK-Standards „Unterrichten“, „Erziehen“, „Beurteilen“ und 
„Innovieren“ (Kultusministerkonferenz, 2004, 3). Das Portfolio kann als alterna-
tives Diagnoseinstrument dienen: Das Portfolio kann sowohl für summative als 
auch für formative Leistungsdiagnostiken herangezogen werden (Häcker, 2007). 
Vor allem bei einer formativen Verwendung kann durch die Auseinandersetzung 
mit den eigenen Fähigkeiten ein Refl exionsprozess eingeleitet und selbstreguliertes 
Lernen unterstützt werden.

• Das Portfolio wird als Instrument der Qualitätssicherung verstanden: Durch die 
ständige Beschäft igung mit dem eigenen Selbst sowie Lehr- und Lerninhalten 
wird regelmäßig eine Art Qualitätsmanagement bzw. Evaluation durchgeführt 
(Häcker, 2007). 

2.2  Portfolioformate

Die Digitalisierung unserer Berufs-, Arbeits- und Alltagswelt schreitet stetig voran. 
Auch im Hochschulbereich, speziell in der ersten Phase der LehrerInnenbildung, er-
halten die Studierenden die Möglichkeit, sich mit den neuen medialen Lehr-Lernfor-
men auseinanderzusetzen – als Lernende, aber auch als (künft ig) Lehrende (KMK, 
2008). Das Portfolio eignet sich durch seine Transformation in den digitalen Be-
reich besonders für das Erproben neuer medialer Lehr-Lernformen und unterstützt 
die technischen Entwicklungen sowie die Integration der Potentiale digitaler Medien 
(Karpa, Kempf & Bosse, 2013). Auf diese Weise kann der Einsatz eines E-Portfolios 
innerhalb von Lehr-Lernkontexten im Lehramtsstudium u.a. auch zur Förderung der 
Medienkompetenz der AnwenderInnen beitragen (Klampfer, 2013).

Die digitale Form des herkömmlichen Paper-Pencil-Portfolios wird als E-Portfo-
lio bezeichnet und beschreibt im übertragenen Sinne eine Soft ware, mit deren Hilfe 
verschiedene Dokumente und Datenformate gesammelt werden können (Baumgart-
ner, 2012). Die Vorteile einer solchen Digitalisierung liegen zum einen darin, dass 
man die ursprüngliche Sammelmappe neben Text- und Bilddokumenten nun auch 
um Video- und Audioaufzeichnungen erweitern kann. Durch den internetbasierten 
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Zugang zum E-Portfolio ist es zudem ohne nennenswerten zusätzlichen Aufwand 
möglich, verschiedenen Personen jederzeit Zugriff  auf das Dokument zu gewähren. 
Dies erleichtert den Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden und trägt somit 
zu einer Qualitätssteigerung der Feedbackkultur bei (Stratmann, Preußler & Kerres, 
2009).

Bezogen auf den technischen Support wird zwischen E-Portfolio-Soft ware oder 
E-Portfolio-System unterschieden. Ersteres beschreibt eine digitale Plattform, wel-
che die digitale Sammlung und multimediale Präsentation der darzustellenden Ar-
tefakte unterstützt und gleichzeitig aber, bezogen auf das geforderte Feedback, auf 
Face-to-Face-Kommunikation zurückgreift   (Hornung-Prähauser, Geser, Hilzensauer 
& Schaff ert, 2007). Werden darüber hinaus noch zusätzliche portfoliotypische Pro-
zessabschnitte wie die eben beschriebene Feedbackkultur oder aber die Zugriff s- und 
Rechteverwaltung digital gemanagt, dann ist von einem E-Portfolio-System die Rede. 

2.3  Empirische Studien zu Portfolios in der LehrerInnenbildung

Für einen Überblick zur empirischen Befundlage zu Portfolios in der LehrerInnen-
bildung wurde für diesen Beitrag eine systematische Literaturrecherche in mehre-
ren Iterationsstufen durchgeführt (Dellinger, 2005; Galvan, 2009; Heyvaert, Hannes, 
Maes & Onghena, 2013). Die Recherche über Iterationsstufen sieht ein mehrmaliges 
Wiederholen des Suchvorgangs vor, wobei die Ausgangssuchbegriff e und gegebenen-
falls auch die Suchkriterien permanent den aktuellen Ergebnissen angepasst werden. 
Für die strukturierte Recherche wurde nach Studien gesucht, die folgenden Kriteri-
en entsprechen:
• Die Studie befasst sich mit Portfolios in der LehrerInnenbildung, wobei Ergebnisse 

zu allen drei Phasen Relevanz besitzen. 
• Das Portfolio soll in den Untersuchungen ein Teil des Treatments sein, Verände-

rungen oder Entwicklungen sollen zumindest mit eingeschränkter Kausalität auf 
den Portfolioeinsatz zurückgehen. Das Portfolio sollte also nicht nur das Erhe-
bungsinstrument darstellen. 

• Von Interesse sind empirische Studien mit einer nachvollziehbaren und gut doku-
mentierten Forschungsmethodik. Erfahrungsberichte oder nur unzureichend evalu-
ierte Implementationserläuterung sollen keine Berücksichtigung erfahren. 

Die Literaturanalyse basiert in erster Linie auf einer Recherche in Online-Datenban-
ken und wird ergänzt durch die Sichtung einschlägiger Monographien und Sammel-
bände. Die Literaturrecherche wurde im Oktober und November 2015 durchgeführt. 
Die Suche stellte einen iterativen Prozess dar. Das heißt, sobald sich das Th emenfeld 
im Rahmen der Suche durch weitere Termini erweiterte, wurden diese als Suchbe-
griff e übernommen. Die folgende Übersicht stellt somit lediglich einen Auszug der 
fi nalen Suchergebnisse und -begriff e dar. 

Für die Aufstellung der Suchbegriff e wurde zunächst nach Synonymen bzw. 
Übersetzungen für den Terminus „Portfolio“ gesucht. Über diesen Analysevorgang 
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wurden zum Beispiel die englischen Begriff e portfolio, portfolio assessment, authen-
tic assessment oder alternative assessment der Suchauswahl hinzugefügt. Da die Th e-
menstellung für den vorliegenden Überblicksartikel in erster Linie Treff er zu em-
pirischen Erkenntnissen aus der LehrerInnenbildung verlangt, wurden schon beim 
ersten Suchdurchlauf die Begriff e „Lehrerbildung oder Lehrerausbildung“ (teacher 
education), „Studie“ bzw. „empirische Erkenntnisse oder Empirie“ (Ersatzbegriff ) als 
Stichwörter hinzugefügt. Die angeführten Termini wurden miteinander kombiniert 
und stellten den Primärsuchterm dar. Der Grundterm wurde nach einem ersten 
Suchdurchlauf durch weitere Begriff e wie „Portfoliomethode“, „Portfoliobeurteilung“ 
und „Portfolioanalyse“ ergänzt. Einschränkungen hinsichtlich des Dokumententyps 
und der Sprache wurden nicht vorgenommen. 

Die Suche in der deutschsprachigen Datenbank FIS-Bildung ergab zwölf Treff er, 
wobei nur vier Treff er den angeführten Kriterien entsprechen. Der Ausschluss meh-
rerer Publikationen war notwendig, da die Liste zum einen Überschneidungen durch 
Sammelbände bzw. Beiträge in diesen beinhaltet, und zum anderen bei mehreren 
Studien das Portfolio lediglich als Erhebungsinstrument bzw. als Datenquelle fun-
giert. Die geringe Treff eranzahl geht in erster Linie auf die festgelegte Suchvoraus-
setzung „Studie“, „empirische Erkenntnisse“, „Untersuchung“ und „Empirie“ zurück. 
Ohne diese Einschränkung erhält man 193 Treff er in der FIS-Datenbank. Im über-
wiegenden Teil dieser Publikationen werden zwar empirische Befunde erwähnt, al-
lerdings liegen keine eigenen Untersuchungen vor. Nur wenige Treff er konnten auf-
grund einer andersartigen Schlagwortansetzung der tatsächlichen Liste hinzugefügt 
werden. 

Die bereits genannten Suchbegriff e ergaben in der DIPF-Publikationsdatenbank 
keinen Treff er. Ohne ein auf empirische Befunde abzielendes Schlagwort wurden 
sechs Ergebnisse angezeigt, die jedoch alle auf den gleichen Autor verweisen und 
keine eigenen Untersuchungsergebnisse beinhalten. Die Ergebnisse überschneiden 
sich zudem mit den Treff ern aus der FIS-Recherche. 

Eine internationale Literaturrecherche in der Suchdatenbank ERIC führte zu ei-
ner größeren Treff erzahl: Behält man den erläuterten Primärsuchterm und variiert 
diesen in angeführter Weise, was beispielsweise auch die Übersetzung der Schlag-
wörter ins Englische beinhaltet, erhält man 112 Treff er, wobei auch bei diesen eine 
Vielzahl aufgrund der nicht vorhandenen (eigenen) empirischen Ergebnisse nur be-
dingt Relevanz besitzt. Unberücksichtigt geblieben sind weiter alle Treff er, welche die 
angeführten Suchkriterien nicht oder nur stark eingeschränkt erfüllten. Auff ällig war 
zudem, dass viele Publikationen bei der Evaluation des Portfolioeinsatzes auf Erfah-
rungsberichte oder nur bedingt aussagekräft ige Fallstudien zurückgreifen. Derarti-
ge Veröff entlichungen wurden ebenfalls nicht als Primärbeleg für empirische Befun-
de erwählt. Problematisch erwies sich mit Blick auf die Intention, die Befunde in die 
bereits skizzierten Phasen der (deutschen) LehrerInnenbildung einzuordnen, dass 
diese Struktur vor allem bei Untersuchungen aus dem amerikanischen Raum nicht 
als vorherrschend vorausgesetzt werden darf. Hinzu kommt, dass sich mehrere Stu-
dien zwar auf Bildungsbereiche, nicht jedoch spezifi sch auf die LehrerInnenbildung 
bezogen. 
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2.4  Eine Auswahl empirischer Studien

Mit Blick auf die durchgeführte Literaturrecherche werden im Folgenden zunächst 
einige empirische Studien im Überblick und dann exemplarisch je eine Untersu-
chung zu Portfolios pro Phase in der LehrerInnenbildung skizziert. Die Auswahl 
berücksichtigt in erster Linie die Primärtreff er der Suche in den Onlinedatenbaken 
(siehe Suchkriterien). Des Weiteren ist intendiert, sowohl Studien aus dem deutsch-
sprachigen als auch aus dem internationalen Bereich anzuführen. 

2.4.1  Portfolio in der ersten Phase der LehrerInnenbildung

Wie bereits erläutert, vollzieht sich mittlerweile auch an den Hochschulen eine ver-
stärkte output- und kompetenzorientierte Ausrichtung der Studiengänge und Lehr-
angebote (Mahlow, Müller-Fritsche & Kasteel, 2010; Wildt, 2002). Dieser Paradig-
menwechsel zieht nach sich, dass Lehr-Lernsettings neu gedacht werden müssen. 
In erster Linie gilt es im Zuge dieses Wandels, den Lernprozess und den Lernen-
den selbst vermehrt in den Fokus zu setzen (Jahnke, Terkowsky, Burkhardt, Dirk-
sen, Heiner, Wildt & Erman Tekkaya, 2009). Der Einsatz des E-Portfolios bietet hier 
die Möglichkeit, sich durch die Sichtbarmachung der Lernprozessprodukte sowie de-
ren Refl exion zu diesen Prozessen stärker an den Interessen und den zu erwerben-
den Kompetenzen auszurichten (Stratmann, Preußler & Kerres, 2009). Daher sollen 
gemäß den angeführten Auswahlkriterien aufgrund der bestehenden Befundlage zur 
Portfolionutzung in der ersten Phase der LehrerInnenbildung sowohl Studien mit 
E-Portfolios als auch mit traditionellen Varianten in Papierform Erwähnung fi nden. 
Insgesamt wurden auf der Basis der erwähnten Kriterien vier empirische Studien, die 
sich mit dem Einsatz von Portfolios in der ersten Phase der LehrerInnenbildung be-
schäft igen, identifi ziert.

Ergebnisse der Recherche:
Studie 1: Das E-Portfolio in der LehrerInnenbildung (Karpa, Kempf & Bosse, 2013).
Studie 2: E-Portfolios als Instrument zur Professionalisierung in der LehrerInnenbil-
dung (Klampfer, 2013).
Studie 3: Performance Assessments in Teacher Education (Chung, 2008).
Studie 4: Portfolios Promoting Teaching (Klenowski, 2000).

Studie 1: Das E-Portfolio in der LehrerInnenbildung (Karpa, Kempf & Bosse, 2013)
Karpa, Kempf und Bosse (2013) setzten sich in ihrer empirischen Untersuchung mit 
der Frage auseinander, wie Lehramtsstudierende der Universität Kassel das in der 
universitären Ausbildungsphase zum Einsatz kommende E-Portfolio wahrnehmen. 
Insbesondere wurden der Nutzen des E-Portfolios, die Motivation der Studierenden 
bei der Arbeit mit E-Portfolios sowie mögliche Eff ekte auf die Medienkompetenz 
der Studierenden untersucht. Das E-Portfolio der Universität Kassel (Open- Source-
Soft ware Mahara) wird zum einen traditionell als Sammelmappe, zum anderen je-
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doch auch als Kommunikationsplattform genutzt. Ausgewählte Ergebnisse zeigen 
eine positive Korrelation zwischen der wahrgenommenen Medienkompetenz durch 
den Einsatz des E-Portfolios und der Motivation im Tutorium. Auch die Bereitschaft , 
das E-Portfolio für den weiteren Studienverlauf zu nutzen, sowie die positive Einstel-
lung, E-Portfolios später für den eigenen Unterricht zu verwenden, korrelieren mit 
der Motivation im Tutorium. Insgesamt muss jedoch kritisch bemerkt werden, dass 
es nicht klar ist, ob sich die Ergebnisse tatsächlich auf Eff ekte des E-Portfolios oder 
auf das gesamte Lernarrangement bzw. spezifi sch auf die tutorielle Unterstützung zu-
rückführen lassen. 
 
Studie 2: E-Portfolios als Instrument zur Professionalisierung in der LehrerInnenbil-
dung (Klampfer, 2013)
Die Studie von Klampfer (2013) versucht im Rahmen eines quasi-experimentellen 
Designs mit zwei quantitativen Online-Befragungen zu erfassen, von welchen moti-
vationalen und technologischen Faktoren Nutzung und Einstellung gegenüber einem 
E-Portfolio durch Studierende beeinfl usst werden. Die Studie fokussiert auf die Port-
folioarbeit in den Schulpraktischen Studien der Privaten Pädagogischen Hochschu-
le der Diözese Linz. Das E-Portfolio, basierend auf der Soft ware Mahara der Privaten 
Pädagogischen Hochschule der Diözese Linz, soll die professionelle Entwicklung der 
Studierenden im Bereich Unterrichten unterstützen. Mit diesem digitalen Tool soll 
der eigene Lernprozess refl ektiert und die Kompetenzentwicklung visualisiert wer-
den, auch als Feedback- und Beurteilungsinstrument wird es verstanden. In je einer 
Treatmentgruppe (ständiges Feedback; N = 32 (w 28; m 4)) und einer Kontrollgrup-
pe (N = 32 (w 24; m 8)) wurden Online-Fragebögen (Prä-/Postmessung) eingesetzt.

Die zentralen Ergebnisse verdeutlichen, dass 23 % der Befragten bzgl. der E-Port-
folioarbeit (sehr) motiviert sind. Ein Großteil (ca. 80 %) ist mit der E-Portfolio arbeit 
zufrieden; 27 % hingegen hat die Arbeit „wenig bis nicht gefallen“ und 34 % würden 
die Arbeit mit dem E-Portfolio ihren Studienkollegen weiterempfehlen. Weiter zei-
gen sich positive Zusammenhänge zwischen personenbezogenen (soziale, kognitive, 
motivationale und emotionale) Faktoren und der Motivation, mit E-Portfolios zu ar-
beiten (Eff ektstärke r=.658**; p < .001). Zudem konnte ein hoher Zusammenhang 
zwischen dem subjektiv wahrgenommenen Lernerfolg sowie der Motivation, mit 
dem E-Portfolio zu arbeiten (r=.598**; p < .001), belegt werden. Von entscheidender 
Bedeutung erweist sich auch bei dieser Studie die Bedienfreundlichkeit der ausge-
wählten E-Portfoliosoft ware: Je einfacher die Bedienbarkeit wahrgenommen wurde, 
desto höher die Motivation, mit dem E-Portfolio zu arbeiten (Eff ektstärke r=.561**; 
p < .001) und desto höher auch die Einstellungsakzeptanz (Eff ektstärke r=.803**; 
p < .001). Schließlich erfährt auch die Verhaltensakzeptanz einen Zuwachs (Ef-
fektstärke r=.512**; p < .001). Klampfer (2013) leitet aus Pfadmodellberechnun-
gen folgende fünf Empfehlungen für den Einsatz von E-Portfolios in der LehrerIn-
nenbildung ab: (1) Schaff ung einer positiven Erwartungshaltung für die innovative 
Lehr-Lerntechnik des E-Portfolios auf Seiten der Studierenden. (2) Konstante Be-
treuung sowie positives qualitätsvolles Feedback. (3) Verdeutlichung der Relevanz 
der Nutzung des E-Portfolios für den zukünft igen Lehrberuf. (4) Vorhandensein von 
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Anschauungsmaterial, welches aber gleichzeitig größtmögliche Freiheit bei der Ge-
staltung des E-Portfolios verdeutlichen muss. (5) Sorgfältige Auswahl der zum Ein-
satz kommenden E-Portfoliosoft ware. 

Studie 3: Performance Assessments in Teacher Education (Chung, 2008)
Im Zuge der Einführung eines Teacher-Performance-Assesments-Konzepts (TPA) in 
Kalifornien wurde das Ziel verfolgt, mittels innovativer Bewertungssysteme sowohl 
den Studierenden als auch den Lehrenden einen Eindruck über deren Unterrichts- 
und Lehrhandeln zu vermitteln (Performance Assessment for California Teachers, 
PACT). An der Universität von Urban wurde das PACT-Konzept erstmals 2003 im 
Zuge einer Pilotstudie eingesetzt und empirisch begleitet. PACT besteht hauptsäch-
lich aus einem fachspezifi schen Portfolio, welches standardisierte Vorgaben, soge-
nannte Prompts, beinhaltet. Diese sollen die Nutzer dazu anleiten, im Rahmen der 
Lehramtsausbildung gehaltene Unterrichtsstunden zu dokumentieren und zu refl ek-
tieren. Die Wirkung von PACT auf Wissen und Kompetenzen im Bereich Lehren 
und Unterrichten wurde auf der Basis eines Mixed-Methods-Ansatzes überprüft . 

Die zentralen Ergebnisse zeigen, dass die überwiegende Zahl der NutzerInnen 
das PACT-System positiv bewertet. Auf qualitativer Ebene illustrierten zwei Fallstu-
dien sowie die Auswertung einer Focus-Gruppe mit 32 Grundschullehramtsstudie-
renden, dass das Instrument nicht nur für einen summativen Einsatz geeignet sei, 
sondern auch formatives Potential besäße. Das Portfolio wurde als innovatives Lern-
tool mit summativem und formativem Potential gesehen, welches den Studierenden 
helfe, den eigenen Lernprozess sowie die entstandenen Lernprodukte durch Refl e-
xionsmaßnahmen zu verbessern. Auf quantitativer Ebene wurden Daten aus einem 
großangelegten nationalen Survey, welches an verschiedenen kalifornischen Univer-
sitäten im Jahre 2003 zur Evaluation des Teacher Performance Assessments (PACT) 
durchgeführt wurde, analysiert. 

Die Befragung von N = 527 Lehramtsstudierenden verdeutlicht, dass die Lehr-
amtsstudierenden der Urban University zufriedener mit dem Assessment-Programm 
waren als die Studierenden der elf anderen berücksichtigten kalifornischen Univer-
sitäten. Bezüglich ihres Lernprozesses und ihrer Professionalisierung profi tierten die 
Studierenden stark vom PACT-Programm. Gerade in den Bereichen „Weiterentwick-
lung der Unterrichtsplanung“ sowie „Berücksichtigung und Integration schülerspezi-
fi scher Besonderheiten“ ließen sich für die teilnehmenden Studierenden positive Ent-
wicklungen feststellen. 

Studie 4: Portfolios Promoting Teaching (Klenowski, 2000)
In der qualitativ-quantitativ angelegten Studie wurde in einem Seminar im Rah-
men der LehrerInnenbildung an der Universität Hong Kong (Institut für Erziehungs-
wissenschaft ) untersucht, inwiefern der Portfolioeinsatz eine Verbesserung der Re-
fl exionskompetenz bei den Studierenden im Sinne der Förderung pädagogischer 
Kompetenzen nach sich zieht. Konkret sollten Erkenntnisse (1) zur Umsetzung des 
Portfolioprozesses, (2) zu den Auswirkungen der Verwendung von Portfolios auf pä-
dagogische Kompetenzen und (3) zum Leistungsstand bzw. der Leistungsentwick-
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lung der Studierenden im Seminar gewonnen werden. Mit Hilfe der Grounded Th e-
ory (Glaser & Strauss, 1967) wurden die Portfolios sowie Vorlesungsunterlagen 
analysiert. Darüber hinaus kamen im Sinne der Triangulation Interviews und Fra-
gebögen sowie Videoaufzeichnungen zum Einsatz. Sowohl Studierende als auch Leh-
rende wurden befragt. Für die Erfassung von Moderatoren- und Kontrollvariablen 
(z.B. Verständnis von Portfolio, Ansicht über die Auswirkungen von Portfolioarbeit 
für die Pädagogik) wurden zu Beginn und zum Ende der Studie Fragebögen einge-
setzt. 

Die Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden zu Beginn große Schwierigkeiten 
hatten, eine klare Portfoliodefi nition anzuführen. Beim Posttest war eine klare Ver-
besserung hinsichtlich des Wissens über Portfolios zu verzeichnen, was die meisten 
Studierenden auf die Lehrveranstaltungen zurückführten. Es zeigte sich auch, dass 
die Dozierenden großen Einfl uss auf die Entwicklung der Studierenden besaßen: 
Hochschullehrende, die bereits länger mit Portfolios arbeiteten und davon überzeugt 
waren, bereiteten die angehenden LehrerInnen besser auf einen Portfolioeinsatz vor, 
was sich auch in besseren Ergebnissen widerspiegelte. Die Interviewanalysen ver-
deutlichten, dass das Anfertigen eines Portfolios den Refl exionsprozess während der 
praktischen Unterrichtsversuche unterstützte. Die Videoanalysen ergaben, dass die 
Studierenden durch die Portfolios aktiver und selbstbestimmter lernten, sich der ei-
genen Lernleistung bewusster waren, motivierter am Seminar teilnahmen und ver-
stärkt den Austausch mit den DozentInnen suchten.

2.4.2  Portfolio in der zweiten Phase der LehrerInnenbildung

Ergebnisse der Recherche
Studie 1: Das Portfolio als Lern- und Bewertungsform in der Lehrerausbildung? (Imhof 
& Picard, 2006) 
Imhof & Picard (2006) beschreiben den Portfolioeinsatz in der zweiten Phase der 
LehrerInnenbildung in Hessen. Im Referendariat wurde ein Professionalisierungs-
portfolio (Meissner, 2004) eingesetzt, das evaluiert und optimiert werden sollte. Das 
Portfolio besteht aus verschiedenen Teilen: (A) Im Entwicklungsportfolio stehen die 
ReferendarInnen selbst und ihr Professionalisierungsprozess im Mittelpunkt. Teil B, 
das Basisportfolio, beinhaltet Refl exionen, Rückmeldungen und Planungen zum Qua-
lifi zierungsprozess. Zu diesem Teil des Portfolios haben auch die SeminarleiterInnen 
Zugang, um mit den ReferendarInnen über deren Entwicklung und Selbsteinschät-
zungen zu diskutieren. Das Qualifi zierungsportfolio (Teil C) kann für Bewerbungs-
prozesse herangezogen werden und inkludiert neben Fortbildungsnachweisen auch 
externe, informelle Qualifi kationsnachweise. 

Ziel der Studie war es, neben der Optimierung der Portfolios und der Förderung 
der professionellen Kompetenz und der Selbstrefl exionskompetenz die Akzeptanz 
und die Eff ekte der Portfolioarbeit im Vorbereitungsdienst zu evaluieren. Dazu ar-
beiteten 118 ReferendarInnen kontinuierlich mit dem Portfolio, 29 weitere Lehrkräf-
te im Vorbereitungsdienst bildeten die Kontrollgruppe. Die einzelnen Portfolioteile 
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wurden hinsichtlich ihrer Wichtigkeit und Nützlichkeit mit Hilfe eines Fragebogens 
eingeschätzt und bewertet. Die Nützlichkeit des Portfolios während der Ausbil-
dung schätzten die angehenden Lehrkräft e höher ein als deren Wichtigkeit. Vor al-
lem selbstrefl exive Fragestellungen und spezifi sche Beobachtungsaufgaben wurden 
als wichtig erachtet. Einen besonderen Nutzen in der Portfolioarbeit sahen die Lehr-
amtsanwärterInnen dann, wenn sie regelmäßig Feedback dazu erhielten und „wenn 
aufgrund der gesammelten Dokumente tatsächlich konkrete Problemlösestrategien 
erarbeitet und Veränderungen sichtbar werden“ (Imhof & Picard, 2006, S. 364).

2.4.3  Portfolio in der dritten Phase der LehrerInnenbildung

Ergebnisse der Recherche
Studie 1: Portfolio for Quality Learning (Jones, 2010).
Studie 2: Portfolioarbeit im Programm „SINUS – Transfer“ (Meentzen, 2010).
Studie 3: Teaching Portfolio as a Tool for Professional Development in Higher Edu-
cation (Poumay & Dupont, 2007).

Studie 1: Portfolio for quality learning (Jones, 2010)
Positive Ergebnisse konnten im Rahmen des Programms Th e Resource Teacher: 
Learn ing and Behaviour (RTLB), einer freiwilligen Fortbildungsmaßnahme für 
Sonder schullehrkräft e, in Neuseeland erzielt werden. Über die Dauer von vier Jahren 
wurde das Portfolio als ein Instrument zur Einschätzung der Lehrkompetenzen und 
Entwicklung der Lehrerprofessionalität eingesetzt. Hierbei wurde der Frage nach-
gegangen, welche Bedingungen des Portfolioeinsatzes sich förderlich auf den Lern-
prozess auswirken, und welche Vorteile der Portfolioeinsatz als Assessment-Tool mit 
sich bringt. Jones (2010) berichtet von 168 TeilnehmerInnen und einem Mitarbei-
terteam, das den Portfolioprozess kontinuierlich beobachtet, beraten und evaluiert 
hatte. Die TeilnehmerInnen selbst erachteten die refl exive Portfolioarbeit als sinnvoll 
und gewinnbringend, außerdem lobten sie die verschiedenen Funktionen von Port-
folios, insbesondere die Möglichkeiten einer summativen oder formativen Nutzung 
sowie für den Diskurs über professionelles Lehren. Die Portfolios, so Jones, sorgten 
dafür, dass das Verantwortungsbewusstsein für das eigene Lernen sowie die Selbst-
ständigkeit im Lernprozess gefördert wurden. Des Weiteren beschreibt die Studie po-
sitive Auswirkungen aus subjektiver Sicht auf die Unterrichtspraxis, da durch eine 
Vernetzung von Th eorie und Praxis die Selbsteinschätzungskompetenz, die Eigen-
ständigkeit sowie die Refl exionsfähigkeit der Lehrkräft e unterstützt wurden. Für den 
Portfolioeinsatz in der LehrerInnenbildung ist nach Jones zu beachten, dass die Ver-
knüpfung zwischen Th eorie und Praxis gewährleistet ist und die TeilnehmerInnen 
hierüber kommunizieren können. Trotz zahlreicher Gelingensbedingungen für die 
Anwendung von Portfolios hält Jones dieses Werkzeug für wertvoll, um den kollegi-
alen Austausch sowie den Diskurs über die wechselseitige Beziehung zwischen Wis-
senschaft  und Praxis anzuregen und so die Lehrpraxis zu verbessern.
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Studie 2: Portfolioarbeit im Programm „SINUS-Transfer“ (Meentzen, 2010)
Innerhalb des BMBF-geförderten Programms SINUS-Transfer „zur Steigerung der 
Effi  zienz des mathematisch-naturwissenschaft lichen Unterrichts“ wurde das Portfo-
lio als Instrument zur Verfügung gestellt, um Lehrkräft e dabei zu unterstützen, „be-
deutsame Phasen ihrer Arbeit zu dokumentieren und zu refl ektieren“ (Meentzen, 
2010, S. 125). Die Lehrkräft e sollten mit dem Ziel der schulischen Qualitätssicherung 
dazu angeregt werden, systematisch und kontinuierlich über ihren Unterricht zu re-
fl ektieren und neue Ansätze zu erproben. Außerdem sollte mit Hilfe der Portfolios 
das SINUS-Programm selbst extern evaluiert werden. Dafür wurden Fachgruppen-
portfolios eingeführt, um in einer Fachgruppe zu kooperieren, die gemeinsame Pro-
grammarbeit zu dokumentieren, Zielvereinbarungen zu treff en und Arbeitsschritte 
zu durchlaufen. In die Evaluation wurden 381 Fachgruppenportfolios aus 770 am 
Programm teilnehmenden Schulen über das Zufallsprinzip einbezogen und mit Hil-
fe der Qualitativen Inhaltsanalyse (Bos & Tarnai, 1999; Mayring, 2000) ausgewertet 
und in einem zweiten Schritt mit Hilfe einer empirisch begründeten Typenbildung 
(Kelle & Kluge, 1999) charakterisiert. Die Ergebnisse zeigen, dass die Fachgruppen 
die Arbeit mit den Portfolios intensiv genutzt haben. Alle Präsentations- und An-
forderungsportfolios wurden angelegt, worin sich der Fokus der externen Evaluation 
widerspiegelt. Die reine Sammlung und Auswahl von bestimmten Materialien über-
wog in den Portfolios; dies lässt sich als Hinweis für einen Bedarf an weiteren Un-
terstützungsangeboten verstehen, um Refl exionsprozesse zu initiieren und zu unter-
stützen. 

Studie 3: Teaching Portfolio as a Tool for Professional Development in Higher Educa-
tion (Poumay & Dupont, 2007)
Den refl exiven Charakter von Lehrportfolios untersuchten Poumay und Dupont 
(2007) im Rahmen der Portfolioarbeit im Weiterbildungsangebot „Formasup“ für 
Lehrkräft e an der Universität von Liège (Belgien). Eines der Hauptanliegen dieser 
Weiterbildung lag in der Refl exion der Lehre, weswegen das Teaching-Portfolio ei-
nen verpfl ichtenden Teil dieser Weiterbildungsmaßnahme darstellte. Das Teaching-
Portfolio kommt als Kombination aus Auswertungs- und Refl exionselementen zur 
Anwendung, wobei diverse Kurse und Module zur Erstellung und Vorbereitung der 
Präsentation dieses Portfolios angeboten werden. Die persönliche Einstellung zur 
Lehre sowie die Refl exion und kritische Analyse der eigenen Lehrpraxis sind zen-
trale Bestandteile. Die erstellten Portfolios wurden abschließend von den Dozieren-
den ausgewertet, wobei Poumay & Dupont (2007) betonen, dass die meisten Teilneh-
merInnen das Potenzial des Portfolios mit seinem prozessorientierten und refl exiven 
Charakter nicht nutzen, sondern das Instrument eher als Abschlussbericht einset-
zen. Weitere Weiterbildungsangebote sollen den refl exiven Prozess von Lehrkräft en 
in Zukunft  diff erenzierter unterstützen, um die Portfolioarbeit in der LehrerInnen-
fortbildung in Belgien zu verankern.
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3. Zusammenfassung und Ausblick 

Betrachtet man die in diesem Beitrag skizzierte (empirische) Befundlage zur Ver-
wendung von Portfolios in der LehrerInnenbildung, so ergibt sich ein sehr heteroge-
nes Bild. Es existiert mittlerweile sowohl im deutschsprachigen als auch im interna-
tionalen Raum eine Vielzahl an Konzepten und Publikationen, im Rahmen derer das 
Portfolio einerseits als Lerninstrument sowie als alternative Form der Leistungsmes-
sung an Hochschulen, und andererseits als Professionalisierungsinstrument in der 
LehrerInnenbildung im Fokus steht. Allerdings beschäft igen sich die meisten dieser 
Veröff entlichungen mit eher theoretisch-normativen Diskursen zu Portfolios oder 
der Vorstellung von Praxiskonzepten bzw. der Implementation derartiger Konzepte. 
Schon Publikationen, die einen Überblick über die empirische Befundlage ermögli-
chen oder sich konkret auf empirische Studien und belastbare Ergebnisse beziehen, 
sind rar. Es liegt demzufolge ein enormes Forschungsdefi zit vor.

Betrachtet man die wenigen nationalen und internationalen Publikationen, wel-
che auf einer konkreten empirischen Untersuchung basieren und die wir hier nur 
überblicksartig umrissen haben, so off enbart sich ein recht heterogenes Bild. Bei-
spielsweise kommt mehreren dieser Studien nur bedingt eine Aussagekraft  über 
den Einsatz von Portfolios in der LehrerInnenbildung zu, da das Instrument in je-
nen Untersuchungen „nur“ zur Erhebung (anderer) Daten genutzt wird und nicht 
selbst Gegenstand der Forschungsfrage ist. Wird tatsächlich das Portfolio ins Zen-
trum der Forschungsfrage gerückt, stehen häufi g Fragen zur Einstellung, Akzeptanz 
oder Motivation von PortfolioanwenderInnen im Mittelpunkt. In der Regel werden 
diese Konstrukte mittels Interviews oder Fragebögen erhoben. Häufi g sieht das De-
sign auch nur eine Querschnitterhebung vor; potenzielle Entwicklungen lassen sich 
auf diese Weise nicht erfassen. Darüber hinaus existieren kaum (quasi-)experimen-
telle Studien, die die Implementation eines bestimmten Portfoliokonzepts verfolgen 
und mit standardisierten Instrumenten mehrere Messzeitpunkte vorsehen, um kausal 
belastbare Hypothesen überprüfen zu können.

Viele Studien greifen zudem auf qualitative Fallstudien zurück, die allerdings 
nicht mit Blick auf ihr interpretatives Potential in tiefergehenden, auch multimetho-
dischen Analysen (wie der Verbindung von Interview- und Videoanalysen) ausge-
reizt werden. Auf der anderen Seite wird auf der Basis quantitativer Analysen nur 
auf eine sehr kleine Stichprobe rekurriert, gleichzeitig aber werden allgemeingülti-
ge Aussagen abgeleitet. Insgesamt muss also bilanziert werden, dass in mehreren der 
hier skizzierten Untersuchungen Ergebnisse und Implikationen abgeleitet werden, 
die forschungsmethodisch nur bedingt nachvollziehbar und haltbar sind, da sie hin-
sichtlich ihrer wissenschaft lichen Güte als kritisch zu betrachten sind. Die empiri-
sche Forschung zum Portfolio in ihrer Breite, also bezogen auf verschiedene Phasen 
der LehrerInnenbildung, Fachbereiche und Prozesse, aber auch mit Blick auf das Po-
tential qualitativer und quantitativer Forschungsperspektiven (Gläser-Zikuda, Seidel, 
Rohlfs, Gröschner & Ziegelbauer, 2012), steht (nicht nur) in der LehrerInnenbildung 
noch weitestgehend am Anfang. 
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Begleitung der refl exiven Portfolioarbeit Bielefelder 
Lehramtsstudierender
Befunde aus dem bildungswissenschaftlichen 
Einführungsmodul

Abstract
Im „Bielefelder Portfolio Praxisstudien“ dokumentieren und refl ektieren Studierende 
ihre Erfahrungen aus den einzelnen Praxisstudien des Studiums. Das verpfl ichtende 
Element der neuen LehrerInnenausbildung soll Studierende dabei unterstützen, ih-
ren berufsbiographischen Entwicklungsprozess sowie den systematischen Aufb au be-
rufsbezogener Kompetenzen theoriegeleitet zu refl ektieren. Die Umsetzung an der 
Universität Bielefeld sieht eine intensive Einführung der Studierenden in die Portfo-
lioarbeit im Rahmen des bildungswissenschaft lichen Einführungsmoduls vor. In dem 
Beitrag wird zunächst ein Überblick über den Umsetzungsprozess und die erprob-
ten Formate der Portfoliobegleitung an der Universität Bielefeld gegeben. Seit Ein-
führung des „Bielefelder Portfolio Praxisstudien“ im Wintersemester 2011/12 wer-
den die Studierenden regelmäßig zu ihren Erfahrungen und Einschätzungen befragt. 
Ausgewählte Befunde werden im Folgenden präsentiert und diskutiert. 

1. Einführung

Seit dem Wintersemester 2011/12 arbeiten die Bielefelder Lehramtsstudierenden 
mit einem ausbildungsbegleitenden Portfolio, das auf den Vorgaben der reformier-
ten Lehrerausbildung Nordrhein-Westfalens beruht. Das Lehrerausbildungsgesetz 
(LABG 2009) sieht ein „Portfolio Praxiselemente“ vor, welches eine Dokumentati-
on und Refl exion der individuellen berufsbiographischen (Kompetenz-)Entwicklung 
unterstützen soll. Die spezifi sche Ausgestaltung des „Bielefelder Portfolio Praxisstu-
dien“ schließt daran an und zielt im Schwerpunkt auf die Förderung einer refl exiven 
Haltung bei den Studierenden, wobei Refl ektieren als ein intensives Nachdenken, Er-
läutern, Abwägen und Bewerten – im Dialog mit sich selbst oder mit anderen – be-
trachtet wird (Daut, 2010, S. 3). Die Refl exion im Kontext der Praxisstudien bietet 
dabei eine Möglichkeit, das Wissen über sich selbst, die eigene professionelle Iden-
tität und die eigene Entwicklung als angehende Lehrkraft  vor dem Hintergrund der 
eigenen Biographie wahrzunehmen und auszubauen.

Ein inhaltlicher Schwerpunkt des in Bielefeld für die Studierenden entwickelten 
Portfoliokonzepts ist die Verknüpfung der schulpraktischen Erfahrungen mit ihren 
wissenschaft lichen – theoretischen und forschungsmethodischen – Kenntnissen. Die 
Lehramtsstudierenden sollen in der Arbeit mit ihrem Portfolio angeregt werden, ihre 
schulpraktischen Erfahrungen theoriegeleitet zu bearbeiten sowie ausgehend von ih-
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ren praktischen Erlebnissen und biographischen Hintergründen persönlich bedeut-
same Fragen an die Wissenschaft  zu stellen bzw. eigenen Fragestellungen forschend 
nachzugehen. Damit unterstützt das Portfolio den hochschuldidaktischen Ansatz des 
Forschenden Lernens, der an der Universität Bielefeld traditionell eine bedeutsame 
Rolle einnimmt. In Anlehnung an Boelhauve, Frigge, Hilligus & von Olberg (2004) 
wird Forschendes Lernen als theoriegeleitete und selbstrefl exive Auseinanderset-
zung mit dem Handlungsfeld Schule unter einer klar formulierten Fragestellung und 
mittels eines auf Forschungsmethoden gestützten und/oder kriteriengeleiteten Vor-
gehens gefasst (S. 8). Die portfoliogestützte theoriegeleitete Refl exion knüpft  an die 
Praxisphasen der LehrerInnenausbildung an und nimmt dabei Bezug auf die Stan-
dards der Lehramtszugangsverordnung (LZV, MSW, 2009).

Diese Standards (vgl. Abb. 1) können von den Studierenden herangezogen wer-
den, um die eigene Kompetenzentwicklung – dokumentiert durch das Portfolio – 
diesbezüglich einzuschätzen und zu beurteilen. In diesem Zusammenhang wurden 
in Bielefeld standortspezifi sche Refl exions- und Bilanzierungsbögen entwickelt; die zu 
bearbeitenden refl exiven Leitfragen beziehen sich auf die entsprechenden Standards. 

Die AbsolventInnen des Orientierungspraktikums verfügen über die Fähigkeit, …

1. … die Komplexität des schulischen Handlungsfelds aus einer professions- und systemori-
entierten Perspektive zu erkunden.

2. … erste Beziehungen zwischen bildungswissenschaftlichen Theorieansätzen und konkre-
ten pädagogischen Situationen herzustellen.

3. … einzelne pädagogische Handlungssituationen mitzugestalten.

4. … Aufbau und Ausgestaltung von Studium und eigener professioneller Entwicklung 
refl ektiert mitzugestalten. 

Abb. 1:  Die in der Lehramtszugangsverordnung (LZV, MSW, 2009) formulierten Standards für das 
Orientierungspraktikum

Die Arbeit mit dem „Bielefelder Portfolio Praxisstudien“ beginnt jedoch nicht erst 
mit der ersten universitären Praxisstudie. Anreize für portfoliogestützte Refl exions-
prozesse sollen bereits zu Studienbeginn gegeben werden, beispielsweise durch re-
fl exive Schreibübungen, die sich sinnvoll in Lehrveranstaltungen integrieren lassen. 
Bezugspunkte dieser beginnenden Portfolioarbeit können beispielsweise die indivi-
duellen Eingangskompetenzen, die Erwartungen an das Studium und die Formulie-
rung von persönlichen Lernzielen sein.
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2. Entwicklung eines Portfoliokonzeptes für die Universität 
Bielefeld

Die (Weiter-)Entwicklung des Portfoliokonzeptes an der Universität Bielefeld stützt 
sich auf Befunde der studienverlaufsbegleitenden Befragung der Bielefelder Lehr-
amtsstudierenden, die seit dem Wintersemester 2011/12 eingesetzt wird. Die Studie-
rendenbefragung ist in der Bielefeld School of Education im Arbeitsbereich BI:Train 
(Beratung – Information – Training. Angebote zur persönlichen Kompetenzentwick-
lung für angehende Lehrerinnen und Lehrer) verortet. Ein inhaltlicher Schwerpunkt 
liegt auf Fragen zu den Praxisphasen in der LehrerInnenausbildung. Befragt werden 
alle Studierenden im Studienmodell nach dem Lehrerausbildungsgesetz (LABG) von 
2009, die Teilnahme ist freiwillig und anonym. Bezogen auf die Praxisstudien ist ein 
zentrales Anliegen der Befragung, zu prüfen, wie die Studierenden die Einbindung 
der Praxisphasen in den Studienverlauf beurteilen und ob es Bedarfe für ergänzen-
de Angebote zur Vor- oder Nachbereitung gibt – z.B. bezogen auf die Portfolioar-
beit. Die Einschätzungen der Studierenden sind für den Arbeitsbereich insbesondere 
im Hinblick auf die Konzeption von Angeboten zur Unterstützung der Entwicklung 
überfachlicher Kompetenzen von Bedeutung. Für den Befragungsteil zu der Arbeit 
mit dem „Bielefelder Portfolio Praxisstudien“ wurden neu entwickelte Fragen mit 
vierstufi gem Antwortformat mit off enen Fragen kombiniert eingesetzt. In dem vor-
liegenden Beitrag sollen Erfahrungen mit der Konzeption und Implementation des 
„Bielefelder Portfolio Praxisstudien“ vor dem Hintergrund einiger Befunde aus der 
Studierendenbefragung geschildert und diskutiert werden. Dabei liegt der Fokus auf 
der Einführung der Portfolioarbeit im bildungswissenschaft lichen Einführungsmo-
dul, welches die Studierenden in der Regel im ersten Studienjahr absolvieren. Es 
werden vor allem Befunde zur Orientierenden Praxisstudie – an anderen Standorten: 
Orientierungspraktikum – (2. Messzeitpunkt) berichtet.

3. Überblick über die Studierendenbefragung

Die Befragung der Studierenden ist als Panelstudie angelegt, d.h. die Studierenden 
werden längsschnittlich zu mehreren Messzeitpunkten im Verlauf ihres Studiums 
und idealerweise auch am Ende des Vorbereitungsdienstes befragt (vgl. Abb. 2). Die 
Messzeitpunkte sind an die Praxisphasen und nicht an die Studiensemester gekop-
pelt, da der inhaltliche Schwerpunkt auf der Einbindung der Praxiselemente in das 
Studium liegt. Darüber hinaus liegen inhaltliche Schwerpunkte der Befragung auf 
den Studienwahlmotiven und der Interessenentwicklung im Studium, der Einstellung 
zu gemeinsamem Lernen von Kindern mit und ohne sonderpädagogischen Förder-
bedarf und der Entwicklung der epistemologischen Überzeugungen über den Studi-
enverlauf.
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Abb. 2:  Messzeitpunkte der Studierendenbefragung im Verlauf ihres Studiums

4. Voraussetzungen der Studierenden zu Beginn des 
Lehramtsstudiums

Befunde aus der Studierendenbefragung der ersten Kohorte, die ein lehramtsbezo-
genes Studium nach dem neuen Lehrerausbildungsgesetz aufgenommen hat, zeig-
ten, dass die StudienanfängerInnen mehrheitlich das Eignungspraktikum zu Studi-
enbeginn noch nicht absolviert hatten. Zudem bedeutete die Durchführung eines 
Eignungspraktikums nicht, dass diese Studierenden dort in jedem Fall wie vorgese-
hen mit der Portfolioarbeit begonnen hatten (Streblow, Rumpold & Valdorf, 2013, 
S. 125). Von den 287 befragten Studierenden, die im Wintersemester 2011/12 ein 
Lehr amtsstudium an der Universität Bielefeld begonnen haben, wiesen 59,6 % noch 
keine Erfahrungen mit Portfolios (z.B. in der Schule) auf. Für die Arbeitsgruppe war 
dies ein bedeutsamer Hinweis, dass ein besonderer Fokus auf die Anleitung, Unter-
stützung und Begleitung der Portfolioarbeit zu Beginn des Studiums gelegt werden 
muss. Einen geeigneten Anknüpfungspunkt für die Einführung der Studierenden in 
die Arbeit mit dem „Bielefelder Portfolio Praxisstudien“ bietet das bildungswissen-
schaft liche Einführungsmodul, welches eine Einführungsvorlesung, ein Einführungs-
seminar und die Orientierende Praxisstudie mit Begleitseminar umfasst (vgl. Abb. 
3). Mit der Umsetzung des neuen Studienmodells im Wintersemester 2011/12 wur-
den unterschiedliche didaktische Konzepte erprobt, um geeignete Refl exionsanlässe 
im Rahmen des bildungswissenschaft lichen Einführungsmoduls zu schaff en. Nach-
dem in den ersten Semestern auf zentrale Veranstaltungen („Portfolio-Tage“) gesetzt 
wurde, um die Studierenden zu informieren und in anschließenden Workshops Re-
fl exionsanlässe zu gestalten, ist die Einführung in die Portfolioarbeit gegenwärtig in 
das bildungswissenschaft liche Einführungsseminar und das Begleitseminar zur Ori-
entierenden Praxisstudie integriert. 
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Abb. 3:  Übersicht über die Portfolioarbeit im bildungswissenschaftlichen Einführungsmodul

Beide Lehrveranstaltungen werden durch studentische TutorInnen unterstützt, die 
auch die Portfolioarbeit der Studierenden anleiten und begleiten. Für diesen Auf-
gabenbereich werden im Arbeitsbereich BI:Train Materialien entwickelt, z.B. refl e-
xionsanregende Schreibübungen, deren mögliche konzeptionelle Einbindung in die 
Lehre im Rahmen regelmäßiger TutorInnen-Schulungen thematisiert wird. Neben 
der durch die Lehrenden initiierten Portfolioarbeit sind die TutorInnen wichtige An-
sprechpersonen für die Studierenden und zudem eine personelle Konstante bei Fra-
gen rund um die Arbeit mit dem „Bielefelder Portfolio Praxisstudien“ im bildungs-
wissenschaft lichen Einführungsmodul (vgl. Abb. 3). 

5. Einführung in die Portfolioarbeit im bildungswissenschaftlichen 
Einführungsmodul

Die Einführung in die Portfolioarbeit umfasst zunächst grundlegende Informatio-
nen zur Bielefelder Ausgestaltung des Refl exionsinstrumentes. Auf dieser Grundla-
ge wird im Weiteren vor allem praktisch in das Portfolio eingeführt, indem erste 
Portfolioeinlagen von den Studierenden erstellt werden. Dafür müssen Refl exions-
anlässe geschaff en werden, die es ermöglichen, dass die Studierenden sich mit per-
sönlich bedeutsamen berufsbezogenen Fragestellungen auseinandersetzen und diese 
– zumeist schrift lich – bearbeiten können. Dazu werden in die Lehrveranstaltun-
gen des bildungswissenschaft lichen Einführungsmoduls refl exive Schreibübungen 
unterschiedlichster methodischer Ausgestaltung und Zielsetzung integriert, die in-
haltlich an die Veranstaltung anknüpfen. So können Studierende im Einführungs-
seminar beispielsweise persönlich relevante Aspekte zu einem gelesenen Text zum 
Th ema „Was ist guter Unterricht?“ in einer Mindmap für sich strukturieren oder in 
einer Fallbearbeitung zum Th ema Motivationsförderung im Unterricht theoriegelei-
tet unterschiedliche Handlungsoptionen entwickeln und diskutieren. Im Rahmen 
des Begleitseminars zur Orientierenden Praxisstudie können refl exive Schreibübun-
gen genutzt werden, die die schulische Praxis vorbereiten, begleiten und refl ektie-
ren. Beispielsweise können die Studierenden in einem Brief an das Praktikum ihre 
Erwartungen, Vorannahmen, Hoff nungen, aber auch Ängste im Blick auf das ers-
te universitäre Praktikum formulieren. Diese Aufzeichnungen lassen sich nach der 



45   Begleitung Bielefelder Lehramtsstudierender

Praxisstudie gut zur Auswertung und Refl exion des eigenen Erlebens heranziehen. 
Während der schulischen Praxis können Studierende den Ideenkreisel nutzen, um in 
einer Kleingruppe beobachtbare (Unterrichts-)Situationen zu einer wissenschaft li-
chen Fragestellung zu sammeln und gegenseitig zu ergänzen und zu kommentieren. 
Ein Perspektivwechsel wird in der Refl exionsübung Ich als PraktikantIn in den Au-
gen meiner Mentorin/meines Mentors angestrebt. Dabei sollen die Studierenden sich 
in die Person ihrer Mentorin bzw. ihres Mentors hineinversetzen und angeregt durch 
entsprechende Fragen ihre Rolle, ihr Handeln und ihre persönliche Entwicklung im 
Praktikum refl ektieren. Diese refl exiven Schreibübungen sollten in den Lehrveran-
staltungen dialogisch aufgegriff en werden, um einen Austausch unter Einbezug von 
Fremdwahrnehmungen und ein kritisches Überprüfen der eigenen Perspektive zu 
unterstützen. Regelmäßige Rückmeldungen durch Lehrende und Peers sollen zudem 
die Wertschätzung für die Portfolioarbeit ausdrücken. Die verschrift lichten Refl exio-
nen werden zu Portfolioeinlagen, wenn sie von den Studierenden als relevant für die 
eigene berufsbezogene Kompetenzentwicklung erachtet werden und Eingang in das 
individuelle Portfolio fi nden. Die Studierenden werden angeregt, diesen Auswahlpro-
zess zu begründen und schrift lich festzuhalten. Die Portfolioeinlagen zielen darauf 
ab, die eigenen Lernergebnisse wie auch den Lernprozess sichtbar und damit der Re-
fl exion zugänglich zu machen. Refl exionsfähigkeit gilt dabei als wichtige Grundlage 
professionellen Handelns (Schön, 1983). Dadurch kann dem Portfolio eine bedeutsa-
me Rolle im Professionalisierungsprozess der angehenden LehrerInnen zukommen. 
Neben der Bearbeitung refl exiver Schreibübungen sind auch viele weitere Dokumen-
te und Materialien geeignet, als Portfolioeinlage zur Dokumentation und Refl exion 
des eigenen Entwicklungsprozesses herangezogen zu werden. Beispielhaft  seien an 
dieser Stelle Beobachtungsnotizen zu einem Unterrichtsvideo, Protokolle einer Semi-
narsitzung, Texte mit eigenen Kommentierungen, Hausarbeiten, Exzerpte, Arbeits-
blätter oder Präsentationsfolien eines Referats genannt. So entstehen im Verlauf des 
bildungswissenschaft lichen Einführungsmoduls vielfältige mögliche Portfolioeinla-
gen, die „unter aktiver Beteiligung der Lernenden zustande gekommen [sind] und 
etwas über ihre Lernergebnisse und Lernprozesse aussag[en]“ (Winter, 2010, S. 11).

Eine motivierende und nachhaltige Anleitung zur Portfolioarbeit ist ein zentrales 
Anliegen, so ist doch mit dem Portfolio auch die Hoff nung verbunden, ein aktives 
und selbstbestimmtes Handeln der Studierenden zu fördern, damit diese ihre Lern-
prozesse selbst im Blick behalten und eigenverantwortlich (mit-)gestalten. Die Förde-
rung der Selbststeuerung und Eigenverantwortung beim Lernen unterstreicht ferner 
die Anbindung an das Forschende Lernen, vor allem an das Prinzip der Selbstbe-
stimmtheit (Reitinger, 2013). Ziel ist es, die Studierenden im Rahmen des bildungs-
wissenschaft lichen Einführungsmoduls mit der Portfolioarbeit vertraut und vor al-
lem den Nutzen als ein nachhaltiges Studienelement erfahrbar zu machen, damit sie 
so zu einer eigenverantwortlichen Fortführung des Portfolios motiviert werden. Dies 
ist umso wichtiger, da dieses an der Universität Bielefeld kein Studienelement und 
somit auch keine modulbezogene Leistung darstellt. Das entspricht der Vorstellung, 
das Portfolio als ein phasenübergreifendes, dem eigenen Professionalisierungsprozess 
dienendes Refl exionsinstrument anzulegen. 
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6. Datenerhebung und Stichprobe

Für den vorliegenden Beitrag werden Daten aus der Gruppe der Studierenden prä-
sentiert, die das bildungswissenschaft liche Einführungsmodul im Wintersemester 
2014/15 absolviert haben. Die Fragebögen werden im Rahmen von Lehrveranstal-
tungen an die Studierenden ausgegeben. Zum zweiten Messzeitpunkt erhalten die 
Studierenden die Fragebögen in der letzten Sitzung der Begleitveranstaltungen zur 
Orientierenden Praxisstudie; darüber hinaus können die Fragebögen auch direkt im 
Projektraum von BI:Train abgeholt werden. Die Studierenden absolvieren die Orien-
tierende Praxisstudie in der Regel im ersten Studienjahr als vierwöchiges Blockprak-
tikum in der vorlesungsfreien Zeit. Zum Zeitpunkt der Befragung haben die Studie-
renden die schulische Praxisphase gerade abgeschlossen. 

Insgesamt haben 481 Studierende die Orientierende Praxisstudie abgeschlossen. 
An der freiwilligen Befragung haben 312 Studierende teilgenommen, was einem 
Rücklauf von 64,9 % entspricht. Von den Befragten sind 197 weiblich und 110 männ-
lich, von 5 Personen liegt keine Angabe zum Geschlecht vor. Die Verteilung der Be-
fragten nach Lehramtsstudiengang ist der Abbildung 4 zu entnehmen.

Lehramt GymGe HRGe G GISP

Studierende 140 67 45 60

Abb. 4:  Teilnehmende an der Orientierenden Praxisstudie im Wintersemester 2014/15 (N = 312), 
getrennt nach Studiengangstyp.

Anmerkungen: GymGe (Gymnasium und Gesamtschule), HRGe (Haupt-, Real- und Gesamtschule); 
G (Grundschule), GISP (Grundschule mit integrierter Sonderpädagogik)

7. Der Fragebogen

In der Studierendenbefragung werden etablierte Skalen, neu entwickelte Skalen und 
off ene Fragen kombiniert eingesetzt. Für die Fragen zum „Bielefelder Portfolio Pra-
xisstudien“ wurden neue Items entwickelt (Streblow et al., 2013). Der Fragebogen 
wurde kontinuierlich an die didaktische Weiterentwicklung der Portfolioarbeit ange-
passt und besteht gegenwärtig aus 20 Items, die verschiedene Aspekte der Portfolio-
arbeit thematisieren. Das Antwortformat ist vierstufi g (von „trifft   nicht zu“ bis „trifft   
zu“). Neben einer allgemeinen Einschätzung der Portfolioarbeit (Itembeispiel: „Ich 
halte die Arbeit mit dem Portfolio für ein wichtiges Element meiner Ausbildung.“) 
werden noch folgende Aspekte erfragt: der wahrgenommene Nutzen der Arbeit mit 
dem Portfolio (z.B. „Die Schreibrefl exionsanregungen im Refl exionsbogen empfand 
ich zur Einschätzung meiner Kompetenzen als hilfreich.“), die Unterstützung bei der 
Dokumentation und Refl exion theoretischer sowie praktischer Ausbildungsinhalte 
(z.B. „Durch die Arbeit mit dem Portfolio Praxisstudien gelingt es mir besser, theo-
retische und praktische Inhalte meines Studiums zu verknüpfen.“), gewünschte Ge-
sprächspartnerInnen (z.B. „Ich fi nde es sehr wichtig, dass man mit den Lehrenden 
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der Begleitseminare über die Inhalte des Portfolios spricht.“), Begleitmaterial (z.B. 
„Die Handreichung zum ,Bielefelder Portfolio Praxisstudien‘ ist hilfreich.“) und die 
Unterstützung durch die TutorInnen (z.B. „Ich fi nde es besonders hilfreich, dass die 
studentischen TutorInnen die Portfolioarbeit im Begleitseminar begleiten.“). Zusätz-
lich wird erfragt, wie die Studierenden die Intensität ihrer Portfolioarbeit einschätzen 
(geschlossene Frage: „Wie intensiv haben Sie sich bisher mit den Inhalten Ihres Port-
folios auseinandergesetzt?“, vierstufi ges Antwortformat von „sehr intensiv“ bis „sehr 
oberfl ächlich“) und mit wem sie über die Inhalte ihres Portfolios gesprochen haben 
(Auswahlfrage, Mehrfachantwort möglich). 

8. Befunde zur Arbeit mit dem „Bielefelder Portfolio Praxisstudien“ 

Auch wenn gut die Hälft e der Studierenden (59 %) angibt, dass die Anforderungen 
an die Portfolioarbeit bekannt sind, wünschen sich doch die meisten (74,1 %) noch 
mehr Informationen darüber, was konkret von ihnen erwartet wird (vgl. Abb. 5). 
Die Handreichung, die zur allgemeinen Information für die Studierenden entwickelt 
wurde, stellt zwar für etwa zwei Drittel der Befragten (67 %) eine hilfreiche Informa-
tionsgrundlage dar, off enbar bleiben aber Fragen zur Portfolioarbeit off en.

Abb. 5:  Grafi sche Darstellung der Befunde zu allgemeinen Aspekten der Arbeit mit dem „Bielefelder 
Portfolio Praxisstudien“. Abgetragen sind die Antworthäufi gkeiten pro Kategorie in Prozent 
(N=312). 

Die befragten Studierenden arbeiten nach eigenen Angaben nicht gern mit dem 
Portfolio und nur ein Drittel (33,3 %) hält das Portfolio für ein wichtiges bzw. eher 
wichtiges Element ihrer Ausbildung. 

Danach befragt, ob die Arbeit mit dem Portfolio sie dabei unterstützt, die Ent-
wicklung der eigenen Kompetenzen hinsichtlich ihrer angehenden LehrerInnenrol-
le besser einzuschätzen, zeigen sich deutliche Unterschiede im Antwortverhalten der 
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Studierenden: Etwa die Hälft e (52,2 %) empfi ndet die Portfolioarbeit als (eher) hilf-
reich für die persönliche Kompetenzeinschätzung. Die Schreibrefl exionsanregungen 
im obligatorischen Refl exionsbogen zur Orientierenden Praxisstudie bewerten weni-
ger Studierende (38,5 %) als (eher) hilfreich für die Einschätzung der eigenen Kom-
petenzen. Das könnte darauf hindeuten, dass die entsprechenden Studierenden eher 
die Portfolioarbeit insgesamt als hilfreich bewerten, als einzelne (und punktuelle) 
Aspekte wie die Bearbeitung des Refl exionsbogens im Rahmen der Orientierenden 
Praxisstudie. 

Integriert in Lehrveranstaltungen soll den Studierenden Raum und Zeit gegeben 
werden, an und mit ihrem Portfolio zu arbeiten. Dennoch halten viele Studierende 
den Aufwand, den sie für die Portfolioarbeit aufb ringen mit Blick auf den Nutzen 
für unverhältnismäßig (vgl. Abb. 6). So stimmt die Mehrheit der befragten Studie-
renden (63,1 %) der Aussage (eher) zu, dass der Nutzen der Portfolioarbeit für den 
zu leistenden Aufwand zu gering ist. Es könnte sein, dass die Studierenden sich da-
bei eher auf die Portfolioarbeit im Selbststudium beziehen als auf die in die Lehrver-
anstaltungen integrierte Portfolioarbeit, die eng mit den inhaltlichen Th emen der je-
weiligen Sitzung verknüpft  sein sollte und so möglicherweise nicht immer als Arbeit 
an dem Portfolio deutlich wird. 

Abb. 6:  Grafi sche Darstellung der Befunde zu unterschiedlichen Nutzenaspekten der Arbeit mit dem 
„Bielefelder Portfolio Praxisstudien“. Abgetragen sind die Antworthäufi gkeiten pro Kategorie in 
Prozent (N=312). 

Die durch die geschulten TutorInnen begleitete Portfolioarbeit während des Begleit-
seminars zur Orientierenden Praxisstudie wird mehrheitlich (61,2 %) von den Studie-
renden als hilfreich empfunden. Die höhere Anzahl fehlender Werte bei diesem Item 
könnte möglicherweise damit erklärt werden, dass diese Studierenden in den von den 
TutorInnen begleiteten Sitzungen des Begleitseminars nicht anwesend waren.

Der kontinuierliche Blick auf die eigene Kompetenzentwicklung soll die Studie-
renden dazu anregen, darüber nachzudenken, welche für den LehrerInnenberuf re-
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levanten Kompetenzen sie noch ausbauen bzw. trainieren wollen. Somit könnte das 
Portfolio auch dazu genutzt werden, um das weitere Studium in dieser Hinsicht zu 
planen. Allerdings stimmen lediglich 29,2 % der befragten Studierenden der Aussa-
ge (eher) zu, das Portfolio für die Planung und Strukturierung ihres Studiums nut-
zen zu wollen.

Ein Ziel des Portfolios ist die Unterstützung der Studierenden bei der Dokumen-
tation und Refl exion ihrer schulpraktischen Erfahrungen sowie der theoretischen (zu 
dem Zeitpunkt der Befragung vor allem bildungswissenschaft lichen) Studieninhalte. 
Zudem soll durch die Portfolioarbeit auch eine Verknüpfung schulpraktischer und 
wissenschaft licher Kenntnisse unterstützt werden. Bezogen auf die schulpraktischen 
Erfahrungen sieht die Mehrheit der Studierenden eine Unterstützungsleistung bei 
der Dokumentation (71,4 %) und Refl exion (65,7 %) als (eher) gegeben an (vgl. Abb. 
7). Bezogen auf die theoretischen Studieninhalte erleben weniger als die Hälft e der 
Studierenden das Portfolio als (eher) unterstützend (47,2 % mit Blick auf die Doku-
mentation theoretischer Inhalte und 46,1 % hinsichtlich der Refl exion theoretischer 
Inhalte). 

Abb. 7:  Grafi sche Darstellung der Befunde zur portfoliogestützten Dokumentation und Refl exion 
theoretischer Inhalte und praktischer Erfahrungen. Abgetragen sind die Antworthäufi gkeiten 
pro Kategorie in Prozent (N=312). 

Etwa die Hälft e der Studierenden (52,6 %) stimmt der Aussage (eher) zu, dass sie 
durch die Portfolioarbeit praktische und theoretische Inhalte ihres Studiums bes-
ser miteinander verknüpfen können. Auch hierbei stimmen etwas mehr Studieren-
de dieser eher globalen Aussage bezogen auf die allgemeine Portfolioarbeit zu. Eine 
Verknüpfungsleistung durch die Portfolioarbeit im Begleitseminar zur Orientieren-
den Praxisstudie nehmen 44,2 % der Studierenden (eher) wahr. 

Bezogen auf die Intensität der Arbeit mit dem „Bielefelder Portfolio Praxisstudi-
en“ berichten lediglich 4 Studierende (1,3 %) von einer sehr intensiven Auseinander-
setzung mit den Inhalten ihres Portfolios (vgl. Abb. 5). 47 Befragte (15,2 %) schil-
dern eine eher intensive Portfolioarbeit. Dagegen berichten 258 Studierende von 
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einer eher oberfl ächlichen (58,6 %) bzw. sehr oberfl ächlichen (24,9 %) Auseinander-
setzung mit ihrem Portfolio.

Ein interessanter Befund ist, dass viele der befragten Studierenden nichtsdesto-
trotz Gespräche über die Inhalte ihres Portfolios mit den an ihrer Ausbildung be-
teiligten AkteurInnen führen wollen. Vor allem kommen dafür aus Sicht der 
Studierenden die Lehrenden der bildungswissenschaft lichen Einführungsseminare 
und die Lehrbeauft ragten der Begleitseminare zur Orientierenden Praxisstudie in 
Betracht (vgl. Abb. 9). 

So stimmen 70,2 % der Studierenden der Aussage (eher) zu, dass sie es wichtig 
fi nden, mit den Lehrenden der Einführungsseminare über die Inhalte ihres Portfo-
lios zu sprechen. Gespräche mit den Lehrbeauft ragten der Begleitseminare erachten 
fast genauso viele Studierende (69,2 %) als (eher) wichtig. Die MentorInnen, die die 

Abb. 8:  Intensität der Arbeit mit dem „Bielefelder Portfolio Praxisstudien“. Geschlossene Frage: 
„Wie intensiv haben Sie sich bisher mit den Inhalten Ihres Portfolios auseinandergesetzt?“ 
Abgetragen sind die Antworthäufi gkeiten pro Kategorie (N=309). 

Abb. 9:  Grafi sche Darstellung der Befunde zu möglichen gewünschten GesprächspartnerInnen über 
Inhalte des „Bielefelder Portfolio Praxisstudien“. Abgetragen sind die Antworthäufi gkeiten pro 
Kategorie in Prozent (N=312). 
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Studierenden an der Praktikumsschule begleiten, kommen dagegen aus der Perspek-
tive der Studierenden weniger als KommunikationspartnerInnen im Hinblick auf die 
Inhalte des Portfolios in Betracht. 

Die Studierenden wurden auch danach gefragt, mit wem sie tatsächlich über die 
Inhalte ihres Portfolios gesprochen haben. Allen voran sind es demnach die Kommi-
litonInnen, die als Gesprächspartner dienen (vgl. Abb. 10). Dies haben 206 Studie-
rende (66 %) angegeben. 

Abb. 10:  GesprächspartnerInnen der Studierenden zu Inhalten des Portfolios. Auswahlfrage: 
„Mit wem haben Sie über die Inhalte des Portfolios gesprochen?“ Abgetragen sind die 
Antworthäufi gkeiten pro Kategorie, Mehrfachantwort möglich (N=312). 

Neben den Mitstudierenden sind für einige Studierende (57,7 %) die Lehrbeauft rag-
ten in den Begleitseminaren zur Orientierenden Praxisstudie Personen, mit denen 
sie über ihr Portfolio sprechen. Etwa die Hälft e der Studierenden (49,4 %) gibt zu-
dem an, mit Lehrenden der bildungswissenschaft lichen Einführungsseminare ge-
sprochen zu haben und 42,6 % der Studierenden haben mit den TutorInnen über 
Inhalte ihres Portfolios gesprochen. Die MentorInnen an den Praktikumsschulen wa-
ren für 13,1 % der befragten Studierenden diesbezügliche Kommunikationspartne-
rInnen. Eine kleine Gruppe von 27 Studierenden (8,7 %) gibt an, bislang noch mit 
niemandem über ihr Portfolio gesprochen zu haben.

9. Ausblick

Auch wenn sich seit der ersten befragten Kohorte im Wintersemester 2011/12 
(Streblow et al., 2013) zum Teil eine leichte Tendenz zu einer positiveren Bewertung 
des „Bielefelder Portfolio Praxisstudien“ feststellen lässt, lassen die Daten doch ins-
gesamt eine skeptische bzw. ambivalente Haltung der Studierenden erkennen. Nach 
wie vor scheinen die Anforderungen an die Portfolioarbeit für viele Studierende un-
klar und mit (zu viel) Aufwand verbunden zu sein. Ein unmittelbarer Nutzen jen-
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seits von Credit Points ist für manche Studierende off enbar (noch) nicht zu erken-
nen. 

Ziel des Umsetzungsprozesses an der Universität Bielefeld ist es, die Portfolioar-
beit nicht als einen zusätzlichen Aufgabenbereich erscheinen zu lassen, sondern das 
Portfolio sinnvoll in bereits bestehende Elemente von Lehrveranstaltungen (wie etwa 
Rückmeldeprozesse und Refl exionsphasen) zu integrieren und so den Nutzen besser 
erfahrbar zu machen. Ein wichtiger Hinweis ist, dass die Studierenden mit den an 
ihrer Ausbildung beteiligten AkteurInnen – zu diesem Befragungszeitpunkt vor al-
lem den Lehrenden der Einführungs- und Begleitveranstaltungen – über ihr Portfo-
lio sprechen wollen. Das deutet darauf hin, dass die Studierenden das Portfolio nicht 
per se ablehnen, sondern Unterstützung und Begleitung benötigen, über die kon-
kreten Anforderungen aufgeklärt werden möchten und die Portfolioinhalte für Ge-
sprächsanlässe nutzen möchten. 

Mit der aktuell anstehenden Konzeption des neuen Eignungs- und Orientie-
rungspraktikums, das aus der Weiterentwicklung des Lehrerausbildungsgesetzes 
(LABG 2009) hervorgeht, eröff nen sich Möglichkeiten, das Portfolio noch intensiver 
in das bildungswissenschaft liche Einführungsmodul einzubinden. Zudem sollte über 
das bildungswissenschaft liche Einführungsmodul hinaus verstärkt Zeit in die Port-
folioarbeit im Rahmen von Lehrveranstaltungen investiert werden, damit Studieren-
de das refl exive Instrument als fortwährendes und nachhaltiges Ausbildungselement 
wahrnehmen und nutzen. 

Das „Bielefelder Portfolio Praxisstudien“ setzt auf eine bewertungsfreie Refl exi-
on und auf die eigenverantwortliche Arbeit mit und an dem Portfolio. Dies äußert 
sich beispielsweise darin, dass die Refl exions- und Bilanzierungsbögen zu den Pra-
xisstudien keine vorgegebenen, sondern lediglich exemplarische, als Anregung die-
nende Refl exionsfragen enthalten. Es stellt sich die Frage, ob stärkere Vorgaben zur 
Portfolioarbeit die Attraktivität des Instruments für die Studierenden steigern oder 
mindern würde. Klarere Aufgabenstellungen zu Beginn der Portfolioarbeit könnten 
die Einführung in portfoliogestützte Refl exionsprozesse möglicherweise erleichtern 
und zu einer positiveren Wahrnehmung durch die Studierenden führen. Von Inter-
esse werden auch die ersten längsschnittlichen Befunde zur Portfolioarbeit sein, um 
einschätzen zu können, wie sich die Einstellungen der Studierenden zum „Bielefelder 
Portfolio Praxisstudien“ im Studienverlauf entwickeln.

Derzeit werden Fortbildungsangebote für die Lehrenden in den lehramtsbezo-
genen Studiengängen konzipiert, denn es ist zu erwarten, dass Portfolioarbeit auch 
von ihnen erlernt werden muss, damit Portfolios in der Lehre adäquat und nach-
haltig eingesetzt werden können und sich positive Eff ekte bei den Studierenden zei-
gen (Häcker & Winter, 2009, S. 228 ). Ein Aspekt, der bei diesen Fortbildungsangebo-
ten eine zentrale Rolle spielen sollte, sind portfoliogestützte Rückmeldeformen, denn 
„[e]in Portfolio ist nur so gut wie die Gespräche, die darüber geführt werden“ (Brun-
ner, 2009, S. 94). Darüber hinaus sollen Vorschläge entwickelt werden, wie sich Port-
folios angemessen mit Prüfungsleistungen verbinden lassen, erste Erprobungen ha-
ben dazu bereits stattgefunden.
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Im Raum steht auch die Frage nach alternativen Instrumenten, die von Studie-
renden genutzt werden können, die anders refl ektieren wollen als im Prozess des 
Schreibens, wie es das „Bielefelder Portfolio Praxisstudien“ im Schwerpunkt vorsieht. 
Somit sollte auch das Portfolio mit seinem Anspruch, eine refl exive Grundhaltung zu 
fördern, der Heterogenität der Studierenden gerecht werden.
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Der refl ektierende Blick auf Praxis 
Empirische Befunde zum Kölner Portfoliomodell

Abstract
Noch ist wenig darüber bekannt, inwieweit Studierende zu Beginn ihres Studiums 
dazu in der Lage sind, sich refl ektiert mit ihrer eigenen Person und ihren Praxiser-
fahrungen auseinanderzusetzen. In diesem Beitrag werden schrift liche E-Portfolio-
elemente auf ihr Refl exionsniveau hin untersucht. Dokumente von 131 Lehramts-
studierenden der Universität zu Köln aus dem Wintersemester 2013/14 wurden mit 
Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse ausgewertet. Die Refl exionsniveaus bzw. -tie-
fen wurden nach Hatton und Smith (1995) analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass 
Studierende eher selten eine Refl exionstiefe erreichen, die über eine beschreiben-
de Ebene hinausführt. Diskutiert werden die Ergebnisse in Bezug auf die Begleitung 
der Studierenden durch Dozierende und MentorInnen während der universitären 
LehrerInnen(aus)bildung. 

1.  Einleitung

Portfolioarbeit ist mittlerweile eine Methode, die an zahlreichen Standorten der Leh-
rerInnenbildung erprobt und genutzt wird, um individuelle Lernfortschritte zu do-
kumentieren und zu refl ektieren. „Im Kontext eines berufsbiographisch angelegten 
Verständnisses von LehrerInnenausbildung wird das Portfolio als ein Instrument an-
gesehen, das helfen kann, die berufsbiographische Entwicklung zu steuern und die 
objektive und subjektive Seite des LehrerInnenbildungscurriculums zusammenzubrin-
gen.“ (Stiller, 2015, S. 62). Mit gelingender Portfolioarbeit werden der Wunsch und 
die Hoff nung verbunden, dass angehende LehrerInnen sich im Verlauf ihres Studi-
ums (und darüber hinaus) kritisch-refl exiv mit ihrem eigenen professionellen Han-
deln auseinandersetzen. Die Anbahnung und Weiterentwicklung von Refl exionskom-
petenz dient dabei unter anderem auch der Entwicklung eines Professionellen Selbst 
(vgl. Stiller in diesem Band), das sich stets als handelndes Subjekt in der Praxis refl ek-
tiert und so das professionelle Handeln an die jeweiligen Bedingungen anpassen kann. 
Refl exionsfähigkeit gilt somit als eine Schlüsselfähigkeit von LehrerInnen. „In the past 
10  years, the terms ‚refl ection‘ and ‚critical refl ection‘ have increasingly appeared in 
descriptions of approaches to teacher education.“ (Hatton & Smith, 1995, S. 33). Auch 
wenn diese Aussage nunmehr 20 Jahre alt ist, ist sie immer noch von Aktualität in der 
Debatte um die erste und zweite Phase der LehrerInnenbildung. Nahezu einem Man-
tra gleich wird die Forderung wiederholt, dass die Aufgabe der LehrerInnenbildung 
unter anderem darin bestehe, angehende Lehrkräft e in ihrem Werden zu „refl ektier-
ten Praktikern“ (Schön, 1983) zu unterstützen. Refl exionsfähigkeit wird somit zu ei-
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nem professionsbezogenen Leitbild, welches neben fachlichem und fachdidaktischem 
Wissen auch Haltungsfragen fokussiert, nämlich dann, wenn Refl exion darauf zielt, 
dass LehrerInnen in ihrem berufl ichen Handeln bereit sind, Routinen und subjektive 
Überzeugungen zu hinterfragen und anzupassen. Auf die Planung und Durchführung 
einer Unterrichtsstunde bezogen etwa würde Refl exionsfähigkeit bedeuten, dass bei 
den PraktikerInnen zunächst die innere Bereitschaft  besteht, die eigene Leistung als 
verbesserungswürdig zu betrachten: „Th e aim of this refl ection is for [… the teacher, 
SB/NG] to perform better in the next lesson.“ (Korthagen, 2001, S. 59). 

Neben Haltungsfragen sind mit der Forderung nach refl ektierter Praxis gleichzei-
tig methodische Fragen verbunden, denn professionsbezogene Refl exion unterschei-
det sich vom alltäglichen Nachdenken über eigenes Handeln vor allem dadurch, dass 
sie sowohl kriteriengleitet sein als sich auch auf eine Handlungssituation beziehen 
sollte. „Refl ection can take place aft er an action (refl ection-on-action) or during the 
action (refl ection-in-action).“ (Korthagen, 2001, S. 68). Refl exion bedarf also einer-
seits einer konkreten Handlungssituation, andererseits eines methodischen Reper-
toires auf Seiten der Refl ektierenden, um diese überhaupt durchführen zu können. 
Wir wollen untersuchen, wie dieser Anspruch von Studierenden umgesetzt wird. Der 
folgenden Untersuchung liegen die sogenannten Professionellen Selbstkonzepte als 
refl exive Elemente von BerufsfeldpraktikantInnen der Universität zu Köln zugrunde. 

2.  Theoretischer Hintergrund

2.1 Ausgangslage: Das Berufsfeldpraktikum im Lehramtsstudium an der 
Universität zu Köln

In Nordrhein-Westfalen absolvieren Lehramtsstudierende im Rahmen ihres Ba-
chelorstudiums ein sogenanntes Berufsfeldpraktikum (BFP) (MSW, 2009a, (LABG) 
§ 12(1)). Durch dieses sollen sie neben dem lehramtsspezifi schen Studium und den 
damit verbundenen Praxisphasen weitere schulische und auch außerschulische Be-
rufsfelder kennenlernen. Es wird im zweiten Bachelorstudienjahr absolviert und es 
werden Leistungen im Umfang von 120 Stunden erbracht. Diese bestehen neben 80 
Stunden Tätigkeit im Praxisfeld auch aus der Vor- und Nachbereitung sowie der ob-
ligatorischen Arbeit am Portfolio. 

An der Universität zu Köln refl ektieren die Studierenden ihre Erfahrungen al-
ler Praktika in einem elektronisch geführten Portfolio. Dieses ist Teil des studien-
verlaufsbegleitenden „‚Portfolio Praxiselemente‘“, in dem die „Absolventinnen und 
Absolventen den systematischen Aufb au berufsbezogener Kompetenzen in den ein-
zelnen Praxiselementen der Ausbildung“ (MSW, 2009b, (LZV) § 13) festhalten. Das 
„‚Portfolio Praxiselemente‘ […] dokumentiert die Ausbildung als zusammenhängen-
den berufsbiographischen Prozess.“ (ebd.). Die Portfolioaufzeichnungen aus den zu-
vor durchgeführten Eignungs- und Orientierungspraktika sollen idealerweise die 
Grundlage für weitere Refl exionen im Berufsfeldpraktikum bilden. Das E-Portfolio 
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an der Universität zu Köln ist ein Entwicklungsportfolio, welches die Studierenden 
dazu veranlassen soll, ihr eigenes „Lernen und seine Ergebnisse zu refl ektieren und 
zu beurteilen.“ (Häcker, 2011, S. 166). Dazu bearbeiten die Studierenden verschiede-
ne schrift liche Refl exionsaufgaben. Insgesamt ist die Arbeit mit dem Portfolio als ein 
mehrstufi ger Prozess angelegt. Die Studierenden formulieren zunächst ihre persön-
lichen Ziele mit Blick auf das zukünft ige Praktikum und überprüfen diese im An-
schluss an ihre Praxiserfahrungen. Hier refl ektieren sie, ob sie ihre Zielsetzungen für 
das Berufsfeldpraktikum erreicht haben. Sie refl ektieren die gesamte Praxiserfahrung 
abschließend in ihrem sogenannten Professionellen Selbstkonzept, einem wiederkeh-
renden Element innerhalb der E-Portfolioarbeit an der Universität zu Köln. Die Stu-
dierenden verfassen es jeweils vor und nach den verschiedenen universitär begleite-
ten Praktika. Die kontinuierliche Arbeit am Professionellen Selbstkonzept ermöglicht 
eine Dokumentation und Refl exion der eigenen professionellen Weiterentwicklung. 
So sind die Studierenden etwa dazu aufgefordert, darüber nachzudenken, welche 
Entwicklungen sie seit dem Eignungs- und Orientierungspraktikum durchlaufen ha-
ben in Bezug auf die Weiterentwicklung der eigenen LehrerInnenrolle, ihre subjek-
tiven „beliefs“, also ihre Sicht auf Schule, Unterricht und die Rolle als Lehrkraft . Das 
Professionelle Selbstkonzept wird nicht benotet und folgt damit dem Ansatz, dass 
Refl exion ohne formale Konsequenzen „als Traummodell der Lehrerbildnerinnen 
und -bildner bezeichnet werden“ kann, da diese „ohne die Last fortlaufender oder 
zumindest abschließender Bewertung“ erfolgt (Leonhard, 2013, S. 187).

2.2  Messbarkeit von Refl exionskompetenz

Die Professionellen Selbstkonzepte sollen hinsichtlich des Aspektes Refl exionstiefe 
untersucht werden. Bei Sichtung der Literatur zeigt sich, dass Refl exion theoretisch 
nur schwer zu erfassen ist (Leonhard, 2013, S. 189), und dies, obwohl die Forderung 
nach einem Ausbau der Förderung einer refl ektierenden Haltung bei angehenden 
LehrerInnen in den letzten Jahren stetig größer geworden ist. „Although refl ection 
has become a basic concept in teacher education, the literature shows no unanimity 
with regard to its meaning. Th e diff erent conceptualizations and rare operationaliza-
tions of refl ection are related to a variety of underlying views of the goals of (teach-
er) education. As such, each conceptualization is questionable. However, seen from 
a cognitive-psychological perspective, refl ection is always aimed at infl uencing the 
mental structures guiding behavior.“ (Korthagen, 2001, S. 68). 

Refl exion kann also grundlegend derart defi niert werden, dass ihr Ziel darin be-
steht, mentale, gedankliche Strukturen zu verändern. Nach Häcker (2012) geht es da-
bei um die „Loslösung aus Befangenheiten, Aff ekten und Verstrickungen“ (S. 268) 
hin zu mehr Objektivität. Sollen diese Veränderungen analysiert werden, bedarf es 
eines Modells, auf dessen Basis schrift liche Refl exionen hinsichtlich potentieller Än-
derungen dieser mentalen Strukturen und ihrer Tiefe eingeordnet werden können. 
In Anlehnung an Leonhard (2013) basiert das der vorliegenden Untersuchung zu-
grundeliegende Modell zur Einschätzung der Refl exionstiefe auf demjenigen von 
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Hatton und Smith (1995, S. 40–41), welche vier Typen bzw. Niveaus von Refl exion 
ausgemacht haben: 
1. Descriptive Writing: Dieses Refl exionsniveau ist keines im eigentlichen Sinne, hier 

werden Ereignisse und Sachverhalte lediglich berichtet und beschrieben.
2. Descriptive Refl ection: Ereignisse und Sachverhalte werden in Bezug zu persönli-

chen Urteilen gesetzt oder in einen theoretischen Hintergrund verortet.
3. Dialogic Refl ection: Laut Hatton und Smith ist Kennzeichen dieser Refl exion, dass 

ihr ein Dialog mit sich selbst zugrunde liegt (1995, S. 41). Wir verstehen dies so, 
dass Ereignisse und Sachverhalte in Bezug zu persönlichen Urteilen oder in einen 
theoretischen Hintergrund gebracht werden, diese Urteile jedoch nicht starr sind, 
sondern (selbst-)dialogisch in Frage gestellt werden. Erklärungen werden somit 
auf mehreren Ebenen vorgenommen und die Refl ektierenden begeben sich auf 
eine Metaebene.

4. Critical Discourse: Ereignisse und Sachverhalte werden vor dem Hintergrund 
mehrerer möglicher Urteile und eines theoretischen Hintergrunds betrachtet; die 
Refl ektierenden begeben sich auf eine Metaebene (auch zu sich selbst). Die Er-
eignisse und Sachverhalte werden in Bezug zu sozialen, politischen oder histori-
schen Kontexten gesetzt und analysiert.

Diese vier Typen bilden ein Kompetenzstufenmodell, wobei Critical Discourse das 
elaborierteste und somit „tiefste“ Refl exionsniveau darstellt. Bezogen auf ein Beispiel, 
etwa Berufswahlmotivation, können die Refl exionsstufen folgendermaßen exemplifi -
ziert werden: 

Niveaustufe Beispielaussage
Descriptive 
Writing

„Ich wollte schon immer Lehrer werden. Das will ich nach dem Berufsfeldpraktikum noch 
immer; denn das Praktikum hat mir Spaß gemacht.“

Descriptive 
Refl ection

„Ich wollte schon immer Lehrer werden. Durch mein Praktikum in der Schulsozialarbeit wur-
de ich darin bestärkt, diesen Beruf auszuüben. Ich erfuhr auch, dass es wichtig ist, sich um 
benachteiligte Kinder zu kümmern, weil Schule allein hier nicht genug Einfl uss hat.“

Dialogic 
Refl ection

„Ich wollte schon immer Lehrer werden, um Kindern zu helfen. Vielleicht aber auch nur, weil 
mir die Arbeit mit Kindern Spaß macht. Durch mein Praktikum in der Schulsozialarbeit wur-
de ich darin bestärkt, diesen Beruf auszuüben. Ich erfuhr, wie wichtig es ist, sich um benach-
teiligte Kinder zu kümmern, weil Schule allein hier nicht genug Einfl uss hat. Wahrscheinlich 
ist diese Arbeit nicht nur für benachteiligte Kinder wichtig, sondern für alle. Ich glaube, dass 
Lehrkräfte mehr mit Schulsozialarbeitern zusammenarbeiten müssen. Vor meinem Prakti-
kum ist mir das nicht bewusst gewesen.“

Critical 
Discourse

„Ich wollte schon immer Lehrer werden, um Kindern zu helfen. Vielleicht aber auch nur, weil 
mir die Arbeit mit Kindern Spaß macht. Durch mein Praktikum in der Schulsozialarbeit wurde 
ich darin bestärkt, diesen Beruf auszuüben. Ich erfuhr, wie wichtig es ist, sich um benachtei-
ligte Kinder zu kümmern, weil Schule allein hier nicht genug Einfl uss hat. Wahrscheinlich ist 
diese Arbeit nicht nur für benachteiligte Kinder wichtig, sondern für alle. Hier zeigt sich ein 
Problem der aktuellen Inklusionsdebatte: diese bezieht sich fast ausschließlich auf benach-
teiligte bzw. behinderte Kinder. Wenn Inklusion aber heißt, dass das traditionell gegliederte 
Schulsystem aufgebrochen werden muss, müssen alle Kinder dieselben Maßnahmen bekom-
men. Ich glaube, Lehrkräfte müssen in Zukunft in multiprofessionellen Teams arbeiten. Aller-
dings ist mein Studium immer noch lehramtsspezifi sch. Das ist möglicherweise ein Problem.“

Abb. 1: Exemplifi zierte Refl exionsstufen



   58 Sebastian Barsch & Nina Glutsch

3.  Fragestellung

In dem vorliegenden Beitrag werden die Portfolioelemente auf ihr Refl exionsniveau  
hin untersucht, das Studierende nutzen, um sich mit ihrem schulischen oder außer-
schulischen Praktikum auseinanderzusetzen. Der Arbeitsauft rag zum Verfassen des 
Professionellen Selbstkonzeptes lautete, „subjektive Vorstellungen und Haltungen ge-
genüber dem LehrerInnenberuf “ zu refl ektieren. Leitfragen als Erarbeitungshilfen 
rahmen diese Refl exionen dahingehend, als die Praxiserfahrungen auf die Rolle als 
zukünft ige LehrerInnen bezogen werden sollen. 

Die der Untersuchung zugrundeliegenden Dokumente der Professionellen Selbst-
konzepte stammen sowohl von Studierenden, die ein Berufsfeldpraktikum tatsäch-
lich absolviert haben, als auch von solchen, die sich eine bereits absolvierte Tätigkeit 
haben anrechnen lassen. Vor diesem Hintergrund soll folgende Fragestellung den 
Gang der Untersuchung leiten:

Welche Refl exionstiefen bzw. -niveaus (nach Hatton & Smith, 1995) lassen sich in 
den Portfoliotexten fi nden?

4.  Methode

Bei den untersuchten Dokumenten handelt es sich um die Professionellen Selbstkon-
zepte, die individuell und ohne verbindliche Strukturierungshilfe – bis auf die Leit-
fragen – verfasst wurden. Die Studierenden konnten zuvor online ihr Einverständnis 
zur Auswertung ihrer Dokumente geben. Dabei wurde auch ein Online-Survey zur 
Erhebung quantitativer Daten auf freiwilliger Basis eingesetzt. 

4.1  Auswertungsmethode

Basierend auf der aus der Grounded Th eory stammenden Annahme, dass Forschen-
de „nie allein neutrale Beobachter, sondern zwangsläufi g als Interpreten ihrer Da-
ten und als Entscheider über den konkreten Gang der theoretischen Argumentation 
immer auch Subjekte des Forschungsprozesses“ (Strübing, 2008, S. 16) sind, muss-
te auch für die in dieser Untersuchung analysierten Daten ein Weg gefunden wer-
den, möglichst objektive Aussagen über die untersuchten Produkte, in diesem Fall 
schrift liche Dokumente, generieren zu können. Die Daten wurden daher unter Ver-
wendung der Qualitativen Inhaltsanalyse untersucht. Diese versucht dem Anspruch 
gerecht zu werden, durch ein systematisches und regelgeleitetes Vorgehen trotz der 
Subjektivität der Deutungen zu möglichst intersubjektiv überprüfb aren Ergebnissen 
zu gelangen (Mayring, 2010). Die Kategorien für die Untersuchung des Materials 
wurden deduktiv gewonnen. Als Analysemethode wurde die strukturierte Analyse 
gewählt, deren Ziel es ist, „bestimmte Aspekte aus dem Material herauszufi ltern, un-
ter vorher festgelegten Ordnungskriterien einen Querschnitt durch das Material zu 
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legen oder das Material aufgrund bestimmter Kriterien einzuschätzen.“ (ebd., S. 65). 
Die Autoren haben unabhängig voneinander jeweils die Dokumente nach den Kate-
gorien eingeschätzt und anschließend vergleichend übereinandergelegt.

4.2 Datenerhebung und formale Charakteristika

Insgesamt stimmten von 792 Studierenden, die das Berufsfeldpraktikum absolviert 
haben, 202 der Analyse zu. Studentinnen stellen dabei den Anteil von 58 %, Stu-
denten von 8 %. Der Rest gab kein Geschlecht an. Die Verteilung auf die studierten 
Lehramtsprofi le zeigt keine Abweichungen von den tatsächlichen Verhältnissen al-
ler Lehramtsstudierender an der Universität zu Köln, d.h. Studierende studierten das 
Profi l Gymnasium oder Sonderpädagogik zu je etwa 27 %, Grundschule und Haupt-, 
Real,- Gesamtschule zu etwa 11 % und Berufskolleg zu etwa 2 %. Die fehlenden Wer-
te ergeben sich durch fehlende Angaben. Knapp 74 % der Befragten gaben an, bereits 
Erfahrungen mit der Portfolioarbeit gemacht zu haben.

Ausgewertet wurden letztlich 131 Portfoliotexte. Einige Texte wurden herausgefi l-
tert, da sie nur aus wenigen Sätzen bestanden.

Die Texte sind im Rahmen einer obligatorischen Leistung für das BFP-Modul 
entstanden. Zwar werden sie nicht benotet, dennoch muss beachtet werden, dass sie 
im Rahmen ungleicher Situationen (PrüferIn – Prüfl ing) verfasst wurden. Soziale Er-
wünschtheit ist also ein Faktor, der berücksichtigt werden muss, auch wenn keine di-
rekte, persönliche Beziehung zwischen VerfasserIn und BeurteilerIn bestand. Eben-
so ist zu berücksichtigen, dass die Rücklaufquote von 25,5 % eventuell eine Gruppe 
von Studierenden umfasst, die eine positive Einschätzung ihrer eigenen Arbeiten ha-
ben. Möglicherweise lag die Motivation einiger Studierender auch darin, eine Bot-
schaft  an die AuswerterInnen zu übermitteln. Diese Faktoren gilt es also bei der In-
terpretation der Daten einzubeziehen und auf die Aussagekraft  der Einzelfälle hin 
abzuwägen.

Die Refl exionstiefe wurde mit den Kategorien Descriptive Writing, Descriptive Re-
fl ection, Dialogic Refl ection und Critical Refl ection erfasst.

5.  Qualitative Befunde

5.1  Refl exionstiefe

Die untersuchten Portfoliotexte zeigen hinsichtlich der Refl exionstiefe Niveaus, die 
zu erwarten waren. Nach zweimaligem Kodierdurchlauf durch die Autoren, also je-
weils zwei Personen, zeigt sich auf der Ebene der Häufi gkeiten, dass die überwiegen-
de Zahl der Textpassagen dem Code Descriptive Writing zugeordnet werden kann 
und eine eigentliche Refl exion nicht stattfand. Mit zunehmendem Grad an Refl exi-
onstiefe sinkt die Anzahl der zugeordneten Codes:
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Name Häufi gkeit  % Prozent

Descriptive Writing 213 81,30

Descriptive Refl ection 42 16,03

Dialogic Refl ection 6 2,29

Critical Refl ection 1 0,38

Gesamt 262 100,00

Abb. 2:  Häufi gkeiten Refl exionstiefe

Die Zuordnung von Textpassagen zu den vier deduktiv gewonnenen Codes gestal-
tete sich insbesondere für Textstellen mit einem höheren Grad an Refl exionstiefe in 
Bezug auf das Ziehen von Grenzen zwischen den Refl exionsniveaus eher schwierig. 
Eine große Zahl der Texte gab im ersten Teil zunächst Auskunft  über Handlungsab-
läufe oder äußere Charakteristika von Praktikumsfeldern. 

In den mit Descriptive Writing kodierten Passagen fi nden sich sehr oft  Äußerun-
gen, die pädagogische Phänomene als Tatsachen darstellen und nicht hinterfragt 
oder kritisch abgewogen werden:

„Mir wurde bewusst, dass sich die Rollen in der Gruppe immer neu verteilen, 
wenn eine Person dazu kommt oder geht und dass die Gruppe Zeit braucht 
bis jeder seine Rolle eingenommen hat. Dies wurde mir wichtig, da es mal 
vorkam, dass ein neues Mädchen in die Gruppe kam, so konnte ich Verständ-
nis leisten für Unruhen in der Turngruppe.“ (Text 98)

Pädagogisches Handeln wurde, wenn es diesem Code zugeordnet wurde, in der Re-
gel nicht auf einer Metaebene refl ektiert oder auf eine Th eorie bezogen:

„Äußerst wichtig und auf keinen Fall zu vergessen sind Konsequenz und Ord-
nung. Gerade diese Schülerschaft , mit der wir es später zu tun haben werden 
haben oft  ein so ausgeprägtes inneres Chaos, dass es die Aufgabe der Lehrper-
son ist für klare Strukturen, Ordnungen und Leitfäden zu sorgen, an denen 
sich die Schüler orientieren können. Es muss klar formulierte Regeln geben, 
an die es sich zu halten gilt. Nur so kann es eine Lehrperson schaff en Struktur 
in eine Klasse zu bringen, den nötigen Respekt zu erhalten und somit mög-
lichst ungestört zu unterrichten.“ (Text 100)

Selbstrefl exionen zeigen sich ebenfalls oft  in diesen Passagen. Auch für sie ist cha-
rakteristisch, dass keine Interpretationen vorgenommen werden, sondern Erkennt-
nisse ohne weitere Konsequenzen oder Veränderungsvorhaben dargestellt werden: 

„In Verbindung mit meinen Erfahrungen in den Schulpraktika – Eignungs-
praktikum und Orientierungspraktikum – ergibt sich fuer mich, dass ich 
ueber eine ‚Lehrerqualitaet‘ bereits verfuege: dies ist der Umgang mit inte-
ressierten Schuelern. Wenn Schueler sich fuer Mathematik oder Sozialwissen-
schaft en interessieren, macht mir die Arbeit mit diesen Schuelern sehr viel 
Spaß und versuche moeglichst viel von meinen Kenntnissen einzubringen. 
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Eine ‚Lehrerqualitaet‘ die ich hingegen noch verbessern muss ist der Umgang 
mit wenig interessierten Schuelern.“ (Text 12)

Passagen, die mit Descriptive Refl ection kodiert wurden, zeichnen sich durch ein hö-
heres Maß an Abwägung aus, teilweise auch dadurch, dass Beobachtungen und Er-
fahrungen mit Th eorien in Bezug gebracht werden. Persönliche Einschätzungen und 
Ansichten werden durch die Praxiserfahrung außerdem als gebrochen oder zumin-
dest beeinfl usst dargestellt:

„Mir ist hier aufgefallen, das [sic] für viele Verhaltensweisen, der kulturelle 
Hintergrund eine große Rolle spielt. Dabei habe ich gelernt, dass Verhaltens-
weisen, die ich auf Grund meines eigenen kulturellen Hintergrundes als auf-
fällig oder problematisch einstufen würde, in anderen Kulturkreisen anders 
bewertet werden. Hier ist es mit Sicherheit sinnvoll bevor man ein Verhalten 
bewertet oder sogar sanktioniert zuerst die Lebenswelt und das Umfeld eines 
Kindes genau zu betrachten.“ (Text 42)

Auch zeigt sich im Bereich der Descriptive Refl ection, dass PraktikantInnen sich auf 
vorangegangene (Praxis-)Erfahrungen beziehen und ihren persönlichen Wandel und 
ihre Weiterentwicklung refl ektieren:

„In der vorangegangenen Arbeitstheorie waren ‚Geduld, Begeisterung und Of-
fenheit‘ wichtige Werte, die ich als Lehrerpersönlichkeit unbedingt mitbringen 
wollte. Ich bin nach wie vor der Meinung, dass dies drei zentrale Punkte sind. 
Gemessen an meinen Erfahrungen im ‚Sportunterricht‘ würde ich jedoch die 
Spontaneität und Flexibilität in Denken und Handeln noch als weitere Kern-
kompetenzen hinzuziehen.“ (Text 109)

Dialogic Refl ection stellt fundamentale Umbrüche oder Weiterentwicklungen im ei-
genen professionellen Handeln dar. Gleichzeitig sind diese Passagen dadurch ge-
kennzeichnet, dass sie in einen der eigenen Person und der eigenen Biographie 
übergeordneten Zusammenhang gebracht werden. Dies kann neben einer dezidiert 
theoretischen Einbettung auch ein übergeordneter gesellschaft licher Zusammenhang 
sein.

„Eine ganz neue Meinung habe ich mir zum Th ema Inklusion bilden können. 
Während ich vor Beginn meines Praktikums dieser noch sehr kritisch gegen-
überstand, muss ich nun behaupten, dass Inklusion sehr erfolgreich sein kann, 
wenn man dies richtig angeht. Ich denke, dass wir in Deutschland noch sehr 
weit von der Akzeptanz und Selbstverständlichkeit entfernt sind, dass auch 
Kinder mit ganz unterschiedlicher Behinderung fast ganz normal am Schul-
alltag teilnehmen können. Ich war beeindruckt, wie dies an meiner englischen 
Praktikumsschule realisiert wurde, muss aber auch zugeben, dass hier in je-
der Klasse ein Lehrerassistent dem Lehrer zur Seite stand, der sich dann auch 
um diese Schüler kümmern konnte. Ich bin mir nicht sicher, ob dies auch in 
Deutschland realisierbar wäre und denke, dass ein einziger Lehrer mit dieser 
Herausforderung nur schwer zurecht kommen kann. Vielleicht liegt dies aber 
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auch an der mangelnden Ausbildung hinsichtlich Inklusion. Dass mir insge-
samt bisher kaum Wissen aus meinem Studium im Praktikum behilfl ich war, 
habe ich schon zuvor deutlich gemacht. Dennoch gebe ich die Hoff nung nicht 
auf, dass dies in den kommenden Semestern der Fall sein wird.“ (Text 125)

Eine dialogische Refl exionstiefe wurde auch dann kodiert, wenn die Verfasser eine 
Zukunft sperspektive thematisieren und eigene Ansprüche, Verhalten sowie die eige-
nen Fähigkeiten hinterfragen bzw. refl ektieren:

„Ich denke durch meine durchgängige Arbeit in Schulen kann ich diese Be-
lastungen gut einschätzen und weiß dass ich ihnen gewachsen sein werde. In-
wiefern dies jedoch auf lange Sicht der Fall sein wird ist nicht einzuschät-
zen und ich hoff e, dass ich in der Lage zu ständiger kritischer Selbstrefl ektion 
[sic] sein werde, um Belastungen zu erkennen und Überlastungen zu vermei-
den bzw. rechtzeitig zu umgehen.“ (Text 5)

Critical Refl ection konnte in lediglich einer Passage ausfi ndig gemacht werden. Hier 
zeigt sich neben der Refl exion auf einer Metaebene und der eigenen Person auch ein 
deutlicher Th eoriebezug, der in Zusammenhang mit der Praxiserfahrung gebracht 
wird:

„Durch Prüfungen und die daran anschließenden Berechtigungen wird se-
lektiert und so eine Sozialstruktur aufgebaut. Zuletzt schaff en die Rollener-
wartungen und das Verhalten in der Schule, wie sie durch den heimlichen 
Lehrplan vermittelt werden, eine politische Orientierung, die das Gesell-
schaft ssystem legitimiert. Ich orientiere mich dabei an Helmut Fends Th eorie 
der Schule, in der er die Sozialisationseff ekte von Schule beschreibt. Diese ge-
nannten Eff ekte fi nde ich auch im Betrieb während meines Praktikums wie-
der: Die Lehre schafft   Qualifi kationen für den Beruf, die Prüfungen ermög-
lichen einem bessere Berufschancen (soziale Distinktion) und das alltägliche 
Berufsleben sorgt für die Systemstabilisierung des Ganzen. Für mich als ange-
hender Lehrer ist es daher wichtig, diese Sozialisationsprozesse zu verstehen, 
vor allem das sie fortdauernd sind.“ (Text 92)

5.2  Refl exion – ein hoher Anspruch

Die Analyse der Dokumente hat ergeben, dass Refl exion für die meisten Studieren-
den eine anspruchsvolle Aufgabe ist und oft  in Form von Beschreibungen und Tat-
sachenformulierungen endet. Refl exion im ursprünglichen Sinne – als ein geistig-ge-
dankliches Überprüfen eigener Überzeugungen und Handlungsoptionen – scheint 
zumindest durch die reine Praxiserfahrung nicht ohne weiteres zu erreichen zu sein. 

Häcker (2012) spricht davon, dass der „metaphorische Sprachgebrauch der ‚Tie-
fe‘ von Refl exionen als Ausweis ihrer ‚Bedeutsamkeit‘ oder ‚Qualität‘ weniger aussa-
gekräft ig als der Gegenstand, die Frageperspektive, das Erkenntnisinteresse und der 
Anlass des Refl ektierens“ (S. 269) ist. Für die Aufgabenstellungen des Professionel-
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len Selbstkonzeptes im Portfolio ergibt sich aus den Ergebnissen, dass eine konkre-
tere und praxisnähere Anleitung zum Verfassen eines refl exiven Textes notwendig 
scheint. Da das BFP bislang noch nicht durch ein Seminar begleitet wird, bekom-
men die Studierenden keine Rückmeldungen zu ihren Professionellen Selbstkon-
zepten. Eine individuelle Begleitung durch Dozierende oder Unterstützung durch 
Peer-Feedback wäre in diesem Fall sicherlich hilfreich, um Situationen nicht nur zu 
beschreiben, sondern anschließend Bezüge zwischen Ursache und Wirkung, dem ei-
genen Handeln und den Ergebnissen bzw. (SchülerInnen-)Reaktionen im Unterricht 
oder Umfeld Schule herzustellen und zu interpretieren. Das Hinterfragen des eige-
nen Handelns und Denkens kann so zu einer Weiterentwicklung der Studierenden in 
ihrem Professionalisierungsprozess und der Erweiterung ihrer eigenen Handlungs-
möglichkeiten führen (Hollingsworth, 1989). 

Auff allend ist, dass nur sehr selten eine theoretische Perspektive auf die Praxiser-
fahrung eingenommen wird bzw. theoretische Erklärungen in die Refl exionen ein-
fl ießen. Erleben wird in der Regel als subjektives Empfi nden und subjektive Inter-
pretation der jeweiligen Situation formuliert. Im Hinblick darauf, dass universitäre 
Praxisphasen gerade die Verzahnung von Th eorie und Praxis befördern sollen und 
Refl exionen auch den Zweck erfüllen, Professionalisierungsprozesse persönlich nach-
vollziehbar zu machen, ist dieser Befund wenig zufriedenstellend. Ebenso sollen die 
Praxisphasen Diskontinuitäten hervorholen. Durch die Praxis, also durch eine Re-
alsituation, soll eine Anbindung von theoretischem Wissen an Praxis und dadurch 
eine Anpassung subjektiver Th eorien angeregt werden. Es zeigen sich in den Refl exi-
onen jedoch nur selten Brüche hinsichtlich persönlicher Einstellungen, sowohl was 
eigene vortheoretische Positionen zum Praxisfeld angeht als auch was die Wahrneh-
mung des eigenen professionellen Selbst betrifft  . Ob sich darin nun zeigt, dass die 
PraktikantInnen bereits über stabile Ansichten und Einstellungen verfügen oder die 
Kompetenz und/oder Bereitschaft  der Selbstüberprüfung nur gering ausgeprägt ist, 
lässt sich nicht feststellen. An dieser Stelle ist jedoch erneut die Aufgabenstellung der 
Professionellen Selbstkonzepte zu berücksichtigen. Dort ist von subjektiven Eindrü-
cken die Rede, die Studierende aufzeichnen sollen. Ein Th eorie-Praxis-Bezug wird 
nicht verlangt, gerade damit die subjektiven Überzeugungen der angehenden Lehre-
rInnen hervorgeholt und refl ektiert werden können. Für eine Weiterentwicklung der 
Portfolioelemente wäre anzudenken, die Anregungen für das Verfassen des Profes-
sionellen Selbstkonzeptes um einen Th eorieaspekt zu ergänzen, etwa im Sinne von 
„Welche Th eorien haben sich in meinem Praktikum bestätigt/welche möglicherweise 
nicht? Und worauf führe ich dies zurück?“ 

6.  Fazit

Es scheint, dass unter dem Begriff  Refl exion vor allem selbstbezogene Beschreibun-
gen von Phänomenen verstanden werden. Tatsächlich wird der Begriff  im alltägli-
chen Sprachgebrauch auch eher im Sinne von stringentem und geradlinigem Nach-
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denken verstanden und weniger als ein abwägender, mehrere Möglichkeiten und 
Alternativen einbeziehender und vor allem ein die Metaebene adressierender inne-
rer Vorgang. Möglicherweise ist aber auch der Anspruch, der an Refl exionsaufgaben 
gestellt wird, zu hoch. Refl ektieren ist für die meisten Studierenden eine neue Erfah-
rung in ihrer Bildungsbiographie, vor allem auch im Hochschulkontext. Aufgaben-
formate erfüllen in Schule und Universität in der Regel vor allem den Zweck einer 
Leistungsüberprüfung. Unbenotete Portfolios stellen hier eine Ausnahme dar, wer-
den derzeit aber noch selten genutzt. Möglicherweise sinkt dadurch auch die Akzep-
tanz abwägender Refl exionsaufgaben, denn hier gibt es kein richtig oder falsch und 
im klassischen Sinne somit auch keine Leistung, die erbracht werden kann und be-
urteilt wird. 

Refl exion bzw. das Refl ektieren von Praxiserfahrungen verlangt den Ergebnissen 
nach also eine Begleitung durch Dozierende, MentorInnen oder Peers. Die Schlei-
fe, die im Kontext von Beratung gezogen wird, lässt sich anhand von Korthagens 
 ALACT model of refl ection verdeutlichen: Zu Beginn steht eine Erfahrung oder pro-
blematische Situation, die dann konkret in Bezug auf einen gewünschten, idealen 
Ausgang und mögliche Beschränkungen, die auft auchen, refl ektiert wird. Im nächs-
ten Schritt wird die Aufmerksamkeit auf die core qualities (Stärken) gelegt, die be-
nötigt werden, um die ideale Situation zu erreichen oder herzustellen. Anschlie-
ßend wird danach gefragt, wie solche core qualities mobilisiert werden können, um 
dann mit dem neuen Verhalten in einer anderen, neuen Situation zu experimentie-
ren (Korthagen, 2009, S.  8). Aufgrund der Betonung sowohl der inneren Stärken 
und Beschränkungen, die es zu identifi zieren gilt, wird deutlich, dass Studierende 
bei einem solchen Refl exionsprozess zunächst Unterstützung von außen benötigen, 
um größere Klarheit über ihre Möglichkeiten, Alternativen und Wünsche zu erhal-
ten. Wenn Studierende dann aber lernen, wie sie refl ektieren sollen und nicht nur, 
dass sie refl ektieren sollen, können sie den Prozess nach und nach auch selbststän-
dig nach dem vorgegebenen Ablauf durchführen. Entsprechende Anleitungen für die 
schrift liche Refl exion im E-Portfolio sollten dann vorgegeben sein. Die Perspektive 
sollte dabei immer auf einer zukunft sorientierten Erweiterung der Handlungsmög-
lichkeiten und Betonung der eigenen Ressourcen liegen. Dies macht auch Korthagen 
deutlich: „A central focus in positive psychology is the idea that people can use their 
personal qualities to optimally act in the world, so that their actions are both eff ec-
tive and personally fulfi lling.“ (2009, S. 6).
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The Core Refl ection Approach1

Abstract 
Der Einsatz von Portfolioarbeit in der LehrerInnenbildung erfordert, dass die Lehr-
amtsanwärterInnen in der Lage sind, ihre Erfahrungen und ihre Rolle als Leh-
rerInnen zu refl ektieren. Oft mals kratzen solche Refl exionen jedoch nur an der 
Oberfl äche. Dieses Kapitel beschreibt konkrete Leitlininen, um eine vertieft e 
Refl exion(sfähigkeit) in der LehrerInnenbildung zu befördern. Zunächst wird ein 
Modell zur Refl exion vorgestellt, dass die Vermittlung von sinnorientierter Refl exion 
unterstützt. Dann werden typische Probleme in Verbindung mit Refl exion(sfähigkeit) 
in der LehrerInnenbildung diskutiert, die zu einem Ansatz geführt haben, wie man 
Refl exion eff ektiver und fruchtbarer machen kann. Durch diesen Core-Refl ection-
Ansatz können die Kraft  der Ideale und die persönlichen Qualitäten ihre Wirkung 
auf die praktischen Erfahrungen des Unterrichtens und Lernens entfalten. Abschlie-
ßend werden empirische Studien über den Einsatz dieses Ansatzes und deren Bedeu-
tung für die Praxis in der LehrerInnenbildung diskutiert.

1. Einleitung

Schreibbasierte Portfolios wurden in der LehrerInnenbildung erstmals in den 
1980ern eingesetzt, in erster Linie um StudentInnen dazu anzuregen, über ihre Un-
terrichtspraxis zu refl ektieren (Borko, Michalec, Timmons & Siddle, 1997), aber auch 
zu Beurteilungszwecken. Im Zuge dieser Entwicklung wurde Refl exion zu einem zen-
tralen Begriff  in der Pädagogik der LehrerInnenbildung (Gore, 1987). Für Calder-
head und Gates (1993, S. 2) besteht das Wesentliche der Refl exion darin, dass sie Be-
rufstätige dazu befähigt, „ihre Praxis zu analysieren, zu evaluieren und zu ändern“. 
Einen empirischen Nachweis für die zentrale Rolle der Refl exion(sfähigkeit) liefert 
Van Workom (2003), der darauf hinweist, dass erfolgreiche Berufstätige sich dadurch 
auszeichnen, dass sie ihre eigenen Erfahrungen regelmäßig mit dem Ziel refl ektieren, 
ihr zukünft iges Handeln zu optimieren. Mit anderen Worten, erfolgreiche Berufstä-
tige lernen durch ihre Erfahrungen auf bewusste und systematische Art und Weise. 
Der Gebrauch von Portfolios kann ein fruchtbares Mittel sein, um diese Art des Ler-
nens zu fördern.

Allerdings ist die Fokussierung auf Refl exion in der LehrerInnenbildung oft mals 
problematisch. Zunächst einmal stellt sich die Frage, was LehramtsausbilderInnen ei-
gentlich mit dem von ihnen so betonten Begriff  Refl exion meinen. Die meisten Kon-

1 Dieses Kapitel ist eine adaptierte und übersetzte Version von: Korthagen, F. A. J. (2014). 
Promoting core refl ection in teacher education: Deepening professional growth. In L. Or-
land-Barak & C. J. Craig (Eds.), International Teacher Education: Promising pedagogies (Part 
A) (pp. 73–89). Bingley, UK: Emerald.
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zepte von Refl exion scheinen sich auf Dewey zu beziehen, der sie als „aktive, ausdau-
ernde und genaue Betrachtung“ (Dewey, 1910, S. 6) defi nierte. Es gibt jedoch kaum 
Publikationen, die detaillierter beschreiben, was das eigentlich für LehrerInnen be-
deutet, und ebenso fehlt es an spezifi schen Leitfäden dafür, wie das Th ema Refl exion 
in der LehrerInnenbildung bearbeitet werden kann. Die Folge: LehramtsstudentIn-
nen und auch erfahrene Lehrkräft e halten Refl exion für eine recht vage, wenn nicht 
sogar völlig nutzlose Beschäft igung.

2. Aktionsorientierte versus sinnorientierte Refl exion

Bedauerlicherweise bleibt Refl exion bei LehrerInnen oft mals ein oberfl ächliches Phä-
nomen (vgl. hierzu auch Barsch & Glutsch in diesem Band). Als Beispiel soll uns 
die Lehrerin Linda dienen, die mit mangelnder Disziplin im Klassenzimmer kämpft . 
Nachdem eine Stunde vorüber ist, refl ektiert Linda: „In der nächsten Stunde werde 
ich strenger sein müssen.“ Das bedeutet, dass Linda ihre Schlussfolgerung vorschnell 
zieht und dass ihre Refl exion kein Bewusstsein dafür beinhaltet, was wirklich in ihr 
und ihren SchülerInnen vorgegangen ist, wie z.B. aff ektive und motivationale Aspek-
te. Als Ergebnis läuft  diese Lehrerin Gefahr, einen oberfl ächlichen, ineff ektiven Lö-
sungsansatz für die nächste Stunde zu wählen. Und in dem Moment, in dem Linda 
wahrnimmt, dass ihr Ansatz nicht wirklich funktioniert, kommt sie möglicherweise 
sogar zu dem Schluss, dass Refl exion nicht besonders hilfreich ist.

Notwendig ist ein tieferes Verständnis des Problems und seines Kerns. Das kann 
aber nur durch eine detaillierte Refl exion erreicht werden, die auch Dimensionen 
des Denkens, Fühlens, Strebens und Handelns beinhaltet, da die Forschung über-
zeugend belegt hat, dass die Handlungen von LehrerInnen ebenso wie das Verhalten 
von SchülerInnen nicht nur von kognitivem Denken geleitet werden, sondern glei-
chermaßen von Gefühlen und Emotionen (Damasio, 1994; Hargreaves, 1998; Sut-
ton & Wheatley, 2003) sowie von persönlichen Bedürfnissen beeinfl usst werden kön-
nen (Deci & Ryan, 2002). Wenn wir also die Person des Lehrers/der Lehrerin als 
zentrales Instrument ernst nehmen, durch das die Praxis geformt wird, müssen wir 
auch anerkennen, dass persönliche Erfahrungshorizonte, Gefühle und Bedürfnisse 
die Handlungen von LehrerInnen bestimmen. Wenn Linda aus unserem Beispiel die 
Verbindungen zwischen Denken, Fühlen, Wollen und Handeln in ihre Refl exion ein-
bezöge, würde sie möglicherweise eine Diskrepanz erkennen zwischen dem, was sie 
wollte und wie sie dann handelte, oder eine Diskrepanz zwischen dem, was sie auf 
der einen Seite wollte und dem, was die SchülerInnen auf der anderen Seite gefühlt 
haben und was sie brauchten oder wollten. Es wird deutlich, dass Lindas Refl exion 
durch eine solch geartete Bewusstheit fruchtbarer werden kann. Sie wird dann mög-
licherweise wahrnehmen, dass sie aufgrund ihrer Unsicherheit kaum darauf geachtet 
hat, was sie eigentlich will, und welche Bedürfnisse die Kinder haben – ein Phäno-
men, mit dem viele LehrerInnen, die neu im Beruf sind, zu kämpfen haben. Das regt 
Linda unter Umständen dazu an, mehr darüber nachzudenken, wie sie ihre Schüle-
rInnen in der nächsten Stunde motivieren kann. Wenn sie diese Idee konkretisiert, 
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wird sie eine andere Idee entwickeln als die ursprüngliche, „strenger zu sein“. Darü-
ber hinaus wird Refl exion darüber notwendig sein, was sie dazu veranlasst hat, sich 
in der vergangenen Stunde so zu verhalten, wie sie es getan hat. Linda wird dann 
vielleicht verstehen, dass ihre Unsicherheit sie veranlasst hat, ihre Augen davor zu 
verschließen, was tatsächlich in ihren SchülerInnen vorging. Solche Refl exion würde 
ihre neue Strategie stärken, da sie ihre SchülerInnen vermutlich nur dann erfolgreich 
motivieren kann, wenn sie eine Vorstellung davon hat, was in ihnen vorgeht.

Dieses Beispiel illustriert den wichtigen Unterschied zwischen aktionsorientier-
ter und sinnorientierter Refl exion (Hoekstra, 2007); Letztere „richtet sich auf das 
Verstehen von tiefer liegenden Prozessen“ (Mansvelder-Longaroux, Beijaard & Ver-
loop, 2007, S. 57). Die Tatsache, dass LehrerInnen meist wenig Zeit zur Refl exion ha-
ben (Schön, 1987), veranlasst sie häufi g dazu, sich darauf zu konzentrieren, was sie 
tun oder besser tun können (aktionsorientierte Refl exion). Anders beschrieben: Sie 
stürzen sich vorschnell auf eine Lösung und vernachlässigen dabei ein tieferes Ver-
ständnis der Bedeutung der Situation, die sie refl ektieren. Das Beispiel von Linda 
verdeutlicht, wie ineff ektiv die Refl exion dann wird, verglichen mit einem Versuch 
zu verstehen, welche wichtigen, tiefer liegenden Mechanismen die Situation geprägt 
haben. Es ist daher keine Überraschung, dass Hoekstra (2007) in ihrer empirischen 
Studie zum Lernen bei LehrerInnen herausgefunden hat, dass sinnorientierte Refl e-
xion langfristig zu professioneller Entwicklung führt, aktionsorientierte Re fl exion 
hin gegen kaum.

3. Das ALACT-Modell der Refl exion

In den frühen 1980ern wurde LehrerInnenausbildenden in den Niederlanden be-
wusst, dass es unter jungen LehrerInnen ein Phänomen gab, das man „Praxisschock“ 
tauft e, und dass es absolut notwendig war, die Verbindung zwischen Th eorie und 
Praxis zu überdenken. Die Idee war, dass Refl exion das fehlende, verbindende Ele-
ment zwischen Praxis und Th eorie sei. An der Utrechter Universität wurde ein prak-
tischer Ansatz entwickelt, in dem die Person der Lehrerin/des Lehrers und Refl exion 
zu ihren/seinen Gedankengängen, aber auch Gefühle und Bedürfnisse stärker in den 
Fokus von Lehramtsausbildung gerückt wurden. Korthagen (1985) publizierte ein 
Modell, das den idealen Prozess des Lernens aus der Praxis mithilfe von fünf Phasen 
beschreibt: 1) Aktion, 2) Rückblick auf die Aktion, 3) bewusstes Wahrnehmen essen-
tieller Aspekte, 4) alternative Verhaltensweisen entwickeln und 5) Versuch, der wie-
der selbst eine Aktion ist und so der Ausgangspunkt für einen weiteren Zyklus (vgl. 
Abb. 1). Das Modell heißt „ALACT-Modell der Refl exion“ (benannt nach den ersten 
Buchstaben der englischen Begriff e für die fünf Phasen: „Action“, „Looking back on 
the action“, „Awareness of essential aspects“, „Creating alternative methods of action“ 
und „Trial“). Es wird mittlerweile nicht nur in niederländischen Programmen der 
LehrerInnenbildung und zahlreichen weiteren, berufsbezogenen Curricula in den 
Niederlanden eingesetzt, sondern auch in der Lehramtsausbildung in vielen anderen 
Ländern, z.B. in Australien (u.a. Brandenburg, 2008).
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Das ALACT-Modell verdeutlicht, dass eine Konzentration auf aktionsorientierte Re-
fl exion es mit sich bringt, dass die dritte Phase des Modells vernachlässigt wird. Um 
jedoch zu sinnorientierter Refl exion zu gelangen, ist diese Phase absolut notwendig. 
Wenn LehrerInnen in der Lage sind, sich selbstständig durch die verschiedenen Pha-
sen des Modells zu bewegen, haben sie eine Wachstumskompetenz entwickelt. In der 
Praxis ist allerdings häufi g die anfängliche Unterstützung durch eineN Coach oder 
Kollegen/Kollegin notwendig. Für die frühe Phase der Lehramtsausbildung bedeu-
tet dies, dass LehreramtsausbilderInnen die Zeit (und die Kompetenz!) haben soll-
ten, ihre StudentInnen in ihrer individuellen, berufl ichen Entwicklung zu unter-
stützen. Da in den meisten niederländischen Programmen der LehrerInnenbildung 
Studierende in Gruppen von 20 bis 30 Personen unterrichtet werden, haben Aus-
bilderInnen generell die Möglichkeit dazu. Außerdem werden in den meisten Insti-
tutionen der Lehramtsausbildung zusätzlich Mentoren-LehrerInnen an Ausbildungs-
schulen mithilfe des ALACT-Modells darauf vorbereitet, Lehramtsstudierende zu 
begleiten. Darüber hinaus können Lehramtsstudierende lernen, das ALACT-Modell 
selbst für Peer-to-peer-Coachings einzusetzen. Eine detaillierte Beschreibung zum 
Hintergrund des ALACT-Modells sowie zu Interventionen, die AusbilderInnen nut-
zen können, um auf dem Modell basierende Refl exion zu unterstützen, fi ndet sich in 
Korthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf & Wubbels (2001, S. 106–128).

3.1 Prozess und Inhalt

Nach etlichen Jahren Erfahrung mit dem ALACT-Modell in der Lehramtsausbildung 
sind wir überzeugt davon, dass es hilfreich ist, klarzustellen, was Refl exion in der 
Praxis eigentlich bedeuten kann. Wir haben jedoch auch herausgefunden, dass vie-
le LehrerInnen immer noch nicht wirklich tief refl ektieren, wenn sie die fünf Phasen 

Abb. 1:   Das ALACT-Modell, das einen strukturierten Refl exionsprozess darstellt.
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durchlaufen (das heißt, dass sie sich in ihrer Refl exion nicht immer auf die tiefer lie-
genden Phänomene einer Praxissituation konzentrieren). Beispielsweise kann es in 
Phase 1 eine unbefriedigende Erfahrung geben, wie etwa ein Disziplinproblem im 
Klassenzimmer. Phase 2 (Rückschau) ist dann manchmal nicht mehr als die Erkennt-
nis, dass es sich um eine negative Erfahrung gehandelt hat, Phase 3 (bewusstes Wahr-
nehmen essentieller Aspekte), dass die Kinder ruhiger hätten sein sollen, und  Phase 
4 (alternative Verhaltensweisen entwickeln), dass strengeres LehrerInnenverhalten 
notwendig ist. Wenn dann in Phase 5 (Versuch) eine solche Refl exion nicht so gut 
zu funktionieren scheint, beginnen Lehramtsstudierende gelegentlich, dass ALACT-
Modell als nicht besonders hilfreich zu kritisieren. Solche Reaktionen auf Modelle 
zur Refl exion sind nicht auf das ALACT-Modell beschränkt. Hoy & Woolfolk (1989) 
in den USA kamen ebenfalls zu dem Schluss, dass Studierende Refl exion oft mals als 
unpraktisch und wenig hilfreich zum Lösen ihrer Probleme wahrnehmen, ohne sich 
darüber klar zu werden, dass dieses Problem mit der Qualität ihrer Refl exion zu tun 
hat.

Obwohl das ALACT-Modell also hilfreich als Prozess-Modell ist, unterstützt 
es LehrerInnen nicht bei der Entscheidung, worüber sie nun refl ektieren, und dies 
kann die Refl exion schnell recht oberfl ächlich machen. Besonders in komplexen 
und wiederholt auft retenden, problematischen Situationen ist eine Betrachtung, die 
sich lediglich auf zurückliegendes und zukünft iges Verhalten konzentriert, nicht 
zielführend. Wie zahlreiche Autoren betonen, sollten stabile berufl iche Entwick-
lungsprozesse die Möglichkeit von „Veränderungen zweiter Ordnung“ (also Verän-
derungen in den zugrundeliegenden Motiven für ein Verhalten) beinhalten (Levy 
& Mary, 1986). Damit solche grundlegenden Veränderungen stattfi nden können, ist 
eine tiefere Art von Refl exion notwendig.

3.2 Core Refl ection

Aus diesem Grund haben wir die Core Refl ection (Kernrefl exion) entwickelt. Es ba-
siert auf einem Modell, dass die Schichten von Refl exion (Korthagen, 2004) be-
schreibt, hier dargestellt in Abbildung 2 (Korthagen, 2004). 

Ich werde nun die Bedeutung der verschiedenen Schichten dieses Modells, das häu-
fi g das Zwiebel-Modell genannt wird, erläutern.
1. Die Umwelt. Diese Schicht bezieht sich auf alles, was einer Person außerhalb ihres 

Selbst begegnet. Im Falle einer Lehrperson bezieht dies das gesamte Klassenzim-
mer ein, den Fachgegenstand, die Schulkultur mit all ihren impliziten und expli-
ziten Geboten usw. Im Beispiel von Linda sind die off enkundigsten Elemente ih-
rer Umwelt die SchülerInnen.

2. Verhalten. Dieser Punkt bezieht sich darauf, was die Lehrperson tut, wie er oder 
sie sich Herausforderungen der Umwelt gegenüber verhält; in Lindas Fall: wie sie 
im Klassenzimmer handelt.



   74 Fred A. J. Korthagen

3. Kompetenzen. Diese Schicht beinhaltet das, worin der/die LehrerIn kompetent ist.
4. Überzeugungen. Diese Schicht bezieht sich darauf, was der/die Lehrende 

über die Situation, mit der er/sie konfrontiert ist, glaubt. Mit dem Terminus 
Überzeugungen beziehen wir uns auf Annahmen, die über die Außenwelt ange-
stellt werden und oft  unbewusst sind.

5. Identität. Diese Schicht bezieht sich auf die Annahmen von LehrerInnen bezüg-
lich ihres Selbst, auf ihr Selbstkonzept und auf die berufl ichen Rollen, in denen 
sie sich sehen.

6. Mission. Diese Schicht handelt davon, was die Lehrperson inspiriert, und was ih-
rem Leben Sinn und Bedeutung gibt. Während die Schicht Identität damit zu tun 
hat, wie sie sich selbst sieht, handelt die Schicht Mission von ihren Idealen.

Im Zentrum des Zwiebel-Modells verorten wir die Kernqualitäten der LehrerInnen, 
wie Enthusiasmus, Neugier, Mut, Standhaft igkeit, Entschiedenheit, Off enheit, Flexi-
bilität usw. Der Begriff  der Kernqualitäten wurde von Ofman (2000) geprägt, und er 
stimmt mit dem Konzept der Charakterstärken in der Positiven Psychologie (Selig-
man & Csikszentmihalyi, 2000) überein. Sie werden als das psychologische Kapital 
von Personen angesehen (Luthans, Youssef & Avolio, 2007).

Core Refl ection zielt darauf ab, ein Bewusstsein von diesen Kernqualitäten zu be-
fördern, ebenso wie die Refl exion über Beziehungen zwischen den unterschiedlichen 
Schichten in unserem Inneren. Ganz besonders richtet diese Refl exion ihre Auf-
merksamkeit auf die Frage, welche inneren Hindernisse die Umsetzung unserer Kern-
qualitäten und Ideale (die Schicht der Mission) einschränken. Es besteht die Annah-
me, dass Menschen oft  nur einen Teil ihres vollen Potenzials nutzen. Innere Hürden 

Abb. 2:  Das Modell der Schichten von Refl exion (Zwiebel-Modell, Korthagen, 2004) 
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können auf allen Ebenen des Zwiebel-Modells angesiedelt sein. Core Refl ection hilft  
den Personen, sich dieser Hürden gewahr zu werden und stellt Methoden bereit, um 
sich mit ihnen auseinanderzusetzen. Die Essenz dieses Ansatzes ist es, dass eine Per-
son lernt, den inneren Hürden gegenüber aufmerksam zu sein, ihre zerstörerische 
Auswirkung zu spüren und den Willen zu entwickeln, eine andere Wahl zu treff en, 
anstatt eingrenzende Muster zu bekämpfen (Korthagen & Vasalos, 2005).

Meijer et al. (2009) fassen den Ansatz der Core Refl ection mithilfe der folgenden 
Schlüsselprinzipien zusammen:
1. Bewusstheit bezüglich Idealen und Kernqualitäten innerhalb einer Person beför-

dern, die mit der Situation, die refl ektiert wird, zusammenhängen.
2. Innere Hindernisse identifi zieren, welche die tatsächliche Umsetzung dieser Idea-

le und Kernqualitäten behindern.
3. Das Bewusstsein für kognitive, emotionale und motivationale Aspekte fördern, 

die in Idealen, Kernqualitäten und auch in Hindernissen verborgen sind.
4. Einen Bewusstseinszustand befördern, in dem sich die Person völlig über Diskre-

panzen oder Reibungen zwischen Punkt 1 und Punkt 2 im Klaren ist (kognitiv 
und emotional) sowie über die selbst verursachte Beschaff enheit der Hindernisse.

5. Vertrauen in die spontanen Prozesse, die dann von innen her in der Person statt-
fi nden.

6. Unterstützung für die Verwirklichung des inneren Potenzials einer Person inner-
halb der Situation, die refl ektiert wird.

7. Autonomie in der Anwendung der Core Refl ection befördern.

Core refl ection bietet ein Mittel, um die zahlreichen Facetten unserer Gesamtheit als 
Mensch zu integrieren anstatt sie zu trennen – unsere Gedanken, unsere Gefühle, 
unsere Bedürfnisse, Wünsche und Ideale – und so die volle Kraft  und das Poten-
zial dieser Gesamtheit auf die Erfahrung des Unterrichtens und des Lernens wir-
ken zu lassen (Korthagen, Kim & Greene, 2013). So verbindet der Ansatz der Core 
Refl ection das Persönliche und das Professionelle des Unterrichtens. Da es sich of-
fenbar um einen sehr eff ektiven Ansatz zur Refl exion handelt, hat er sich bereits in 
verschiedene andere Länder ausgebreitet. So ist er beispielsweise gegenwärtig ein 
zentrales Element des LehrerInnenbildungsprogramms an der Southern Oregon Uni-
versity.

3.3  Wie funktioniert es in der Praxis?

Die Annahme, die der Core Refl ection zugrunde liegt, ist folgende: Um die tiefere 
Bedeutung in einer Unterrichtssituation zu sehen, muss man die inneren Schichten 
des Zwiebel-Modells in die eigene Refl exion einbeziehen. In dem vorangegangenen 
Beispiel von Linda bedeutet dies, dass sie nicht nur darüber nachdenken wird, was 
in ihrem Klassenzimmer passiert ist (die Schicht der Umwelt), und darüber, was zu 
tun ist (die Schicht des Verhaltens), sondern auch über ihre eigenen Kernüberzeu-
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gungen bezüglich der Situation (Schicht der Überzeugungen) und darüber, was für 
eine Art von Lehrerin sie sein möchte (Schicht der professionellen Identität), und 
welchen Idealen sie folgt (Schicht der Mission): Ist sie wirklich daran interessiert, 
eine Verbindung zu ihren SchülerInnen aufzubauen, auch auf der Ebene von Gefüh-
len und Bedürfnissen? Welche Kernqualitäten besitzt sie, die sie dabei unterstützen 
können? Und wie hat sie sich selbt daran gehindert, von diesen Qualitäten und ihren 
Idealen – also ihrem inneren Potenzial – ausgehend zu handeln?

Dies bedeutet, dass Core Refl ection einem Phasenmodell folgt (vgl. Abbildung 3). 
Dabei ist es essentiell, dass der/die LehrerIn sich nicht zu sehr auf ein Problem in der 
refl ektierten Situation konzentriert. Vielmehr dreht sich Phase 2 um ein Ideal (auf 
der Ebene der Mission beispielsweise: Wie wünscht er/sie sich die Situation?) und 
die Kernqualitäten, die mit diesem Ideal verbunden sind. Als nächstes ist es wichtig, 
die inneren Hindernisse zu betrachten, welche die Aktivierung dieser Kernqualitäten 
einschränken. Diese Art von Refl exion setzt voraus, dass bewusst eine andere Per-
spektive als die der reinen Problembetrachtung eingenommen wird. Die Aufmerk-
samkeit geht von außen nach innen. Häufi g haben einschränkende Überzeugungen 
die wichtigen Kernqualitäten bereits während so langer Zeit unterdrückt, dass ein er-
fahrener Coach notwendig ist, um sie zu reaktivieren.

Die Phasen 3 und 4 des Phasenmodells können am Ende eine grundlegendere 
Lösung herbeiführen, als es eine Refl exion ermöglichen würde, die auf den Ebenen 
des Verhaltens, der Kompetenzen oder der Überzeugungen verbleibt. Grundsätzlich 
kann dieser Prozess zu einer veränderten Defi nition auf der Ebene der professionel-
len Identität oder Mission führen.

Abb. 3:  Ein Phasenmodell für Core Refl ection (Kernrefl exion)
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4. Empirische Befunde

Eine wichtige Frage lautet: Funktioniert Core Refl ection und was sind die Resulta-
te dieses Ansatzes? Während der letzten Jahre wurden verschiedene, internationa-
le Studien zur Wirkung der Core Refl ection auf LehrerInnen und LehrerInnenaus-
bildende publiziert. Dazu gehören Studien zu Coaching von einzelnen LehrerInnen 
mithilfe der Core Refl ection (Meijer, Korthagen & Vasalos, 2009; Hoekstra & Kort-
hagen, 2011), das Coaching von BerufsanfängerInnen im Lehrberuf (Adams, Kim 
& Greene, 2013), das Training von LehrerInnen-Teams (Attema-Noordewier, Kor-
thagen & Zwart, 2013) und Core-Refl ection-Übungen mit LehrerInnenausbildenden 
(Kim & Greene, 2013).

Vor Kurzem wurde ein Buch zur Core Refl ection veröff entlicht (Korthagen, Kim 
& Greene, 2013), das sowohl einen Überblick der grundlegenden Prinzipien dieser 
Refl exionspraxis bietet als auch eine detaillierte Beschreibung der oben genannten 
Studien zu Vorgehensweisen und Ergebnissen ihres Einsatzes. Insgesamt lautet die 
Schlussfolgerung, dass Core Refl ection zu tiefem, transformativem Lernen führt, also 
zu Lernen, in dessen Verlauf wir „dramatische, fundamentale Veränderungen dessen, 
wie wir uns selbst sehen und die Welt, in der wir leben“, durchlaufen (Mirriam, Caf-
farella & Baumgartner, 2007). Durch Core Refl ection können Veränderungen stattfi n-
den, die über graduelle Anpassungen im professionellen Verhalten (Veränderungen 
erster Ordnung) hinausgehen und die daher als Veränderungen zweiter Ordnung be-
trachtet werden können, auf die wir uns oben bezogen haben (Levy & Mary, 1986).

5. Schlussfolgerung und Diskussion

Aus all diesen Studien geht hervor, wie wichtig es ist, die ganze Person in Refl exi-
ons- und Coaching-Prozessen anzusprechen, um Veränderungen zu bewirken. Bei 
den Transformationen, die diese Studien gefunden haben, scheinen persönliches und 
professionelles Wachstum durch den Fokus auf persönliche Qualitäten und Ideale 
miteinander verknüpft  worden zu sein, also durch einen Fokus, der auf Stärke anstatt 
auf Schwäche und Probleme gerichtet ist. Dies deckt sich mit Befunden aus der Po-
sitiven Psychologie. Fredrickson (2002) hat zum Beispiel in einer empirischen Studie 
gezeigt, dass ein Fokus auf Versagen und Unzulänglichkeiten Kreativität untergräbt, 
während ein Fokus auf positive Aspekte Menschen off ener, kreativer, motivierter und 
eff ektiver werden lässt.

Core Refl ection basiert auf einer Herangehensweise, wie man mit tief verwur-
zelten, einschränkenden Mustern einer Person umgehen kann. Leider wird dies of 
mit Th erapie assoziiert. Dabei ist eine grundlegende Idee der Core Refl ection, dass 
es für vertieft es Lernen nicht notwendig ist, biographische Th emen zu bearbeiten. In 
der Core Refl ection bezieht sich das tiefer gehen auf die Kraft  der Möglichkeit, eine 
vergleichsweise einfache, aber tiefe Verbindung mit dem eigenen inneren Potenzial 
(wieder-)aufzubauen und innere Hindernisse zu überwinden. 
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Die zentrale Schlussfolgerung dieses Kapitels besagt, dass der Einsatz von Core 
Refl ection in der LehrerInnenausbildung Studierenden helfen kann, in ihren Port-
folios tiefergehend zu refl ektieren. Diese Sicht wird durch viele beeindruckende Be-
richte von LehramtsausbilderInnen zur Wirkung von Core-Refl ection-Prinzipien auf 
ihre Studierenden gestützt (vgl. hierzu Korthagen, Kim & Greene, 2013). 

Mehr Informationen über den Ansatz der Core Refl ection fi nden Sie unter www.
korthagen.nl.
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„Think outside the box“
Coachingbasierte Beratung am Zentrum für 
LehrerInnenbildung der Universität zu Köln1

Abstract 
Mit dem Pilotprojekt Fachcoach LehrerInnenbildung: Coachingbasierte Beratung – 
konzipiert als rolloutfähiges Modell für eine Implementierung im gesamten Lehr-
amtsstudium – richtet sich das Zentrum für LehrerInnenbildung der Universität zu 
Köln exemplarisch an Studierende im Masterstudium, die mit dem Praxissemester 
die umfangreichste der Praxisphasen im Ausbildungszyklus absolviert haben. An-
knüpfend an die Portfolioarbeit liegt der Fokus auf der Entwicklung und Stärkung 
des Professionellen Selbstkonzepts und der refl ektierten und (selbst-)refl ektierenden 
Auseinandersetzung mit dem Berufsziel LehrerIn. Das Coaching wird von geschul-
ten Fachcoaches LehrerInnenbildung durchgeführt und bietet den Studierenden Gele-
genheit, nach fünfmonatiger Praxiserfahrung im Schulleben Unterstützung bei all-
fälligen Th emen jenseits von Prüfungsleistungen und Stundenplanung zu erhalten. 
Das interdisziplinäre Projektteam berichtet von der konzeptionellen Vorbereitung bis 
zu den ersten Umsetzungsschritten des Modellprojektes, das die Berufsbiographische 
Beratung am Standort Köln erweitert. Im Mittelpunkt steht das ZESS-Coachingmo-
dell, welches die vier wesentlichen potenziellen Coachinganliegensbereiche der Stu-
dierenden in den Fokus nimmt.  

1 Einleitung der HerausgeberInnen: Das Portfolio als Instrument allein reicht nicht aus zur Re-
alisierung der damit verbundenen Zielvorstellungen. Zur Refl exion der eigenen berufsbio-
graphischen Entwicklung und der Nutzung der gewonnenen Erkenntnisse  zur persönlichen 
und professionsbezogenen Weiterentwicklung sind weitere Schritte erforderlich. Die Kontex-
tualisierung des Portfolios, sowohl durch die curriculare Verortung als auch durch begleiten-
de Maßnahmen, ist entscheidend. Daher wird im folgenden Artikel ein Fokus auf zusätzliche 
Angebote zur Berufsbiographischen Refl exion gelegt.

 Das assoziierte Angebot an der UzK wurde erweitert, um die Studierenden, die dies wün-
schen, in ihrem Refl exionsprozess bezogen auf die eigene berufsbiographische Entwicklung 
besser begleiten zu können. Damit die Freiheit und Flexibilität in der Gestaltung des eige-
nen Berufsweges angesichts der zahlreichen Möglichkeiten nicht zu Überforderung und Rat-
losigkeit führen, sind Unterstützung und professionelle Beratung nötig. Die Integration des 
Portfolios in die Lehramtsausbildung an der UzK wird daher fl ankiert von vielfältigen Bera-
tungsangeboten. Um die Beratung noch individueller auf die Studierenden und ihre je eige-
ne berufsbiographische Entwicklung zuschneiden zu können, wurde das Pilotprojekt der coa-
chingbasierten Beratung ins Leben gerufen, welches im folgenden Artikel dargestellt wird. 
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„Die Fortbildung hat mir vor allem eine neue Grundhaltung vermittelt 
(…) Bewusstes Zuhören und das eigene Zurücknehmen bieten ganz 
neue Gestaltungsmöglichkeiten von Kommunikation.“2

1.  Einleitung

Obwohl Regelwerke wie Studien-, Prüfungsordnungen oder Modulhandbücher den 
eigenen Studienverlauf wenig individuell wirken lassen und es scheinbar nicht vie-
le unterschiedliche Wege zum vermeintlichen Ziel LehrerIn gibt, werden Lehramts-
studierende an der Universität zu Köln zunehmend dazu ermutigt, in ihrem Werde-
gang den vorgegebenen Pfad zu verlassen, ihren bisherigen Weg zu refl ektieren und 
neujustierte Ziele ins Auge zu fassen. Denn was zunächst starr anmutet, bietet bei 
genauer Betrachtung zahlreiche Gestaltungs- und Wahlmöglichkeiten – in der Aus-
bildung, während des Berufseinstiegs, im Alltag und in der berufl ichen Weiterbil-
dung. Dass eine solche Flexibilisierung und Individualisierung dringend erforderlich 
sind, machen die sich stetig verändernden Anforderungen an das Berufsbild Lehre-
rIn deutlich. 

Kretschmer (2010) stellt einen „Kurswechsel“ fest, der Laufb ahnen „trotz feh-
lender normalbiographischer Kontinuität“ Chancen und Freiräume durch Verän-
derungsprozesse einräumt, „wenn es gelingt, Laufb ahnidentität aufzubauen“ (ebd., 
S. 11). Es erfordere allerdings professionelle Beratung, um ebendiese Gestaltungs-
möglichkeiten gewinnbringend zu nutzen.

Orientierung liefert am Studienstandort Köln zunächst einmal eine verlässliche, 
fl ächendeckend verankerte Informationsstruktur innerhalb der an der LehrerInnen-
ausbildung beteiligten vier Fakultäten der Universität zu Köln, dem Zentrum für 
LehrerInnenbildung (ZfL) sowie den Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung 
(ZfsL)3: Verlässliche Informationen sind für einen erfolgreichen Abschluss des Studi-
ums an einer großen LehrerInnenausbildungsstätte4 notwendig. 

Für eine refl ektierte Berufswahl ist darüber hinaus eine konsequente Auseinan-
dersetzung mit Anforderungen und Weiterentwicklungsmöglichkeiten im Beruf, den 
eigenen Stärken und Schwächen sowie weiteren nicht objektivierbaren Lebensereig-
nissen unerlässlich. Zentrales Anliegen von Berufsbiographischer Beratung muss da-
her sein, „individuelle Ziele und Ressourcen zu defi nieren [und] auf Basis dieser 
Erkenntnisse Entscheidungen zu treff en, die dann in einer selbstständigen Laufb ahn-
gestaltung münden“ (ebd., S. 11).

2 So eine Teilnehmerin des ersten Trainings Fachcoach LehrerInnenbildung. Dieses sowie die 
folgenden Zitate sind einer Kurzevaluation im Anschluss an das Training entnommen.

3 Die Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) sind in NRW für die zweite Lehre-
rInnenausbildungsphase, den Vorbereitungsdienst, zuständig.

4 An der Universität zu Köln studieren etwa 14.000 Lehramtsstudierende; das sind etwa 28 % 
der Gesamtstudierendenzahl.
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2.  Zum Verständnis des Begriff s Berufsbiographie

Dass dem Individuum in modernen Gesellschaft en ein Zuwachs an Freiheit in 
der Gestaltung seines Lebens geboten wird, geht laut Preißer (2002) einher mit ei-
ner „Notwendigkeit der Entscheidung“ (ebd., S. 10). Hierzu auch Beck (1986): „Die 
Möglichkeit der Nichtentscheidung wird der Tendenz nach unmöglich. Die Ent-
scheidungsmöglichkeit entfaltet ein Muss, hinter das nicht ohne weiteres zurückge-
gangen werden kann“ (ebd., S. 90f.). Eine den Herausforderungen der Zeit angemes-
sene Laufb ahnberatung muss sich besonders auf die autobiographische Konstruktion 
eines Werdegangs sowie die individuelle Defi nition einer sinnvollen Entwicklung 
stützen (Lang-von Wins & Triebel, 2006, S. 14). Die Hinwendung zu einem solchen 
konstruktivistisch geprägten Verständnis von Laufb ahnberatung rückt dabei die Be-
lange der zu Beratenden in den Mittelpunkt, Lösungen werden gemeinsam mit ih-
nen erarbeitet (ebd., S. 15). Der Biographie-Begriff  geht in Abgrenzung zum Begriff  
Lebenslauf nicht von objektivierbaren Lebensereignissen aus (Nittel, 2003, S. 71–94); 
er ist nicht rein vergangenheitsbezogen zu verstehen. Vielmehr lassen sich aufb au-
end auf biographische Erfahrungen zukunft sgerichtete Strategien zur Gestaltung der 
Laufb ahn entwickeln (Nohl, 2009, S. 210). Schwerpunkt sei die Fähigkeit zu Planung 
und Management des künft igen, insbesondere des immer „weniger ‚planbaren‘ beruf-
lichen Lebens“ (Schindler, 2004, S. 17). Subjektivierung als Einfügung in eine Ord-
nung spiele hierbei eine wichtige Rolle, eine sogenannte „Gestaltungskompetenz“ ge-
winne an Bedeutung (Nittel, 2003, S. 71–77). 

Mit Wolfgang Hendrich meint Berufsbiographische Gestaltungskompetenz immer 
die Herstellung subjektiver berufsbiographischer Anschlussfähigkeit. Das Gestalten 
erfordere immer auch die Chance, Strukturen und Abläufe beeinfl ussen und alterna-
tive Optionen ausloten zu können: „Gestaltungskompetenz wäre dann die Fähigkeit, 
diese Chancen zu sehen, Alternativen und mögliche Strategien ihrer Realisierung zu 
entwickeln und umzusetzen“ (Hendrich, 2004, S. 266). Dementsprechend sollten Be-
ratungsangebote die Biographie in den Blick nehmen und Berufsbiographische Ge-
staltungskompetenz fördern. 

3.  Berufsbiographische Beratung im Lehramtsstudium

Mit den berufsbiographischen Angeboten am ZfL wird gemeinsam mit den Studie-
renden zu verschiedenen Zeitpunkten des Studiums ein interaktiver, ko-kreativer 
Prozess auf Augenhöhe initiiert und individuelle, zielfokussierte und lösungsorien-
tierte Unterstützung angeboten – für eine bewusste Weiterentwicklung des Profes-
sionellen Selbst und eine damit einhergehende Erweiterung des Gestaltungsraums. 
Um sich – in Anlehnung an die Ziele der universitär und schulseitig begleiteten Pra-
xisphasen im Lehramtsstudium (Orientierungspraktikum, Berufsfeldpraktikum und 
Praxissemester) – aktiv und (selbst-)refl ektierend mit der Berufspraxis auseinander-
zusetzen, zielt die Berufsbiographische Beratung darauf, Lehramtsstudierende durch 
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individuelle und subjektorientierte Beratung bei der Orientierung im Studium zu 
unterstützen. Dies geschieht z.T. verankert in einzelnen Veranstaltungsformaten der 
Begleitstruktur (Refl exion der bisherigen Berufsbiographie im Rahmen der drei obli-
gatorischen Praxisphasen), soll darüber hinaus aber auch als vom seminaristisch ge-
steuerten Begleitprogramm losgelöste Beratungsmöglichkeit angeboten werden: Auch 
zwischen den obligatorischen Anteilen wird Gelegenheit geboten, über die jeweili-
ge Studien- und Berufswahl zu refl ektieren. In der Pilotierung befi ndet sich derzeit 
ein fakultatives Coachingangebot, das der Vielfalt der Lehramtsstudierenden gerecht 
werden soll und dabei an die vorhandene Beratungsstruktur im Beratungszentrum 
des ZfL anknüpft  bzw. diese erweitert. Ziel ist die Unterstützung der Studierenden 
in ihrer jeweils individuellen Entwicklung zur/zum LehrerIn von Beginn ihres Stu-
diums an. Anknüpfend an die Portfolioarbeit liegt der Fokus auf der Entwicklung 
und Stärkung des Professionellen Selbstkonzepts und der refl ektierten und (selbst-)
refl ektierenden Auseinandersetzung mit dem Berufsziel LehrerIn. Eine professio-
nelle Beratung unterstützt Lehramtsinteressierte, Studierende und LehrerInnen da-
bei, die Gestaltungsmöglichkeiten im Sinne individueller Interessen und Bedarfe zu 
nutzen. Indem wir die je individuelle Biographie in den Blick nehmen (Nittel, 2003, 
S. 103), erfahren Studierende in der Beratung, dass sie auch an einer sehr großen 
Universität mit ihren individuellen Ausgangslagen ernst genommen werden und Un-
terstützung erhalten.

4.  Pilot: Coachingbasierte Beratung am ZfL Köln

„Was mir die Fortbildung gebracht hat: Einen Einblick in Techniken lösungs-
orientierten Handelns/Kommunizierens, einen intensiven Austausch mit den 
KollegInnen, der auch neue Perspektiven (auf die KollegInnen und unseren 
Umgang miteinander) erlaubt hat, viel Spaß und Zwerchfelllockerung.“

Das Pilotprojekt Fachcoach LehrerInnenbildung: Coachingbasierte Beratung – konzi-
piert als rolloutfähiges Modell für eine Implementierung im gesamten Lehramtsstu-
dium – richtet sich exemplarisch an Studierende im Masterstudium, die mit dem 
Praxissemester die umfangreichste der Praxisphasen im Ausbildungszyklus von 
Lehramtsstudierenden absolviert haben. Das Coaching wird von geschulten Fach-
coaches LehrerInnenbildung durchgeführt und bietet den Studierenden die Gelegen-
heit, nach fünfmonatiger Praxiserfahrung im Schulleben Unterstützung bei allfälli-
gen Th emen jenseits von Prüfungsleistungen und Stundenplanung zu erhalten. Ziel 
ist es – nach der Evaluation und einer bedarfsgerechten Anpassung des Konzeptes –, 
die coachingbasierte Beratung (im Anschluss an einen zweiten adaptierten Piloten) 
unter regelmäßiger Supervision in einem kontinuierlichen Verbesserungsprozess fl ä-
chendeckend im Lehramtsstudium am Standort Köln zum Einsatz zu bringen.
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4.1 Beratungs- und Schulungskonzept 

Um die vorbeschriebene subjektorientierte und coachingbasierte Beratung profes-
sionell gewährleisten zu können, wurden die Expertisen unterschiedlicher Fachbe-
reiche kooperativ miteinander verknüpft . So vereint das entwickelnde Projektteam5 
Berufspraxis in den Bereichen LehrerInnenbildung und Schule mit langjähriger Ex-
pertise auf dem Fachgebiet Coaching unter systematischem Einbezug einer psycho-
logischen, wissenschaft lichen Perspektive mit ausgewiesenen Fachkenntnissen: Ex-
pertInnen, die ihre mehrjährige Erfahrung in der Konzeption und Durchführung 
von Coaching und Beratung, ihre Methodenkompetenz sowie ihre Perspektive auf 
das System Lehramtsausbildung an einer Universität einbringen, entwickelten auf Ba-
sis mehrjähriger Erfahrung in der Beratung und Kompetenzen in unterschiedlichen 
Th emenschwerpunkten (wie z.B. Umgang mit Heterogenität) mithilfe einer passge-
nauen Bedarfsanalyse das Konzept Fachcoach LehrerInnenbildung. Flankiert wird das 
Vorhaben von einer ZfL-internen Projektgruppe zum Th emenkomplex Berufsbiogra-
phische Beratung.

4.1.1 Zielgruppe und Studienphasen

Grundsätzlich richtet sich die Berufsbiographische Beratung an Studierende al-
ler Praxisphasen. Modellhaft  soll die coachingbasierte Beratung – wie eingangs be-
schrieben – mit Studierenden nach Abschluss des Praxissemesters erprobt und eva-
luiert werden; das Angebot ist damit im 3. Semester des Studiengangs Master of 
Education verortet. Diese Phase eignet sich besonders, weil die Studierenden für die 
Dauer eines gesamten Semesters den neuen Lernort betreten und erstmalig Erfah-
rungen im System Schule sammeln: Die Studierenden verlassen – systematisch ange-
leitet – ihre BeobachterInnenrolle und bekommen Gelegenheit, sich im späteren Be-
rufsfeld auszuprobieren sowie die gemachten Erfahrungen unmittelbar am Lernort 
Schule zu refl ektieren; darüber hinaus erhalten sie im Rahmen eines Studienprojekts 
die Gelegenheit, forschend zu lernen und damit den Wert der theoriegeleiteten Aus-
einandersetzung mit der Praxis kennenzulernen und für sich fruchtbar zu machen.

4.1.2  Anlässe und Themen der Beratung: Perspektivwechsel- und systemische 
Interviews

Um eine belastbare Schnittmenge von Anlässen und Th emenschwerpunkten zu eru-
ieren, die in dieser Studienphase besonders in den Fokus der Studierenden rücken, 
wurde eine dreischrittige Herangehensweise gewählt: Ein erster Eindruck jener Th e-
men, die die Lehramtsstudierenden beratungsrelevant beschäft igen, wurde durch 

5 Myrle Dziak-Mahler und Donald Hemker (Universität zu Köln), Julia Schwarzer-Wild (Wild 
Consulting Training Coaching, Bonn) und Stefan Etzel (FOM – Hochschule für Oekonomie 
und Management).
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ein sogenanntes Perspektivwechsel-Interview gewonnen. Hierbei begab sich ein Mit-
glied des Projektteams, angelehnt an das Meta-Mirror-Perspektivwechsel-Format 
aus der ZESS-Coaching-Toolbox (s. 4.3), in die Rolle eines/r Lehramtsstudierenden 
nach dem Praxissemester im Masterstudium. In dem systemischen Interview wur-
de diese/r Studierende befragt, welche Th emen in Bezug auf das Lehramtsstudium 
ihn/sie am intensivsten beschäft igen. Die aus diesem Interview erhaltenen Ergebnis-
se wurden im weiteren Prozessverlauf als Basis für die weitere Fokussierung der Th e-
menanalyse verwendet. Die Ergebnisse aus dem Perspektivwechsel-Interview zeigten 
sich in den folgenden Analyseschritten bestätigt. 

Mithilfe weiterer systemischer Interviews wurde die Bedarfslage der Studierenden 
in der Phase nach Absolvieren des Praxissemesters aus Sicht einer Stichprobe von 
MitarbeiterInnen und Führungskräft en im Zentrum für LehrerInnenbildung, die in 
der Beratung tätig sind, erhoben. Eine zweite Interviewreihe wurde mit einer Gruppe 
Studierender durchgeführt, die sich zum Zeitpunkt der Befragung im Praxissemes-
ter befanden oder dieses bereits absolviert hatten. Schwerpunktmäßig ausgerichtet 
auf die Perspektive der Lehramtsstudierenden konnten so konkrete Anregungen und 
Ideen zur praktischen Umsetzung der coachingbasierten Beratung generiert werden. 
Die Gesamtdokumentation der Interview-Ergebnisse dient während des gesamten 
weiteren Projektverlaufs als Ressource und Instrument der Fokussierung bei der Ent-
wicklung und Implementierung. Ein Überblick über tatsächliche Beratungsanlässe, 
die teamübergreifend im Zentrum für LehrerInnenbildung bearbeitet werden, wur-
de über ein digitales Formular erhoben und anschließend zu einer Beratungsmatrix 
zusammengeführt. Verdichten lässt sich das Gesamtergebnis – abzüglich originärer 
Fragen der Studienberatung – auf nachfolgende Th emenschwerpunkte:

Resilienz, Work-Life-Balance, Selbstmanagement, Zeitmanagement, Umgang mit 
Erwartungen und Abhängigkeiten (Eltern), Umgang mit Anforderungen, Umgang 
mit Rahmenbedingungen, Motivation: Selbst-Motivation/Peers/KollegInnen, Über-
prüfung Berufswahl, Entscheidungsüberprüfung, Finanzen, Erwartungsmanagement: 
Umgang mit Enttäuschungen und Desillusionierung, Umgang mit belastenden Er-
fahrungen.

4.1.3  Defi nition des Angebots 

„Die gemeinsame Ausbildung hat meine Sinne für die vielfältigen Nuancen 
geschärft , die die Qualität von zwischenmenschlicher Kommunikation beein-
fl ussen können – sie ist ursächlich dafür, dass ich meine eigenen Kommu-
nikations- und Verhaltensweisen im Rahmen von Beratungsgesprächen über-
denke und im Hinblick auf ihre Auswirkungen refl ektiere.“

„Ich (…) fi nde sehr spannend, dass beim Coaching auf das zurückgegriff en 
wird, was die Coachingnehmenden schon mitbringen.“
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Dem Konzept coachingbasierte Beratung liegt eine Defi nition zugrunde, die auf fol-
gendem Bezugspunkteraster basiert:
 

studierendenzentriert und ko-kreativ
lösungs-, ressourcen- und zielorientiert
individuell und wirklichkeitskonstruktiv
freiwillig, transparent und terminiert

Es handelt sich folglich um einen interaktiven, ko-kreativen Prozess der zeitlich be-
grenzten Begleitung. Die/Der CoachingnehmerIn wird als PartnerIn verstanden: Der 
Prozess fi ndet auf Augenhöhe statt, ist zielfokussiert, lösungsorientiert und basiert 
auf der Grundannahme, dass die/der CoachingnehmerIn alle Ressourcen in sich 
trägt, die sie/er zur Zielerreichung benötigt. Es handelt sich um einen je individuel-
len, aber methodenbasierten und transparenten, freiwilligen Prozess der Weiterent-
wicklung des Professionellen Selbst, in dem der Möglichkeitsraum der/des zu Bera-
tenden erweitert wird. Die/Der CoachIn gibt keinen Rat im herkömmlichen Sinn, 
sondern sie/er fungiert als systematische/r FeedbackgeberIn. Zur Professionalität 
der/des Coachs/Coachin gehört, dass sie/er neutral ist und von eigenen Wertvorstel-
lungen zu abstrahieren weiß. Sie/er ist mit dem notwendigen Schnittmengenwissen 
ausgestattet, das sie/ihn in die Lage versetzt, die Anliegen der/des Coachingnehmen-
den zu verstehen und einzuordnen; gleichzeitig verfügt sie/er über die notwendige 
beratungsmethodische Qualifi kation. Eine unabdingbare Gelingensbedingung des 
Coachingprozesses ist ein beidseitiges Bewusstsein darüber, dass der hier defi nierte 
Coachingansatz an Fragen zu Haltung und Verhaltensmustern anknüpft , jedoch nie-
mals die Persönlichkeits- und Eigenschaft sebene betrifft   und auch keinen Anspruch 
erhebt, eine psychologische Beratung zu sein.

4.1.4 Inhalt und Methode des Fachcoachings LehrerInnenbildung

Im Rahmen des Fachcoachings im Bereich LehrerInnenbildung werden Lehramts-
studierende individuell bei der Orientierung im Studium unterstützt. Fachcoaching 
kann dabei als eine Hilfe zur Selbsthilfe verstanden werden, welche die Entdeckung, 
Aktivierung und Weiterentwicklung der Ressourcen der Lehramtsstudierenden zum 
Ziel hat. Die/Der FachcoachIn arbeitet hierbei:

zielorientiert
lösungsorientiert
ergebnisorientiert
ressourcenorientiert
systemorientiert

Das Fachcoaching ermöglicht das Erreichen von durch die Coachingnehmenden 
selbst gesetzten Zielen, unterstützt bei Th emen wie Zukunft sgestaltung, Entschei-
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dungsfi ndung, Stress- und Selbstmanagement. Insgesamt können in einem vertrau-
lichen, geschützten Raum Veränderungsnotwendigkeiten beleuchtet, evaluiert und 
bearbeitet werden. Die/Der FachcoachIn führt die coachingbasierte Beratung ge-
mäß folgender Werte des Forums Werteorientierung6 in der Aus- und Weiterbildung 
durch: 
• Prinzip der Achtung: Die/Der FachcoachIn begegnet jedem Menschen mit Respekt 

und wohlwollender Haltung, unabhängig von dessen Herkunft , Weltanschauung 
und Lebensgestaltung. Die/Der FachcoachIn diff erenziert bei sich und bei ande-
ren zwischen den Handlungen und dem unantastbaren Wesenskern.

• Prinzip der höchsten Qualität: Die/Der FachcoachIn bietet in allen angebotenen 
Leistungen die höchstmögliche Qualität.

• Prinzip der Freiheit: Die/Der FachcoachIn ist frei von Beeinfl ussungen jedweder 
ideeller Gruppierungen und unabhängig von ideologischen Glaubensrichtungen.

• Prinzip der Verantwortung: Die/Der FachcoachIn verpfl ichtet sich, mit dem ent-
gegengebrachten Vertrauen seiner Coachingnehmenden verantwortungsbewusst 
umzugehen und jede Vorteilsnahme und jeden Missbrauch, sei er wirtschaft licher, 
emotionaler, sexueller oder anderer Art, auszuschließen.

• Prinzip der Kollegialität: Die Basis für die Zusammenarbeit im Bereich des Fach-
coaching sind gegenseitige Achtung, Off enheit und Akzeptanz persönlicher und 
fachlicher Andersartigkeit.

Der Dialog im Fachcoaching zwischen der/dem Coachingnehmenden und der/dem 
FachcoachIn und das damit zusammenhängende, wertschätzende Beziehungsma-
nagement ist wesentliches und grundlegendes Instrument im Coachingprozess. In 
dessen Rahmen kommen situations- und themenadäquate Coachingmethoden aus 
unterschiedlichsten Coachingschulen zum Einsatz. Die erforderlichen Kompetenzen 
zur erfolgreichen Beziehungsgestaltung zwischen Fachcoach und dem Coachingneh-
menden werden den Fachcoaches in der Weiterbildung zum Fachcoach LehrerIn-
nenbildung ebenfalls vermittelt.

Insgesamt unterstützt, begleitet, fordert, fördert und stärkt die/der Fach coachIn 
die Coachingnehmenden in ihren Anliegen, indem sie/er die relevanten Fach-
coachingmethoden entsprechend dem ZESS-Coachingmodell (s. 4.2) themenspe-
zifi sch und dem jeweiligen Coachingfall entsprechend anwendet. Die Fachcoaches 
werden hierfür in der praktischen Methodenanwendung im Rahmen eines multimo-
dalen Weiterbildungslehrgangs geschult. Die ersten Fachcoachings nach erfolgreicher 
Absolvierung der Präsenzschulung fi nden unter persönlicher Supervision der Aus-
bilderInnen statt. Hierbei wird den Coaches durch Entwicklungsfeedbacks die Mög-
lichkeit gegeben, die eigene Methoden- und Anwendungskompetenz kontinuierlich 
weiterzuentwickeln.

6 http://www.forumwerteorientierung.de [letzter Zugriff : 01.04.2016]. 
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4.2 Der ZESS-Prozess – Die Umsetzung des Angebots

Der von der Projektgruppe eigens komponierte ZESS-Coaching-Prozess unterscheidet 
drei unterschiedliche Phasen des Coachings: Die eigentliche Beratungssitzung, das 
PERSONAL-Coaching, welches von einem initialen Priming – dem PRE-Process – so-
wie einem Follow-Up – der POST-Conclusion – gerahmt wird.

4.2.1  PRE – das initiale Priming

Das PRE-Coaching ist vor dem eigentlichen Gesprächstermin verortet, aber bereits 
als wesentlicher fokussierender Bestandteil des Gesamtprozesses zu verstehen. Mit-
hilfe eines Moduls, das auf der Lehr- und Lernplattform ILIAS (www.ilias.uni-koeln.
de) der Universität zu Köln implementiert ist (und so allen Studierenden der Univer-
sität zu Köln eine etablierte Benutzeroberfl äche garantiert), wird wahlweise in Ge-
stalt eines Videos oder Textes Gelegenheit geboten, weiterführende Informationen 
über das Angebot zu erhalten. Ein digitales Formular erhebt daran anschließend drei 
Items in Freitextfeldern, die unmittelbar anonymisiert an das Team der Fachcoaches 
übermittelt werden. Das Erkennen und Eingrenzen von Th emen ermöglicht auf Be-
raterInnenseite eine spezifi sche Vorbereitung durch thematische Einsortierung sowie 
erste konzeptionelle Überlegungen im Vorfeld der ersten Begegnung. Gleichzeitig 
wird eine erste Refl exion und gedankliche Fokussierung der Studierenden angeregt 
(Pre-Intervention). Dieser Entscheidungsprozess ist für das Coaching enorm wich-
tig und kann bereits als Teil des angestrebten Klärungsprozesses angesehen werden 
(Rauen, 2013, S. 11).

Abb. 1:  ZESS-Prozess
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Im Anschluss werden Möglichkeiten der Kontaktaufnahme für eine Terminver-
einbarung angeboten; alternativ werden bereits verfügbare Zeitslots aufgelistet, aus 
denen eine verbindliche Auswahl getroff en werden kann.

4.2.2  PERSONAL – die Beratungssitzung

Die Sitzung fi ndet in einem Raum des Zentrums für LehrerInnenbildung statt, der 
eigens für diesen Zweck eingerichtet ist und das Coaching atmosphärisch stützt 
(Green Room). Initial erläutert die/der FachcoachIn im Gespräch die Spielregeln, ver-
dichtet die Informationen aus dem digitalen Startmodul und erläutert das Setting 
(Kurzzeitintervention, Vertraulichkeit, Erwartungshorizont). Die/Der Coachingneh-
mende präzisiert – unter methodischer Anleitung – eine Zielformulierung und fi -
xiert diese.

Mithilfe einer Skala, die den Ist-Zustand dem idealen Referenzpunkt sowie ei-
nem gewünschten Ausgang gegenüberstellt, wird die Messbarkeit sichergestellt. Die-
sem – sowohl der Dokumentation wie auch evaluativen Zwecken dienenden – Auf-
takt schließt sich die methodengestützte Bearbeitung des Th emas unter Einsatz der 
ZESS-Toolbox (s.u.) an. Die Sitzung erfolgt in einem Zeitrahmen von max. 60 Minu-
ten. Über eine Maßnahmenmatrix werden je nach Coachinganlass am Ende der Sit-
zung mögliche weitere Schritte aufgezeigt und festgehalten. Abschließend wird die/
der Studierende gebeten, ihre/seine Einordnung auf der Skala zu wiederholen.

4.2.3  POST – das Follow-up

Nach dem Gespräch fi ndet eine abschließende Befragung statt. Diese dient einerseits 
der Sicherung der Nachhaltigkeit der Coachingergebnisse durch Erinnerung der/des 
Coachingnehmenden. Zudem ermöglicht sie eine Messung der Nachhaltigkeit: In ei-
nem festgelegten zeitlichen Abstand zum stattgefundenen Coachingtermin wird die/
der Studierende automatisiert via E-Mail um die Teilnahme an der Post-Conclusion 
gebeten. Diese umfasst drei Items im Freitextformat sowie eine abschließende Ein-
ordnung auf der Skala.

4.3  Die ZESS-Toolbox

„Ich habe alle Methoden als Coach wie auch als Coachingnehmerin auspro-
biert. Manche liegen einem besser, andere weniger. Ich glaube, beim Üben in 
der Peergroup werde ich auch mit den komplexeren Ansätzen routinierter ar-
beiten können.“
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Das Fachcoaching LehrerInnenbildung basiert auf dem ZESS-Coachingmodell, wel-
ches die vier wesentlichen potenziellen Coachinganliegensbereiche der Studierenden 
in den Fokus nimmt. 

Zukunft sgestaltung: Innovationsmanagement, Ressourcenmanagement
Entscheidungsfi ndung: Provokatives Coaching
Stress und
Selbstmanagement: Zeitmanagement, Organisation

Grundsätzlich sind die im Folgenden beschriebenen Methoden nicht ausschließlich 
auf die genannten Bereiche beschränkt, sondern können auch bei anderen Th emen 
eine gute Hilfestellung sein. 

Um die Ratsuchenden mit ihren verschiedenen Anliegen und Zielen adäquat un-
terstützen zu können, bietet die ZESS-Toolbox verschiedene Coachingmethoden, die 
jeweils einem wichtigen, typischen Coachingbedarfscluster zugeordnet sind – immer 
mit der Einschränkung, dass die reine Methodenkenntnis noch keine Coachingpro-
zesse ermöglicht. Wohl aber bedarf es mit Rauen (2013) eines handwerklichen Kön-
nens: Tools seien „eine notwendige, aber eben keine hinreichende Bedingung für gu-
tes Coaching“ (ebd., S. 9). 

Abb. 2:  ZESS-Toolbox

„Mir gefällt die klare Vermittlung von zunächst neun Methoden, die in dem 
Reader sehr gut beschrieben sind. Dennoch wird es sehr wichtig sein, in 
Kleingruppen intensiv zu üben – schon jetzt müssen wir an einigen Stellen 
das nachlesen, was noch vor zwei Wochen ganz selbstverständlich erschien.“
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4.3.1 Coaching-Methoden zur Zukunftsgestaltung

4.3.1.1  Walt-Disney-Methode

Entwickelt wurde diese Methode „von Robert Dilts und Todd Epstein in den frühen 
neunziger Jahren durch Modellieren von Walt Disney“ (Kaweh, 2011, S. 108). Die 
Walt-Disney-Methode ist ein Coachinginstrument, mit dem eine Vielzahl an krea-
tiven Ideen in Bezug auf die eigene Zukunft sperspektive generiert werden kann. Es 
beinhaltet auch eine Prüfung der jeweiligen praktischen Umsetzungsmöglichkeiten 
der Ideen inklusive einer kritischen Betrachtung aller eventuellen Risiken und Nach-
teile. Dies ermöglicht, dass die erfolgversprechendsten Ideen unmittelbar aus dem 
Ideenpool herausgefi ltert werden und ihre praktische Umsetzung konkret geplant 
werden kann.

4.3.1.2 Timeline

Die Timeline ist ein systemisches Coachingformat, welches eine Zeitreise in die 
Zukunft  auf einer imaginierten Zeitlinie im Raum erlaubt. Hierdurch wird den 
Coaching nehmenden ermöglicht, visuell vorgestellte Szenarien in der Zukunft  zu si-
mulieren, in der eigenen Vorstellung zu prüfen und die zur Zukunft sgestaltung not-
wendigen Schritte zu defi nieren.

4.3.1.3  Aktives Statemanagement

Mit Statemanagement wird die Fähigkeit bezeichnet, die eigenen Gefühlszustände zu 
erkennen und zielorientiert zu beeinfl ussen. Hierdurch wird ermöglicht, einen be-
stimmten inneren Zustand bewusst herbeizuführen und so eine herausfordernde Si-
tuation besser meistern zu können.

4.3.2 Coaching-Methoden zur Entscheidungsfi ndung

4.3.2.1  Tetralemma

Das Tetralemma ist eine Methode, die in Entscheidungssituationen, in denen die/der 
Coachingnehmende unentschlossen zwischen zwei Alternativen schwankt, hilft , den 
Möglichkeitsraum der Entscheidungen zu erweitern. Hierdurch wird eine Entschei-
dung ermöglicht.
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4.3.2.2  Future Perfect

Bei dieser Methode agiert die/der Coachingnehmende mental so, als ob das ge-
wünschte Ziel in der Gegenwart schon erreicht wäre (As-if-Frame). Hierdurch wird 
das tatsächliche Erreichen des Ziels leichter zugänglich, da es bereits einmal in der 
Vorstellung erlebt wurde. Der angestrebte Zielzustand kann dabei auf eventuelle 
Schwachstellen oder mögliche versteckte Nachteile überprüft  werden, also einem Re-
ality-Check unterzogen werden.

4.3.2.3  Gegenwind

Die Gegenwind-Methode dient ebenfalls zur Unterstützung in Entscheidungsfi n-
dungsprozessen, in denen die/der Coachingnehmende zwei (oder auch mehr) Ent-
scheidungsalternativen besitzt und es ihr/ihm schwerfällt, hieraus eine passende 
Option auszuwählen. Die/Der Coach schlüpft  provozierend in die Position des Advo-
catus Diaboli um Erkenntnisprozesse auszulösen, die eine Entscheidungsfähigkeit be-
wirken (vgl. Steinhübel, 2013, S. 232).

4.3.3  Coaching-Methoden zum Stress- und Selbstmanagement

4.3.3.1  AKV-Modell

Mit dem AKV-Modell (Aufgabe, Entscheidungskompetenz, Verantwortung) kann 
die/der Coachingnehmende überprüfen, inwiefern die eigenen (bewusst wahrge-
nommenen) Aufgaben, Kompetenzen und Verantwortlichkeiten miteinander über-
einstimmen, d.h. passend sind: Wer darf entscheiden und wer wird zur Verantwor-
tung gezogen? Eine Analyse mit dem AKV-Modell ermöglicht Klarheit darüber, 
welche Aufgaben und Verantwortlichkeiten im eigenen Bereich liegen und welche im 
Bereich Anderer. Hierdurch wird u.A. eine klarere Abgrenzung von anderen Perso-
nen ermöglicht.

4.3.3.2  Meta Mirror

Der Meta Mirror ist eine Methode, die Beziehung zu einer anderen Person zu er-
kunden. Dadurch können Konfl ikte oder herausfordernde Beziehungssituationen aus 
verschiedenen Blickwinkeln betrachtet und passende Handlungsmöglichkeiten über-
prüft  und ausprobiert werden. Demnach eignet sich der Meta Mirror zur Vorberei-
tung herausfordernder Gespräche und Verhandlungen sowie in Konfl iktthemenstel-
lungen (vgl. etwa Kaweh, 2011, S. 156).
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4.3.3.3  Matrix Format

Mithilfe des Matrix Formats kann eine Zielressource (z.B. Selbstvertrauen oder 
Durchhaltevermögen) von einer vorbildhaft en Person in der inneren Vorstellung auf 
den/die CoachingnehmerIn übertragen werden. Die Ankertechnik ist eine Methode, 
bei der „sich ein äußerer Reiz mit einem inneren Zustand“ (Kaweh, 2011, S. 45) ver-
bindet. 

4.4  Ziele und Kompetenzprofi l

„Zu Beginn der Fortbildung habe ich es nicht für möglich gehalten, das ers-
te Ziel zu erreichen: ‚Die Fachcoaches kennen ihre Rolle als Fachcoach und 
kommen in dieser an.‘ Als ich bereits am dritten Tag nicht mehr ‚die/der 
Coach macht …‘, sondern ‚ich mache …‘ notiert habe, wurde mir klar, dass 
ich in der Rolle angekommen bin.“

Die Schulung zum Fachcoach LehrerInnenbildung beinhaltet, dass die Teilnehmen-
den ihre Rolle als Fachcoach kennen und in dieser ankommen. Sie werden befähigt, 
professionelle Fachcoachinggespräche mit Lehramtsstudierenden zu führen und die 
Studierenden somit je individuell bei der Orientierung im Studium zu unterstützen. 
Des Weiteren lernen die Fachcoaches, das ZESS-Coachingmodell und die hierzu ge-
hörigen Coachingmethoden souverän und verantwortungsbewusst anzuwenden. 

Das Kompetenzprofi l Fachcoaches LehrerInnenbildung beinhaltet sorgfältig selek-
tierte Kompetenzen, die eine wesentliche Grundlage für das Durchführen professi-
oneller Coachinggespräche mit Studierenden darstellen: Zum einen benötigt die/der 
FachcoachIn entsprechende Methodenkompetenz, um die Methoden des ZESS-Mo-
dells adäquat anzuwenden. Zum anderen sollte sie/er über Prozesskompetenz verfü-
gen, welche die Fähigkeit beinhaltet, einen Fachcoachingprozess sicher zu steuern. 
Wichtige Voraussetzung hierfür ist, dass die/der FachcoachIn eigene (Selbst-)Coa-
chingprozesse durchlaufen hat. Darüber hinaus benötigt die/der FachcoachIn eine 
gut ausgeprägte sozioemotionale Kompetenz, worunter eine Bündelung folgender 
Fähigkeiten fällt: Kommunikationsfähigkeit, Empathie, Fähigkeit zum Perspektiv-
wechsel sowie zur methodischen Steuerung der inneren Prozesse der Studierenden. 
Voraussetzung für das Letztere sind Selbststeuerungskompetenzen – also die Fähig-
keit, eigene innere Prozesse zu beobachten und zu steuern, die Bereitschaft  zu Selbst-
refl exion und persönlicher Weiterentwicklung sowie die Befähigung, eigene Grenzen 
zu erkennen und einzuhalten.
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4.5  Didaktik und Methodik der Fachcoach-Schulung

Die Didaktik und Methodik der Schulung zum Fachcoach Lehrerinnenbildung ent-
hält die folgenden Elemente: 

A) Die Teilnehmenden nehmen im Rahmen der Schulung drei unterschiedliche, 
sich ergänzende Perspektiven ein: BeobachterIn, Fachcoach und CoachingnehmerIn 
– entsprechend der sogenannten Dreiklangdidaktik. Dieser didaktische Ansatz er-
möglicht es ihnen, die eigenen Lernprozesse als Fachcoach optimal zu gestalten. 
Hierbei liegt der Fokus der Schulung auf der eigenen, selbst erlebten Erfahrung der 
Teilnehmenden und ist in hohem Maße erlebnisorientiert. Sie lernen anhand von 
konkreten Praxisfällen, um bestmöglich auf die zukünft igen Coachinggespräche mit 
den Studierenden vorbereitet zu sein.

B) Die Teilnehmenden nehmen im Laufe der Schulung für alle vermittelten Me-
thoden jeweils nacheinander die folgenden drei Perspektiven ein:

Lernen am Modell (in der Rolle der/des BeobachterIn): Die Schulungsteilnehmen-
den beobachten, wie die Coachingmethoden adäquat angewandt werden. Die/Der 
TrainerIn bzw. CoachIn führt hierzu ein Live-Coaching vor der Gruppe durch, so-
dass die Teilnehmenden anhand des vorgeführten Beispielcoachings lernen können. 
Dies entspricht der Methode des kognitiven Modellierens (modeling), bei welcher 
die/der lehrende CoachIn ihr/sein Vorgehen an einem authentischen Problem de-
monstriert und die dabei ablaufenden Prozesse und Aktivitäten bestmöglich verba-
lisiert. Hierdurch erhalten die SchulungsteilnehmerInnen konkrete Einblicke in die 
Coaching arbeit, die inneren Prozesse der/des Coachin/Coaches und den Ablauf von 
Coaching gesprächen und -methoden in der Praxis.

Selbstanwendung der Methoden (in der Rolle als Fachcoach): Die Teilnehmenden tre-
ten selbst in der Rolle der/des Coachin/Coaches und coachen unter Supervision 
eine/n Coachingnehmende/n in einem echten Anliegen, unter Verwendung der er-
lernten Methoden. Gemäß der Methode des kognitiven Modellierens befasst sich 
die/der Lernende in dieser Phase nun selbst mit den Herausforderungen eines Pra-
xisfalls und wird bei seinen Versuchen noch von der/dem Lehrenden gezielt unter-
stützt. Diese Unterstützung wird mit zunehmendem Können der/des Lernenden all-
mählich ausgeblendet, um die Lernenden von der Hilfestellung der/des Ausbilderin/
Ausbilders unabhängig zu machen und selbstgesteuerte Aktivitäten zu fördern.

Gecoacht werden (in der Rolle als CoachingnehmerIn): Die Schulungsteilnehmenden 
erleben alle vermittelten Methoden auch aus der Perspektive der Coachingnehmen-
den und werden selbst in einem eigenen, echten Th ema gecoacht. Hierdurch erfah-
ren die TeilnehmerInnen, wie es ist, die erlernten Methoden als CoachingnehmerIn 
zu erleben. Das Einnehmen dieser Perspektive hilft  im späteren Coaching dabei, bes-
ser auf die Coachingnehmenden eingehen zu können und eine geeignete Arbeitsbe-
ziehung auf- beziehungsweise auszubauen.
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Die praktische Umsetzungskompetenz der Teilnehmenden wird durch Beobachtung, 
Übung und Feedback in der Schulung kontinuierlich auf- und ausgebaut. Hierdurch 
lernen die Teilnehmenden auf unterschiedlichen Ebenen die Arbeit als Fachcoach 
kennen. Sie arbeiten ausschließlich anhand praxisnaher und eigener Situationen 
(Lernen an echten Fallbeispielen). Die direkte Anwendbarkeit der vermittelten Fä-
higkeiten steht im Mittelpunkt des Lerndesigns. Mithilfe zahlreicher Übungen und 
Methoden verinnerlichen die Teilnehmenden die in der Schulung vermittelten Inhal-
te spielend und können diese unmittelbar anwenden. Die Schulung hatte für die Pi-
lotgruppe, die Ende 2015 dem Programm beitrat, die folgenden Inhalte:
1.  Fünft ägiges Training, in dem die Teilnehmenden die Methoden des Fachcoachings 

in der LehrerInnenbildung vermittelt bekommen.
2.  Basis dieses Trainings bildete die spezifi sch für den Zweck erstellte umfangreiche 

TeilnehmerInnenunterlage.

Ziel: Die/Der FachcoachIn LehrerInnenbildung ist nach Durchlaufen dieses Trai-
nings in der Lage, Fachcoachings professionell durchzuführen und Lehramts-
studierende in ihren individuellen Anliegen eff ektiv zu unterstützen. Der/Dem 
 FachcoachIn wird dazu Folgendes vermittelt:
• Erkennen und Eingrenzen von Th emen
• Anwendung der erlernten Coachingmethoden entsprechend des ZESS-Coaching-

modells
• Abgrenzung des Coachingbedarfs von Indikationen für andere Beratungsbedarfe 

und die fallweise Weiterverweisung der CoachingnehmerInnen an entsprechende 
AnsprechpartnerInnen.

5.  Ausblick: Umsetzung des Gelernten in die Praxis und Evaluation

„Ich persönlich hoff e, dass nach der spannenden 
Schulung noch viel folgt!“

Auf die Fachcoach-Schulung, in der eine grundlegende praktische Methodenkompe-
tenz vermittelt wird, folgt eine Phase der unterstützenden Supervision beim Transfer 
der vermittelten Inhalte in die Praxis. Die Fachcoaches wenden im Rahmen der ein-
stündigen Fachcoachinggespräche die in der Weiterbildung vermittelten Coaching-
methoden des ZESS-Coachingmodells an. Die ersten praktischen Fachcoachings der 
geschulten Fachcoaches LehrerInnenbildung werden in der Supervisionsphase von 
den Coaches und TrainerInnen der Weiterbildung in Form eines sogenannten Sha-
dowing begleitet. Hierbei führt die/der FachcoachIn ihre/seine ersten Coachings in 
beobachtender – nicht interagierender – Anwesenheit einer/eines Coach-Ausbilde-
rin beziehungsweise -Ausbilders durch. Das jeweils anschließende Refl exions- und 
Feedbackgespräch zwischen AusbilderIn und Fachcoach ermöglicht Letzterer/-em 
eine zielgerichtete Weiterentwicklung der eigenen Coachingkompetenzen. Mit Fo-
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kus auf die Schwerpunkte Erlebte Selbstwirksamkeit der Fachcoaches, Zeitreihenmes-
sung der TeilnehmerInnen, Wirksamkeit der Trainingsmaßnahmen: Beratungsanlässe/
Th emen in Verbindung sowie Coaching als Lerngelegenheit wird das Coachingkonzept 
wissenschaft lich begleitet. 
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 Refl exives Schreiben in Portfolio und Seminar
Zur doppelten Prozessualität1 von Schreibprozess und 
Seminarverlauf

Zur Aufweckung des in jedem Menschen schlafenden Systems ist das 
Schreiben vortreffl  ich, und jeder, der je geschrieben hat, wird gefunden 
haben, dass das Schreiben immer etwas erweckt, was man vorher nicht 
deutlich erkannte, ob es gleich in uns lag.

G. C. Lichtenberg

Abstract 
Der Beitrag setzt sich damit auseinander, wie Refl exions- und Schreibarbeit in Se-
minaren zur Praktikumsbegleitung sinnvoll aufeinander bezogen werden können. 
Der Lernprozess im Seminar und der Schreibprozess im Portfolio verlaufen kom-
plex nach jeweils immanenten Regeln und sind gleichzeitig wechselseitig aufeinander 
bezogen. Um diese Situation zu einem für die Studierenden fruchtbaren Lernarran-
gement zu gestalten, bedarf es einer diff erenzierten Auseinandersetzung mit beiden 
Prozessen, um tatsächlich zu einer Refl exion im Schreiben zu gelangen. Der Beitrag 
refl ektiert mögliche methodische Zugangsweisen zu dieser Problematik und führt 
mit Rückgriff  auf die aktuelle Schreibprozessforschung Lösungsvorschläge an.

1.  Vorüberlegungen

In der Lehramtsausbildung hat sich spätestens mit der Einführung der Bachelor-
studiengänge Einschneidendes verändert: Die frühere Sukzessivität der Aneignung 
theoretischen Wissens und der sich anschließenden praktischen Phase des Referen-
dariats wurde zunehmend abgelöst durch ein Ausbildungskonzept, das den Gedan-
ken einer frühen und systematisch in das Studium eingebetteten Praxiserfahrung 
zunehmend stärker favorisiert. So machen heute Lehramtsstudierende schon zu ei-
nem sehr frühen Zeitpunkt des Studiums – in Nordrhein-Westfalen mit dem Eig-
nungspraktikum im besten Fall vor Studienbeginn – Begegnung mit den unterricht-
spraktischen Gegebenheiten in der Schule (LABG, 2009, § 12 [MSW, 2009]). Neben 
der Absicht der möglichst frühen Klärung der Eignungsfrage steht hinter den frühen 
Praxisphasen auch die Idee, durch kontinuierlichen Kontakt mit der Praxis sowie de-
ren theoriegeleitete Refl exion den in der Lehramtsausbildung immer wieder beklag-
ten Th eorie-Praxis-Bruch für künft ige LehrerInnen zu minimieren.

1 Der Begriff  der doppelten Prozessualität in diesem Kontext stammt aus einem gemeinsamen 
Vortrag mit Kirsten Schindler, in dem das in diesem Artikel diskutierte Phänomen für die 
hochschuldidaktische Arbeit anschaulich gemacht wurde.
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Aus dieser Überlegung lässt sich ableiten, dass gerade an das Lernen im Prakti-
kum, soll es denn im oben ausgeführten Sinn erfolgreich sein (zu den Erfolgskrite-
rien vgl. etwa Hascher & Wepf, 2007), ausgesprochen komplexe Anforderungen ge-
stellt sind: Einerseits sollen die angehenden LehrerInnen sich (oft  das erste Mal) in 
der Rolle des/der Lehrenden erleben und erfahren. Der Perspektivwechsel von der 
SchülerInnen- zur LehrerInnenperspektive ist an vielen lehramtsausbildenden Uni-
versitäten ein wichtiger Bestandteil der Praktikumsanforderungen. Zugleich aber 
läuft  dieser Aspekt der Selbstrefl exion ins Leere, wenn den Studierenden nicht ak-
tuelle bildungs- und fachwissenschaft liche sowie fachdidaktische theoretische Er-
kenntnisse, Methoden und Modelle an die Hand gegeben werden, auf die sie ihre 
persönlichen Erfahrungen rückbeziehen und in einem dynamischen spiralförmig 
verlaufenden hermeneutischen Erkenntnisprozess refl ektieren können. Erst vor dem 
theoretischen Hintergrund werden so die praktischen Erfahrungen diff erenziert ar-
tikulierbar und können in die Entwicklung der individuellen Berufsbiographie in-
tegriert und immer wieder auf das Praxishandeln rückbezogen werden (vgl. auch 
Korthagen sowie Barsch & Glutsch in diesem Band). Aus diesen Überlegungen wird 
deutlich, wie umfassend die Refl exionsleistungen sind, die Lehramtsstudierende im 
Verlauf ihrer Ausbildung bezogen auf ihre persönlichen, fachlichen und pädagogi-
schen Kompetenzen vollbringen müssen. Es kann hier nicht darum gehen, v.a. fach- 
und bildungswissenschaft liches Wissen zu akkumulieren, sondern es müssen auch 
komplexe Integrationsleistungen vollzogen werden, in denen der/die Studierende das 
erworbene Wissen miteinander vernetzt und außerdem dazu in der Lage ist, dieses 
Wissen in praktischen Bezügen anzuwenden und die hier gewonnenen Erkenntnis-
se erneut auf das theoretische Wissensgerüst zurückzubeziehen. Vor allem vor dem 
Hintergrund dieser Komplexität bietet sich das Schreiben als Medium der Refl exion 
besonders an.

2.  Schreiben als Medium der Refl exion

Refl exives Schreiben bedeutet, „dass Autorinnen und Autoren schreibend über eine 
vollzogene Tätigkeit nachdenken, dabei den Kontext, in dem die Arbeit vollbracht 
wurde, sichtbar machen und sich gleichzeitig mit dem Geschriebenen auseinander-
setzen“ (Miskovic, 2006, S. 1). Schreiben in diesem Kontext rückt als refl exive Praxis 
in das Blickfeld, es wird „als Mittel und Medium zur Selbsteinschätzung und Steue-
rung der eigenen Lese- und Schreibleistung bzw. des aktuellen literalen Handelns ge-
nutzt“ (Bräuer & Schindler, 2011, S. 26). Da es sich hierbei um eine komplexe und 
auf verschiedene Ziele ausgerichtete kognitive Aktion handelt, werden in diesem Zu-
sammenhang vier Ebenen der Refl exion unterschieden. Jede dieser Ebenen ist wie-
derum mit bestimmten Teilaspekten der schrift lichen Refl exion assoziiert. Die erste 
Refl exionsebene bedeutet „Dokumentieren und Beschreiben dessen, was im Um-
gang mit Menschen, Informationen bzw. Texten passiert“ (ebd.). Hier geht es also 
zunächst um eine möglichst detaillierte, nicht zwingend strukturierte Erfassung des-
sen, was von dem/der Schreibenden als äußere oder innere Realität wahrgenommen 
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wird. Der zweiten Ebene ist „das Analysieren und Interpretieren dieses Umgangs, 
d.h., wie dieser Umgang individuell erlebt wird“ (ebd.), zugeordnet. An dieser Stel-
le erfolgt eine individuelle Gewichtung des Dokumentierten und zugleich der Ver-
such, hier Verständniszusammenhänge herzustellen. „Das Bewerten und Beurtei-
len der Qualität des Lernens, die bei der Textproduktion bei den Schreibenden bzw. 
durch die fertigen Texte bei den Lesenden erreicht wird“ (ebd.) umfasst die dritte 
Ebene der Refl exion. Als vierte Dimensionsebene bringt Bräuer schließlich noch den 
Planungsaspekt ins Spiel, bei der durch die Überarbeitung und Revidierung des Ge-
schriebenen das eigene schreibkompetente Handeln sukzessive optimiert wird und 
somit Auswirkungen auf die Qualität zukünft iger refl exiver Schreibhandlungen hat 
(ebd.). Grafi sch stellt Bräuer diesen Prozess in folgender Weise dar:

Abb. 1:  Prozess des Refl exiven Schreibens nach Bräuer & Schindler, 2011, S. 26. 

Die Verwendung des Schreibens als refl exive Praxis stellt insbesondere Studierende 
zu Beginn des Studiums vor vielfältige Herausforderungen: Dass mit dem Erwerb 
des Abiturs die Schreibentwicklung nicht abgeschlossen ist, ist mittlerweile hinrei-
chend belegt (vgl. etwa Pospiech, 2004; Pohl & Steinhoff , 2010). Daraus leitet sich 
die Prämisse ab, dass die Schreibkompetenzen gerade niedrigsemestriger Studie-
render oft  noch nicht so weit ausgeprägt sind, dass sie ohne Anleitung im Seminar 
das Schreiben als refl exive Praxis gewinnbringend einsetzen könnten. Bezogen auf 
die für das refl exive Schreiben notwendigen Teilkompetenzen sind in den vergan-
genen Jahren zahlreiche Überlegungen angestellt und verschiedene Modelle entwi-
ckelt worden. Verwiesen sei hier etwa auf die neueren Arbeiten Kruses (Chitez & 
Kruse, 2012). Im konkreten praxisorientierten Zusammenhang erscheinen auch die 
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Überlegungen Girgensohns (2007) hilfreich, da deren Systematisierung der erfor-
derlichen Schreibfunktionen auf den Untersuchungen studentischer Schreibgruppen 
beruht. Girgensohn (2007) defi niert fünf Schreibfunktionen, die Studierenden we-
sentlich dabei helfen, ihre Schreibkompetenz weiterzuentwickeln: Neben der rhetori-
schen und der heuristischen Funktion des Schreibens nennt sie auch die persönlich-
keitsfördernde, die kommunikative und die hedonistische Funktion. Bezogen auf das 
Schreiben als Medium der Refl exion werden hier insbesondere die Aspekte des heu-
ristischen, des persönlichkeitsfördernden und des kommunikativen Schreibens re-
levant. Gerade diese Aspekte allerdings fi nden im derzeitigen schulischen Schreib-
unterricht kaum Beachtung, so dass insbesondere diese Teilaspekte im Seminar aus 
schreibdidaktischer Perspektive einzeln erarbeitet und geübt werden müssen. Des-
halb verlangt der Einsatz des refl exiven Schreibens in der Ausbildung von Lehramts-
studierenden immer auch schreibdidaktisches Handeln von Seiten der Lehrenden: 
Die einzelnen Methoden und Subprozesse des Schreibprozesses selbst müssen eben-
so vermittelt werden wie die Inhalte bzw. Gegenstände, die refl ektiert werden sollen. 
Damit stellt das Schreiben als refl exive Praxis einen wichtigen Aspekt hochschuldi-
daktischer Schreibvermittlung dar.

Mit dem Schreiben als Medium der Refl exion in den studienbegleitenden Praxis-
phasen zu arbeiten, bietet sich vor allem deshalb an, weil „Fachinhalte tiefer verstan-
den und besser behalten werden, wenn sie schreibend erarbeitet werden“ (Bräuer & 
Schindler, 2011, S. 177). Dieser Aspekt erscheint im gegebenen Kontext besonders 
wichtig, da sich die schrift liche Dokumentation und Refl exion der Praxisphasen des 
Lehramtsstudiums über einen längeren Zeitraum erstreckt und sich das Fachwissen 
der Studierenden in dieser Zeit stetig vertieft  und erweitert. Es ist also im Sinn der 
angezielten permanenten Professionalisierung relevant, erworbenes Wissen gründ-
lich zu verankern, damit während des Lernprozesses immer wieder darauf zurück-
gegriff en werden kann. Dabei ist zu berücksichtigen, dass „die Entwicklung (wissen-
schaft licher) Schreibfähigkeit weder Selbstzweck ist noch unabhängig von fachlichen 
Inhalten und fachspezifi schen Schreibfunktionen und Schreibkonventionen ge-
winnbringend anzuleiten ist, ohne zu einer reinen Trockenübung zu werden oder 
im bloßen Methodismus zu verfallen.“ (Bohle, 2011, S. 177). Dies macht deutlich, 
wie wichtig es ist, Seminarinhalte und refl exive Schreibübungen miteinander zu ver-
knüpfen, um einen Lernfortschritt sowohl bezogen auf die berufsbiographische Ent-
wicklung als auch bezogen auf die refl exiven Schreibfähigkeiten selbst zu erzielen. 
Wenn Lehramtsstudierende also durch ihr Studium dazu in die Lage versetzt wer-
den sollen, zunehmend kompetent mit allgemein bildungswissenschaft lichen, fach-
didaktischen und fachwissenschaft lichen Aspekten ihres künft igen Berufs umgehen 
zu können und so die Fähigkeit erlangen sollen, den Th eorie-Praxis-Transfer ange-
messen zu leisten, bietet sich der Einsatz des Schreibens als Lernmedium für refl exi-
ve Praxis an. Besonders wichtig erscheint die Erkenntnis, dass sich gerade das Wis-
sen um komplexe fachliche Zusammenhänge vor allem über das Schreiben vertieft  
und verfestigt (ebd.). 
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3.  Das Portfolio als Ort refl exiver Schreibpraxis

In diesem Band wurde schon mehrfach auf die schwere Fassbarkeit des Konzepts 
Portfolio hingewiesen (vgl. z.B. Hofmann, Wolf, Klaß, Grassmé & Gläser-Zikuda in 
diesem Band). Auch die vielfältigen Einsatzmöglichkeiten des Portfolios und die je 
nach Zielsetzung sehr variablen Portfoliobegriff e, werden in der Literatur ausführ-
lich dargelegt (vgl. etwa Brunner, Häcker & Winter, 2006, S. 33ff .). Für den spezifi -
schen Zweck des Einsatzes des Portfolios in der LehrerInnenbildung weist insbeson-
dere Bräuer (2000) darauf hin, dass es sich bei dem Portfolio um eine von mehreren 
möglichen Arbeitsformen schrift lichen Refl ektierens handle. Neben dem Portfolio 
nennt Bräuer in diesem Kontext zusätzlich noch das Arbeitsjournal und das Tage-
buch. Diese drei Formen refl exiver Praxis unterscheiden sich vor allem durch den 
unterschiedlichen Grad an Privatheit oder Öff entlichkeit, der ihnen jeweils zugeord-
net ist: Während das Tagebuch im rein privaten Diskurs verortet ist, stellt das Ar-
beitsjournal eine Mischform aus privatem und öff entlichem Diskurs dar. Das Port-
folio schließlich ist im öff entlichen Diskurs angesiedelt, Bräuer bezeichnet es als 
„Schaufenster meiner Arbeit“ (Bräuer, 2000, S. 22). Alle drei genannten Formen der 
schrift lichen Refl exion sind mit unterschiedlichen Aspekten verbunden und markie-
ren damit, so Bräuer, das Verständnis des Schreibens als komplexem Prozess. Dem 
Tagebuch sind demzufolge die Tätigkeiten des Dokumentierens, Kommentierens 
und Kommunizierens mit sich selbst zugeordnet, während das Arbeitsjournal dazu 
dient, Texte zu entwickeln, zu kommentieren, zu bewerten, Strategien zu entwer-
fen und darüber mit vertrauten Personen zu kommunizieren. Das Portfolio schließ-
lich dient der Reproduktion und Analyse, es enthält Bewertungen und präsentiert 
die Leistungen und das Ergebnis des durchlaufenen Refl exionsprozesses (Bräuer, 
2000, S. 16). Auch wenn es sich, wie Bräuer explizit betont, hierbei um Idealformen 
handelt, bringt diese Schematisierung den zentralen Gedanken besonders deutlich 
zum Ausdruck, dass das Schreiben als Prozess verstanden wird. Die drei genann-
ten Formen refl exiven schreibenden Lernens sind einerseits „Anfang, Zwischenfeld 
und Ende von Textarbeit, andererseits weisen sie in ihrem Wesen über das einzelne 
Schreibprojekt initiierend und verbindend hinaus“ (Bräuer, 2000, S. 15) und können 
so komplex angelegte längerfristige Lernprozesse wie etwa das Lernen im Praktikum 
des Lehramtsstudiums kontinuierlich und auf das Individuum abgestimmt begleiten. 
Portfolioarbeit in diesem Kontext heißt also, alle Phasen des Lernens durch jeweils 
angemessene Schreibformen zu fl ankieren und methodisch angemessen zu refl ek-
tieren. So kann die refl exive Praxis im Portfolio die Studierenden dabei unterstüt-
zen „ihre Lernerbiographie und das damit zusammenhängende persönliche Entwick-
lungspotenzial besser wahrzunehmen, ihren aktuellen Lernstand […] einzuschätzen 
und Arbeitsergebnisse konkret darzustellen.“ (Bräuer, 2014, S. 13).
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4.  Doppelte Prozessualität von Seminarverlauf und Schreibprozess

Betrachtet man nun den regulären inhaltlichen Verlauf des durch ein Seminar be-
gleiteten Schulpraktikums, fällt allerdings auf, dass die dargelegte Verlaufslogik vom 
Diskurs des rein Privaten im Tagebuch zum öff entlichen Diskurs im Portfolio nicht 
parallel zum Ablauf des Praktikums verläuft : So setzt sich beispielsweise das Orien-
tierungspraktikum organisatorisch an der Universität zu Köln aus den Elementen Se-
minar und Praxisphase in der Schule zusammen, wobei die Seminarveranstaltung 
die Praxisphase vorbereitet, begleitet und nachbereitet. Für das Seminar ergibt sich 
also eine dreiphasige chronologisch festgelegte Abfolge aus Vorbereitung, Begleitung 
und Nachbereitung.

Es fällt sofort ins Auge, dass diese Abfolge nicht synchron mit der für den in Ta-
gebuch, Arbeitsjournal und Portfolio festgestellten Verlauf vom privaten zum öff ent-
lichen Diskurs verläuft . So erfordert beispielsweise die zweite Phase des Praktikums, 
die begleitete Praxisphase in der Schule, einen hohen Anteil an stark subjektiv-indi-
viduell gefärbten Aufzeichnungen, da hier vor allem individuelle Eindrücke gesam-
melt und festgehalten werden, etwa Unterrichtsverläufe, persönliche Beobachtungen 
unterschiedlichster Gegenstände, aber auch subjektive Empfi ndungen des/der Studie-
renden bezogen auf die Situation in der Schule oder auf berufsbiographische Aspek-
te. Die größte Überschneidung zwischen den Formen refl exiver Schreibarbeit und 
dem Seminarverlauf fi ndet sich in der Nachbereitungsphase, in welcher es vor al-
lem darum geht, die gesammelten Eindrücke, Materialen etc. zu bündeln und vor 
dem Hintergrund der eingangs formulierten Fragestellungen zu analysieren, zu be-
werten und in Bezug auf die Planung der weiteren berufsbiographischen Entwick-
lung Handlungsstrategien zu entwerfen. Schließlich soll die gesamte im Praktikum 
geleistete Refl exionsarbeit hier auch als Fazit präsentiert und für die weiteren Praxis-
phasen textlich dokumentiert werden.

Diese doppelte Prozessualität manifestiert sich nicht nur auf der Makroebene des 
dargelegten inhaltlichen Gesamtverlaufs des Seminars. Auch für die Portfolioarbeit 
im engeren Sinn, an deren Ende ein für die Öff entlichkeit zugänglicher Text steht, 
der die Praktikumserfahrungen diff erenziert refl ektiert und in einen professionell ab-
gesicherten Kontext stellt, lässt sich diese doppelte Prozessualität bezogen auf den 
Schreibprozess feststellen. Ich gehe hierbei von den Überlegungen Bräuers aus, de-
nen zufolge der Schreibprozess von der ersten Textskizze bis zum zur Veröff entli-
chung geeigneten Text im Ganzen gesehen vier Phasen durchläuft :
1. Th ema fi nden/Material strukturieren
2. Text entwerfen/schnelles Schreiben einer ersten Rohfassung
3. Entwurf überarbeiten
4. Überarbeitung kontrollieren und den Text abgeben.2 

2 Eine auch für die konkrete Schreibarbeit im Seminar gut einsetzbare grafi sche Darstel-
lung dieses Prozesses fi ndet sich online unter: http://schreibzentrum.ph-freiburg.de/zisch/
Mein %20Schreibprozess.pdf [letzter Zugriff : 05.10.2015].
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Die Anforderung der Lernsituation im Seminar erlaubt es oft  nicht, diesen Zyklus 
immer in Gänze zu durchlaufen. Im Verlauf eines Praxisseminars, eines Praktikums 
o.ä. entsteht immer wieder die Notwendigkeit, einzelne Phasen des Schreibprozesses 
mehrfach zu erfahren oder zu einem späten Zeitpunkt im Seminar an den Anfang 
des Schreibprozesses zurückzukehren, um zu einem Text zu gelangen, der die Prak-
tikumserfahrungen adäquat widerspiegelt. Grafi sch lässt sich dies (in Rückbezug auf 
die angeführte Phasierung Bräuers und die mit dieser verbundenen Methoden) etwa 
folgendermaßen darstellen:

Abb. 2:  Darstellung des Schreibprozesses im Seminarverlauf 

Hierbei handelt es sich um ein Phänomen, das nicht nur für das Schreiben im Port-
folio der Praxisphasen gilt, sondern um ein für den Schreibprozess des wissenschaft -
lichen Schreibens allgemein gültiges. Es lässt sich feststellen, „dass diese Phasen 
beim Schreiben nicht linear abgearbeitet werden, sondern während der Textherstel-
lung immer wieder von Neuem und in unterschiedlichen Zyklen ineinandergreifend 
ablaufen.“ (Pohl & Steinhoff , 2010, S. 13). Schon Hayes und Flower verwiesen auf 
diese „Rekursivität des Schreibprozesses: Schreiben ist immer zugleich Planen, For-
mulieren und Überarbeiten.“ (ebd.) Diese für unerfahrene SchreiberInnen heraus-
fordernde Situation lässt sich durch das Einfügen von Peer-Arbeitsphasen entschär-
fen. Diese Arbeitsformen eignen sich in besonderem Maß, um den Schreibprozess 
zu rhythmisieren und die Ergebnisse der Schreibphasen zu optimieren. Ein in die-
sem Zusammenhang ausgesprochen wichtiges Element der refl exiven Schreibarbeit 
ist ein regelmäßig in den Schreibprozess integriertes Peer-Feedback auf die aktuellen 
Zwischenprodukte des Schreibprozesses. Dies schult vor allem das Zusammenspiel 
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zwischen Schreibintention, Text und Lesererwartung. Das Peer-Feedback trägt der 
oben ausgeführten Zwischenstufe des halb öff entlichen, halb individuellen Diskurses 
Rechnung und bietet dem/der Schreibenden die Möglichkeit, in einem geschützten 
Raum die Öff entlichkeit, der das Endprodukt des Portfolios später ausgesetzt sein 
wird, zu erproben. Der Kommentar des Peer-Feedbacks zielt vor allem auf den Grad 
der Verständlichkeit des Textes sowie auf dessen passgenaue Adressierung. Darüber 
hinaus zielt er aus schreibdidaktischer Perspektive auf eine sinnvolle Rhythmisierung 
des Schreibprozesses. Die Studierenden erhalten eine frühzeitige Rückmeldung auf 
Teilergebnisse ihrer refl exiven Schreibarbeit und können, basierend auf den Rück-
meldungen, mit neuen Anregungen in die nächste Phase der Textproduktion eintre-
ten. Als besonders wichtig im Bezug auf die Integration der Schreibaufgaben in die 
Seminararbeit hat sich in der Praxis eine enge Verknüpfung zwischen den im Se-
minar gestellten Schreibaufgaben mit thematisch relevanten weiterführenden Aufga-
benstellungen erwiesen.

5.  Praktische Konsequenzen für die Schreibarbeit im Seminar

Für einen erfolgreichen, nachhaltigen Einsatz des Schreibens als refl exive Praxis in 
Praktikum und begleitendem Seminar kommen also vielschichtige Faktoren zum 
Tragen: Die individuelle Schreibkompetenz der Studierenden spielt eine Rolle, die 
Abstimmung zwischen gewählter Schreibform und Zielsetzung des Seminars, die ge-
lungene Verbindung zwischen theoretischen Erkenntnissen und praktischen Erfah-
rungen ebenso. Hierin liegt eine besondere schreibdidaktische Herausforderung des 
Einsatzes von Schreiben als refl exiver Praxis in der LehrerInnenausbildung, die we-
sentlichen Einfl uss auf die Intensität der refl exiven Arbeit besitzt.

Die Erkenntnisse über die Schreibkompetenz Studierender haben gezeigt, dass 
diese gerade bei jüngeren Studierenden noch nicht so ausgeprägt ist, um souverän 
mit allen Anforderungen des refl exiven Schreibens umgehen zu können. Das bedeu-
tet, dass es wichtig ist, den genuin schreibdidaktischen Aspekt bei der Seminararbeit 
gezielt zu berücksichtigen. Denn die schrift lich geführte und gelenkte Refl exion über 
einen wie auch immer gearteten Gegenstand ist in ihrer Qualität und Tiefe zwingend 
von der Schreibkompetenz des Verfassers/der Verfasserin abhängig. Die inhaltliche 
Ebene der Seminararbeit ist also immer auch mit einem schreibdidaktischen Aspekt 
verbunden. Bräuer und Schindler (2011) schlagen mit Blick auf diese Problematik 
vor, für jede der oben erläuterten Ebenen 
• Dokumentieren & Beschreiben
• Analysieren & Interpretieren
• Bewerten & Beurteilen
• Planen
isolierte Schreibimpulse zu setzen, um Gliederung und Prozessualität des Schreib-
prozesses transparent zu machen. Die klare Setzung von Schreibimpulsen garantiert 
vor allem den angestrebten Aspekt des vertieft en Verstehens durch Schreiben als re-
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fl exive Praxis (Bräuer, 2014). Die Phasen der Textproduktion werden so begleitet und 
gesteuert, was zu einer Weiterentwicklung des Schreibhandelns (Schreibstrategien, 
Arbeitsmethoden und -techniken werden bewusstgemacht und geübt) führt (Bräu-
er & Schindler, 2011, S. 26ff .). Um der Komplexität der inhaltlichen Anforderungen 
des Praktikums und der begleitenden Seminarveranstaltung gerechtzuwerden, bedarf 
es naheliegenderweise eines breiten Spektrums an unterschiedlichsten methodischen 
Zugängen. Diese einzeln auszuführen, würde im gegebenen Zusammenhang zu weit 
führen. Eine umfangreiche diesbezügliche Aufl istung von Phasen des Schreibprozes-
ses und auf diese abgestimmte Methoden fi nden sich ausführlich etwa bei Griesham-
mer, Liebetanz, Peters & Zegenhagen (2013). Wichtig ist hier vor allem eine enge 
Verschränkung der im Seminar erarbeiteten Inhalte und der Schreibaufgaben, um ei-
nen Lerneff ekt zu erzielen. Erst eine institutionalisierte und ritualisierte konsequente 
Verankerung der Schreibaufgaben und Schreibaktionen im Seminar führt zu einem 
durch das refl exive Schreiben angestrebten zusätzlichen Erkenntnisgewinn der Stu-
dierenden (Bräuer & Schindler, 2011, ebd.). 

In der Ausbildung von LehrerInnen kommt dem refl exiven Schreiben insgesamt 
also eine doppelte Bedeutung zu: Zum einen umfassen sowohl das Lehramtsstudium 
als auch der Vorbereitungsdienst vielfältige Lernsituationen, die wesentlich durch 
die Refl exion des/der angehenden Lehrkraft  geprägt sind. Die Ausbildung umfasst 
Lernprozesse, deren Erfolg entscheidend von der Fähigkeit des/der Einzelnen abhän-
gen, diff erenziert refl ektieren zu können. Dies betrifft   erlebte Praxissituationen eben-
so wie fachwissenschaft liche, fachdidaktische sowie bildungswissenschaft liche An-
sätze und Th eorien. All diese Aspekte müssen nicht nur immanent, sondern immer 
auch im wechselseitigen Bezug aufeinander refl ektiert und neu geordnet werden. Mit 
der Ausbildung ist dieser Prozess nicht beendet, vielmehr stellt die Fähigkeit, Unter-
richtshandeln, neue fachdidaktische und wissenschaft liche Erkenntnisse immer wie-
der neu in das eigene berufl iche Handeln zu integrieren, eine der zentralen Heraus-
forderungen der LehrerInnentätigkeit insgesamt dar.
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Gaby Schwager-Büschges & Diandra Dachtera

Das Portfolio während der Dissertation
Cologne Career Portfolio

Abstract
Die Portfolioarbeit ist nach LABG 2009 in NRW obligatorischer Bestandteil der Leh-
rerInnenausbildung und begleitet die Studierenden über ihre Praxisphasen an der 
Universität hinweg bis ins Referendariat. Die Graduiertenschule für LehrerInnenbil-
dung bietet im Rahmen ihres Betreuungsprogramms ein Dissertationsportfolio an, 
das in elaborierter Form an die Portfolioarbeit im Studium anknüpft  und darüber 
hinaus bis ins Berufsleben reicht. Das Cologne Career Portfolio (CCP) ist von der 
Graduiertenschule für LehrerInnenbildung speziell für die DoktorandInnenausbil-
dung in der LehrerInnenbildung entwickelt worden. Dieses Portfolio unterstützt die 
Promovierenden während ihrer Promotion. Der Aufb au sowie die Entwicklung wer-
den in dieser Veröff entlichung erläutert.

„Man forderte, um die Wissenschaft  lebendig zu 
machen, einen geistigen Verkehr zwischen Lehrer 
und Lernenden, ahnungslos, dass das Verkehrsmit-
tel, die Wissenschaft , nicht mehr vorhanden war.“

(Löwith, 1988, S. 326) 

1.  Förderung des Nachwuchses durch gezielte 
Promotionsbegleitung 

Die Telekom Stift ung, der Stift erverband der deutschen Wirtschaft  und die Hoch-
schulrektorenkonferenz konstatieren in der Berliner Erklärung zur LehrerInnenbil-
dung „teilweise erhebliche Nachwuchsprobleme in den Fachdidaktiken“ und leiten 
daraus die Forderung ab, den wissenschaft lichen Nachwuchs und die fachdidaktische 
Forschung gezielt zu fördern (HRK, 2015). Doch gerade in der LA-Ausbildung be-
stehen häufi g Berührungsängste mit Wissenschaft ; zudem wird Wissenschaft  als kon-
trär zum Berufsfeld Schule empfunden (Baumgart, 2010, S. 177ff .). Das zeigt sich 
auch daran, dass immer noch vergleichsweise weniger LA-Studierende eine Disserta-
tion in Betracht ziehen als Studierende in Fächern ohne Lehramtsbezug. Zudem gilt 
eine Promotion im LehrerInnenberuf nicht unbedingt als Nachweis der berufl ichen 
Qualifi kation, ebenso intransparent bleiben etwaige bessere Karrierechancen durch 
eine Promotion, vor allem im schulischen Umfeld (academics.de, 2016).

Die Graduiertenschule für LehrerInnenbildung der Universität zu Köln bietet 
durch ihr umfassendes Ausbildung-, Betreuungs- und Coachingprogramm zum ei-
nen Entscheidungshilfen, eine Promotion zu beginnen. Sie zeigt außerdem die Gelin-
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gensbedingungen für den erfolgreichen Abschluss einer Promotion mit anschließen-
den Perspektiven für eine Laufb ahn im Berufsfeld auf und vermittelt Kompetenzen 
um diese umzusetzen (Betreuungskonzept, in Vorbereitung).

Der akademische Werdegang einer/s Lehramtsstudierenden verläuft  nicht 
zwangsläufi g so geradlinig wie etwa der eines Fachwissenschaft lers/einer Fachwis-
senschaft lerin. Ein/e AbsolventIn im Lehramtsbereich kann direkt nach ihrem/sei-
nem ersten Staatsexamen bzw. Masterabschluss mit der Promotion beginnen – was 
jedoch nicht unbedingt die Regel ist. Viele der Graduierten befi nden sich bereits im 
Vorbereitungsdienst, bevor sie sich mit dem Gedanken an eine Promotion beschäf-
tigen, oder sie arbeiten bereits als LehrerIn, bevor der Entschluss zur Promotion ge-
fällt wird. Die LA-DoktorandInnen haben demnach unterschiedliche Lebenswelten 
und sind daher in vielerlei Hinsicht wesentlich heterogener als die Gruppe der fach-
wissenschaft lichen DoktorandInnen. Zudem kommen Promovierende in den LA-
Studiengängen aus unterschiedlichen Fakultäten und haben unterschiedliche Fach-
kulturen. 

Das führt zu der Frage: Wie kann es gelingen, innerhalb einer äußerst heteroge-
nen Gruppe von Promotionsstudierenden einer Graduiertenschule einen konstruk-
tiven Transfer anzuleiten? Wie kann der Austausch zwischen DoktorandInnen aus 
unterschiedlichen Fachbereichen und mit unter Umständen sehr unterschiedlichen 
akademischen Werdegängen gefördert werden? Wie kann man „Wissenschaft  leben-
dig […] machen“, wie es Löwith (1988) fordert? 

2.  Portfolioarbeit mit wachs endem Mehrwert

Das Beispiel des E-Portfolios in der LehrerInnenbildung an der Universität zu Köln 
zeigt, warum und wie neue Medien in Kombination mit konventionellen Medien ge-
winnbringend im Sinne einer Individualisierung des Studienprogramms eingesetzt 
und von den Studierenden als Routine betrachtet werden können. Die Portfolio-
arbeit ist bereits seit einigen Jahren innerhalb der LehrerInnenbildung etabliert: In 
NRW ist sie obligatorischer Bestandteil der LehrerInnenausbildung und begleitet die 
Studierenden über ihre Praxisphasen hinweg und darüber hinaus ins Referendari-
at (schulministerium.nrw.de, 2015). Studierende, die nach LABG 2009 (MSW, 2009) 
mit dem Portfolio in ihrem Studium begonnen haben, haben einen selbstverständ-
lichen Umgang mit der Refl exionsarbeit im Portfolio entwickelt und können diesen 
gewinnbringend in ihrer weiteren Ausbildungslaufb ahn einsetzen. Durch die Weiter-
führung des Portfolios über das Studium hinaus in die Promotion werden die uni-
versitären Ausbildungslinien kohärenter. Durch die komplexere Arbeit am Dissertati-
onsportfolio entsteht ein erheblicher Mehrwert.1 

1 Die im Sommersemester 2015 in die Graduiertenschule für LehrerInnenbildung der Univer-
sität zu Köln aufgenommenen DoktorandInnen arbeiten mit dem Cologne Career Portfolio, 
das in das Betreuungskonzept integriert wurde. Eine Evaluierung des Betreuungseff ekts und 
des Lernerfolges soll nach Abschluss der Kohorte 2015–2017 durchgeführt werden.
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Die E-Portfolioarbeit bietet Gelegenheiten, sich orts- und zeitunabhängig mit an-
deren auszutauschen und dabei die LernpartnerInnen frei zu wählen. Das verringert 
die Hemmschwelle für eine ungezwungene und spontane Kommunikation und Zu-
sammenarbeit. So kann zudem die Entwicklung einer Feedbackkultur untereinander 
gefördert werden. Durch die Implementierung von E-Portfolios in den Lernprozess 
werden wichtige Elemente für eine gute Zusammenarbeit in den Lerngruppen ge-
schaff en, was wiederum die Motivation und die Refl exionsfähigkeit stärkt. So werden 
in den realen oder virtuellen Peergroups kollaboratives Lernen und Social Networ-
king trainiert (Himpsl-Gutermann & Bauer, 2011). 

3.  Implementierung eines Portfolios in das Betreuungskonzept der 
Graduiertenschule für LehrerInnenbildung

Gut implementierte Portfolioarbeit ist ein Teil des Qualitätsmanagements in der aka-
demischen Ausbildung. Bezogen auf die Arbeit der Graduiertenschule für Lehre-
rInnenbildung bedeutet dies Qualität in der Ausbildung und Betreuung. Qualität im 
universitären Bildungsbereich hängt immer an dem individuellen Nutzen, den die 
Studierenden und DoktorandInnen daraus ziehen können. Dieser sollte der Verbes-
serung ihrer eigenen Handlungsfähigkeit dienen, damit Aufgaben besser bewältigt 
und Bedarfe und Visionen realisiert werden können. Die Qualität bemisst sich letzt-
lich an einem gelingenden Leben (Zech, 2008), was ausdrücklich die Dissertationszeit 
und deren Dauer inkludiert.

„Jemand, der sich bildet, steigert nicht nur seine Kenntnisse, Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, sondern entwickelt sich auch als Persönlichkeit weiter. Bil-
dung ist ein durch und durch refl exives ‚Gut‘, das nicht hergestellt wird wie 
ein Werkstück, sondern dadurch entsteht, dass Lernende in der praktischen 
und theoretischen Auseinandersetzung mit ihren Lerngegenständen ihr Welt-
verhältnis verändern und ihre Handlungsfähigkeit erweitern.“ (Zech, 2008, 
S. 12).

Hier zeigt sich die sinnvolle Verzahnung mit der Portfolioarbeit, die ausgehend von 
einem „ganzheitlichen Ansatz Lernprozesse und Lernprodukt miteinander verbindet 
und durch Selbst- und Fremdrefl exion zusammenhält“ (Himpsl-Gutermann & Bauer, 
2011, S. 44). Die über die Graduiertenschule angebotene Begleitung bezieht sich auf 
den Promotionsfortschritt und die akademische Reifung. Dabei sind die Qualität der 
Lernergebnisse von den Studierenden selbst zu ermessen. Sie selbst müssen den Sinn 
des Gelernten in der eigenen Lebenspraxis erkennen. 

Durch den ständigen Impuls refl exiven Schreibens, Zusammenstellens und Sam-
melns wird die Fläche der von Zech defi nierten „praktischen und theoretischen 
Auseinandersetzung mit ihren Lerngegenständen“ (Zech, 2008, S. 12) erheblich 
vergrößert. Qualität der Ausbildung und Betreuung im Sinne einer gelingenden Pro-
fessionalisierung bedeutet von Seiten der Graduiertenschule Qualität der Organisa-
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tion der Bedingungen. In der Graduiertenschule des ZfL werden die Bedingungen 
(z.B. Betreuung, Unterstützungsangebote) über die Portfolioarbeit im Cologne Career 
Portfolio (CCP) präzisiert und individualisiert, damit sich DoktorandInnen als Ler-
nende bilden können. 

Lernen ist und bleibt ein selbstgesteuerter Prozess, deshalb bietet die Arbeit über 
das Portfolio gerade in der Phase einer Dissertation optimale Bedingungen. Als 
höchst individuelles Instrument, orts- und zeitunabhängig zu nutzen, ist das CCP 
als E-Portfolio im Portal ILIAS der Universität zu Köln verankert und per se bereits 
als Blended-Learning-Format angelegt. In der Portfolioarbeit können die „Ermögli-
chungsbedingungen von Bildung/Ausbildung“ (Zech, 2008, S. 13) gezielt über die 
Steigerung der Refl exivität verbessert werden. Denn an dieser Stelle wird deutlich, 
wie – und auf welche Weise – ein bestimmter Prozess „gelungenes Lernen“ (ebd.) 
der DoktorandInnen ermöglicht (vgl. Bauer & Baumgartner, 2012; Bräuer, 2014; 
Czerwionka, Knutzen & Bieler, 2010; Karpa, Kempf & Bosse, 2013; Häcker, 2007; 
Egolff stein, Baierlein & Frötschl, 2014). 

Allein die Auseinandersetzung mit der Frage gelungenen Lernens bewirkt eine 
Zunahme der pädagogischen Professionalität. Zudem werden die DoktorandInnen 
selbst über die Portfolioarbeit an der Qualitätsentwicklung der Systeme Universi-
tät und Graduiertenschule und der Entwicklung ihrer eigenen Professionalisierung 
beteiligt, was die Wertigkeit der eigenen Arbeit erkennen lässt. Dies ist ein äußerst 
wichtiger Faktor zur Aufrechterhaltung der Arbeitsmotivation im Verlauf einer Pro-
motion (learning as assessment (Himpsl-Gutermann & Bauer, 2011)). 

4.  Design und Aufbau des Portfolios

Das Cologne Career Portfolio (CCP) wird über das Onlineportal ILIAS angesteuert. 
Hier besteht für die NutzerInnen die Möglichkeit, durch Diff erenzierung der Zu-
gangsberechtigungen Bereiche für bestimmte Personenkreise sichtbar zu machen. Je-
des promovierende Mitglied der Graduiertenschule für LehrerInnenbildung erhält 
Zugriff  auf ein CCP mit den Grundeinstellungen, bestehend aus drei verschiedenen 
Untereinheiten (Basic Portfolio, s.u.). Durch die Be- und Verarbeitung der einzelnen 
Th emen in den unterschiedlichen Portfolioteilen werden von Anfang an Transfer-
prozesse initiiert. Die BenutzerInnen werden durch Workshops und interaktiv gestal-
tete Anleitungen an die technischen Möglichkeiten herangeführt (Einbinden von Fil-
men, Bildern, Musik, Hörbeiträgen etc.). Nur so kann sichergestellt werden, dass das 
Portfolio schließlich zu einer interessanten und kurzweiligen Refl exionsquelle heran-
reift . Ein Portfolio kann nur selbstorganisiert geführt werden. Um einen Mehrwert 
für die NutzerInnen überhaupt zu erreichen, muss es sie von Anfang an zu Darstel-
lungen, Ideen und Refl exionen motivieren und inspirieren. „Die Portfolioarbeit zielt 
auf eine Refl exion des eigenen Lernens und eine Darstellung der eigenen Leistungen 
in kreativer Art und Weise ab, wobei auf eine hohe Partizipation der Lernenden […] 
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bei der Auswahl der Produkte für das Portfolio Wert gelegt wird“ (Himpsl-Guter-
mann & Bauer, 2011).

Entsprechend der Zugriff srechte und Nutzungsziele besteht das CCP aus drei Berei-
chen:
I. Äußeres Portfolio: Das Logbuch (auch für Gruppenmitglieder einsehbar)
II. Inneres Portfolio: Teaming up with myself (nur für BenutzerIn einsehbar)
III. Karriere-Portfolio: Start Up – meine persönliche Karriereplanung (nur für Benut-

zerIn einsehbar, kann später ganz oder auszugsweise veröff entlicht werden)

4.1 Äußeres Portfolio: Das Logbuch 

Das Logbuch – als Post2 – ist für alle Mitglieder der Gruppe Graduiertenschule sicht-
bar, i.e. für BetreuerInnen, Koordinationsteam und MitdoktorandInnen. Es wird, 
ähnlich einer Profi lseite in sozialen Medien, von den DoktorandInnen angelegt und 
gibt z.B. Auskunft  über die personelle und thematische Verortung der Portfoliobesit-
zerInnen.

Abb. 1:  Beispiel einer Seite „Profi l“

An dieser Stelle werden auch die Teilnahmen an graduiertenschulinternen Terminen 
(z.B. Jour Fixe, Journal Clubs, Retreats, Vorträge), Tagungsteilnahmen, Workshops 
und andere akademische Veranstaltungen aufgelistet.

2 Vgl. Post i.S.v. „per digitaler Datenübertragung gesendete oder erhaltene Mitteilung(en) oder 
Daten“, siehe https://de.wiktionary.org/wiki/Post [letzter Zugriff : 12.11.2015].
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Abb. 2:  Beispiel einer Seite „Meilensteine“

Hand in Hand mit den im C-Programm der Graduiertenschule durchgeführten 
 Coachings (Dziak-Mahler et al., in Vorbereitung) (z.B. Teambuilding, Soft  Skills) und 
durch das Angebot inhaltlicher Workshops (z.B. Methoden empirischen Arbei-
tens, Round-Table-Gespräche mit externen Experten) erstellen sich die einzelnen 
Graduierten schülerInnen über das Portfolio einen individualisierten Projektplan Dis-
sertation, der im Laufe der Dissertation erweitert und angeglichen wird.

Im Basic-Portfolio3 werden Anregungen zur Darstellung und zur weiteren Spe-
zifi zierung gegeben. So können z.B. Arbeitsaufwand, TeilnehmerInnen, Kommenta-
re etc. in die Liste aufgenommen werden. Durch interne Verweise zum – der Gruppe 
nicht sichtbaren – Refl exionsteil des Inneren Portfolios (Teaming up with myself) kön-
nen Erfahrungen aus dem Logbuch aufgenommen und im geschlossenen Teil mit 
persönlichem Bezug weiterverarbeitet werden. Die Aufl istung der Tätigkeiten in den 
einzelnen Jahren trägt nicht nur zur Übersicht, sondern auch maßgeblich zur Struk-
turierung, Wahrnehmung und Sichtbarmachung der Veränderung und des Fort-
schreitens (s.u.) des Dissertationsprozesses bei. Zusätzlich können Zeitpläne und 
Termine verortet werden. Diese sind dann über die Feed-Forward-Refl exionen im-
mer wieder abgleichbar (s.u.).

4.2 Inneres Portfolio: Teaming up with myself 

Nach Häcker sind die wesentlichen Charakteristika einer gelingenden Portfolioarbeit 
neben dem Festlegen von Zielen und der Auswahl von Lernprodukten die, das Er-
reichen der Ziele zu dokumentieren, das Refl ektieren des eigenen Lernens, die Pla-

3 Grundeinstellung des Cologne Career Portfolios, noch nicht individualisiert.
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nung weiterer Lernschritte und das (stolze) Vorzeigen des eigenen Portfolios (Hä-
cker, 2007). Diese Grundlagen werden durch drei Refl exionsperspektiven im Inneren 
Portfolio umgesetzt.

Dieser Teil des Portfolios ist nur für die BesitzerInnen einsehbar. Zugriff e von 
Anderen sind nicht möglich. Selbstrefl exives Schreiben und Denken sind höchst in-
dividuelle Prozesse. Eine Steuerung von außen ist daher schwierig, häufi g sogar kon-
traproduktiv. Dennoch sollen Struktur- und Gestaltungsvorschläge Anreize setzen 
und Ideengänge freilegen. Das Innere Portfolio bietet Gliederungsvorschläge an, die 
die Promovierenden nach individuellen Vorstellungen füllen können. Die Einteilun-
gen können aber auch gänzlich verändert und neu gestaltet werden.  

Nach Hattie und Timperley lässt sich Feedback auf drei Ebenen anwenden: Feed-
back zur Aufgabe (Feed Up), Feedback zum Lernprozess (Feed Back) und Feedback 
zur Selbstregulation (Feed Forward) (Hattie & Timperley, 2007). Die zentralen Fra-
gen, die Hattie zugrunde legt, nämlich „Was ist das Ziel?“, „Wie geht es voran?“ und 
„Was kommt als nächstes?“ bilden im Inneren Portfolio: Teaming up with myself die 
unterschiedlichen Refl exionsperspektiven:
• Feed Up (engl. aufpäppeln) ist ein Bereich, in dem es um die eigenen Ziele und 

das Erreichen derselben geht. Hier kann das methodische und zeitliche Vorge-
hen festgehalten und immer wieder rückblickend betrachtet werden. Somit ist es 
möglich, anhand des Portfolios den Stand der eigenen Dissertation nachzuvoll-
ziehen. 

 Fragen hier können z.B. sein: Was ist meine Zielsetzung? Wo liegen meine 
Schwerpunkte? Wie lässt sich das miteinander verbinden? Lässt sich daraus eine 
Gliederung ableiten? Lässt sich daraus ein methodisches Vorgehen ableiten? Wie 
kann ich diese Überlegungen für meine Dissertation nutzen?

• Feed Back (engl. kommentieren, rückmelden) ist der Bereich, in dem die Refl e-
xion über das eigene Werk am deutlichsten erkennbar ist. Hier wird festgehal-
ten, wie der Prozess verläuft , was gut und was eher nicht gut war, so dass es zur 
Rückmeldung bzgl. der Selbsteinschätzung herangezogen werden kann. Um eine 
Einschätzung von LernteampartnerInnen, KoordinatorInnen und/oder Betreue-
rInnen zu erhalten, können die Unterlagen heruntergeladen und an die jeweiligen 
Personen verschickt werden.

 Fragen können hier z.B. sein: Wie verläuft  der Prozess? Wie schätze ich mich 
selbst ein? Wie schätzen mich meine LernteampartnerInnen, KoordinatorInnen, 
BetreuerInnen ein?

• Feed Forward (engl. nähren) bietet die Möglichkeit, organisiert das weitere Vor-
gehen zu planen. So kann sich der/die Promovierende immer wieder rückversi-
chern, welche Workshops, Tagungen o.ä. noch wichtig für die eigene Weiterent-
wicklung sind. 

 Fragen können hier z.B. sein: Was nehme ich mir als nächstes vor? Was sind die 
nächsten konkreten Schritte? Was brauche ich, um diese Schritte zu realisieren? 
Wer oder was kann mich darin unterstützen? 

 Durch die Diff erenzierung der Refl exionsperspektiven können zahlreiche Trans-
ferprozesse ausgelöst und organisatorisch wieder im E-Portfolio verortet werden. 
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Das alles trägt beständig zur Erweiterung der Handlungsfähigkeit bei. Die Selbst-
analysefähigkeit der NutzerInnen wird hierdurch geschärft .

4.3  Start Up – Meine persönliche Karriereplanung

Ein wichtiger Vorteil der Arbeit mit E-Portfolios „ist die digitale Reproduzierbarkeit 
einzelner Einträge oder Ansichten, wodurch es leicht möglich ist, aus einem Gesamt-
portfolio heraus zu verschiedenen Anlässen und mit verschiedenen Zielsetzungen 
für die Augen anderer verschiedene Präsentationsportfolios zu kreieren“ (Himpsl-
Gutermann & Bauer, 2011, S. 24). So lassen sich bereits parallel mit der Bearbeitung 
des Logbuchs und des Inneren Portfolios im Bereich Start Up Teile für Bewerbungen 
und Selbstporträts erstellen. Diese können später auf eine Website transferiert wer-
den. Damit dient das Start-Up-Portfolio der konkreten Karriereplanung und rundet 
für den/die DoktorandIn die Promotionszeit ab.

Einzelne Seiten können z.B. sein:
a) Profi l
b) Projektskizze
c) Akademischer Werdegang
d) Tagungen/Konferenzen/Workshops
e) Publikationen

Abb. 3:  Beispiel einer Seite Start Up
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Im Profi l kann ein Anschreiben an mögliche zukünft ige ArbeitgeberInnen gerichtet 
sowie ein Profi lbild hinterlegt werden. Die Projektskizze erläutert leserfreundlich das 
Dissertationsvorhaben inklusive des methodischen Vorgehens und der Forschungs-
grundlage. Der akademische Werdegang ist ein tabellarischer Lebenslauf über die 
akademische Entwicklung des Doktoranden/der Doktorandin. In den Abschnitten 
Tagungen/Konferenzen/Workshops/Publikationen werden Vorträge, Poster und eigene 
Veröff entlichungen aufgelistet, die die Leistungen der DoktorandInnen dokumentie-
ren können und als Bewerbungsgrundlage prospektiven ArbeitgeberInnen und Inte-
ressierten die während der Zeit in der Graduiertenschule erworbenen Kompetenzen 
verdeutlichen sollen. 

Der Start-Up-Bereich korrespondiert inhaltlich auch mit dem Teil Teaming up 
with myself. Dahinter steht die Idee, dass sich die einzelnen Bereiche des Portfolios 
gegenseitig ergänzen und inspirieren können. Damit dient das Cologne Career Port-
folio den DoktorandInnen nicht nur als Promotionsbegleiter, sondern auch eine Art 
Promotionstagebuch. 

5.  Fazit

Mit dem Cologne Career Portfolio, insbesondere mit dessen Teil Start Up – meine 
persönliche Karriereplanung, wird die Portfolioarbeit über das Studium hinaus in der 
Begleitung von Promotionsstudierenden weitergeführt und entfaltet gerade hier ih-
ren vollen Nutzen. Durch diff erenzierte Refl exionsperspektiven werden Vertrauen 
und Sicherheit im Arbeitsumfeld erzeugt, die DoktorandInnen werden u.a. in Bezug 
auf ihre Laufb ahnentscheidung mutiger (Reichmann, 2013). Diese Sicherheit wirkt 
sich auf die Motivation und die Zielstrebigkeit des Promotionsprozesses aus – und 
letztlich auf die gesamte Promotionsdauer.
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 Tanja Rotärmel & Ilsegret Niestradt-Bietau

Das Paderborner „Portfolio Praxiselemente“ 
AIMs auf dem Weg

Abstract
Mit dem Lehrerausbildungsgesetz in NRW (LABG, 2009) ist das „Portfolio Praxis-
elemente“ als studienbegleitendes und phasenübergreifendes Refl exionsinstrument 
in die Lehrerausbildung integriert worden. Im Hinblick auf die Beziehung zwischen 
Th eorie und Praxis dient es vor allem der Förderung refl exiver Kompetenzen ange-
hender Lehrkräft e, die in der wissenschaft lichen Diskussion um professionelles Leh-
rerInnenhandeln zunehmend als Schlüsselkompetenzen betrachtet werden. Das Pa-
derborner AIMs-Portfolio ist ein Beispiel einer standortspezifi schen Ausgestaltung 
des „Portfolio Praxiselemente“. Es ist Teil der kompetenzorientierten Ausbildung an 
der Universität Paderborn und geht insbesondere in der Beratung der Studierenden 
und der Begleitung ihrer Refl exionsprozesse neue Wege, die in diesem Beitrag skiz-
ziert werden. Das AIMs-Konzept wird praxisphasenübergreifend und praxisphasen-
spezifi sch am Beispiel des Orientierungspraktikums, der ersten studienbegleitenden 
Praxisphase, vorgestellt.

1. Das AIMs-Portfolio: Berufsbiographische Entwicklung und 
Professionalisierung gezielt und refl exiv mitgestalten

Abb. 1:  Das Paderborner „Portfolio Praxiselemente“ AIMs
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1.1 Grundverständnis: Portfolioarbeit als Medium refl exiver Praxis

Refl exionskompetenz gilt im Kontext professionellen LehrerInnenhandelns zuneh-
mend als Schlüsselkompetenz. Mit dem von Schön (1987) geprägten Begriff  Refl ec-
tive Practitioner gewinnt auch die Portfolioarbeit als Instrument bzw. als Medium 
refl exiver Praxis (Bräuer, 2014, S. 35) in der nationalen wie internationalen Diskussi-
on an Bedeutung. Refl exion – verstanden als „innerer Dialog zwischen Denken und 
Handeln“ (Rahm & Lunkenbein, 2014, S. 239) – kann aus schreibdidaktischer Pers-
pektive vom Modus des Schrift lichen, z.B. in einem Portfolio, insofern profi tieren, als 
Schrift  hier quasi als externes Gedächtnis Auseinandersetzungen mit der eigenen Ent-
wicklung über einen längeren Zeitraum ermöglicht (Miskovic, 2006, S. 2). 

Als Verbindungsglied zwischen Th eorie und Praxis ist in Nordrhein-Westfalen 
mit dem Lehrerausbildungsgesetz (LABG) 2009 (MSW, 2009a) das „Portfolio Pra-
xiselemente“ als studienbegleitendes Refl exionsinstrument in die Lehrerausbildung 
mit dem Ziel integriert worden, die refl exiven Kompetenzen angehender Lehrkräft e 
zu fördern. Diese Zielsetzung ist vor allem im Kontext von Praxisphasen zu verfol-
gen, da sich diese innerhalb der Lehrerausbildung aufgrund ihres „situativen Zugangs 
zur Praxis“ (Weyland, Schöning, Schüssler, Winkel & Bandorski, 2015) besonders 
für refl exive Auseinandersetzungen im Kontext von Th eorie und Praxis anbieten. 
Lehramtsstudierende bewerten ihr Studium allerdings – nicht zuletzt aufgrund ver-
meintlicher Kenntnis des Berufsziels durch die eigene Schulerfahrung – sehr stark 
mit Blick auf den praktischen Nutzen (Schiefner-Rohs, 2015, S. 173). Diese Haltung 
impliziert die Gefahr, dass Praxiserleben zu einer „Erfahrungsfalle“ (Hascher, 2005, 
S. 41) wird, wenn Erfahrungen allein als Garanten professioneller Entwicklung ange-
sehen werden. Professionalität beruht eben nicht nur auf erfahrungsbasiertem prak-
tischem Handlungswissen, sondern auch auf theoretischem Refl exionswissen, selbst-
refl exivem Wissen und deren wechselseitiger Beziehung (Schüssler & Weyland, 2014, 
S. 35). Um Weiterentwicklung in diesem Verständnis von Professionalität zu ermög-
lichen, müssen Praxiserfahrungen im Studium unter einer wissenschaft lich-refl exi-
ven Perspektive wahrgenommen werden (Weyland et al., 2015). Das Portfolio stellt 
hierfür ein geeignetes Instrument dar.

Vor diesem Hintergrund hat das Zentrum für Bildungsforschung und Lehrerbil-
dung (PLAZ) der Universität Paderborn 2013 begonnen, ein entsprechendes Port-
foliokonzept (AIMs) zu entwickeln und zu erproben. Das Portfolio löst den bisher 
üblichen Praktikumsbericht ab und fügt sich einerseits in das landesweite Rahmen-
konzept des „Portfolio Praxiselemente“ (LABG NRW 2009 (MSW, 2009a), LZV 
NRW 2009 (MSW, 2009b) und MSW, 2011) und andererseits in die konzeptionellen 
Entwicklungen zur LehrerInnenbildung an der Universität Paderborn ein. Mit dem 
2004 vom Stift erverband für die Deutsche Wissenschaft  und der Stift ung Mercator 
prämierten Forschungsprojekt SPEE (Standards – Profi le – Entwicklung – Evalua-
tion) wurde in Paderborn schon recht früh ein Meilenstein auf dem Weg zu einem 
standard- und kompetenzorientierten Lehramtsstudium mit einem am Berufsfeld 
orientierten Curriculum umgesetzt, das seinerzeit in enger Abstimmung zwischen 
den Bildungswissenschaft en, den Fachwissenschaft en und den Fachdidaktiken erar-
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beitet und implementiert wurde (Hilligus, Reinhold, Rinkens & Tulodziecki, 2004). 
Mit dem Folgeprojekt KICK (Kompetenzorientierung – Integration – Curricula-
re Angebote – Kooperation) wurde ein Kooperationsverbund der Universität Pader-
born und der Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) Detmold, Pader-
born und Bielefeld gegründet, der es sich mit dem Ziel des Erwerbs professioneller 
Handlungskompetenz zur Aufgabe gemacht hat, den sukzessiven Kompetenzaufb au 
angehender LehrerInnen über die Ausbildungsphasen hinweg zu unterstützen. Vor 
dem skizzierten Hintergrund der Entwicklungen im Bundesland und an der Uni-
versität Paderborn schließt das AIMs-Konzept eine Lücke. Die Praxisphasen werden 
weiterentwickelt und mit dem Portfolio als einem an Standards und Kompetenzen 
orientierten Refl exionsinstrument verknüpft . Auf diese Weise soll erreicht werden, 
dass die Praxisphasen im Sinne eines Spiralcurriculums zu wesentlichen Bausteinen 
des sukzessiven Kompetenzerwerbs werden. 

Dem AIMs-Konzept liegt ein moderat konstruktivistisches Lernverständnis zu-
grunde. In Anlehnung an Gräsel, Bruhn, Mandl & Fischer (1997, S. 5ff .) wird Ler-
nen als ein aktiver und konstruktiver Prozess verstanden, der situations- und kon-
textgebunden ist, der selbstgesteuert verläuft  und in soziale bzw. kooperative Settings 
eingebunden ist. Viele Ansätze zur Portfolioarbeit (u.a. Bräuer, 2014; Degenhardt & 
Karagiannakis, 2014) zeichnen sich durch entsprechende Eckpfeiler eines „(erkennt-
nistheoretischen) Konstruktivismus“ (Häcker, 2011, S. 17) aus. Es wird davon aus-
gegangen, dass der situative Zugang zur Praxis, der durch schulische Praxisphasen 
ermöglicht wird, dann zu einem Kompetenzzuwachs führt, wenn die Studierenden 
ihren Refl exionsprozess im Portfolio an echten Fragen entlangführen können. Das 
AIMs-Konzept beinhaltet daher Off enheit für eigene Fragestellungen der Studieren-
den. Die erkenntnisorientierte Auseinandersetzung mit eigenen auf die Schulpraxis 
bezogenen Fragestellungen und die entsprechende Auswahl von Methoden, Materi-
alien, Fachliteratur usw. fördert darüber hinaus eine forschende Grundhaltung (Kle-
win, Schüssler & Schicht, 2014, S. 142), die im Studienverlauf eine immer zentralere 
Bedeutung einnimmt. 

Die Eigenverantwortung der Studierenden für ihr Portfolio entlässt die Hochschule 
allerdings nicht aus der Pfl icht, die Studierenden bei der Portfolioarbeit, die eine gro-
ße Herausforderung für sie darstellt, zu unterstützen und zu begleiten. Entsprechend 
sieht das Konzept Angebote für den Austausch mit KommilitonInnen und Lehrenden 
sowie weitere Unterstützungsangebote für die individuelle Portfolioarbeit vor. 

Das AIMs-Portfolio wurde als Entwicklungs- und Prozessportfolio konzipiert, 
das im Folgenden zunächst praxisphasenübergreifend und dann konkret am Beispiel 
des Orientierungspraktikums vorgestellt wird.

1.2 AIMs – Aufgaben, Impulse, Material, standardorientiert

Bereits das Akronym AIMs für Aufgaben, Impulse, Material, standardorientiert weist 
auf das Grundprinzip des Konzeptes hin, nämlich die Bereitstellung standardorien-
tierter praxisphasenspezifi scher Refl exionsanregungen in Form von konkreten Auf-
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gaben, off enen Impulsen und exemplarischem Material. Die in der Lehramtszu-
gangsverordnung (LZV) NRW 2009 (MSW, 2009b) verankerte Standardorientierung 
bietet dabei eine gute Möglichkeit, die Bearbeitung eigener Fragestellungen der Stu-
dierenden bei aller Off enheit dennoch in einem „ausbildungs- bzw. berufsfeldori-
entierten Kontext“ (Bräuer, 2014, S. 26) zu verorten. Aber nicht nur innerhalb ei-
ner spezifi schen Praxisphase, sondern auch über die gesamte LehrerInnenausbildung 
hinweg stellen die Standards in ihrem sukzessiven Aufb au einen Orientierungsrah-
men für einen berufsbiographischen und spiralförmigen Entwicklungs- und Profes-
sionalisierungsprozess dar. Die Bilanzierung des Kompetenzerwerbs zum Abschluss 
einer Praxisphase in Form von Erfolgs- und Entwicklungsseiten (in Anlehnung an 
Kricke & Reich, 2011, S. 9) ist ein sich wiederholendes Element innerhalb der Port-
folioarbeit mit AIMs. Mit diesem Instrument blicken Studierende nicht nur auf die 
absolvierte Praxisphase zurück, sondern nehmen auch eine in die Zukunft  gerich-
tete Perspektive ein und legen Entwicklungsziele für das weitere Studium fest. Vor 
diesem Hintergrund weist auch der englische Begriff s aims (= Ziele) auf eine wich-
tige Komponente des Konzeptes hin. Die Anschlussfähigkeit an bereits erworbenes 
Wissen und entwickelte Kompetenzen wird durch diesen Prozesscharakter verein-
facht und ermöglicht den Studierenden am Ende bestimmter Ausbildungselemente 
eine Betrachtung des eigenen Entwicklungsprozesses – wichtige Entwicklungsschrit-
te werden sichtbar. 

Darüber hinaus bietet das AIMs-Portfolio als Ringordner einen Ort für ent wick-
lungsbezogene Refl exionen, die in verschiedenen Bereichen durchgeführt und im 
Ordner zugeordnet und dokumentiert werden können.

1.2.1  Der praxisphasenübergreifende Bereich My Portfolio – 
Der private Sammlungsteil 

My Portfolio ist ein privater Sammlungsteil innerhalb des Paderborner AIMs-Port-
folios, der nicht öff entlich ist. Das besondere an My Portfolio ist, dass es sich hier-
bei um einen praxisphasenübergreifenden Teil handelt, der nicht nur im Kontext der 
Praxisphasen, sondern auch darüber hinaus kontinuierlich und eigenverantwortlich 
geführt werden soll. In diesem Teil können Materialien, Bearbeitungen oder auch 
persönliche Refl exionen zu bestimmten Aspekten mehr oder weniger strukturiert ge-
sammelt werden. Im Kontext der Praxisphasen können Studierende auf der Grund-
lage von Notizen zu Hospitationen, Gesprächsprotokollen oder sonstigen Aufzeich-
nungen ihren Sammlungsteil füllen. Auch das Führen eines Praktikumstagebuchs 
innerhalb von My Portfolio wird den Studierenden empfohlen. Degenhardt & Ka-
ragiannakis (2014, S. 5) bezeichnen das in ihrem Konzept fest verankerte Lernta-
gebuch in Anlehnung an Bräuer als Schatzkästlein. Das gilt auch für My Portfolio, 
denn je umfassender und persönlicher die Studierenden diesen privaten Sammlungs-
teil füllen, desto größer ist ihr Fundus für eine begründete Auswahl von Elementen 
aus diesem Sammlungsteil, die sie im praxisphasenspezifi schen Teil für tiefergehen-
de standardbezogene Refl exionen nutzen. Vor diesem Hintergrund werden die Stu-



125   Paderborner AIMs-Portfolio

dierenden ermutigt, im Praktikum Th emen bzw. Fragestellungen aufzuspüren, die sie 
wirklich beschäft igen und interessieren. Oft mals sind es bestimmte Schlüsselerlebnis-
se – ein persönlicher Durchbruch, eine Irritation, eine Herausforderung –, die auf-
grund der subjektiv wahrgenommenen Bedeutsamkeit des Erlebten ein großes Po-
tenzial für refl exive Bearbeitungen in sich bergen (Korthagen, 2014). 

1.2.2  Praxisphasenspezifi sche Bereiche in AIMs – Eignungspraktikum, 
Orientierungspraktikum, Berufsfeldpraktikum, Praxissemester, 
Vorbereitungsdienst

Aus ihrer Sammlung wählen die Studierenden über ihren Studienverlauf für ver-
schiedene Anlässe (z.B. das Bilanz- und Perspektivgespräch im Praxissemester) be-
gründet aus, welche Bearbeitungen, Refl exionen, Materialien etc. sie heranziehen 
und anderen Personen gegenüber einsehbar machen, um ihren standardbezogenen 
Kompetenzerwerb im jeweiligen Praktikum nachvollziehbar zu dokumentieren und 
zu refl ektieren. 

Die praxisphasenspezifi sche Portfolioarbeit ist dabei allerdings sehr vielfältig und 
manchmal auch an konkrete Vorgaben geknüpft . Im Praxissemester z.B. führt die 
große Zahl an Personen, die in die Begleitung der Studierenden involviert sind, zu 
einer Fülle an Umgangsweisen mit dem Portfolio. Die größten Synergieeff ekte für die 
Studierenden sind dann zu erwarten, wenn die standardbezogenen Refl exionsanre-
gungen des „Portfolio Praxissemester“ (MSW, 2012, S. 8ff .) von den Lehrenden in 
ihren vorbereitenden und begleitenden Veranstaltungen genutzt werden. So kann die 
auf begründeter Auswahl beruhende Verbindungslinie zwischen My Portfolio und 
dem jeweiligen praxisphasenspezifi schen Bereich in AIMs auch tatsächlich zum Tra-
gen kommen. Hier ist insbesondere im Praxissemester die Kooperation der Lehren-
den der Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) und der Lehrenden an 
der Hochschule für die (Weiter-)Entwicklung eines gemeinsamen Verständnisses von 
Portfolioarbeit eine langfristige Aufgabe, die im Kontext von AIMs seit dem Som-
mersemester 2015 kontinuierlich verfolgt wird. 

Über My Portfolio und die praxisphasenspezifi schen Bereiche hinaus dient der 
Bereich Dokumente der Sammlung von Bescheinigungen über die absolvierten Pra-
xisphasen sowie weiterer Bescheinigungen, Zertifi kate usw. Der profi lbezogene Be-
reich in AIMs ist eine Paderborner Besonderheit. Auf freiwilliger Basis können Lehr-
amtsstudierende neben ihren Fächern und den Bildungswissenschaft en eines der 
Profi le Umgang mit Heterogenität, Gute gesunde Schule oder Medien und Bildung 
studieren und dadurch einen Schwerpunkt setzen und ihr Profi l schärfen. Um diese 
Profi lbildung an das reguläre Studium anzubinden und perspektivisch über die ge-
samte Lehrerausbildung hinweg anzuregen, wird Profi lstudierenden hier ein Ort für 
ihre profi lbezogenen Refl exionen zur Verfügung gestellt.
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2.  AIMs konkret: Portfolioarbeit im Orientierungspraktikum

Im Folgenden wird das AIMs-Konzept konkret am Beispiel des Orientierungsprak-
tikums vorgestellt, in dessen Rahmen die Portfolioarbeit vom PLAZ vorbereitet, be-
gleitet und betreut wird. Anschließend werden Erfahrungen aus dem ersten Durch-
gang im Sommersemester 2015 vorgestellt und diskutiert.

Für die Ausgestaltung ihrer standardbezogenen Refl exionen im Portfolio Ori-
entierungspraktikum stehen den Studierenden drei unterstützende Instrumente zur 
Verfügung, die in ähnlicher Weise auch in den anderen Praxisphasen vorgesehen 
sind: Ein Impulspapier mit Anregungen für die refl exive Auseinandersetzung mit 
den Standards des Orientierungspraktikums, ein Aufgabenpool mit konkreten stan-
dardbezogenen Bearbeitungsvorschlägen und ein Materialpool mit exemplarischem 
Material, das sich auf den Aufgabenpool bezieht, aber auch als Inspirationsquelle 
für die Entwicklung eigener Bearbeitungsideen genutzt werden kann. Eine Handrei-
chung zum Orientierungspraktikum und zum Portfolio Orientierungspraktikum gibt 
einen Überblick über den gesamten Portfolioprozess im Orientierungspraktikum 
und erläutert die Verwendungsmöglichkeiten der drei unterstützenden Instrumente. 

2.1 Der Prozess der Portfolioarbeit 

In Anlehnung an Häcker (2007, S. 145) setzt sich der Portfolioprozess aus sechs 
Schritten zusammen: Kontext, Sammlung, Auswahl, Refl exion, Bilanz und Präsenta-
tion. Im Folgenden werden diese Grundschritte auf den konkreten Ablauf des Port-
folioprozesses im Orientierungspraktikum übertragen: 

Abb. 2:  Der Portfolio-Prozess im Orientierungspraktikum 
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2.1.1 Kontext: Vor dem Orientierungspraktikum

In den vorbereitenden Lehrveranstaltungen der Bildungswissenschaft en erwerben 
die Studierenden u.a. grundlegende Kompetenzen zu Unterricht und Allgemeiner 
Didaktik. In einem obligatorischen Vorbereitungsworkshop vor Antritt des Orientie-
rungspraktikums werden die Studierenden dann seitens des PLAZ in die Portfolioar-
beit eingeführt. Neben der konkreten Vorbereitung auf das Praktikum sind mit dem 
Workshop vor allem zwei Ziele verbunden: Sinnstift ung und Transparenz in Bezug 
auf die Arbeit mit dem AIMs-Portfolio im Allgemeinen und im Orientierungsprakti-
kum im Besonderen. Dabei werden u.a. erste Ideen entwickelt, wie der Sammlungs-
teil My Portfolio gewinnbringend für das Portfolio Orientierungspraktikum gefüllt 
werden kann. Die Studierenden können Einsicht in die unterstützenden Instrumen-
te nehmen. Am Ende des Workshops fertigen sie eine persönliche Visitenkarte mit 
konkreten standardbezogenen Zielen und Ideen für die Portfolioarbeit an (Standards 
des Orientierungspraktikums nach § 7 LZV NRW 2009; MSW, 2009), die im weite-
ren Prozess einen zielgerichteten Orientierungsrahmen bildet. 

2.1.2 Sammlung: Während des Orientierungspraktikums

Im Sammlungsteil My Portfolio werden während des Orientierungspraktikums stan-
dardbezogene Bearbeitungen der zur Verfügung stehenden Aufgaben, Impulse und 
Materialien entlang der persönlichen Visitenkarte eigenverantwortlich gesammelt. 
Hier wird davon ausgegangen, dass die Bedeutsamkeit, die das Subjekt Th emen zu-
schreibt, Einfl uss auf den Grad der Sinnstift ung hat (Dewey, 2002, S. 87). Wenn Stu-
dierende Portfolioarbeit als eine sinnvolle Aufgabe wahrnehmen, z.B., weil sie ihren 
eigenen Fragen und Interessenschwerpunkten nachgehen und einen Erkenntnisge-
winn erzielen (Degenhardt & Karagiannakis, 2014, S. 7), dann wächst die Wahr-
scheinlichkeit, dass sie das Portfolio langfristig als Refl exionsinstrument über die 
Ebene der Pfl ichterfüllung hinaus betrachten und entsprechend (auch eigenverant-
wortlich) nutzen. Für ein Entwicklungsportfolio stellt dies eine grundlegende Vor-
aussetzung dar (Gläser-Zikuda & Hascher, 2007, S. 13).

2.1.3 Begründete Auswahl und Refl exion: Während des 
Orientierungspraktikums bzw. nach dem Orientierungspraktikum

Aus ihrer Sammlung wählen die Studierenden zu jedem Standard begründet aus, 
welche Beobachtungen oder Ereignisse sie in ihrem Portfolio Orientierungsprakti-
kum einer tiefergehenden Refl exion und Dokumentation unterziehen, um den ei-
genen Kompetenzerwerb standardbezogen zu dokumentieren und ihre Erkenntnisse 
auch für kommunikative Refl exionsanlässe – wie z.B. die Nachbesprechung oder das 
Feedbackgespräch – zu öff nen. Obligatorisch wird im Portfolio Orientierungsprakti-
kum zu jedem Standard eine Bearbeitung erwartet. 
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Während des Orientierungspraktikums bzw. im Anschluss daran können die Stu-
dierenden das Angebot des AIMs-Cafés in Anspruch nehmen. Hier werden sie bei 
der konkreten Ausgestaltung des „Portfolio Orientierungspraktikum“ unterstützt. 
Fragen zum Schreib- bzw. Refl exionsprozess an sich, zum Einbezug von Th eoriean-
sätzen, zur Recherche entsprechender Fachliteratur oder zur Generierung konkreter 
Fragestellungen können hier in Gesprächen in den Blick genommen werden. 

Die Prozessschritte „Auswahl und Refl exion“ nach Häcker (2007, S. 145) sind 
auch im Paderborner Konzept qualitativ voneinander abzugrenzende Prozessschritte, 
die sich aber gegenseitig durchdringen und bereichern. Mit dem AIMs-Café und der 
Nachbesprechung wird den Studierenden die Möglichkeit gegeben, ihre Arbeit am 
Portfolio in einen sozialen Kontext zu stellen (Degenhardt & Karagiannakis, 2014, 
S. 28) und in einen refl exiven Austausch mit anderen Studierenden und den betreu-
enden Personen zu treten.

2.1.4 Bilanz: Nach dem Orientierungspraktikum

Nach dem Orientierungspraktikum fi ndet eine obligatorische Nachbesprechung statt. 
Der Austausch mit anderen Studierenden soll hier zu einer Erweiterung der eigenen 
Perspektive führen. In Partnerinterviews widmen sich die Studierenden je einem ex-
emplarischen Schlüsselerlebnis im Praktikum, sie gehen der Frage auf den Grund, 
welche persönlichen Erfolge und Entwicklungsbedarfe in dieser Situation deutlich 
geworden sind und welches Erkenntnisinteresse sich daraus ergibt. Darüber hinaus 
stellen die Studierenden dieses Erkenntnisinteresse in den Kontext eines Standards 
und formulieren eine konkrete Fragestellung für ihr Portfolio. Die Ergebnisse der 
Nachbesprechung können dann für die Weiterarbeit genutzt werden.

Im Anschluss an die Nachbesprechung stellen die Studierenden ihr Portfolio Ori-
entierungspraktikum fertig. Ein obligatorischer Bestandteil der Bilanzierung, der in 
die Bearbeitung zu Standard 4 (Studium und eigene professionelle Entwicklung re-
fl ektiert mitgestalten) abschließend eingebunden wird, sind die unter 1.2 bereits an-
gesprochenen Erfolgs- und Entwicklungsseiten, in denen die Studierenden ihren 
Kompetenzerwerb standardbezogen bilanzieren, „um die Zone zur nächstmöglichen 
Entwicklungsstufe erfolgreich zu durchschreiten“ (Bräuer, 2014, S. 21). Hier zeigt 
sich, dass der Refl exionsprozess nach dem Feedbackgespräch zwar für das Orientie-
rungspraktikum abgeschlossen ist, er aber gleichzeitig die Basis für den weiteren Stu-
dienverlauf und die weiteren Praxisphasen darstellt.

2.1.5 Präsentation: Nach dem Orientierungspraktikum

Nach Lektüre des Portfolios werden die Studierenden von der/dem begleitenden 
PraktikumsbetreuerIn zu einem Feedbackgespräch eingeladen, in dem sie eine aus-
führliche, wertschätzende und kompetenzorientierte Rückmeldung zu ihrem Port-
folio erhalten. Dieses Feedback richtet sich dabei nicht auf das Handeln der Studie-
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renden, sondern auf die wissenschaft lich-refl exive Auseinandersetzung mit diesem 
Handeln (Schüssler & Weyland, 2014, S. 35) sowie die nächsten Entwicklungsziele 
und -schritte. 

2.2  Erste Erfahrungen

In aller Vorsicht lassen sich nach dem ersten Durchgang Hinweise erkennen, dass 
das Portfolio tatsächlich das von Häcker beschriebene Potenzial besitzt, ein „Medi-
um des Wandels in der Lernkultur“ (Häcker, 2011, S.15) zu sein. Der Paradigmen-
wechsel vollzieht sich hier auf verschiedenen Ebenen, die zu Beginn bereits in Be-
zug auf das dem Konzept zugrunde liegende Lernverständnis hervorgehoben wurden 
und die im Folgenden anhand von einigen konkreten ersten Erfahrungen veran-
schaulicht werden. 

2.2.1  Entwicklung von standardbezogenen Fragestellungen 

Eigene standardbezogene Fragestellungen zu entwickeln und im Portfolio zu bear-
beiten stellt für die Studierenden eine große Herausforderung an die Selbststeuerung 
und die Eigenverantwortung dar. Erste Rückmeldungen zeigen, dass die Handrei-
chung, das Impulspapier und der Aufgaben- und Materialpool noch nicht selbststän-
dig von allen Studierenden in Beziehung zueinander und zur Aufgabe des Portfolio-
führens gesetzt werden können und dass der Erwartungshorizont noch nicht für alle 
Studierenden konkret genug wurde. Einige sprechen auch davon, dass sie sich ange-
sichts der Fülle des Materials überfordert fühlen. 

Als sehr erfreulich hingegen kann die sich abzeichnende Tendenz bewertet wer-
den, dass die Studierenden eigene Fragestellungen für die einzelnen Standards entwi-
ckeln und weniger auf den bereitgestellten Aufgabenpool zurückgreifen. Dies könn-
te darauf hinweisen, dass die bereits entwickelten Aufgaben den Studierenden nicht 
passend erscheinen. Es könnte jedoch auch sein, dass die Studierenden lieber eigene, 
für sie bedeutsame Schlüsselsituationen zum Ausgangspunkt ihrer Refl exionen und 
der Bearbeitung des Portfolios machen. Die häufi ge Rückmeldung von Studierenden, 
dass sie die Off enheit des AIMs-Konzepts für die Formulierung eigener Fragestellun-
gen, die sich aus den in der Visitenkarte formulierten Zielsetzungen ergeben, sehr 
begrüßen, stimmt in Bezug auf die zweite Th ese durchaus optimistisch. Diese Hal-
tung ist eine gute Basis für den weiteren Studienverlauf: Auch im Berufsfeldprakti-
kum, das an der Universität Paderborn außerschulisch oder in projektorientierten 
außerunterrichtlichen bzw. außerschulischen Settings stattfi ndet, bilden subjektiv be-
deutsame und professionsrelevante Fragestellungen den Schwerpunkt des Portfolios. 
Vor allem aber für das Forschende Lernen im Praxissemester lässt sich diese Lern-
haltung im Sinne des spiralförmigen Lernens gewinnbringend für einen sukzessiven 
Kompetenzaufb au nutzen (Valdorf, Schwier & Schüssler, 2014, S. 97). 
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2.2.2  Umgang mit Fachliteratur 

Es war vorab schwer einzuschätzen, ob den Studierenden der Einbezug von Fachli-
teratur in die Portfolioarbeit gelingen würde. Derzeit zeichnen sich zwei Tendenzen 
ab: Zum einen fällt – im Vergleich zum Praktikumsbericht, der abgeschafft   wurde – 
die literaturbasierte Refl exion nicht geringer aus, sie verteilt sich aber gleichmäßi-
ger über alle Standards hinweg. Zum anderen ändert sich die Art der Verwendung 
von Fachliteratur. Hatte es früher den Anschein, dass Zitate recht formell eingefügt 
wurden, scheint die Literatur nun stärker hinzugezogen zu werden, um der Beant-
wortung einer persönlich aufgeworfenen Fragestellung eine weitere Perspektive hin-
zuzufügen, also einem Perspektivwechsel und damit der Erweiterung des eigenen 
Blickwinkels zu dienen.

2.2.3  Exemplarische Einblicke anhand von Portfolioauszügen

Die Textbeispiele aus eingereichten Portfolios (vgl. Abb. 
3) weisen insgesamt auf die breite Palette von Anliegen 
und Fragen der Studierenden hin und zeigen erfreuli-
cherweise auch, dass formulierte Fragestellungen bereits 
begründet werden (Beispiel A). Positiv erscheint in die-
sem Textbeispiel auch, dass ein Bogen von der Bearbei-
tung zu Standard 1 (Die Komplexität des schulischen 
Handlungsfelds aus einer professions- und systemorien-
tierten Perspektive erkunden) zu Standard 4 (Studium 
und eigene professionelle Entwicklung refl ektiert mitge-
stalten) als eher querliegendem Standard gespannt wird 
und damit ein roter Faden innerhalb des Portfolios deut-
lich wird. In Beispiel B – einer Bearbeitung zu Standard 
4 – refl ektiert der Student sein Rollenverständnis bzw. 
-ideal vor dem Hintergrund des didaktischen Dreiecks 
nach Ruth Cohn und stellt seine Selbstrefl exion hier in 
einen wissenschaft lichen Kontext. Das Textbeispiel C 
lässt bereits einen sehr eigenständigen Charakter erken-
nen, da sich der Studierende hier seinem Beobachtungs-
gegenstand zu Standard 2 (Erste Beziehungen zwischen 
bildungswissenschaft lichen Th eorieansätzen und kon-
kreten pädagogischen Situationen herstellen) forschend 
nähert. Nach einer ersten Klassifi zierung der Beobach-
tungen zu Unterrichtsstörungen wird diese wissenschaft -
lich hinterfragt und mit Fachliteratur abgeglichen. Sein 
Erkenntnisinteresse geht aber über eine solche Klassifi -
zierung hinaus, er hinterfragt, wie die Wirksamkeit be-
stimmter Reaktionen auf Unterrichtsstörungen einzu-

Abb. 3:  Beispiele aus Port-
folios zum Orien tie-
rungs praktikum



131   Paderborner AIMs-Portfolio

schätzen ist und beschließt, die Lehrkräft e diesbezüglich zu befragen. Die Ergebnisse 
dieser Befragung werden erneut theoriegeleitet refl ektiert. Textbeispiel D stellt eine 
exemplarische Bearbeitung einer Aufgabe des Aufgabenpools zu Standard 4 dar, in 
der ein Studierender sich mit seiner zukünft igen Lehrerrolle auseinandersetzt. Dazu 
füllt er den selbstgewählten Begriff  GANZHEITLICH in Form eines Akrostichons 
mit wesentlichen Aspekten seines Rollenverständnisses. Im weiteren Verlauf der Be-
arbeitung setzt sich der Student mit den gewählten Begriff en im Hinblick auf seine 
professionelle Entwicklung selbstrefl exiv auseinander.

2.2.4 AIMs-Café

Das freiwillige Angebot des AIMs-Cafés haben 50 Studierende (rund 10 % der Stu-
dierenden dieser Kohorte) genutzt – einige hatten sich verabredet und kamen in 
Lernteams. Das Fragenspektrum reichte von formalen bis zu inhaltlichen Aspekten. 
„Was wird erwartet?“, „Wie komme ich zu einer Fragestellung?“, „Ich habe keine Idee 
für die Bearbeitung zu Standard 2.“ Das AIMs-Café bot ihnen eine wichtige Orien-
tierungshilfe und Impulsquelle, war Beratungsstelle für Anliegen zum Orientierungs-
praktikum und diente der Selbstvergewisserung, mit dem Portfolio auf dem richti-
gen Weg zu sein. 

Eintrag einer Studierenden in das Gästebuch nach dem Besuch des AIMs-Cafés: 
„Das AIMs-Café Angebot für die Studenten fi nde ich eine tolle Option für diejeni-
gen, die noch etwas Hilfe benötigen oder gar nicht wissen, wo sie überhaupt begin-
nen sollen. Mir sind einige hilfreiche Tipps genannt worden, von denen mir sicher 
einige bei der Fertigstellung des Portfolios helfen. Danke dafür!“ 

3. Ausblick 

Die Materialien für die Portfolioarbeit im Orientierungspraktikum sollen im nächs-
ten Durchgang noch intensiver in die Vorbereitungsworkshops einbezogen werden. 
Ziel ist es, den Studierenden die Möglichkeit zu geben, den handelnden Umgang 
mit diesen Werkzeugen exemplarisch einzuüben und damit die standardorientierte 
Praxis refl exion begleitet anzubahnen. Von den Studierenden entwickelte Fragestel-
lungen können perspektivisch für die Weiterentwicklung des Aufgabenpools und des 
Impuls papiers einbezogen werden.

Nach der ersten erfolgreich verlaufenen Erprobungsphase soll das AIMs-Café in-
haltlich und zeitlich ausgedehnt werden, um die Studierenden zum für sie richtigen 
Zeitpunkt innerhalb ihres Schreibprozesses – nicht nur im Orientierungspraktikum, 
sondern auch in den weiteren Praxisphasen – zu unterstützen. Eine Kooperation mit 
dem Kompetenzzentrum Schreiben der Universität Paderborn wird angebahnt.

Da die Studierenden ihr Orientierungspraktikum in einem sehr großen Radius – 
bundesweit oder sogar im Ausland – absolvieren, stellen Elemente des Blended Lear-
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ning gute Möglichkeiten dar, Austausch und Begleitung auch unabhängig von Zeit 
und Ort sicherzustellen. Auch dies ist ein wichtiges Instrument für einen Lernkul-
turwandel, das bisher noch zu wenig Berücksichtigung fi ndet und zukünft ig stär-
ker einbezogen werden soll. Eine Möglichkeit dafür soll in einem geplanten Projekt 
ausgelotet werden: Um die Portfolioarbeit Studierender im Orientierungspraktikum 
noch intensiver zu begleiten, sollen Studierende im Rahmen ihres Berufsfeldprakti-
kums zu PortfoliotutorInnen ausgebildet werden, die neben konkreten Präsenztermi-
nen, wie z.B. dem Vorbereitungsworkshop oder der Nachbesprechung, auch während 
des Praktikums die Rolle von BegleiterInnen wahrnehmen. Refl exionsblogs, jeweils 
für eine Kleingruppe und je eine/n TutorIn freigeschaltet, könnten hier eine sinnvol-
le Ergänzung darstellen.

Um die Akzeptanz von Portfolioarbeit zu erhöhen gilt es weiterhin, das didak-
tische Gesamtkonzept des AIMs-Portfolios noch erfahrbarer zu machen, sodass die 
Studierenden den roten Faden praxisphasenimmanent und -übergreifend erken-
nen. Dazu wird zum einen die Arbeit mit AIMs innerhalb der Praxisphasen strin-
gent weitergeführt. Zum anderen werden auch außerhalb der Praxisphasen Angebo-
te geschaff en, die den Wert der Portfolioarbeit erfahrbar machen. Geplant ist z.B. ein 
regelmäßig stattfi ndender Portfoliotag. Insbesondere die Präsentation von einzelnen 
Portfolioelementen der Studierenden könnte die makrodidaktische Ausrichtung des 
AIMs-Portfolios als Entwicklungsportfolio über die gesamte Lehrerausbildung hin-
weg stärker sichtbar machen. Auch die Zusammenarbeit mit Lehrenden der Univer-
sität und der ZfsL könnte im Kontext eines solchen Tages noch intensiviert werden. 
Die bisherige Zusammenarbeit weist bereits deutlich darauf hin, dass die Portfolio-
arbeit einen Kommunikationsbedarf entstehen lässt, der für die gemeinsame Ausge-
staltung konstruktiv genutzt werden kann (Häcker, 2007, S. 87 ). So gibt es – wie be-
reits erwähnt – erste Treff en mit Lehrenden der universitären Begleitveranstaltungen 
des Praxissemesters und Praxissemesterbeauft ragten der ZfsL, bei denen an einem 
gemeinsamen Portfolioverständnis gearbeitet wird. 

Eine umfassende Evaluation des AIMs-Konzeptes im Orientierungspraktikum 
steht noch aus. Das Evaluationskonzept sieht zum einen eine Befragung der Studie-
renden in Bezug auf den Umgang mit dem Konzept und den Begleitangeboten vor, 
um Bausteine des Konzeptes stetig weiterzuentwickeln und ggf. an neue Bedarfe an-
zupassen. Eine entsprechende Kurzevaluation wird bereits begleitend durchgeführt. 
Zum anderen soll erforscht werden, inwieweit die Arbeit mit AIMs die Studieren-
den tatsächlich in ihrer Kompetenzentwicklung über den Studienverlauf unterstützt. 
Dafür soll die Wirksamkeit des Instrumentes längsschnittlich überprüft  werden. Die 
Projektgruppe KEM (Kompetenzentwicklung und -messung) des PLAZ stellt für die 
Planung und Durchführung entsprechender Qualitätssicherungsmaßnahmen einen 
geeigneten Rahmen zur Verfügung.
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Portfolioarbeit im Dialog weiterentwickeln
Die Planungsgespräche zum Berufsfeldpraktikum 
an der Universität Siegen

Abstract
Das Siegener Konzept für das Berufsfeldpraktikum will die Studierenden bei der ent-
wicklungsbiographisch refl ektierten Gestaltung ihres Berufsfeldpraktikums unterstüt-
zen, indem es mit portfoliobasierten Planungsgesprächen mit Academic Advisors in-
dividuelle Beratung und Feedback bietet.

Der vorliegende Beitrag stellt das Siegener Konzept für die Planungsgespräche so-
wie zwei begleitende empirische Untersuchungen vor. Im Fokus stehen zum einen 
das Nutzungsverhalten von Portfolioarbeit, -dialog und Berufsfeldpraktikum, zum 
anderen die von den Studierenden gesehenen Erträge der dialogischen Planungspha-
se für ihre berufsbiographische Entwicklung. Abschließend werden Impulse für die 
Weiterentwicklung der portfoliogestützten Planungsgespräche und der Gestaltung 
der Feedbackstrukturen im Berufsfeldpraktikum vorgestellt.

1. Das Berufsfeldpraktikum an der Universität Siegen

1.1 Ein Freischwimmer

Der Diskurs um die Chancen der Portfolioarbeit ist geprägt von der Hoff nung, eine 
neue, demokratischere Lernkultur zu etablieren. Im Kontext der LehrerInnenbildung 
sollen Studierende und LehramtsanwärterInnen mithilfe des Portfolios ihre Ausbil-
dung selbstständiger steuern und bewusst mitgestalten können. Mit diesem Anlie-
gen mögen im Kontext universitärer Lehrerbildung und ihrer knappen Ressourcen 
Schwierigkeiten verbunden sein. Im Rahmen des Möglichen wurde an der Universi-
tät Siegen dennoch der Versuch eines curricular verordneten Freischwimmers unter-
nommen. 

Ziel der Verantwortlichen war es, ein einfaches Konzept zu entwickeln, das die 
Selbstbestimmung, Eigenverantwortung und Selbstrefl exion der Studierenden wirk-
sam herausfordern würde. Dabei stellte das Berufsfeldpraktikum1 einen geeigneten 
Ausgangspunkt dar, da schon im Gesetzestext auf einschränkende Konkretisierung 
der Praxisphaseninhalte weitgehend verzichtet wird und somit Raum für Wahlmög-
lichkeiten gegeben ist.

1 Vgl. dazu LABG, § 12 (MSW, 2009a). Demnach soll das Berufsfeldpraktikum im Lehramts-
bachelorstudium in NRW vier Wochen umfassen und konkrete berufl iche Perspektiven in-
nerhalb und außerhalb des Schuldienstes eröff nen.
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Studierende, die ihr Berufsfeldpraktikum planen, werden an der Universität Sie-
gen bewusst mit einer Fülle von Wahlmöglichkeiten hinsichtlich der Praktikumsorte 
und Herangehensweisen an das Praktikum konfrontiert. So kann
• eine schulische Ausrichtung zur weiteren Vertiefung schulpraktischer Studien,
• eine schulnahe Institution zur Überprüfung der Berufswahl oder Erweiterung der 

Kenntnisse des Berufsfeldes,
• oder ein außerschulischer Praktikumsort zur Überprüfung der eigenen Berufswahl 

gewählt werden.

Die Entscheidung über die jeweilige Ausrichtung der Praxisphase treff en Studierende 
eigenverantwortlich, aber nicht wahllos. Vielmehr sind die sorgfältige Refl exion der 
eigenen Berufsbiographie und des Standes der eigenen Kompetenzentwicklung maß-
gebend für die Ausgestaltung der Praxisphase. Für die Konzeption der Praxispha-
se wirkte damit nicht nur das Credo der Selbstbestimmung gestaltend, sondern auch 
das der Portfolioarbeit unterstellte Potential, Refl exion anzustoßen und zu struktu-
rieren (Häcker & Winter, 2009, S. 227). Dies war der Überzeugung geschuldet, dass 
eine zielgerichtete Selbstbestimmung immer einer fundierten Grundlage bedarf, die 
mithilfe von Refl exion generiert werden kann.

Refl exion bereits in der Vorbereitung des Berufsfeldpraktikums zu verankern, war 
gleichsam an die Hoff nung geknüpft , das refl exive Potential der Methode Portfolio-
arbeit in höherem Maße auszuschöpfen als bisher. Denn Refl exion gerät auf diese 
Weise nicht zum Selbstzweck, sondern wird für Studierende zu einem wirksamen 
Instrument, ein ganz praktisches Problem zu lösen: der eigenen Praxisphase eine in-
dividuelle und attraktive Kontur zu verleihen.

1.2 Ein Dialog

Mit dem Berufsfeldpraktikum an der Universität Siegen werden hohe Ansprüche an 
die Fähigkeit zur Selbstorganisation und Selbstrefl exion der Studierenden gestellt. 
Die eigenständige Planung und Durchführung eines aus der eigenen professionel-
len Entwicklungsbiographie heraus begründeten Praktikumsvorhabens ist eine an-
spruchsvolle Herausforderung, die sowohl Metawissen über die erwerbbaren und be-
nötigten professionellen Kompetenzen als auch einer realistischen Einschätzung der 
Gegebenheiten in der Praktikumsinstitution und des eigenen Entwicklungsstands be-
darf. 

Damit es allen Studierenden gelingen kann, die Praxisstudien zu nutzen, um ihre 
Stärken zu vertiefen und auf die Überwindung bestehender Defi zite hinzuwirken, er-
wies es sich zugleich als notwendig, ein Angebot individueller Beratung und Rück-
meldung zu schaff en. Auch mit Blick auf die in der Vorbereitungsphase verankerte 
Portfolioarbeit war dies notwendig, werden für gelungene Portfolioarbeit doch fest 
verankerte Gesprächsanlässe und Feedbackformen als unabdingbar verstanden (Hä-
cker & Winter, 2009, S. 229 ). 
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Aufgrund der großen Vielfalt möglicher Praktikumskonzepte und Berufsbiogra-
phien erhalten Studierende an der Universität Siegen eine sehr persönliche Form der 
Unterstützung. In individuellen Planungsgesprächen mit Academic Advisors2 stellen 
Studierende ihre Praktikumsprojekte in einer 1:1-Gesprächssituation zur Diskussion. 
Die Planungsgespräche erfolgen auf der Grundlage bearbeiteter Refl exionsbögen, die 
den Refl exionsprozess im Vorfeld des Praktikums strukturieren und Bestandteil des 
„Portfolio Praxiselemente“ sind. 

Im Einzelnen klären die Studierenden in Vorbereitung auf das Gespräch, wie 
überzeugt sie von ihrem Berufswunsch sind und ob sie eine schulische oder außer-
schulische Ausrichtung wählen möchten.3 Weiterhin wählen die Studierenden eine 
Praktikumsinstitution aus und formulieren ein Th ema, das im Praktikum bearbei-
tet werden soll. Dieses Th ema wird berufsbiographisch motiviert und anhand der 
S.M.A.R.T.-Formel4 auf Praxistauglichkeit geprüft . Vor allem aber klären die Studie-
renden, ob sie mithilfe des Th emas die Vertiefung praktischen Handlungswissens 
(Entwicklungsziel) oder fachdidaktischen/bildungswissenschaft lichen Wissens (Fra-
gestellung) anstreben. Ebenso skizzieren die Studierenden bereits konkrete Vorhaben 
zur Umsetzung ihrer Projektidee, denen sie analog zu Refl exionsbögen vorhergehen-
der Praxisphasen Erwerbssituationen und Erfolgsanzeiger zuordnen.

Die zumeist schon sehr konkreten Vorüberlegungen der Studierenden bilden die 
Grundlage jenes kollegialen Austausches, den die Planungsgespräche darstellen. Ne-
ben der allgemeinen Überprüfung und Diff erenzierung der Projektskizzen werden 
hier insbesondere mögliche Erwerbssituationen und Indikatoren für die Erreichung 
dieser Ziele erörtert. Am Ende steht schließlich die Vereinbarung eines individuel-
len Refl exionsbogens für das „Portfolio Praxiselemente“, der sowohl auf die persön-
lichen Bedürfnisse und Fähigkeiten der Studierenden zugeschnitten ist als auch mit 
Blick auf die Th emenstellung und die Rahmenbedingungen tragfähig scheint und 
das Handeln im Praktikum verbindlich regelt.

2. Begleituntersuchung: Wie wurden Berufsfeldpraktikum, 
Portfolio und -dialog genutzt?

Doch wie wurde der auf diese Weise geschaff ene Raum zu mehr Selbstbestimmung 
von den Studierenden ausgefüllt und wahrgenommen? Und, mit Blick auf den wis-
senschaft lichen Diskurs um Portfolioarbeit: Führt eine Gestaltung von Portfolioar-

2 Wissenschaft liche MitarbeiterInnen mit erziehungswissenschaft lichem oder fachdidaktischem 
Hintergrund, deren Hauptaufgabe im Rahmen des durch die Qualitätsoff ensive für die Lehre 
geförderten Projekts LINUS die Unterstützung der Lehramtsstudierenden ist, u.a. durch Be-
ratung, Propädeutika und entsprechend ausgerichtete Lehrveranstaltungen. Vgl. http://www.
uni-siegen.de/linus/ [letzter Zugriff : 07.02.2016].

3 Einen Überblick über die verschiedenen denkbaren Ausrichtungen gibt Kapitel 2.1. 
4 Nach der im Projektmanagement beliebten S.M.A.R.T.-Formel sind Ziele so zu formulieren, 

dass sie spezifi sch, messbar, akzeptiert, realistisch und terminiert sind, was die Umsetzbarkeit 
der Ziele gewährleisten soll (Patzak & Rattay, 2009, S. 121).
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beit, die einige der so häufi g formulierten Gelingensbedingungen berücksichtigt, 
auch zu einem positiven Feedback seitens der Studierenden?

Um dies herauszufi nden, hat das Zentrum für Lehrerbildung und Bildungsfor-
schung (ZLB) der Universität Siegen von Juni 2014 bis April 2015 zwei getrennte Be-
gleituntersuchungen durchgeführt. Ziel war nicht, das breite Spektrum bereits vor-
handener, allgemeiner Studien zur Portfolioarbeit (z.B. Ziegelbauer, Ziegelbauer, 
Limprecht & Gläser-Zikuda, 2013; Streblow, Rumpold & Valdorf, 2013; Kraler, 2013) 
um eine weitere zu ergänzen, sondern einen detaillierteren Blick darauf zu werfen, 
wie die Studierenden die genannten Instrumente nutzen und aufeinander beziehen 
und an welchen Stellen das Angebot modifi ziert werden kann.

Die erste Begleituntersuchung bestand in einer Dokumentenanalyse der vor den 
Beratungsgesprächen eingesandten Portfolios, die von den Academic Advisors selbst 
durchgeführt wurde. Es wurde erhoben, 
• wie viele Studierende sich jeweils Entwicklungsziele setzten und wie viele stattdes-

sen Fragestellungen für das Berufsfeldpraktikum formulierten sowie
• wie viele Studierende sich den jeweiligen Berufsorientierungstypen und den ent-

sprechenden allgemeinen Arten der Ausrichtung des Berufsfeldpraktikums zuord-
neten.

Die zweite Begleituntersuchung bestand in einer Befragung derjenigen Studierenden, 
die das Berufsfeldpraktikum bereits absolviert hatten. Sie wurde vom Bereich Bil-
dungsforschung des ZLB im Rahmen der LINUS-Evaluation in Form einer Online-
Befragung durchgeführt. Der Fragebogen umfasste zahlreiche geschlossene Items, in 
denen die Studierenden zu den Beratungsgesprächen und zur Umsetzung ihres Pro-
jekts im Berufsfeldpraktikum befragt wurden, sowie ein off enes Item, bei dem die 
Studierenden jegliche Art der Rückmeldung geben konnten.

2.1  Analyse der Portfolios vor den Gesprächen: Welche Ziele haben die 
Studierenden?

Im Rahmen der ersten Begleituntersuchung wurden insgesamt 438 Portfolios von 
Studierenden vor dem Berufsfeldpraktikum und dem darauf vorbereitenden Ge-
spräch von neun Academic Advisors ausgewertet. Die Portfolios wurden gemäß der 
von den Studierenden befolgten expliziten Auswahlvorgaben (Zuordnung zu einem 
von sechs berufsbiographischen Typen; Formulierung entweder einer Fragestellung 
oder eines Entwicklungsziels5) codiert. Eine Instruktion der Academic Advisors für 
diese ausschließlich deskriptive Auswertung erfolgte in gemeinsamen Arbeitstreff en. 

5 Eine Beschreibung der das Planungsgespräch vorbereitenden Fragen fi ndet sich in Kapitel 
1.2.
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Die folgende Übersicht zeigt, wie viele Studierende das Berufsfeldpraktikum jeweils 
mit welcher berufsorientierenden Absicht begonnen haben (N = 308):
• Ich bin mir sicher, dass ich LehrerIn werden will und auch, dass ich die für mich 

passende Schulform studiere. Ich möchte mein Berufsfeldpraktikum an einer 
Schule meiner studierten Schulform absolvieren, um mein zukünft iges Berufsfeld 
vertieft  kennenzulernen (30,2 %).

• Ich bin mir sicher, dass ich LehrerIn werden will und auch, dass ich die für mich 
passende Schulform studiere. Ich möchte mein Berufsfeldpraktikum trotzdem an 
einer anderen Schulform absolvieren, um alternative Konzepte/Handlungsstrategi-
en/Systeme kennenzulernen und anschließend zu refl ektieren, inwiefern sich diese 
auf meine studierte Schulform übertragen lassen (22,1 %).

• Ich bin mir sicher, dass ich LehrerIn werden will und auch, dass ich die für mich 
passende Schulform studiere. Ich möchte mein Berufsfeldpraktikum trotzdem 
an einer außerschulischen Institution absolvieren, um gezielt zu vergleichen, wie 
sich die hier vorgefundenen Konzepte/Handlungsstrategien/Systeme vom Kon-
text Schule unterscheiden bzw. inwiefern sich einzelne Aspekte übertragen lassen 
(40,3 %). 

• Ich bin mir sicher, dass ich LehrerIn werden will. Ich bin mir aber unsicher, ob 
ich die richtige Schulform gewählt habe. Daher möchte ich mein Berufsfeldprakti-
kum an einer Schule einer anderen Schulform absolvieren, um Vor- und Nachteile 
zu vergleichen und ggf. meine studierte Schulform zu wechseln (2,3 %).

• Ich bin mir unsicher, ob ich LehrerIn werden will. Ich möchte ein schulnahes Be-
rufsfeld kennenlernen, das zwar ähnliche Tätigkeiten erfordert, in bestimmten 
Bereichen aber auch ganz andere Aufgaben beinhaltet. Ich möchte ggf. anschlie-
ßend meinen Studiengang wechseln bzw. eine entsprechende Ausbildung begin-
nen (2,5 %).

• Ich bin mir ziemlich sicher, dass ich nicht mehr LehrerIn werden will. Da mich 
meine Fächer viel mehr interessieren als die Tätigkeiten, die für das Berufsfeld des 
Lehrens typisch sind (Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren), möchte 
ich ein Berufsfeld erkunden, das einen größeren Schwerpunkt auf meine Fachin-
halte setzt. Ggf. möchte ich anschließend meinen Studiengang wechseln bzw. eine 
entsprechende Ausbildung beginnen (2,5 %).

Vor die Herausforderung gestellt, den Ort und das Ziel des Berufsfeldpraktikums frei 
zu wählen, diese Wahl zugleich aber mit Hilfe des Portfolios refl ektiert zu treff en 
und gegenüber einem Academic Advisor zu begründen, wählen Siegener Lehramts-
studierende also etwas häufi ger schulisch (53,8 %) ausgerichtete Berufsfeldpraktika 
als außerschulisch ausgerichtete (46,2 %) (N = 249). Die refl ektierte Wahl der Stu-
dierenden entspricht also nicht den Plänen zur Novellierung des nordrhein-westfäli-
schen Lehrerausbildungsgesetzes, die das Berufsfeldpraktikum als „in der Regel au-
ßerschulisch“ (LABG, MSW, 2009a) defi nieren.
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Auch unter den PraktikantInnen, die ihr Berufsfeldpraktikum außerhalb der 
Schule absolvieren wollen, überwiegen bei weitem jene, die sich in ihrem Berufs-
wunsch LehrerIn sicher sind (90,6 %) gegenüber jenen, die den Blick in ein neues 
Berufsfeld zur Abklärung anderer berufl icher Möglichkeiten nutzen wollen (9,4 %). 
In der Gesamtgruppe ist der Zweifel am gewählten Berufsziel noch geringer ausge-
prägt (6,6 %); auch tragen sich nur wenige mit dem Gedanken eines Schulformwech-
sels (2,3 %). Diese Werte sind insgesamt erfreulich, da sich unter den Siegener Lehr-
amtsstudierenden nur wenige fi nden, für die das Berufsfeld, auf das ihr Studiengang 
vorbereitet, nicht die erste Wahl ist.

Blickt man auf die Häufi gkeit, mit der jeweils entweder ein Entwicklungsziel ge-
setzt oder eine Fragestellung formuliert wurde, so ist eine annähernde Gleichver-
teilung erkennbar: Die Verfolgung einer Fragestellung ist sogar geringfügig populä-
rer (52,6 %) als die Setzung eines kompetenzbezogenen Entwicklungsziels (47,4 %). 
Das ist insofern bemerkenswert, als dass das nordrhein-westfälische Ministerium für 
Schule und Weiterbildung, dem die Organisation des Eignungspraktikums – in Sie-
gen Vorbedingung für die weiteren, universitären Praxisphasen – obliegt und das so-
mit für alle Siegener Lehramtsstudierenden mit den Informationen auf der zentralen 
Plattform EliSe6 die erste Einführung in die Portfolioarbeit im Rahmen der schul-
praktischen Professionalisierung darstellt, im dortigen Leitfaden als Maßstab der Re-
fl exion ausschließlich Standards anbietet. Diese nehmen auf Fähigkeiten, Dispositio-
nen, Kompetenzen oder Einstellungen Bezug, von denen die Studierenden beurteilen 
sollen, inwiefern sie diese im Eignungspraktikum entwickelt bzw. bei sich erkannt 
haben.7 Auch für das Orientierungspraktikum sind Standards in der Lehramtszu-
gangsverordnung 2009 defi niert worden.8 Eine explizite Integration Forschenden 
Lernens in die Portfolioarbeit – über Fragestellungen zur Fokussierung des Prakti-
kums – wird also von mehr als jedem zweiten Siegener BfP-Studierenden betrieben, 
obwohl weder die ministeriell vorgegebenen Refl exionsbögen für das Eignungsprak-
tikum noch die standortspezifi schen Refl exionsbögen der Universität Siegen zum 
Orientierungspraktikum dies bereits für das Bachelorstudium anbahnen.9

2.2  Befunde der Studierendenbefragung

Die Onlinebefragung von AbsolventInnen des Berufsfeldpraktikums, die vom Be-
reich Bildungsforschung des ZLB durchgeführt wurde, liefert einerseits detaillierte-
re und explizitere Rückmeldungen der Studierenden bezüglich ihres Nutzungsver-
haltens von Portfolioarbeit, -dialog und Berufsfeldpraktikum sowie der von ihnen 
gesehenen Erträge und Probleme. Andererseits ist die Anzahl der TeilnehmerInnen 

6 Vgl. http://www.elise.nrw.de [letzter Zugriff : 07.02.2016].
7 Einen Einblick in die Standards für das Eignungspraktikum bieten die entsprechenden Refl e-

xionsbögen, verfügbar unter: http://www.elise.nrw.de [letzter Zugriff : 07.02.2016].
8 Vgl. dazu Verordnung über den Zugang zum nordrhein-westfälischen Vorbereitungsdienst für 

Lehrämter an Schulen und Voraussetzungen bundesweiter Mobilität (Lehramtszugangsverord-
nung – LZV), § 7 (MSW, 2009b). 

9 Vgl. http://www.uni-siegen.de/zlb/praxiselemente/portfolio [letzter Zugriff : 07.02.2016]. 
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an dieser Befragung (N = 78) deutlich niedriger, so dass etwa einer qualitativen In-
haltsanalyse der off enen Antworten aufgrund des begrenzten Korpus enge Grenzen 
gesetzt sind. Im Folgenden werden ausgewählte Ergebnisse der statistischen Analy-
se der geschlossenen Items präsentiert und unter Rückgriff  auf einige off ene Antwor-
ten interpretiert.

Welchen Beitrag leistete die dialogische Planungsphase für die berufsbiographi-
sche Weiterentwicklung, die die Studierenden dem Berufsfeldpraktikum zuschrie-
ben? Insgesamt erklärten 82,6 % der Befragten (N = 69), dass sie ihr geplantes Prak-
tikumsprojekt verfolgen konnten, wohingegen dies 17,4 % nicht gelang. Dieser hohe 
Anteil erfolgreich selbst gestalteter Praktika spricht dafür, dass die Herausforderung 
realistischer Selbsteinschätzung und selbstständiger institutionsadäquater Prakti-
kumsgestaltung im Kontext des Portfolio-Dialog-Modells insgesamt noch machbar 
erscheint. Unter jenen Studierenden, die ihr Praktikumsprojekt – wie im Portfolio 
skizziert und mit dem Academic Advisor besprochen – verfolgen konnten, ist die Zu-
stimmung zur Aussage „Das Berufsfeldpraktikum hat mich in meiner professionel-
len Entwicklung hin auf die Berufspraxis weitergebracht.“ mit 86 % deutlich höher 
als bei jenen, die ihr Projekt im Praktikum nicht wie geplant verfolgen konnten, von 
denen allerdings immer noch 66,7 % dieser Aussage voll oder teilweise zustimmten. 
Eine erfolgreiche Nutzung der Planungsphase, einschließlich der Portfolioarbeit und 
des Dialogs mit einem Academic Advisor, leistet einen erkennbaren Beitrag zum Ge-
lingen des Praktikums. Als entscheidende Beiträge zu ihrer gelungenen Gestaltung 
des Berufsfeldpraktikums schätzten die Studierenden selbst die Unterstützung der 
Praktikumsinstitution (82,4 %), die Handreichung des ZLB (73,9 %), die Tipps und 
Hinweise aus dem portfoliobasierten Beratungsgespräch (68 %) und die Unterstüt-
zung durch MentorInnen in der Praktikumsinstitution (65,7 %) ein. Auch jene Stu-
dierende, die ihr ursprünglich geplantes Projekt nicht weiterverfolgen konnten, fan-
den überwiegend die Handreichung und das Planungsgespräch hilfreich (66,7 %), 
doch äußern sie deutlich geringere Zustimmung zur Aussage, dass ihre Praktikums-
institution bzw. ihre MentorInnen sie unterstützt haben (nur 42,9 % stimmen voll 
oder teilweise zu).

Auf die off ene Frage am Ende des Onlinefragebogens gaben Studierende neben 
lobenden Rückmeldungen („Es war eines der besten Beratungsgespräche die ich 
an der Universität je geführt habe“; „Sehr kompetente Beratung“; „Sehr hilfreich, 
Mut machend, bestätigend“; „Sehr Sinnvoll. Sonst sitzt man wieder ganz hinten im 
Klassen raum. Hospitiert ohne ein bestimmtes Ziel dabei zu verfolgen. Irrt durch die 
Schulfl uren und sitzt seine Zeit ab. Mit so einer Planung nehmen dich die Lehrer 
viel ernster“)10 und gelegentlicher Kritik („Das ist genauso unsinnig wie die zahlrei-
chen anderen Versuche Studierende die alleine nicht wollen oder können hochzuzie-
hen“; „Das Praktikum an sich hat mir geholfen, das Gespräch und die Anfertigung 
des Portfolios überhaupt nicht“) auch Rückmeldungen zu den Beratungsgesprächen 
und zahlreiche konstruktive Vorschläge zur Überarbeitung von Berufsfeldpraktikum, 

10 Die Antworten der Studierenden wurden nicht sprachlich geglättet.
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Portfolioarbeit und Beratung. Am häufi gsten wurden die folgenden beiden Vorschlä-
ge geäußert:
• Die portfoliobasierte Beratung vor dem Praktikum, d.h. in der Planungspha-

se, sollte durch eine Beratung nach dem Praktikum, in der Refl exionsphase, er-
gänzt werden: „Besser wäre z.B. ein drei(zwei)teiliger Aufb au – Vorbesprechung 
vor dem Praktikum (Planungsgespräch), Zwischenbilanz während des Praktikums 
(wenn möglich, anderenfalls evtl. Kurzbilanzierung per Email), Abschlussge-
spräch“; „Es sollte dann auch eine Refl exion nach Ende des Praktikums, evtl. auch 
im Gespräch, erfolgen, damit die Erfahrungen nicht zusammenhangslos bleiben.“

• MentorInnen aus den Praktikumsinstitutionen (vor allem im Falle schulischer Be-
rufsfeldpraktika) sollten in den Portfoliodialog zur Planung des eigenen Vorha-
bens stärker einbezogen werden: „Die Berater sollten aus der Praxis kommen“; 
„Ein Mentor aus der Schule ist besser über die gegebenen Umstände während des 
Praktikums informiert und kann entsprechend besser vorbereiten.“ 

3. Impulse zur Weiterentwicklung

Im Rahmen des Siegener Konzepts für die Planungsgespräche zum Berufsfeldprak-
tikum wird den Begleituntersuchungen große Bedeutung beigemessen. Auf diesem 
Wege wird eine Grundlage geschaff en, um die Akzeptanz und die Nutzung der port-
foliogestützten Refl exionsarbeit sowie der begleitenden Beratung weiter zu verbes-
sern und einer allgemein unterstellten Portfolioverdrossenheit unter Studierenden 
und Lehrenden entgegenzuwirken. Welche Impulse lassen sich also aus den bisheri-
gen Erfahrungen und Befunden für die Weiterentwicklung dieses Konzepts ableiten?

Mehr persönliche Beratung!
Zunächst weisen die Ergebnisse aus der zweiten Begleituntersuchung eindeutig da-
rauf hin, dass von Seiten der Studierenden ein Ausbau der persönlichen Beratung 
und der damit verbundenen Portfolioarbeit gewünscht wird. Dies lässt den Schluss 
zu, dass die bisherigen Maßnahmen zumindest bei einem Teil der Studierenden be-
reits jetzt zu einem wünschenswerten Ergebnis geführt haben. Dieser Appell nach 
einem Mehr an persönlicher Beratung sollte im nächsten Schritt noch genauer eva-
luiert werden, um das Konzept auf dieser Grundlage weiter zu optimieren und ein 
noch praktikableres und adressatengerechtes Angebot zu entwickeln.

Intensivierung der Mentoringbeziehung!
Einen wichtigen Denkanstoß gibt außerdem der hohe Anteil an Studierenden, die 
die Unterstützung durch ihre Praktikumsinstitution als wichtige Gelingensbedingung 
für ihr Berufsfeldpraktikum erachten (82,4 %). Erkennbare Zusammenhänge zwi-
schen der Qualität der Betreuung in der Praktikumsinstitution und der Möglichkeit 
für die Studierenden, ihre eigenen Entwicklungsvorhaben auch in Angriff  zu neh-
men, weisen in dieselbe Richtung. Damit verbunden ist die vielfache Forderung, die 
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MentorInnen noch stärker in den Portfoliodialog einzubinden. Es kann vor diesem 
Hintergrund beispielsweise über eine Erweiterung der Refl exionsbögen um solche 
Aspekte nachgedacht werden, die bei der Vorbereitung und Dokumentation dieser 
Gespräche hilfreich sein können.

Bessere Verzahnung von Th eorie und Praxis!
Weiterhin gibt der hohe Anteil an Praktikumsprojekten, die nicht ein auf Kompe-
tenz entwicklung ausgerichtetes Entwicklungsziel, sondern eine bildungswissenschaft -
liche oder fachdidaktische Fragestellung verfolgen (52,6 %), zu denken. Dieses In-
teresse an einem Forschenden Lernen schon im Berufsfeldpraktikum spricht dafür, 
das „Portfolio Praxiselemente“ noch expliziter auf die Verzahnung von Th eorie und 
Praxis auszurichten, um die Studierenden zur Bewältigung ihrer oft  anspruchsvol-
len Fragestellungen zu befähigen. Denkbar wäre etwa die Einbettung des „Portfolio 
Praxis elemente“ in empirisch ausgerichtete Studienelemente, in denen die benötigten 
forschungsmethodischen Kompetenzen entwickelt werden können. 

Mehr Selbstbestimmung „unter Begleitung“!
Wie deutlich geworden ist, ist der Anteil derjenigen Studierenden sehr hoch, die ihre 
geplanten Praktikumsprojekte erfolgreich selbst gestalten und durchführen konn-
ten (82,6 %). Das lässt darauf schließen, dass die Studierenden die ihnen zugetrau-
te Selbstbestimmung und Wahlfreiheit zu schätzen wissen und diese besonders gut 
nutzen können, sofern sie dazu in geeigneter Weise Unterstützung fi nden. Der hohe 
Anteil an Studierenden (68 %), die die portfoliobasierten Beratungsgespräche als ent-
scheidenden Beitrag für die gelungene Gestaltung des Berufsfeldpraktikums empfi n-
den, deutet darauf hin, dass die Vorgehensweise, die Portfolioarbeit mit einem fest 
verankerten Angebot individueller Rückmeldung zu kombinieren, für diesen Zweck 
besonders geeignet ist.

Die bisherigen Befunde und Erfahrungen zeigen, dass das Siegener Konzept für 
Planungsgespräche zum Berufsfeldpraktikum ein sinnvoller Schritt ist, den Studie-
renden ein Stück weit mehr Verantwortung für ihre Praxisphase zu übertragen. Die 
Etablierung einer demokratischeren Lernkultur bleibt auf diese Weise keine bloße 
Utopie. Im Gegenteil: Die ersten Schritte auf diesem Wege sind bereits getan und 
könnten an mancher Stelle der LehrerInnenbildung Schule machen.
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Astrid Krämer

Portfolioarbeit in den Praxisphasen 
an der Universität zu Köln

Abstract 
Im vorliegenden Text wird das neu entwickelte Portfolio in der Praxisphasenbeglei-
tung der Universität zu Köln vorgestellt und erläutert. Ausgehend vom Berufsfeld-
praktikum, das im Jahr 2015 neu konzeptioniert wurde, fand eine Neugestaltung der 
Portfolioaufgaben in allen drei praktischen Phasen statt, bei der die Bereiche Eig-
nungs- und Selbstrefl exion gestärkt wurden. Eine Verknüpfung der Aufgaben der 
unterschiedlichen Praxisphasen fi ndet erstmalig statt und kann nun mit der Neufor-
matierung des elektronischen Portfolios optimal genutzt werden. Die einzelnen Auf-
gabenbereiche werden vorgestellt und erläutert, die Verknüpfung der drei Praxispha-
sen wird beschrieben. 

1. Einleitung

Portfolioarbeit ist in den letzten Jahren fester Bestandteil der Lehramtsausbildung 
an den nordrhein-westfälischen Universitäten geworden. Mit der Neugestaltung der 
Lehramtsstudiengänge hin zu Bachelor/Master wurde durch den Gesetzgeber für die 
Praxisphasen ein verpfl ichtendes Portfolio eingeführt. Alle Praxisphasen der neuen 
Lehramtsausbildung „werden in einem Portfolio dokumentiert“ (LABG, §12, MSW, 
2009). 

Im Folgenden soll ein kurzer Überblick über die Voraussetzungen eines gelingen-
den Portfolioeinsatzes gegeben werden. Dabei werden wichtige Grundlagen für die 
Nutzung des Instrumentes Portfolio während der Praxisphasen im Lehramtsstudi-
um genannt.

Nach einer kurzen Darstellung der Konzeption der Praxisphasen an der Universi-
tät zu Köln wird die Ausgestaltung des Portfolios in den Blick genommen. Es folgen 
praktische Beispiele und Begründungen für das ausgewählte Material. Nach einem 
Abriss zur Verknüpfung der Portfolios innerhalb der verschiedenen Praxisphasen 
folgen ein Ausblick zur Evaluation sowie zu möglichen Erweiterungen des Portfolios.

2. Portfolioarbeit in der LehrerInnenausbildung

Das Portfolio ist seit mehreren Jahren in der Lehramtsausbildung der Universität zu 
Köln verankert und bietet sich insbesondere für die Begleitung der Praxisphasen an. 
Das Instrument Portfolio ermöglicht es den Studierenden, die eigene Entwicklung 
refl ektiert in den Blick zu nehmen. In aller Regel wird auf eine Bewertung durch die 
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Dozierenden verzichtet, so dass nicht das Endprodukt im Fokus steht, sondern der 
Prozess und die damit verbundenen Einsichten. Häcker (2006, S. 16) führt dazu aus: 
„Die Arbeit mit Portfolios ist insofern innovativ, als mit ihrer Hilfe der Lernprozess 
innerhalb unserer weitestgehend produktfi xierten Lernkultur stärker in den Blick ge-
nommen wird. Nicht nur Ergebnisse, sondern auch Bemühungen und Fortschritte 
können sichtbar gemacht werden. Dies ermöglicht (…) ein tieferes Verständnis von 
Lernzprozessen“. Die verstärkte Ausrichtung auf individuelle Prozesse entspricht den 
Anforderungen einer modernen LehrerInnenausbildung, sodass das Portfolio hier 
ein geeignetes Instrument darstellt.

Die unterschiedlichen Praxisphasen im Lehramtsstudium können durch das Port-
folio verknüpft  werden und aufeinander aufb auen. Damit bietet sich den Studieren-
den die Chance, refl exive Fragestellungen spiralförmig wiederholt aufzunehmen und 
sich die eigene Entwicklung hin zu einer LehrerInnenpersönlichkeit bewusst zu ma-
chen. Sichtbar wird dies für die Studierenden in der mehrfachen Reformulierung ih-
res Professionellen Selbstkonzeptes in den einzelnen Elementen der Portfolioaufga-
ben. Auf diese Weise können Portfolios dazu dienen, den Zusammenhang zwischen 
den unterschiedlichen Phasen der Lehrerbildung herzustellen (Häcker, 2006).

Im Zuge der Debatte um Vielfalt und Berücksichtigung individueller Besonder-
heiten wird auch die Lehramtsausbildung diff erenzierende Methoden und Maßstäbe 
innerhalb der universitären Begleitung stärker verankern müssen. Hier scheint das 
Portfolio ein geeignetes Mittel zu sein, um die Entwicklung der einzelnen Studieren-
den diff erenziert anzuleiten: „Einer der großen Vorteile beim Einsatz von Portfolios 
liegt darin, dass sie es dem Beurteilenden erlauben, von den individuellen Vorausset-
zungen der Studierenden auszugehen, also zu berücksichtigen, wie tatsächlich Lern-
prozesse einer einzelnen Person innerhalb einer bestimmten Zeit abgelaufen sind“ 
(Richter, 2006, S. 236f.). Zukünft ig kann hier eine Verschiebung von Beurteilung hin 
zu Beratung entstehen, deren Grundlage in der Portfolioarbeit zu fi nden ist.

Während der Einsatz von Portfolios in der Bildungsforschung unumstritten ist, 
muss beachtet werden, dass die Umsetzung einer konzeptionellen Klarheit bedarf 
und auf die Beteiligung der Studierenden angewiesen ist. Kritische Elemente müssen 
immer wieder überprüft  werden, regelmäßige Evaluationen des Instruments Port-
folio sind unumgänglich. Hierzu darf das Portfolio nicht nur als Instrument, son-
dern muss als pädagogisches Konzept verstanden werden (Hascher & Sonntagbauer, 
2013). Dieses Konzept ist veränderbar und bedarf der stetigen Anpassung an die Be-
dingungen der jeweiligen Ausbildungsphase. 

3. Portfolioarbeit in der Begleitung der Praxisphasen an der 
Universität zu Köln

Im Jahr 2009 wurde an der Universität zu Köln das erste Portfoliokonzept zur Be-
gleitung von Praxisphasen entwickelt, das ab 2010 zunächst für die Praxisphase Ori-
entierungspraktikum und danach auch für das Berufsfeldpraktikum erprobt wurde. 
Inzwischen wurde das Portfolio weiterentwickelt, nachdem Erfahrungen und Akzep-
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tanz bei den Studierenden evaluiert wurden. Zum Sommersemester 2016 wurde ein 
neues Format vorgestellt, bei dem die Studierenden obligatorische Aufgaben bear-
beiten, die verschiedene Facetten der Refl exion vor, während und nach der Durch-
führung eines Schulpraktikums anregen sollen. Angelehnt sind diese Aufgaben an 
die Formate des Portfolios im Berufsfeldpraktikum, so dass Fragestellungen sich im 
Laufe des Lehramtsstudiums spiralförmig wiederholen und dazu anregen, die eigene 
Entwicklung bewusst wahrzunehmen.

Bis zum Wintersemester 2015/16 sah die Studienordnung für das Berufsfeldprak-
tikum (BFP) kein Begleitseminar vor, sodass die Studierenden ihr Portfolio weitge-
hend selbstständig führten. Rückmeldungen von Studierenden ergaben, dass sie hier-
bei sowohl eine Betreuung als auch die Möglichkeit eines Feedbacks vermissten. In 
Stichproben der eingereichten Portfolios wurde zudem deutlich, dass häufi g eine de-
zidierte Beschreibung des Berufsfeldpraktikums stattfand, eine tiefergehende Refl e-
xion in vielen Fällen jedoch nicht gelang (vgl. Barsch & Glutsch, in diesem Band).

Die Neuakkreditierung der Lehramtsstudiengänge bot hier ab dem Wintersemes-
ter 2015/16 die Möglichkeit, nachzusteuern, da zu diesem Zeitpunkt ein Begleitsemi-
nar als Bestandteil des Moduls Berufsfeldpraktikum eingeführt wurde. Im Zentrum 
für LehrerInnenbildung (ZfL) wurden Materialien entwickelt sowie eine Neuausrich-
tung des Portfolios vorgenommen, die eine kontinuierliche Betreuung durch Dozie-
rende im Blick hat.

Diese erfolgreichen Formate sollen nun in einem weiteren Schritt auf das Pra-
xissemester ausgedehnt werden. In einer Portfolio-AG treff en sich Beteiligte aus der 
Universität zu Köln, den kooperierenden Hochschulen und den zur Ausbildungs-
region Köln zugehörigen Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung, um einen 
Konsens zu erzielen und Portfolioaufgaben zu entwickeln, die in direktem Zusam-
menhang zur Begleitung der Phasen Orientierungspraktikum und Berufsfeldprak-
tikum stehen. MitarbeiterInnen des ZfL moderieren die AG und führen die unter-
schiedlichen Bedürfnisse der drei Praxisphasen zusammen.

3.1 Das elektronische Portfolio

Das Portfolio an der Universität zu Köln ist ein elektronisches Format, das von den 
Studierenden selbstständig angelegt wird. Hierbei wird zwischen einem Portfolio mit 
verpfl ichtenden Anteilen sowie einem privaten Portfolio unterschieden. Der obliga-
torische Teil wird für die jeweiligen Dozierenden freigeschaltet. Daneben können die 
Studierenden frei entscheiden, ob und für wen sie ihr Portfolio darüber hinaus frei-
schalten. Zum Wintersemester 2015/16 ist erstmals ein Format umgesetzt worden, 
das eine Ordnerstruktur nachbildet und anhand einer attraktiven Oberfl äche zur 
Portfolioarbeit motivieren soll. Dazu wird die Portfoliofunktion der Lernplattform 
ILIAS genutzt. Eine große Chance des elektronischen Portfolios liegt in der Mög-
lichkeit, Dateien wie Bilder, Videoaufnahmen oder auch Links, in die Arbeit mitein-
zubeziehen. Damit werden die grundlegenden Anforderungen an ein Portfolio um 
weitere Optionen bereichert. Die Studierenden führen ihr Portfolio über alle Pra-
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xisphasen hinweg und können es am Ende des Studiums elektronisch sichern oder 
auch als PDF-Dokument ausdrucken. Auf diese Weise wird die berufsbiographische 
Entwicklung sichtbar gemacht und kann im Rückblick als Refl exionsinstrument ge-
nutzt werden. Diese refl exive Auseinandersetzung mit den Praxiserfahrungen kann 
als Voraussetzung für die Entwicklung von Selbstlernkompetenz und Professionali-
sierung im Lehrberuf verstanden (Klampfer, 2012) und im Vorbereitungsdienst er-
neut aufgegriff en werden.

3.2 Refl exionsbausteine im Portfolio

Das Portfolio in den Praxisphasen dient schwerpunktmäßig dazu, die Refl exion der 
Erfahrungen in der entsprechenden Phase anzuleiten. Korthagen (2002, S. 73) defi -
niert den Begriff  Refl exion folgendermaßen: „Refl exion ist der mentale Prozess, zu 
versuchen, eine Erfahrung, ein Problem oder existierendes Wissen oder Einsichten 
zu (re)strukturieren. Diese Refl exion kann nach der Handlung (Refl exion über die 
Handlung) oder während der Handlung (Refl exion in der Handlung) stattfi nden“. 
Die Aufgaben des Kölner Portfolios gehen diesem Anspruch nach und versuchen 
Refl exion in diesem Sinne anzuleiten.

Die Refl exionsbausteine zum BFP lassen sich den elementaren Bereichen Motiva-
tion, Ziele, Eignung und Subjektive Th eorien zuordnen.

Die Motivationsfrage soll die Studierenden dahin führen, immer wieder bewusst 
in den Blick zu nehmen, welche Gründe sie zur Aufnahme des Studiums wie auch 
zur persönlichen Ausgestaltung der einzelnen Module geführt haben. Im BFP, das 
häufi g außerschulisch absolviert wird, stellt sich hier beispielsweise die Frage nach 
der Motivation für die Wahl des Praktikumsortes im Hinblick auf die eigene Berufs-
biographie und -planung.

Dabei sollen die Studierenden dazu angeregt werden, ihre Ziele für die Prakti-
kums phase explizit in den Blick zu nehmen, zu formulieren und abschließend zu 
überprüfen.

Jedes Praktikum, sowohl innerhalb als auch außerhalb von Schule, wirft  Fragen 
nach der Eignung zum Beruf auf. In den Refl exionsbausteinen werden diese Fragen 
daher bewusst angeleitet. Neben der persönlichen Eignung für den LehrerInnenberuf 
erfolgt hier auch eine Umkehrung, indem die Frage aufgeworfen wird, ob der Beruf 
sich dazu eignet, die eigenen Kompetenzen und Vorstellungen im späteren Berufsle-
ben einbringen zu können.

Schließlich erfolgt in allen Praxisphasen die Beleuchtung der Entwicklung der 
persönlichen Th eorien zum LehrerInnnenberuf, die gerade durch das Absolvieren von 
Praxisphasen in aller Regel eine stetige Entwicklung verzeichnet. Hier gilt es, diese 
Entwicklung bewusst zu machen und in Gesprächsangeboten im Seminar zu beglei-
ten.

Um die genannten Bausteine zu konkretisieren, wurden für die Praxisphasen OP 
und BFP Aufgaben geschaff en, die in allen Seminaren bearbeitet werden und somit 
obligatorisch sind. Alle weiteren Elemente der Seminararbeit wie auch der prakti-
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schen Arbeit kommen fakultativ hinzu und können von den Studierenden eigenstän-
dig im Portfolio verortet werden.

3.3 Verknüpfung von Praxisphasen

Bei der Neukonzeptionierung des Moduls Berufsfeldpraktikum im Jahr 2015 wur-
de stets die Verknüpfung mit dem Orientierungspraktikum und dem Praxissemester 
bedacht. Im Sinne einer phasenübergreifenden Praxisphasengestaltung kann keines 
dieser Module alleine stehen. Es gilt hier, eine Gesamtkonzeption zu schaff en, die 
den Studierenden eine kontinuierliche Entwicklung ermöglicht.

Mit dem Entstehen der Refl exionsbausteine und der konkreten Aufgaben für das 
BFP wurde das OP ebenfalls angepasst. Modifi ziert für den ausschließlich schuli-
schen Kontext des Orientierungspraktikums wurden die beschriebenen Aufgaben in 
das entsprechende Portfolio übernommen. Auch in der bildungswissenschaft lichen 
Betreuung des Praxissemesters werden bereits erste Aufgaben angewandt, die zum 
Portfolio BFP entstanden sind. Die Dozierenden des Praxissemesters nutzen hier-
zu eine Materialkiste, in der die Aufgaben in angepasster Form zu fi nden sind. Als 
nächster Schritt ist eine konkrete Anpassung des Portfolios im Praxissemester über 
die genannte Portfolio-AG geplant.

Auf diese Weise werden den Studierenden Fragen nach Motivation, Zielen, Eig-
nung und subjektiven Th eorien in unterschiedlichen Phasen des Praktikums begeg-
nen. Ein Vergleich der Arbeitsergebnisse innerhalb des eigenen phasenübergreifen-
den Portfolios ermöglicht hierbei eine Bewusstmachung der eigenen Entwicklung. 
Die konkrete Anleitung zur Refl exion wird von den Dozierenden immer wieder ini-
tiiert, um langfristig einen höheren Grad an refl exiver Tiefe bei der Bearbeitung der 
Aufgaben zu erreichen.

3.4  Das Modul Orientierungspraktikum

Das Orientierungspraktikum absolvieren die Studierenden in der Regel während des 
ersten Studienjahrs. Es handelt sich um ein einmonatiges Blockpraktikum, das aus-
schließlich in der studierten Schulform durchgeführt werden kann, um unter ande-
rem Klarheit über die Wahl der Schulform zu erlangen.

Als erste Aufgabe zu Beginn der Seminarbegleitung wird den Studierenden eine 
Stand-jetzt-Frage gestellt, die sie im Gespräch mit einer Peergruppe anhand eines 
Bildes beantworten. In eine vorgezeichnete Landschaft  platzieren die Studierenden 
ihr aktuelles Selbst im Hinblick auf das zu absolvierende Praktikum sowie die beruf-
liche Entwicklung und begründen ihre Auswahl. Dieses Bild, das in Anlehnung an 
eine Aufgabe des PePe-Portfolios der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster 
entstanden ist, begleitet die Studierenden durch die Praxisphasen hinweg und führt 
sowohl zu einer Bestandsaufnahme der aktuellen Situation als auch zu einem Aus-
tausch mit den KommilitonInnen. 
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Abb. 1:  Landschaftsbild als Grundlage für die Stand-Jetzt-Frage, in Anlehnung an das PePe-Portfolio 
der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster

In einer der ersten Sitzungen des Seminars wird die Motivation der Studierenden be-
leuchtet, die zur Entscheidung für ein Lehramtsstudium geführt hat. Es geht hierbei 
darum, eigene Entscheidungsprozesse bewusst zu machen und die vielen Faktoren, 
die hier womöglich mitgewirkt haben, in den Blick zu nehmen. Zweifel und kriti-
sche Gedanken sind dabei ausdrücklich erlaubt. Als Portfolioaufgabe wird zu die-
sem Th emenbereich ein Motivationsschreiben verfasst, in dem die Studierenden ihre 
Gedanken verschrift lichen. Dabei wird auch die Frage gestellt, welche Auswirkungen 
auf dieses Th emenfeld sich die Studierenden vom Modul Orientierungspraktikum er-
hoff en.

Die Erfahrungen in der Begleitung der Praxisphasen haben gezeigt, dass es wich-
tig ist, den Studierenden Hilfen bei der Auswahl und Formulierung der Ziele für das 
gewählte Praktikum anzubieten. Auch hierzu wurde eine Aufgabe entwickelt, in der 
die Ziele konkret in den Blick genommen werden. Nach Absolvieren des Praktikums 
erfolgt ein Abgleich mit den erreichten Zielen. Die Verknüpfung der Praxisphasen 
ist hierbei ein wichtiges Element, da sich in einer Praxisphase konkrete Ziele für die 
kommende ergeben können.

Ein bedeutsames Th ema in der Seminarbegleitung der Praxisphasen ist Vielfalt, 
die den Lehramtsstudierenden in ihrem künft igen Berufsleben zunehmend begeg-
nen wird. Mit Hilfe des Seminars sollen sowohl eine Bewusstmachung erreicht wie 
auch mögliche Formen des Umgangs mit Vielfalt thematisiert werden. Folglich ver-
sucht eine der Portfolioaufgaben zum bewussten Blick auf die eigenen Erfahrungen 
mit Vielfalt in der Vergangenheit wie auch im Praktikum anzuregen. Die Bewusst-
machung eigener Einstellungen spielt hier eine wichtige Rolle.
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Eine weitere Aufgabe richtet den Blick der Studierenden auf das gesamte Arbeits-
feld Schule, da die praktische Phase hier erfahrungsgemäß einen Anstoß zur Verän-
derung von Wahrnehmungen und Vorstellungen bietet. So wird der Arbeitsplatz von 
LehrerInnen genauer in den Blick genommen – angefangen bei den vielfältigen Auf-
gaben neben dem Unterrichten bis hin zur Arbeit in multiprofessionellen Teams.

Als wichtiger Baustein am Ende des Praktikums wird eine Aufgabe zum Blick auf 
den Beruf gestellt. Entscheidend ist hierbei die Frage: Wie passen der Beruf und ich 
zusammen? Im Sinne der Eignungsrefl exion wird diese Frage in allen Praxisphasen 
gestellt und begleitet. Hier ergeben sich möglicherweise Denkanstöße zur gewähl-
ten Schulform wie auch zur Wahl des LehrerInnenberufs an sich. Falls Dozieren-
de an dieser Stelle einen erhöhten Beratungsbedarf ausmachen, erfolgt eine Weiter-
leitung an Fachcoaches für LehrerInnenbildung, die im ZfL ausgebildet wurden, um 
Einzelgespräche mit Studierenden zu berufsbiographischen Fragestellungen führen 
zu können (vgl. Dziak-Mahler, Hemker & Schwarzer-Wild in diesem Band).

3.5 Das Modul Berufsfeldpraktikum

Das Berufsfeldpraktikum an der Universität zu Köln wird in unterschiedlichen the-
matischen Säulen verortet, die in einem neu ausgearbeiteten Konzept vielfältige Op-
tionen bieten (Krämer & Hesse, 2016). An dieser Stelle seien zum einen Projekte 
genannt, die Praktikumserfahrung und Seminarbegleitung thematisch miteinander 
verbinden. Daneben werden zum anderen allgemeine Begleitseminare für Studieren-
de angeboten, die selbstständig einen Praktikumsplatz fi nden. Die Möglichkeit eines 
Auslandsaufenthaltes ist während des Berufsfeldpraktikums besonders gut zu ver-
wirklichen und wird durch vielfältige Angebote und Projekte im ZfL gefördert.

Eine Vielzahl der beschriebenen Aufgaben aus der Praxisphase Orientierungs-
praktikum wiederholt sich im BFP oder wird in angepasster Form gestellt. Auf die-
se Weise entwickeln sich vertraute Formate, welche die eigene Entwicklung während 
der Praxisphasen bewusst machen und verdeutlichen.

Da das Berufsfeldpraktikum vielfach in außerschulischen Praktikumsstellen 
durchgeführt wird, wurden einige Aufgaben diesbezüglich angepasst und die Aus-
schließlichkeit von schulischen Erfahrungen aufgehoben. Dennoch bietet auch der 
Einsatz an einem außerschulischen Praktikumsort womöglich gerade die Möglich-
keit, das Berufsfeld Schule einmal aus der Distanz und im Vergleich wahrzunehmen 
und hieraus besondere Erkenntnisse im Hinblick auf die eigene Motivation und die 
Berufswahl zu ziehen.

Aufgrund der vielfältigen Optionen stellt die Auswahl des Praktikumsplatzes im 
BFP ein wichtiges Moment in der Studienplanung dar. Vor Beginn der praktischen 
Tätigkeit werden die Studierenden daher dazu angeregt, die Motivation für den ge-
wählten Praktikumsplatz bewusst in den Blick zu nehmen. Die Frage nach der Pas-
sung im Hinblick auf Erfahrungen der ersten Praktikumsphase sowie daraus resultie-
renden Herausforderungen wird angeleitet und begleitet.
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3.6 Das Modul Praxissemester

Für das Praxissemester entwickeln Beteiligte an der Universität, den kooperierenden 
Hochschulen, den Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung sowie den Schulen 
Portfolioaufgaben, die allen Bedürfnissen gerecht werden und die Studierenden best-
möglich vorbereiten. 

Anlehnend an die beiden praktischen Phasen im Bachelor werden Aufgaben fort-
geführt, die sich hier bewährt haben und eine gute Möglichkeit bieten, Refl exion von 
Praxiserfahrungen anzuleiten. So entsteht im Praxissemester das dritte Bild zur Auf-
gabe Stand jetzt, bei der die Studierenden die aktuelle berufl iche Situation in einem 
Bild markieren und beschreiben, wie die bisherige Entwicklung verlaufen ist sowie 
welche Schritte geplant sind. Legt man die drei Bilder nebeneinander, wird die eige-
ne Entwicklung auf symbolischer Ebene sichtbar gemacht.

Auch die Entwicklung von Zielen sowie die Schärfung der Wahrnehmung des 
Berufsfeldes Schule sind Aufgaben, die sich im Praxissemester erneut anbieten und 
aufgrund der Intensität dieser Phase zu neuen Erkenntnissen anregen.

4. Ausblick

Mit Ablauf des Wintersemesters 2015/16 haben die ersten Studierenden im BFP die 
neu entwickelten Aufgaben bearbeitet. Im Sommersemester 2016 erfolgte die Anpas-
sung im Orientierungspraktikum und sukzessive die Modifi zierung im Praxissemes-
ter. 

Über eine quantitative Befragung werden künft ig Rückmeldungen der Dozieren-
den und Studierenden zum Portfolio eingeholt und ausgewertet. Den Schwerpunkt 
bilden hierbei die Akzeptanz des Portfolios sowie die Einschätzung des Nutzens für 
die berufsbiographische Entwicklung. Die Auswertung ausgewählter Portfolios im 
Hinblick auf die Entwicklung der Refl exionsfähigkeit wird ebenfalls umgesetzt wer-
den.

Neben den beschriebenen Refl exionsbausteinen sollen künft ig Ergebnisse des 
Forschenden Lernens im Portfolio festgehalten werden. Im Orientierungs- wie auch 
im Berufsfeldpraktikum werden in den Begleitseminaren Beobachtungsaufgaben an-
geleitet, welche die Forschende Haltung der Studierenden ausbilden und stärken sol-
len. Entscheidend sind dabei die Entwicklung von Beobachtungsschwerpunkten so-
wie erste Erfahrungen mit forschungsorientierten Methoden. Auf diese Weise wird 
bereits ein Schritt zum Gelingen des Studienprojekts im Praxissemester gemacht. Da 
Refl exion wie auch Forschende Haltung unverzichtbare Elemente der Praxisphasen-
begleitung darstellen, sollen beide im Portfolio aufgegriff en und gewürdigt werden.

Insgesamt bietet das neu konzeptionierte Portfolio für die Praxisphasen im Lehr-
amtsstudium große Chancen zu einem selbstverständlichen, sinnstift enden Umgang 
mit dem Instrument Portfolio, das die entscheidenden Elemente der einzelnen Pha-
sen aufgreift .
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Monika Tautz

Refl exion des Professionellen Selbst in der 
ReligionslehrerInnenbildung
Portfolioarbeit im Praxissemester mithilfe 
des Modells zum religionspädagogischen Habitus

Abstract 
Wenn der Paradigmenwechsel vom Lehren zum Lernen in hochschuldidaktischen 
Bildungsprozessen greifen soll, muss die Arbeit am Professionellen Selbst der Studie-
renden auch fachdidaktisch begleitet werden. Dazu ist innerhalb der Religionspäda-
gogik ein Habitusmodell erarbeitet worden, das eine Analyse des komplexen profes-
sionellen Handelns von ReligionslehrerInnen ermöglicht. Der religionspädagogisch 
professionelle Habitus ist aufgespannt zwischen Rahmenbedingungen (Institutionen 
Schule und Kirche) und Handlungsstrukturen (religionspädagogische Routinen und 
Umgang mit religiöser Pluralität). In dieses Modell werden Studierende im Laufe des 
Studiums eingeführt. Im Praxissemester kann die Arbeit am Professionellen Selbst 
mit Formen des Forschenden Lernens verbunden werden. 

1. Einleitung: Zum Berufsfeld von Religionslehrkräften

Die Arbeit an und mit dem Portfolio ist an der Universität zu Köln in der LehrerIn-
nenbildung für die Begleitung und Refl exion der Studierenden in den Bachelor-Pra-
xisphasen unter bildungswissenschaft lichen Aspekten durch das ZfL der UzK imple-
mentiert.

Da die Refl exion des Professionellen Selbst in der Phase des Praxissemesters im 
Masterstudium auch fachspezifi sche Kompetenzen der Lehrenden einschließt, soll 
hier eine fachdidaktische Perspektive eingenommen werden. 

Für das Studium der Fachdidaktik Religion ist in der Ausbildung von Religions-
lehrkräft en die theologische Disziplin der Religionspädagogik zuständig, in der bei-
spielsweise auch theologisch-anthropologische Voraussetzungen religiöser Bildung 
refl ektiert und mit dem Diskurs der Bildungswissenschaft en in kritischer Weise ins 
Gespräch gebracht werden. Das daraus erwachsende Prinzip subjektorientierten Leh-
rens und Lernens (Englert, 2007, S. 83–95 und 302–318) muss hier gleichermaßen 
für hochschuldidaktische Bildungsprozesse leitend sein. Studierenden für die ver-
schiedenen Lehrämter für das Unterrichtsfach Katholische Religionslehre wird damit 
Folgendes im doppelten Sinne des Wortes zugemutet: Zum einen sind sie als Subjekt 
des eigenen Bildungsprozesses gefragt, das sowohl die Art und Weise des eigenen 
Lernens als auch dessen Ergebnis kritisch refl ektiert. Zum anderen sind sie als (zu-
künft ige) Religionslehrkräft e gefragt, das professionelle religionspädagogische Planen 
von Religionsunterricht daraufh in zu überprüfen, ob und inwiefern die SchülerIn-
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nen ihrerseits als lernende Subjekte wahrgenommen werden. Während des Praxisse-
mesters kann das auch in der Praxis überprüft  werden, zum Beispiel im Rahmen von 
Unterrichtsprojekten oder von Studienprojekten zum Forschenden Lernen. Wenn 
der Paradigmenwechsel vom Lehren zum Lernen in hochschuldidaktischen Bil-
dungsprozessen auch im Studium der Katholischen Th eologie greifen soll (Scheid-
ler & Reis, 2008),1 muss die Arbeit am Professionellen Selbst der Studierenden auch 
fachdidaktisch begleitet werden.2

Angehende ReligionslehrerInnen stehen, wie Lehrende anderer Fächer auch, vor 
der Aufgabe, Chancen und Grenzen religiöser Bildung für die Planung, Durchfüh-
rung und Evaluierung des Unterrichts zu bedenken. Im Vergleich zu anderen Fä-
chern müssen Religionslehrkräft e ihr religionspädagogisches Handeln in der Schule 
aufgrund der im Grundgesetz verankerten Rechtslage (GG Art. 7, Abs. 3) nicht al-
lein dem Staat gegenüber, sondern auch der jeweiligen Religionsgemeinschaft  gegen-
über verantworten. Diese als res mixta bezeichnete Besonderheit spiegelt sich darin 
wider, dass neben dem erfolgreich absolvierten Masterabschluss und Zweiten Staats-
examen die Lehrerlaubnis auch vonseiten der jeweiligen Kirche – die Missio von der 
Katholischen Kirche, die Vocatio von der Evangelischen Kirche – erteilt sein muss.3 

Religionslehrkräft e übernehmen in Schulen darüber hinaus vielfach die Aufgabe 
der Schulpastoral. Auch wenn diese Aufgabe nicht explizit an jeder Schule vor Ort 
umgesetzt wird, so haben doch Schulleitungen, Kollegien, Eltern sowie SchülerIn-
nen selbst ein Interesse daran, dass beispielsweise zu Schulabschlussveranstaltungen, 
zu Feiern der Einschulung, aber auch beim Anlass eines (unerwarteten) Todes eines 
Mitglieds der Schulgemeinschaft  ReligionslehrerInnen einen den Einzelnen wie die 
Schulgemeinschaft  insgesamt ansprechenden Rahmen mit multikulturell und multi-
religiös angemessenen spirituellen Elementen anbieten.4 Auch in Situationen, in de-
nen interreligiöses Konfl iktmanagement gefragt ist, sind Religionslehrkräft e vielfach 
die ersten AnsprechpartnerInnen. 

Die hier skizzenhaft  dargestellte Weite des Aufgabenfelds macht es notwendig, die 
Refl exion des professionellen Selbst in verschiedenen Dimensionen vorzunehmen. 
Dazu ist innerhalb der Religionspädagogik ein Habitusmodell erarbeitet worden, das 
es ermöglicht, „das komplexe professionelle Handeln von ReligionslehrerInnen ana-
lytisch zu fassen“ (Heil & Ziebertz, 2005, S. 42). Es lehnt sich an die Th eorie des Pro-
fessionellen Selbst (Bauer, Kopka & Brindt, 1999) einerseits sowie an die struktur-
theoretische Th eorie professionellen Handelns (Oevermann, 1995) andererseits an. 

1 Grundlagen für diesen Paradigmenwechsel wurden bereits 2002 auf der Basis einer hoch-
schuldidaktischen Weiterbildung für Lehrende der Katholischen Th eologie dokumentiert und 
refl ektiert (vgl. Scheidler, Hilberath & Wildt, 2002).

2 Dass eine fachdidaktische Begleitung und Fortbildung für alle drei Phasen der Lehrer- und 
Lehrerinnenbildung bedeutsam sind, haben die Forschungsauswertungen von Jürgen Bau-
mert und Mareike Kunter gezeigt (Kunter & Baumert, 2011).

3 Wichtig ist hier der Hinweis von Bernhard Dressler, dass damit für ReligionslehrerInnen kein 
Rollenkonfl ikt verbunden, sondern vielmehr „ein für religiöses Lernen produktives Selbstver-
hältnis“ (Dressler, 2009, S. 121) angesprochen ist.

4 Zu multireligiösen Feiern ist von den deutschen Bischöfen eine Handreichung herausgegeben 
worden (Sekretariat der deutschen Bischofskonferenz, 2003).
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2. Das Konzept eines professionellen religionspädagogischen 
Habitus

Das Habitusmodell ist ein im Kontext von Professionalisierungsprozessen der Leh-
rerInnenbildung entwickeltes und empirisch fundiertes Modell (Heil, 2013, S. 170). 
Die religionspädagogische Habitustheorie soll aufzeigen, welche Erfordernisse reli-
gionspädagogischer Art auf den Habitus einwirken und ihn damit erst konstituie-
ren (Grümme, 2009, S. 83f.). Das Modell greift  die Anforderungen, die sich im Rah-
men religionspädagogischen Arbeitens im Raum der Schule stellen, auf und versucht 
zu erklären, wie erfahrene ReligionslehrerInnen diese bewältigen. Damit kann es als 
Dia gnoseinstrument dienen, vorhandene Kompetenzen auch bei Studierenden für 
das Lehramt zu analysieren und zu erweitern.

Unter dem Begriff  des Habitus wird einerseits etwas individuell Einmaliges ver-
standen, das seine Einmaligkeit gerade dadurch erhält, dass es von je eigenen per-
sonalen Voraussetzungen gestaltet ist.5 Zum anderen weist der Habitus stets sozial 
ähnliche Formen auf. In diesem Zusammenhang ist auf die der religionspädagogi-
schen Habitustheorie zugrunde liegende soziologische Habitustheorie Pierre Bour-
dieus zu verweisen. Der Soziologe und Philosoph Bourdieu „hat das Habituskonzept 
vor dem Hintergrund seiner empirischen, ethnologischen und kultursoziologischen 
Studien über kabylische und französische Gesellschaft en entwickelt“ (Heil & Zie-
bertz, 2005, S. 43). Bourdieu folgend, ist der Habitus ein eigener Stil des Handelns, 
in dem Erfahrungen der Vergangenheit für das Handeln in der Gegenwart fruchtbar 
gemacht und diese (neuen) Erfahrungen dann wiederum für das Handeln in der Zu-
kunft  bedeutsam werden. So wie Erfahrungen immer ein refl exives Moment inneha-
ben, umschreibt der Habitus nach Bourdieu die individuell aus- und eingeübte Art 
und Weise des Handelns „als ein sozial konstruiertes System von strukturierten und 
strukturierenden Dispositionen“ (Bourdieu & Wacquant, 1996, S. 154). Das macht 
deutlich, weshalb ein professioneller Habitus einerseits (professionelles) Handeln be-
stimmt und andererseits aus ihm erwächst (Grümme, 2009, S. 83f.). Diese zirkuläre 
Struktur vermag jüngere empirische Forschungen zu erklären, in denen nachgewie-
sen werden konnte, dass schulpraktische Phasen während des Studiums Professiona-
lisierung geradezu entgegenwirken können, wenn diese zu früh einsetzen oder wenn 
sie zu lange andauern (Cramer, 2013; Hascher, 2011; auch Bourdieu & Wacquant, 
1996, S. 162–164) oder nicht ausreichend (refl exiv) begleitet werden. Dem begeg-
nend kann eine theoriegeleitete und fachdidaktisch begleitete Arbeit am Professio-
nellen Selbstkonzept gerade in der Phase des Praxissemesters im Masterstudiengang 
einen Orientierungsrahmen geben.

Die zirkuläre Struktur des hier vorgestellten Modells wendet sich damit sowohl 
gegen die einseitigen und der Komplexität des Berufs nicht gerecht werdenden per-
sönlichkeitszentrierenden Th eorien, die Professionalität primär von der Person der 

5 In diesem Zusammenhang ist in der Regel von der Persönlichkeit eines Lehrenden die Rede. 
Dieser Begriff  steht allerdings unter der Gefahr, ideologisch aufgeladen zu werden, weshalb 
Bernhard Dressler auf das dabei mitzudenkende Spannungsverhältnis von Person und Sache 
verweist (Dressler, 2009, S. 115f.).
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Religionslehrerin bzw. des Religionslehrers her konzipieren, als auch gegen jene Pro-
fessionalitätstheorien, die Schule lediglich als ein didaktisches Handwerk verstehen 
(Heil, 2013, S. 170). Vergleichbare Modelle im Rahmen pädagogischer Professionali-
tätsforschung (z.B. Bauer, Kopka & Brindt, 1999) belegen, dass dem professionellen 
Handeln von Lehrenden Strukturen zugrunde liegen, die vom jeweiligen lernenden 
Subjekt selbst mithilfe von Kompetenzen aufgebaut werden und die dann ihrerseits 
für eine vertiefende Refl exion der eigenen Bildungsprozesse nutzbar gemacht wer-
den können. Aus diesem Grund unterscheidet auch Helmut Fend zwischen primä-
ren und sekundären Kompetenzstrukturen im Rahmen der LehrerInnenbildung 
(Fend, 2008, S. 329–335). Kunter und Baumert weisen darauf hin, „dass professio-
nelle Kompetenz von Lehrkräft en ein multidimensionales Konstrukt ist, in dem sich 
kognitive und nichtkognitive Kompetenzaspekte verbinden, und dass kompensatori-
sche Wechselwirkungen zwischen Kompetenzaspekten möglich sind“ (Kunter & Bau-
mert, 2011, S. 360).

Abb. 1:  Professioneller religionspädagogischer Habitus (Heil & Ziebertz, 2005, S. 56).

Die grundlegenden Arbeiten zu dem hier vorgestellten Konzept sind von Hans-Ge-
org Ziebertz und Stefan Heil geleistet worden (Heil & Ziebertz, 2005, S. 41–61). Der 
religionspädagogische professionelle Habitus ist dabei aufgespannt zwischen Rah-
menbedingungen und Handlungsstrukturen. Die Handlungsstrukturen eröff nen ei-
nen Handlungsraum, der zwischen religionspädagogischen Routinen einerseits und 
dem Umgang mit Pluralität andererseits aufgespannt ist. Die Fähigkeit, mit Plurali-
tät im Allgemeinen und religiöser Pluralität im Besonderen umzugehen, stellt eine 
grundlegend notwendige Kompetenz für die professionelle Begleitung und Refl exi-
on religiöser Bildungsprozesse dar. Über den Habitus prägt diese Kompetenz auch 
die Rahmenbedingungen. Diese werden von den Institutionen Schule und Kirche vor-
gegeben, sind aber auch wesentlich von der je eigenen Lebens- und Glaubensbiogra-
phie geprägt. Die wiederum stellt eine Art Ressource für die Handlungsstrukturen 
dar. Auch wenn auf die gelebte Religion „im Unterricht nicht direkt, nicht unmittel-
bar zurückgegriff en“ (Dressler, 2009, S. 120) wird, entwickeln sich die im Raum der 
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Handlungsstrukturen angestrebten Bildungsprozesse der SchülerInnen „umso pro-
duktiver und lebendiger, je souveräner die [Religionslehrkräft e] jeweils für sich per-
sönlich ein Spannungsverhältnis zwischen gelebter und gelehrter Religion gestalten“ 
(ebd.). 

3. Portfolioarbeit fachdidaktisch konkretisiert: Das Habitusmodell 
zum professionellen religionspädagogischen Handeln im Verlauf 
des Lehramtsstudiums in der katholischen Religionspädagogik 
an der Universität zu Köln

Die Portfolioarbeit soll die Aneignung und Vertiefung von Kompetenzen, die für ein 
professionelles Handeln als Lehrkraft  notwendig sind und die subjektorientiertes Ar-
beiten mit den Lernenden fördern, kritisch refl ektierend begleiten. Kompetenzori-
entierung ist auch in der Hochschuldidaktik im Rahmen der LehrerInnenbildung 
deren Grund wie Ziel. Über Standards sollen verschiedene Niveaustufen des Kom-
petenzerwerbs messbar werden. Das ist wesentliche Voraussetzung für eine wissen-
schaft lich begründete Evaluation auch in hochschuldidaktischen Lehr- und Lernpro-
zessen. Im Rahmen der ReligionslehrerInnenbildung stellt sich die Frage, wie gerade 
zu Beginn der berufsbezogenen Bildungsphase an der Hochschule theologisch-reli-
gionspädagogische Kompetenzen gemessen und dem Niveau der Studierenden ent-
sprechend gefördert werden können.

Während des Praxissemesters an der Universität zu Köln sollen Studierende 
über ihr Portfolio an ihrem eigenen Professionellen Selbstkonzept arbeiten. So for-
dert Standard 5 der Lehramtszugangsverordnung: „Die Absolventinnen und Absol-
venten des Praxissemesters verfügen über die Fähigkeit, ein eigenes Professionelles 
Selbstkonzept zu entwickeln“ (Kricke & Reich, 2011). Wie oben dargelegt, weiten 
sich die Aufgaben von ReligionslehrerInnen über den Unterricht hinaus auch fach-
lich-professionell in den Raum der Schule hinein aus. Dabei werden die Rahmenbe-
dingungen eines professionellen religionspädagogischen Habitus nicht nur von der 
Institution Schule, sondern auch von der Kirche geprägt. Wirkt sich in jedem Un-
terrichtsfach die Freude des Unterrichtenden am eigenen Fach positiv auf den Un-
terricht und das Lernklima aus, so prägt im Falle des Religionsunterrichts die geleb-
te Religion der Lehrenden mit der je eigenen Lebens- und Glaubensbiographie die 
eigene Verortung im Raum der Institution Schule, aber auch die Unterrichtsplanung 
und nicht zuletzt die Art und Weise des Unterrichtens und des Umgangs mit Ler-
nenden, aber auch mit Eltern sowie mit KollegInnen. Eine kritische Refl exion der 
Rolle von Lehrenden im Fach Religion bedarf damit einer besonderen Sensibilität 
für strukturelle und institutionelle Bedingungen. Dressler spricht in diesem Zusam-
menhang von einer „Selbstunterscheidungsfähigkeit“ (Dressler, 2009, S. 117). Das 
Zu- und Miteinander von Kognition, Emotion und Habitus sind hier zu bedenken 
und für die auf Kompetenzorientierung hin ausgerichteten Bildungsprozesse zu ent-
falten (Lindner, 2014, S. 178f.). 
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Wenn der Th ese Heils, dass der Habitus sich umso eher entwickelt, je länger sich 
eine Person im sozialen Raum des Religionsunterrichts bewegt, zugestimmt werden 
kann, und wenn gleichzeitig den oben angesprochenen Befunden empirischer For-
schung Gültigkeit zugesprochen wird (Cramer, 2013; Hascher, 2011), muss für die 
LehrerInnenbildung im Rahmen des Praxissemesters kritisch angefragt werden, ob 
und inwiefern die bis zu Beginn des Praxissemesters erhobenen spezifi schen fach-
wissenschaft lichen und religionspädagogischen Kompetenzen den Studierenden zum 
einen eine angemessene Grundlage für die schulische Praxis bieten6, die im Praxis-
semester vertieft  werden soll. Zum anderen wäre zu fragen, ob und inwieweit die-
se bisher erworbenen Kompetenzen den Studierenden dazu verhelfen, ihr Professi-
onelles Selbstkonzept religionspädagogisch begründet refl ektieren zu können. Damit 
eine solche kritische Selbstrefl exion im Praxissemester von Studierenden auch geleis-
tet werden kann, ist es notwendig, dass die Studierenden mit dem Modell im Lau-
fe des BA-Studiengangs vertraut gemacht werden. Die einzelnen Schritte im Rahmen 
des Lehramtsstudiums am Institut für Katholische Th eologie der Universität zu Köln 
sind in der untenstehenden Tabelle (Abb. 2) dargestellt. Es geht darum, den Studie-
renden eine Matrix an die Hand zu geben, in der die Handlungsstrukturen und Rah-
menbedingungen abgesteckt, die Verknüpfungen und Interdependenzen aufgezeigt 
sowie die grundlegenden und förderlichen Kompetenzen benannt werden können. 

4. Chancen und Grenzen der Förderung eines professionellen 
religionspädagogischen Habitus im Praxissemester

Es dürft e deutlich geworden sein, dass ein professioneller religionspädagogischer Ha-
bitus der Studierenden im Praxissemester angebahnt und vertieft  werden kann. Die 
Chancen liegen vor allem in einer Sensibilisierung für die Vieldimensionalität der 
Aufgaben eines Religionslehrers und einer Religionslehrerin. Studierende selbst ha-
ben den Anspruch, in authentischer Weise Religion für ihre SchülerInnen lebendig 
werden zu lassen. Das ist nur dann in professioneller Weise möglich, wenn die dazu 
notwendige existenzielle Betroff enheit vom Studierenden mit den Grundstücken der 
Th eologie als Wissenschaft  einerseits und dem in einer pluralen Welt gelebten und 
lebbaren Glauben andererseits, also religionsphilosophisch, -psychologisch und -so-
ziologisch, kritisch angefragt werden kann. 

Für eine Refl exion des Professionellen Selbst auf Basis fachdidaktischer – und das 
heißt für die Religionspädagogik immer auch einer theologisch-anthropologisch, re-
ligionssoziologisch und -psychologisch begründeten – Th eoriebildung ist es hilfreich, 
dass Studierende Rückmeldungen erhalten und sie diese Rückmeldungen im Sinne 
eines hermeneutischen Zirkels für weitere Refl exionen nutzen können. Daher wird 

6 So geht Oevermann davon aus, dass hermeneutische und fachwissenschaft liche Fähigkeiten 
eine notwendige Voraussetzung für die Planung, Durchführung und Refl exion des unter-
richtlichen Handelns darstellen (Oevermann, 1995). Dass Fachwissen sich positiv auf fach-
didaktisches Handlungsrepertoire auswirkt, ist beispielsweise in der Studie von Baumert und 
Kunter nachgewiesen worden (Baumert & Kunter, 2011). 
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Studiengang
Lehrveranstaltungsform

Arbeit an und mit dem Habitus-Modell

BA-Studiengang (alle Lehrämter)
 
Vorlesung zur Religionspädagogik
Proseminar zur Religionsdidaktik

Vorstellen des Habitus-Modells
Theoriegeleitete Auseinandersetzung mit Rahmenbedin-
gungen und Handlungsstrukturen

BA-Studiengang für Lehrämter Grundschule; 
Haupt-, Real-, Gesamtschule; Sonderpäda-
gogik
MA-Studiengang für Lehrämter Gymnasium/
Gesamtschule; Berufskolleg

Hauptseminar zu religionsdidaktischen Kon-
zepten im Theorie-Praxis-Zirkel

Religionspädagogische Routinen:
Einüben ausgewählter Kompetenzen

 – theologisch-didaktische Erschließungskompetenz
 – Entwicklungskompetenz
 – Wahrnehmungs- und Diagnosekompetenz

MA-Studiengang für alle Lehrämter

Vorlesung zu theologischen, anthropologi-
schen, soziokulturellen und pädagogischen 
Grundlagen religiöser Bildungsprozesse und 
deren religionspädagogischer Relevanz für 
die Praxis

Religiöse Pluralität:
Refl ektieren religiöser Pluralität im Rahmen des Religions-
unterrichts und des Lernorts Schule, z.B.

 – interreligiöses Lernen
 – ethisches Lernen im Rahmen religiöser Bildungspro-

zesse
 – religionspädagogisch-anthropologische Grundlagen 

des Religionsunterrichts 

MA-Studiengang für alle Lehrämter

Seminar zur Vorbereitung auf das Praxisse-
mester

Professioneller religionspädagogischer Habitus (1):
Komplexität der Aufgaben eines Religionslehrers und 
einer Religionslehrerin mit Blick auf das anstehende 
Praxissemester

 – Religionsunterricht im Raum von Schule
 – Religion im Raum von Schule

MA-Studiengang für alle Lehrämter

Hauptseminar zur Begleitung des Praxisse-
mesters: forschende, kritische Haltung ge-
genüber dem Professionellen Selbstkonzept 
einüben

Professioneller religionspädagogischer Habitus (2):
 – Handlungsstrukturen kritisch refl ektieren, indem 

U-Erfahrungen an wissenschaftlichen Diskursen zu-
rückgebunden werden

 – Suche nach Lösungsmöglichkeiten für in der Praxis 
aufkommende Probleme, indem Ideen für veränder-
te Praxis entwickelt und in weiteren Praxisschritten 
operationalisiert und erprobt werden

 – Rahmenbedingungen bewusst wahrnehmen, indem 
institutionelle und glaubensbiographische Chancen 
wie Grenzen der eigenen Lehrerpersönlichkeit hin-
sichtlich konkret erfahrener Probleme im Religionsun-
terricht und im kollegialen Miteinander in der Schule 
benannt und mögliche Zusammenhänge beschrieben 
werden

Abb. 2: Aufgreifen der Portfolioarbeit in der Religionspädagogik
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die Arbeit zum Professionellen Selbst im Praxissemester in einem doppelten Sin-
ne für die religionspädagogische Arbeit eingesetzt. Zum einen sind die Studieren-
den aufgefordert, beim Kolloquium7 das für ihr Projekt zum Forschenden Lernen 
Ertragreiche aus der Portfolioarbeit zur Diskussion zu stellen. Je nach Th ema des 
Projekts kann dies sich schwerpunktmäßig auf die religionspädagogischen Routinen 
im Rahmen des Religionsunterrichts beziehen, aber auch auf die Rahmenbedingun-
gen.8 Es hat sich bei den bisherigen Beispielen gezeigt, dass Studierende die Notwen-
digkeit, kontinuierlich an den für eine gelungene religionspädagogische Routine be-
teiligten Kompetenzen arbeiten zu müssen, erst dann bewusst wahrnehmen, wenn 
ihr Studienprojekt exemplarisch und möglichst konkret auf einen spezifi schen As-
pekt des Unterrichtens gelenkt wird. Für den Kompetenzzuwachs der Studierenden 
ist es demnach wichtig, dass Forschendes Lernen Wege aufzeigt, wie das komplexe 
Feld des Unterrichtens theoriegeleitet erarbeitet und wie dabei den Bedingungen (re-
ligiöser) Pluralität an Schulen angemessen begegnet werden kann. 

Im Folgenden soll ein Beispiel skizziert werden, das vor allem den Bereich der 
Handlungsstrukturen betrifft  . Bei einem Forschungsprojekt zum ästhetischen Ler-
nen über das Medium Bild wurde mithilfe von kriteriengeleiteten Beobachtungsbö-
gen der Einsatz von Bildern im Religionsunterricht beobachtet. Aufgrund der Beob-
achtungen wurden Th esen aufgestellt, nach welchem bilddidaktischen Konzept der 
Unterricht geplant und gestaltet wurde und in welcher Weise dabei eine Sensibilisie-
rung für ästhetische Zugänge zur Welt gefördert werden sollten. In Leitfrageninter-
views mit den ReligionslehrerInnen wurden die Intentionen und Planungsabsichten 
wie auch die Evaluation des beobachteten Unterrichts hinterfragt und kritisch mit 
den eigenen Beobachtungen und Deutungen verglichen. Dieser Prozess eröff nete bis 
dahin nicht wahrgenommene Perspektiven auf die Komplexität von Unterricht, bei 
dem vermeintliche Umwege des Lernens als bewusst initiiert und gerade dadurch re-
ligiöse Urteilskompetenz der SchülerInnen fördernd wahrgenommen werden konn-
ten. Das, was im Rahmen ästhetischen Lernens mit dem Begriff  der Entschleunigung 
von Lernprozessen gemeint ist (Gärtner, 2011, 193–197), leuchtete auf einmal ein. 
Für die Studierenden war damit erstmals in ihrem Studium nachvollziehbar, war-
um ein Unterrichtsgegenstand vom Lehrenden fachwissenschaft lich, hier theologisch 
und ikonographisch, erarbeitet und durchdrungen sein muss, um den SchülerInnen 
die Möglichkeit zu geben, sich über Umwege in immer neuen Lernschleifen mit dem 
ihnen vorliegenden Bild auseinandersetzen zu können. Die vielfältigen wirkungsge-
schichtlichen Aspekte eines Bildes, der von der je eigenen Biographie der Rezipien-
ten geprägte Dialog zwischen Bild und Betrachter, die Deutungsvielfalt theologisch 

7 Am Ende des Praxissemesters dokumentieren die Studierenden die Planung, den Verlauf und 
die Evaluation ihres Studienprojekts zum Forschenden Lernen in schrift licher Form. In ei-
nem 30 Minuten umfassenden Kolloquium begründen sie das Projekt, zeigen Desiderate des 
eigenen Forschens auf und erläutern Entwicklungen hinsichtlich ihres Professionellen Selbst.

8 Von den Studierenden wird der Umgang mit religiöser Pluralität dabei als ein alle Bereiche 
betreff ender Aspekt wahrgenommen. 
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und ikonographisch begründeter Symbole öff nen den Blick für religiöse Pluralität, 
die bei aller Achtsamkeit nicht in Beliebigkeit umschlägt.9 

Wie das skizzierte Beispiel zeigt, ist die Refl exion des professionellen religions-
pädagogischen Habitus während des Praxissemesters eine lohnende Aufgabe. Zu be-
achten bleibt, dass sie nicht überstrapaziert werden darf, dass ein Einüben in den 
Umgang mit dem Modell (lediglich) eine Grundlage legen kann, die in den späte-
ren Phasen der Professionalisierung (Vorbereitungsdienst, LehrerInnenfortbildungen 
in der dritten Bildungsphase) immer wieder aufgegriff en und vertieft  werden muss. 
Andererseits gilt auch: Gerade, weil die Entwicklung eines professionellen Habitus 
für Religionslehrkräft e sich in einem weit ausgespannten und zugleich widersprüch-
lichen Wirkungsraum vollzieht (Feige et al., 2000), kann die Refl exion des eigenen 
Habitus im Praxissemester an einem kleinen und überschaubaren Forschungsprojekt 
eingeübt werden.
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Meike Kricke

„Aufdecken eigener biographischer Karten“ 
Chancen von (E-)Portfolioarbeit im Kontext einer inklusiven 
internationalen LehrerInnenbildung1

Abstract 
Die Umsetzung der UN-Behindertenrechtskonventionen (UN, 2006) stellt an das 
System Schule neue Anforderungen in Richtung inklusiver Entwicklungen. Mit den 
schulischen Wandlungsprozessen wird auch eine Neuorientierung der Ausbildung 
von Lehrkräft en gefordert (Amrhein, 2014). Im Zuge des Professionalisierungspro-
zesses angehender LehrerInnen stehen in diesem Rahmen neben einer Wissenser-
weiterung – beispielsweise hinsichtlich diagnostischer Fähigkeiten – die Haltungen 
und Einstellungen bezüglich des Umgangs mit Vielfalt angehender Lehrkräft e im Fo-
kus (WHO, 2012; European Agency for Development in Special Needs Education, 
2012). An dieser Stelle bietet die Arbeit mit Portfolios große Chancen, die angehen-
den Lehrkräft e auf ihrem Ausbildungsweg zu begleiten und für ein inklusives Schul-
system zu professionalisieren.

Der Beitrag zeigt, wie das in die nordrhein-westfälische LehrerInnenbildung imple-
mentierte „Portfolio Praxiselemente“ (LABG, 2009) als Refl exionsinstrument zur 
Professionalisierung angehender Lehrkräft e in Bezug auf die anstehenden Prozesse 
in Richtung schulischer Inklusion genutzt werden kann. Dabei werden ausgewählte 
Methoden erörtert, wie Studierende bereits zu Beginn ihres Studiums in „refl exiven 
Praktika“ (Herzog, 1995) theoretisch und praktisch mit Konzepten zum Umgang mit 
Vielfalt in der Schule in Kontakt kommen. Skizziert wird der Weg im Rahmen der 
Begleitung von Orientierungspraktika, wie Refl exionsanlässe zum Umgang mit Viel-
falt in der Seminararbeit Einsatz fi nden und um die internationale Komponente – 
den Dialog mit Lehramtsstudierenden weltweit – ergänzt wurden. 

1.  Ausgangslage: Refl exive Praxisphasenbegleitung als Chance für 
die Professionalisierung für den Umgang mit Vielfalt

Wenn Tina Hascher (2011) vom „Mythos Praktikum“ spricht, dann bezieht sie sich 
auch auf neuere Untersuchungen, die die berufspraktische Ausbildung im Rahmen 
des Lehramtsstudiums hinterfragen. Dabei geht dieser Mythos von der ungeprüft en 

1 Der Artikel basiert auf einem Vortrag von Prof. Dr. Stefan Herzig und Dr. Meike Kricke zum 
Th ema Schulpraktische Studien (2014) im Rahmen des Fachgesprächs: Qualifi kation Inklu-
sion im Studium für alle angehenden Lehrkräft e (Kultusministerkonferenz; Hochschulrek-
torenkonferenz am 01.12.2014; Sekretariat der Kultusministerkonferenz: Berlin); zudem auf 
schrift lichen Ausführungen in Amrhein & Kricke (2013), Glutsch & Kricke (2014), Kricke, 
Kürten & Amrhein (2015), Kricke & Kürten (2016).
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Überzeugung aus, dass Praktika eine zentrale Bedeutung für die Professionalisierung 
hätten (Teml & Teml, 2011). Folgt man Arnold, Hascher, Messner, Niggli, Patry & 
Rahm, so sind Praktika als „Herzstück der Lehrerbildung“ jedoch heft ig umstritten 
(2011, S. 73). Als Chance werden daher in der theoretischen Diskussion „Refl exi-
ve Praktika“ gefordert (Herzog, 1995). Ihr Ziel ist es, die Studierenden zur Refl exi-
on ihrer berufspraktischen Erfahrungen auf ihrem Professionalisierungsweg anzure-
gen und sie dabei beratend zu begleiten (Amrhein & Kricke, 2013). An dieser Stelle 
setzt die Arbeit an Portfolios in der LehrerInnenbildung ein: Denn Häcker & Winter 
(2009, S. 22) betonen, dass Portfolioarbeit verspricht, diese Refl exivität aufseiten an-
gehender Lehrkräft e zu fördern – wenn sie nachhaltig in die Ausbildung implemen-
tiert wird. Hier betonen sie die Einbettung in ein didaktisches Gesamtkonzept (vgl. 
u.a. auch Kricke & Reich, 2013; Henning & Kricke, 2016). Diesen Grundgedanken 
hat das Land Nordrhein-Westfalen im Lehrerausbildungsgesetz von 2009 (LABG, 
MSW) aufgegriff en, indem das sogenannte „Portfolio Praxiselemente“ für alle Lehr-
amtsstudiengänge obligatorisch implementiert wurde (vgl. ausführlich Stiller in die-
sem Band). Hier steht vor allem ein berufsbiographischer Fokus angehender Lehr-
kräft e im Fokus.

Abbildung 1 zeigt, wie die Ausgestaltung des „Portfolio Praxiselemente“ (LABG, 
MSW, 2009) am Standort Köln die stetige Auseinandersetzung mit dem Professi-
onellen Selbstkonzept angehender Lehrkräft e in den Mittelpunkt stellt. Es wird an 
den individuellen Haltungen und Einstellungen der Studierenden angesetzt und auf 
Grundlage (berufs-)biographischer Erkenntnisse Erfahrungen aus der Praxis im Di-
alog refl ektiert. In schulformübergreifenden Seminaren werden die Studierenden be-
raten und durch ihre Praxis refl exiv begleitet (vgl. auch Krämer in diesem Band). 

Abb. 1:  Professionalisierung für den Umgang mit Vielfalt in der refl exiven Praxisphasenbegleitung am 
Standort Köln
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1.1  Arbeiten am Professionellen Selbst und inklusive LehrerInnenbildung 

Martschinke & Kopp (2008, S. 292) machen in ihrer Studie über selbstrefl exives und 
Forschendes Lernen als Mittel zum Erwerb günstiger Orientierungen für den Um-
gang mit Heterogenität darauf aufmerksam, dass schon in der Ausbildung von Lehr-
kräft en Erfahrungswissen und Alltagsvorstellungen Studierender aufgebrochen und 
um- bzw. neustrukturiert werden müssen. Sie zeigen, dass durch den Einsatz selbst-
refl exiver und forschender Maßnahmen in Lehrveranstaltungen an vorhandenen 
Sichtweisen der Studierenden gearbeitet werden kann. Ihr Ziel ist es, die Studieren-
den zur Refl exion ihrer berufspraktischen Erfahrungen auf ihrem Professionalisie-
rungsweg anzuregen und sie dabei beratend zu begleiten. Da es sich bei Inklusion 
um ein Konzept mit sehr hoher Innovationstiefe handelt, kommt der begleitenden 
Refl exion des Erlebten im Praktikum eine sehr hohe Bedeutung zu – insbesondere 
vor dem Hintergrund der Anregung eines schon frühzeitigen Professionalisierungs-
prozesses in Richtung Inklusion. Als Leitgedanke kann vor diesem Hintergrund an 
internationale Empfehlungen angeknüpft  werden, indem betont wird, dass es bei der 
Professionalisierung für Inklusion nicht nur um eine Wissens- und Kompetenzer-
weiterung gehen kann, sondern: „(t)he principles of inclusion should be built into 
teacher training programs, which should be about attitudes and values“ (WHO, 
2012, S. 222). Studien haben in diesem Zusammenhang die Bedeutsamkeit von Re-
fl exionsprozessen für eine inklusive LehrerInnenbildung verdeutlicht: Haltungen, 
Überzeugungen und Werte spielen in diesem Zusammenhang eine bedeutende Rolle 
(Avramidis & Norwich, 2002). 

2012 gab es in der Begleitung von Praxisphasen kaum Angebote, die sich dem 
Schwerpunkt Umgang mit Heterogenität widmeten. Amrhein & Kricke (2013) ent-
wickelten vor diesem Hintergrund ein lehramtsübergreifendes Seminarkonzept in-
nerhalb der Praxisphasenbegleitung von Orientierungspraktika an der Universität zu 
Köln, das im Folgenden skizziert wird.

2.  Erstes Pilotprojekt zur Professionalisierung für Inklusion: 
Konzeptionierung in Anlehnung an ein internationales Profi l 
inklusiver Lehrkräfte 

Grundlage dieses Seminarkonzeptes bildete das Profi l einer inklusiven LehrerIn-
nenbildung (TE4I: Teacher Education for Inclusion). Darin formuliert die Euro-
pean Agency (2012) vier zentrale Werte, die Grundlage des ersten Pilotprojektes am 
Standort Köln bildete. Abbildung 2 zeigt, mit welchen Elementen die einzelnen Bau-
steine des Profi ls ausgekleidet wurden. So war Voraussetzung des Seminarkonzep-
tes, die Praxisphase im Gemeinsamen Unterricht (GU) zu absolvieren – unabhän-
gig vom Studienschwerpunkt. Zudem entwickelten die Lehramtsstudierenden einen 
individuellen Erkundungsschwerpunkt zum Th ema Inklusion für ihre Zeit im Prak-
tikum, der z.B. didaktische Konzepte, Fördermaßnahmen, Diagnoseverfahren, Rah-
menbedingungen, Schulentwicklungen etc. umfasste. In dem schulformübergrei-
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Abb. 2:  Das Teacher Education for Inclusion-Manual der European Agency (2012)

fenden Seminarkonzept arbeiteten die Studierenden in heterogenen Lernteams und 
bereicherten sich durch ihre Erfahrungen an unterschiedlichen Schulformen und in-
dividuellen Perspektiven. Vor dem Hintergrund der Förderung pädagogischer Pro-
fessionalität fand die biographische Selbstrefl exion Eingang in die Seminararbeit und 
die im E-Portfolio gesammelten Dokumente boten die Grundlage von Beratungsan-
geboten – innerhalb der Lernteams und von Dozierenden-Seite. Abbildung 3 zeigt 
zusammenfassend vier zentrale Bausteine des Seminarkonzeptes:

Abb. 3:  Bausteine des Pilotprojektes Professionalisierung für den Umgang mit Vielfalt
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2.1  Wie wurde dem Thema Vielfalt innerhalb der Seminararbeit refl exiv 
begegnet?

Das Seminarkonzept eröff nete eine multiple Refl exionsplattform, um dem Th emen-
feld Umgang mit Vielfalt zu begegnen. 

Abbildung 4 zeigt die verschiedenen Refl exionsbausteine, die Bestandteil des Se-
minarkonzeptes waren und die innerhalb der Portfolioarbeit aufgegriff en und doku-
mentiert wurden.

Abb. 4:  Auseinandersetzung mit der eigenen Grundhaltung durch schriftliches und dialogisches 
Refl ektieren im E-Portfolio

Unterschieden wurden dabei:
a) eine inhaltsbezogene Refl exion
Hier setzten sich die Studierenden mit Texten zum Umgang mit Vielfalt auseinander. 
Zu Beginn der Seminararbeit wählten sie einen Th emenschwerpunkt zum Umgang 
mit Vielfalt aus, mit dem sie sich in interessengeleiteten lehramtsübergreifenden 
Lernteams projektorientiert auseinandersetzten. Ziel war es, sich mit einem Th emen-
schwerpunkt, wie beispielsweise inklusive Didaktik, Fördermöglichkeiten, Diagnos-
tik oder Raumgestaltung eines inklusiven Settings auseinanderzusetzen und den an-
deren SeminarteilnehmerInnen zu präsentieren.

b) Praxisbezogene Refl exion
Auf Grundlage der theoretischen Auseinandersetzungen mit eigens gewählten Th e-
menschwerpunkten erhielten die Studierenden die theoretische Basis für einen eige-
nen individuellen Erkundungsschwerpunkt, den sie innerhalb ihrer Praxisphase am 
Lernort Schule forschend erkundeten.



169   „Aufdecken eigener biographischer Karten“ 

c) Selbstrefl exionselemente als roter Faden des Portfolios Praxisphasen
Ihr Professionelles Selbstkonzept formulierten die Studierenden sowohl zu Beginn 
ihrer Praxisphase als auch am Ende. Innerhalb dieses Refl exionselementes fl ossen die 
Perspektiven aus Th eorie und Praxis ineinander. Das als Selbstrefl exion konzipierte 
Professionelle Selbstkonzept bot Möglichkeiten sowohl zu Beginn als auch am Ende 
der Seminararbeit innerhalb der Lernteams miteinander ins Gespräch zu kommen 
und sich über eigene Erkenntnisse und off ene Fragen auszutauschen.

Vor dem Hintergrund dieser Ausführungen kann das Portfolio als Tool zur Verar-
beitung des berufsbiographischen Prozesses hinsichtlich der Professionalisierung für 
Inklusion genutzt werden. Als Chance wird dabei die Klärung der eigenen Grund-
haltung durch schrift liches und dialogisches Refl ektieren innerhalb der Seminarar-
beit, mit Peers, mit Lehrkräft en – aber auch immer als selbstrefl exiver Prozess – ge-
sehen.

2.2  Erste Erkenntnisse: Chancen und Stolpersteine

Im Folgenden soll anhand des Refl exionselementes Professionelles Selbstkonzept bei-
spielhaft  dargelegt werden, welche Chancen und Stolpersteine das hier präsentierte 
Seminarkonzept bereitstellte. Als Chance soll auf die Pre-Post-Beschreibung einer/
eines Studierenden geschaut werden (vgl. auch Kricke et al., 2015; Kricke & Kürten, 
2016):

So schreibt die Person zu Beginn des Seminares zum Umgang mit Vielfalt: Bezüglich 
des Umgangs mit Vielfalt und Heterogenität fällt mir zunächst der Begriff  der Heraus-
forderung ein. Ich denke, dass mit der Vielfalt an Schülern und ihrem z.T. schwierigen 
Umfeld auch die Ansprüche an einen Lehrer wachsen. (…) Der Lehrer ist gezwungen, 
sich vom Rasterdenken zu entfernen und eigene Gedanken und Erfahrungswerte in den 
Umgang mit Vielfalt der Schüler einzubringen.

Nach Absolvieren der Praxisphase und zum Ende des Seminares beschreibt die 
gleiche Person die Leitfrage zum Umgang mit Vielfalt wie folgt: Ich war sehr beein-
druckt wie viele unterschiedliche Charaktere sich in einem Alter zwischen 10 und 12 
Jahren bereits herausbilden. (…) Und trotz dieser sehr verschiedenen Kinder konnte 
in irgendeiner Form gemeinsam Unterricht gemacht werden. Das hat mich sehr beein-
druckt.

Anknüpfend an diese Aussagen wird deutlich, dass die angehende Lehrkraft  das 
Setting des Gemeinsamen Unterrichts als eff ektives Lernfeld beschreibt, in dem sie 
oder er eine Perspektiverweiterung erfährt. Angeknüpft  werden kann in diesem Zu-
sammenhang an Stellbrink (2012), die betont, dass die Erfahrungen im Gemeinsa-
men Unterricht zur Professionalisierung für den Umgang mit Vielfalt große Chan-
cen bereitstellen.

Auf der anderen Seite erlebten wir im Rahmen der Praxisphasenbegleitung im 
Gemeinsamen Unterricht auch Stolpersteine zur Wirksamkeit von Praxisphasen: Ein 
weiteres Beispiel verdeutlicht an dieser Stelle, wie der Umgang mit Vielfalt nach Ab-
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solvieren der Praxisphase als problematisch aufgegriff en werden kann: Zwei Studie-
rende refl ektierten ihre Erfahrungen wie folgt:

Ich habe in der Praxis keine Inklusion beobachten können, es hat mich er-
schreckt, wie stark dann noch selektiert statt integriert wurde, und das an einer 
Schule, die sich selbst für sehr inklusiv hält. (…)

Ich tue mich schwer, mich von meinem Leistungsdenken zu lösen. Mir fehlt, trotz 
dem Wunsch nach einer inklusiven Gesellschaft , der Glaube an die praktische 
Umsetzbarkeit der Vision, sowie erfolgreiche Beispiele.

Gedeutet werden können beide Aussagen in dem Sinne, dass ein Teil der Studie-
renden eher irritiert aus ihren Praxiserfahrungen zurückkehren und sich ihre kri-
tischen Vorstellungen zum gemeinsamen Lernen durch negative Erfahrungen ver-
stetigen und erhärten können. In Gesprächen mit Studierenden kristallisierte sich 
heraus, dass ihnen Good-practice-Beispiele fehlten, dass sie keine richtigen Visionen 
erhielten, wie das gemeinsame Lernen in einer Schule für alle umsetzbar ist. Der 
Austausch mit ihren KommilitonInnen war zwar konstruktiv, die Studierenden sto-
ßen an dieser Stelle dennoch an imaginäre Grenzen. Deutlich wurde, dass sich deut-
sche Lehramtsstudierende im Kontext des deutschen Schulsystems bewegten, in dem 
bis dato größtenteils noch eine Gliederung zwischen verschiedenen Regelschul- und 
Förderschulzweigen zu verzeichnen ist. Ihre Vorstellungen zum Umgang mit Vielfalt 
und deren konzeptionelle Umsetzung waren begrenzt und stellten eine neue Art des 
Lernens dar (z.B. im Sinne von New-learning-Ansätzen, Cope & Kalantzis, 2008), die 
ein Großteil der Studierenden weder in der eigenen Schulzeit erlebte, noch in der 
Praxisphase umfassend erfuhr.

Als erste Erkenntnis zeigten Amrhein und Kricke (2013), dass sich Haltungen 
von Studierenden bezüglich inklusiver Bildung nur langsam verändern. Neben den 
Chancen portfoliogestützter Refl exionsarbeit in Bezug auf die Praxiserfahrungen im 
Gemeinsamen Unterricht wurde deutlich, dass sich die Einstellungen und Haltun-
gen bezogen auf den Umgang mit Vielfalt sogar verschlechtern können („Deprofessi-
onalisierung“, vgl. Hascher, 2014, S. 555), wenn beispielsweise negative oder schwie-
rige Erfahrungen im Praxissetting (hier: Gemeinsamer Unterricht) gemacht wurden. 

Auf Grundlage dieser ersten Erkenntnisse refl ektierten die Dozierenden, was sie 
selbst im Rahmen des Th emenfeldes Umgang mit Vielfalt bewegte. Ihnen wurde be-
wusst, dass dies v.a. der Dialog mit internationalen KollegInnen im Rahmen von 
Konferenzen und eigenen Schulbesuchen im internationalen Kontext war. Die Idee 
des International Teacher Education Laboratory entstand. Das oben beschriebene in-
klusive Seminarkonzept wurde um eine internationale Perspektive und Komponen-
te bereichert.
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3.  Das Projekt International Teacher Education Laboratory – 
Developing Inclusive Values Through E-Portfolios2 (ITEL)

Leitidee des Laboratories ist es, durch eine refl exive Auseinandersetzung zum Lehre-
rInnenberuf bzw. zum Umgang mit Vielfalt in Schule und Unterricht mit internatio-
nalen Peers in den Dialog zu treten. Grundlage des Austausches bilden dabei Refl e-
xionselemente, die die Lehramtsstudierenden innerhalb eines E-Portfolios bearbeiten 
und sich in internationalen Lernteams darüber austauschen. Gerade durch interakti-
ven Austausch von E-Learning-Formaten bestand die Möglichkeit, refl exiv in einen 
weltweiten Dialog über inklusive Werte mit Peers im Lehramtsstudium einzutauchen, 
um sich über Refl exionselemente zum eigenen Professionellen Selbstkonzept und zum 
Umgang mit Vielfalt in der Schule auszutauschen. Über biographische Refl exionen im 
Dialog können konkrete Umsetzungsbeispiele und Ideen einer inklusiven Praxis ent-
wickelt werden. Leitend ist die Annahme, dass zur Professionalisierung angehender 
inklusiver Lehrkräft e in der (Seminar-)Arbeit mit Studierenden veraltete Vorstellun-
gen von Zuständigkeitsbereichen zu überwinden, Norm- und Werthaltungen in re-
fl exiven Prozessen neu zu überdenken sowie pädagogische und fachliche Kenntnisse 
und Kompetenzen im Hinblick auf die veränderten Anforderungen einer neuen He-
terogenität für zukünft ige LehrerInnen zu entwickeln sind.

Neben interaktiven Refl exionselementen, die die Studierenden innerhalb ihres 
E-Portfolios dokumentierten und über die sie sich mit ihren internationalen Peers an 
anderen Standorten austauschten, verfolgte das ITEL eine internationale Zusammen-
setzung der SeminarteilnehmerInnen: ERASMUS-Studierende konnten am Seminar 
teilnehmen; das Seminar wurde auf Englisch gehalten.

Refl exionselemente (inclusive activities) im ITEL
Mit welchen Refl exionselementen innerhalb der Portfolioarbeit im ITEL gearbeitet 
wurde, zeigen umfassend die Ausführungen von Kricke und Kürten (2016). An die-
ser Stelle soll exemplarisch das Refl exionselement des Professionellen Selbst als Ver-
anschaulichung herangezogen werden. 

In dieser Portfolioaufgabe halten die Studierenden eigene Vorstellungen zum 
LehrerInnenberuf, zum Umgang mit Vielfalt, zu gutem Lernen und Lehren fest. An-
hand von Leitfragen, wie
• How do I see the role of a teacher?,
• Teaching means to me …,
• Learning means to me …,
• Handling diversity/heterogenity in the classroom means to me …
verschrift lichen die Studierenden an verschiedenen Standorten ihr Professionel-
les Selbstkonzept. Das folgende Beispiel zeigt die Antworten von Studierenden in 

2 Das Projekt wurde über drei Semester hinweg durch universitätseigene Qualitätsverbesse-
rungsmittel (QVM) gefördert. Weiterführende Veröff entlichungen zu dem Projekt: Glutsch & 
Kricke (2014), Kricke et al. (2015), Kricke & Kürten (2016).
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Deutschland und Finnland zu der Fragestellung: Handling diversity/heterogenity in 
the classroom means to me:

Germany Finland

“To me, a good lesson means that the 
teacher has respect for every child. In 
every class there is at least one ‘diffi  cult’ 
pupil. Because of those children it is im-
portant for the teacher to cooperate with 
institutions, that help support those chil-
dren. (…) Equality is a central term as all 
children have the right to learn (…).”

“When talking about heterogeneity and 
homogeneity in my classroom, I must say 
that a large group with a lot of variation 
sounds very challenging to me. I think 
that it is a good thing to have heterogen-
ic groups, but teacher’s must have enough 
support to deal with these groups.” 

3.1  Chance: Multiperspektivischer Refl exionsprozess in internationalen 
Teams

Die Gegenüberstellung der verschiedenen (länderspezifi schen) Haltungen und Ein-
stellungen kann die biographische Selbstrefl exion im Professionalisierungsprozess 
von (angehenden) Lehrkräft en für den Umgang mit Vielfalt unterstützen.

Terhart (2011) betont, dass diese biographischen Selbstrefl exionen der Bewusst-
werdung von vergangenen Erfahrungen und daraus resultierenden subjektiven Deu-
tungen und Konstruktionen von Zusammenhängen und Erklärungsmustern dienen. 
Gerade durch die direkte Gegenüberstellung eigener Vorstellungen zum Umgang mit 
Vielfalt mit denen ihrer internationalen Peers können Studierende eigene Einstellun-
gen und Vorstellungen hinterfragen und sich eigener Muster vor dem Hintergrund ei-
gener biographischer Erfahrungen bewusst werden.

3.2  Erste Erkenntnisse

Erste Erkenntnisse aus einer Onlinebefragung der SeminarteilnehmerInnen im ITEL 
(Sommersemester 2014) in den Abbildungen 5 und 6 verdeutlichen, dass sich die 
Studierenden innerhalb des Semesters ihrer Tätigkeit (Kricke, Kürten & Amrhein, 
2015; Kricke & Kürten, 2016) mehr auf das Th ema der schulischen Inklusion ein-
zulassen vermögen (Will ich die Inklusion?, Abbildung 5). Auch zeigt die Evaluation, 
dass die Studierenden stärker bereit sind, sich vor dem Hintergrund einer diversen 
Gruppe von Lernenden (und Lehrenden) auf neue Formen des Unterrichtens einzu-
lassen (Abbildung 6).
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Abb. 5:  Evaluationsergebnisse der Studierendenbefragung (SoSe 2014) zur Fragestellung: Will ich die 
Inklusion?

Abb. 6:  Evaluationsergebnisse der Studierendenbefragung (SoSe 2014) zum Einsatz neuer 
Unterrichtsformen

Das hier gezeigte Seminarkonzept des ITEL wurde umfassend evaluiert (Kricke & 
Kürten, 2016). Die folgenden Ausführungen skizzieren die wichtigsten Erkenntnisse:

Als Chancen im Professionalisierungsprozess lassen sich auf Studierendenseite die 
folgenden Aspekte beschreiben:
• Übergreifende Teamarbeit wird positiv angenommen (multiprofessionelle Team-

arbeit fördern),
• Studierende fühlen sich nicht allein gelassen mit dem Th ema Vielfalt,
• Aufb rechen der lehramtshomogenen Praxisphasenbegleitung wird als bereichernd 

empfunden,
• Internationaler Austausch weckt Visionen,
• Begleitung und Beratung in kleinen Gruppen (> 25 Studierende) sind wichtig für 

individuelle Beratungssettings.

Auch im Rahmen des ITELs absolvieren die Studierenden ihre Praxisphase größten-
teils an deutschen Schulen. Stellbrink (2012) beschreibt, dass im Rahmen des Pro-
fessionalisierungsprozesses inklusiver Lehrkräft e die Erfahrungen im Gemeinsamem 
Unterricht zählen. Dennoch zeigen die im ITEL gemachten Erfahrungen, dass die-
se Praxiserfahrungen dennoch auch als Stolpersteine erlebt werden können: Als pro-
blematisch kristallisieren sich in diesem Zusammenhang Praxiserfahrungen heraus, 
in denen die Studierenden auf Praxislehrkräft e stoßen, die sich selbst als nicht aus-
reichend kompetent erachten. Hier kann an Amrhein (2011) angeknüpft  werden, die 
diese Tendenz v.a. im Bereich der Sekundarstufe beschreibt. Auch wenn hier die in-

Will ich die Inklusion? April (N=27) Oktober (N=23) 
nach der Praxisphase

Ja 33% 57%

Nein 11% 4%

Weiß ich noch nicht 56% 39%

Bereitschaft zu neuen 
Formen des Unterrichtens

April (N=27) Oktober (N=23) 
nach der Praxisphase

Ja 59% 87%

Nein 41% 4%

Weiß ich noch nicht – 9%
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ternationalen Austausche Visionen stärken konnten, war dennoch die Gefahr einer 
„Deprofessionalisierung“ (vgl. u.a. Hascher, 2014, S. 555; Zeichner, 1986) weiterhin 
gegeben:

Studierende fühlten sich in ihren kritischen subjektiven Einstellungen und Hal-
tungen zu den Möglichkeiten der Umsetzung inklusiver Konzepte in der Schu-
le bestätigt. Als Tendenz wurde im ITEL sichtbar, dass diese kritische Haltung aus-
geprägter bei Studierenden der Sekundarstufen I und II zu erkennen war, als bei 
Studierenden der Primarstufe, des Berufskollegs und der Sonderpädagogik.

4.  Fazit

In dem hier vorliegenden Beitrag wurden Chancen präsentiert, wie (E-)Portfolio-
arbeit Professionalisierungsprozesse angehender LehrerInnen im inklusiven Setting 
unterstützen kann.

Leitend war in diesem Zusammenhang der Gedanke, dass gerade der Austausch 
mit internationalen Peers dazu beitragen kann, eigene biographische Vorstellungen 
zum LehrerInnenberuf und von Schule zu hinterfragen und zu refl ektieren. Eine re-
fl exive LehrerInnenbildung durch Portfolioarbeit kann so einen großen Beitrag leis-
ten, die Studierenden auf eine inklusive Praxis vorzubereiten. Dabei spielen beson-
ders der Austausch und „new ways to work collaboratively with others“ (Forlin, 
2010, S. 719) eine entscheidende Rolle. Insbesondere in den Lehramtsstudiengängen 
mit ihrer komplexen Struktur und der mit dem Berufsbild verbundenen hohen ge-
sellschaft lichen Relevanz sowie der starken Veränderungsdynamik sind die Th emen 
Internationalisierung (HRK, 2012) und Inklusion dabei von herausragender Bedeu-
tung. Bilanzierend kann auf Basis der hier gemachten Erfahrungen festgehalten wer-
den, dass es neben dem Einsatz von refl exiver Portfolioarbeit stark auf eine bera-
tende Begleitung ankommt, um einer möglichen „Deprofessionalisierung“ (Hascher 
2014, S. 555) entgegenzuwirken.

Abbildung 7 zeigt auf, dass auf Grundlage der in dem Projekt gemachten Er-
fahrungen an Hochschulen das berufsbiographische Beratungsangebot individu-
ell – auf Grundlage individueller Studierendenbedürfnisse – angepasst werden soll-
te. Beispielsweise können durch Coachingangebote Erfahrungen (vgl. Dziak-Mahler, 
Hemker & Schwarzer-Wild in diesem Band), die Studierende innerhalb ihrer Pra-
xiserfahrungen im inklusiven Setting oder auch durch die Begegnung mit eigenen 
biographischen Erkenntnissen und tief verwurzelten Ansichten machen, aufgegrif-
fen werden, die eine bewusste Auseinandersetzung mit ihnen ermöglichen. Deutlich 
wird, dass Portfolioarbeit allein nicht ausreicht, um für den Umgang mit Vielfalt zu 
professionalisieren. Die Portfolioarbeit kann aber unterstützen und im Dialog eige-
ne verwurzelte Ansichten, Sichtweisen und Einstellungen der angehenden Lehrkräft e 
sichtbar machen – wie bisher verdeckte Karten. Mit den aufgedeckten Karten kann 
dann im Dialog durch Coachingangebote und den Austausch in Teams weitergear-
beitet werden. Unbewusste Muster können so aufgebrochen werden, um Visionen zu 
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eröff nen. Hilfreich ist in diesem Zusammenhang auf Grundlage der hier beschrie-
benen Erfahrungswerte der Dialog mit internationalen Peers. Denn im Kontrast mit 
anderen Gewohnheiten, Einstellungen und Haltungen zum zukünft igen Berufsbild 
können Lehramtsstudierende sich leichter selber auf die Schliche kommen.
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 Eija Liisa Sokka-Meaney & Minna Haring

Finnish Teacher Training, Practical Teaching Experience for 
Students, and the Role of Portfolio Work

Abstract
Th e Finnish teacher education programs are seen as one major factor for the PISA 
success of the Finnish education system. Th e role of teachers is very highlighted in 
Finnish society. Personal and biographic aspects are essential for becoming a teacher 
(see: Kricke, 2015). In this process the portfolio with biographical works and an in-
terlocking of theory-practice-elements are important in the teacher training. Aft er a 
short overview about the teacher education programs in Finland, this article focuses 
on the portfolio work in diff erent stages of practice periods in the University of East-
ern Finland (Joensuu). Furthermore there will be a documentation of students’ feed-
back on their portfolio experiences and a fi nal conclusion.

1.  Introduction: Finnish Teacher Education – Historical Background 

Finland’s success in the Programme for International Assessment (PISA) in 2000 
subsequently has given rise to considerable world-wide interest in the Finnish school 
system. One of the factors contributing to this success is thought to be Finland’s ap-
proach to teacher training, and in particular the requirement that teachers have a 
university degree at the Master’s level.

Th e idea that teachers should be trained at universities is not a new one: it was 
fi rst raised by J. V. Snellman as early as the 1840s. In 1863 the fi rst teacher training 
college was established in Jyväskylä by Uno Cygnaeus. In the same town, the fi rst 
university-level teacher training college was established in 1934. By the mid-1970s, 
all teacher training colleges and teaching practice schools had been either closed or 
incorporated into the universities. In 1981 came the requirement for teachers to have 
a Master’s degree (Kuikka; Nurmi, 1988).

Th e Finnish view is that a close connection between theoretical studies and 
teaching practice is an essential factor in developing the student teacher’s profession-
al identity, and that teacher training schools should work closely with the Depart-
ments of Education.

2.  Teacher Education in Finland: An Overview 

Finnish universities which have teacher training programmes are free to specify 
aims, courses and credits more or less as they wish, as long as they do so within 
the framework laid down by legislation on universities (Yliopistolaki, 645/1997) and 
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teacher training (Asetus, 576/1995; Aineenopettajan …, 986/1998; Luokanopettajan, 
986/1998). Of course, they also need to adhere to national legislation on academic 
degrees and to the European Bologna process.

All teachers in basic education, high school education and vocational education 
in certain subjects are required to have a higher university degree.1 Kindergarten 
teachers fi nish with a Bachelor’s degree (Valtioneuvoston …, 794/2004).

Students who want to become classroom teachers major in Education. Th ose 
aiming at becoming subject teachers major in a subject such as German, English, 
Physics, Mathematics etc., and they obtain their teaching qualifi cations through ed-
ucation studies, which are integrated into their study programme over a period of 
three to four years, so that they have time to develop their professional identity as 
teachers. Th ere are also programmes particularly for special education and guidance 
counselling.

2.1  Applying for Teacher Training

In Finland, teaching is a prestigious profession, and this is refl ected by the number 
of applicants for teacher training, which is very high: in 2015, there were more than 
10,000 applications for study programmes in education. Th e acceptance rate was 
5–24 %, depending on the institution and study programme. Th ere was particularly 
strong competition for places in class teacher training, arts and craft s teacher train-
ing, and kindergarten teacher training (VAKAVA).2

Since 2015, university applications have been dealt with at the national level 
through a joint application process, which uses a centralized electronic online sys-
tem called Opintopolku.fi . Th e selection procedure for teacher training involves three 
stages. Th e fi rst selection is based on a national book exam. Only a predetermined 
number of candidates is invited to the next phase, an aptitude test involving an indi-
vidual interview and an assessment center. Finally, the points that candidates score at 
stage two are combined with those obtained in the national Matriculation Examina-
tion (Joensuu, pääsyvaatimukset, 2016).

2.2  Degree Programme and Practical Teaching Experience as Part of 
Teacher Training

Universities with a teacher training programme have their own teacher train-
ing schools, most of which are situated on the university campus. At the moment, 

1 Teachers of certain practical subjects in vocational education acquire their teaching qualifi ca-
tions from the Universities of Applied Sciences in Jyväskylä and Hämeenlinna or, for Swedish 
speakers, from Åbo Akademi in Turku. Statute 488/2013.

2 For an overview of the Finnish selection process for teacher education programmes, see in 
German: Kricke (2016).
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there are 13 of these, 12 for Finnish language teacher education and one in Vaasa for 
teacher education in the Swedish language.

Th e programme and practice phases described here are those of the University 
of Eastern Finland, which has two teacher training schools – one in Savonlinna and 
one in Joensuu. Th e Joensuu teacher training school comprises programs for grades 
1–12, i.e. primary (1–6), lower secondary (7–9) and (non-vocational) upper second-
ary (10–12). Th e Savonlinna teacher training school comprises programs for grades 
1–9, and focuses on arts, craft s, music and communication. 

In 2014, a new curriculum (Degree Programm …, 2014–2017) designed by the 
Department of Applied Educational Sciences, came into eff ect. One of its aims was 
to streamline teacher training by making the most of study programmes at the BA 
level, which are joint programmes for all students aiming at teaching professions. Al-
though there are some diff erences in their implementation, the design of practice 
phases is the same for all students in teacher training. Th is change had become de-
sirable because the new 2016 curriculum framework for basic education in Finland 
calls for intensifi ed cooperation between the diff erent kinds of teachers in compre-
hensive school (i.e. grades 1–9). (Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet)

Another aim of the new curriculum was to strengthen the integration between 
theory and practice, which has been one of the basic principles in Finnish teacher 
training since 1981, when all teacher training programmes became Master’s degree 
programmes. In practical terms, this has involved closer integration between theoret-
ical courses and teaching practice.

2.3  Teaching practice periods

Each teaching practice period is organized around a theme and is integrated with a 
course off ered by the teacher training department. Th is involves a division of labour 
and supervision duties between the department lecturers and teachers at the training 
school, who have to fi nd time to work together, which is not always easy to arrange.
 
Altogether, there are four teaching practice periods, three of which take place at the 
university’s teacher training school. Th e fi rst two, which are at the Bachelor’s level, 
are:
• Orientation Practice Period, which is part of a unit called “Interaction” (3 ECTS).
• Basic Teaching Practice Period, which is part of the thematic unit “Th e Learning 

Community” (7 ECTS).

Th e third and fourth practice periods take place at the Master’s level and consist of:
• Research-based teaching, which is part of the thematic unit “Expressions and Cul-

ture” (7 ECTS).
• Work-life practice period (5 ECTS).
Altogether, 22 credits are allocated to teaching practice periods. (Class teacher cur-
riculum, VEF Opinto-opas, 2015–2016)
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Before students can register to do each teaching practice period, they must meet cer-
tain prerequisites, i.e. they must have completed a number of theoretical and practi-
cal courses. 

Th e table below shows the name of each teaching practice period, the number of 
credits awarded and the associated theoretical courses. 

Class teacher education, special teacher education and subject teacher education

Study year Degree Practice period Integrated course Thematic Unit

1st year, 
autumn

Bachelor’s Degree/ 
Basic studies in Edu-
cation

Orientation prac-
tice period, 3 ECTS 
(H1)

fi rst insights into teaching 
and the work of a teacher, 
3 ECTS

Interaction

3rd year, 
autumn

Bachelor’s Degree / 
Intermediate studies 
in Education

Basic teaching 
practice period, 7 
ECTS (H2)

The foundations of com-
munal learning processes

The Learning 
Community

4th year, 
spring

Master’s Degree Research based 
teaching, 7 ECTS 
(H3)

The teacher as a research-
er in diverse environ-
ments, 3 ECTS

Expressions and 
Culture

5th year, 
autumn

Master’s Degree Work-life practice 
period, 5 ECTS 
(H4)

Development towards 
becoming a professional 
educator and an agent in 
society

Participation 
and Society

Figure 1: Practical phases during teaching study programs and associated courses.

Each practical phase has a main aim and a title refl ecting its contents. During each 
practice period, the classroom teacher, subject teacher or department lecturer serve 
as mentor and give guidance to students for a prescribed number of hours. 

In all of the practical phases, the students’ tasks consist of reading and classroom 
observation, together with some teaching and some other minor duties. Th e tasks 
described below are from the classroom teacher training programme, but other pro-
grammes have similar tasks. All tasks are discussed with the class teacher as well as 
the department lecturer in group mentoring sessions according to the division of la-
bour agreed between them. Th e idea is to start with observation and then proceed 
to more demanding tasks. Th e same applies to teaching duties – the more advanced 
the students are in their study programs, the more responsibility is given to them 
with regard to teaching. One of the principal aims for all of the practical phases is to 
guide the students towards a high degree of competence in multi-professional co-op-
eration and team work. Th is has been one of the growing trends of the past 30 years.

During their orientation practice period, students…
• write about their expectations for the practice period before it starts
• write short reports with examples of the school curriculum and compare the 

school’s ethos to every-day practices in the school 
• describe a teacher’s working day by shadowing the teacher for four hours and 

then writing down their observations or by making a mind-map
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• choose one pupil for one day’s observation and interview the pupil about his or 
her homework, hobbies, self-perception as a learner etc.

• draw a map of the classroom and explain how it is used as a physical learning en-
vironment 

• describe how teaching and learning is organized – the diff erent phases and meth-
ods of teaching and learning, and their timing

• describe the core aims and content of the lessons they have observed 
• describe what materials, tools, blackboard or smartboard are used to support 

teaching and learning, and how they are used
• draw a communication map of the classroom activities and interaction between 

pupils and teacher(s)
• describe how a good work atmosphere and concentration in the classroom is 

maintained
• take part in group sessions in their own class and seminars for four hours
• carry out fi ve teaching tasks in pairs or small groups
• write a fi nal report

During their basic teaching practice period, students are faced with a wider range of 
tasks, and the tasks become more demanding. Students …
• write about their expectations for the practice period
• observe 23 lessons and carry out certain tasks related to

– the structures of lessons
– the teacher’s activities
– student motivation and study skills
– the social learning environment
– the physical learning environment

• write peer evaluations of their fellow students
• teach 27 lessons in three subjects, for which they make a period plan and lesson 

plans and discuss these with the teachers before the lessons – see the example les-
son plan in the Appendix

• meet with the classroom teacher and/or department lecturer and refl ect on the 
lessons they have taught

• write a self-refl ection on some lessons
• spend 8 lessons observing the methods used in teaching literacy to young learn-

ers in grade 1
• take part in extra mural activities (6 h)
• take an active part in seminars (12 h)
• write an practice period report refl ecting on multi-professional experiences, learn-

ing experiences and how they have developed and what they have learnt

For the research based teaching practice period, i.e. in advanced studies, students …
• describe their expectations and aims for the practice period
• plan and teach 28 lessons
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• learn to co-operate with other students in teaching situations, and gain insights 
into team teaching

• learn to work with students who focus on other areas within education, e.g. spe-
cial education

• take part in group and mentoring sessions in the classroom
• observe and analyse some lessons with the help of prescribed observation tasks 

(22 h)
• perform other school duties (minimum of 8 h)
• take an active part in seminars (10 h)
• write a report

For the work-life practice period, students …
• must arrange to do fi ve weeks of actual teaching in another school or educational 

organisation; if necessary the administration offi  ce will help them to do this
• carry out the teaching tasks and other duties set by the teaching institution
• write a report

For all of the practical phases, the students must design lesson plans. How this is 
done depends on the level of the practice period, i.e. the more advanced the students 
are in their studies, the more demanding the planning process. For the basic teach-
ing practice periods and research-based practice period, students have to design a 
plan for the entire practice period. At the end of each of the four practice periods, 
students write a fi nal report, following a set of instructions, in which they analyse 
their experiences. Th is is then attached to their professional portfolio, together with 
any other materials they wish to include.

3.  The Teaching Portfolio

Portfolios were adopted as part of teacher training in 2005, but this was not a new 
idea: even before then, students were compiling something they called teaching prac-
tice periods folders. In fact, one of the two authors of this paper did the very same 
40 years ago. In the 1950s and 60s, textile teacher students had to compile folders of 
materials demonstrating various textile techniques. (A former teacher interviewed 
by one of the authors described in detail what they had to do and how they had to 
collect samples of techniques and materials as well as teaching plans and experienc-
es.) Th e same applied to class teacher education at Jyväskylä University in the 1970s. 

Consequently, in 2005, when Havu-Nuutinen and Sokka-Meaney3 gave the fi rst 
lecture on how to go about compiling a teaching portfolio, there was actually a great 
deal of experience and research to support this “new” element in teacher training. 

3 Havu-Nuutinen and Sokka-Meaney gave a presentation on this at Portfolio Conference: Uni-
versität zu Köln, ZfL, 02.12.2011.

 http://zfl .uni-koeln.de/fi leadmin/sites/zfl /Dateien_Aktuelles/Portfolio_in_Teacher_Training_
Joensuu1.pdf
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Some of the supportive research had been carried out by Joensuu University re-
searchers Väisänen4 in Joensuu and Niikko5 in Savonlinna.

At this stage, guidance was also provided by school teachers involved in teach-
er training. With their input, detailed plans for the practice periods were designed, 
which established a framework for the portfolios, done either electronically or on pa-
per. Some teachers used an interface called Elgg, which resembled some of today’s 
social media applications. It was used fi rst on an experimental basis by two groups of 
students and then it was adopted for use by all students in classroom teacher train-
ing and in subject teacher training, but it was dropped for classroom student teach-
ers aft er a couple of years because ratings of it by teachers and students were mixed: 
some had made very good experiences using it, while others had not.

In 2012, the Work Group for Developing the Practice of Teaching decided to 
abolish the portfolio in class teacher training and reallocate the working hours it had 
required to more teaching practice in the classroom.

In the new 2014 teacher training curriculum, the portfolio was reintroduced, 
with the aim of helping students to be aware of, refl ect on and develop their ped-
agogical thinking and professional growth (degree programme, VEF Opinto-opas, 
2015–2016).

Th e theoretical framework (Figure 2) for the portfolio was constructed by a 
group consisting of lecturers and teachers from the teacher training department and 
the teacher training school.

Figure 2: The theoretical framework of a portfolio.6

4 E.g. Väisänen, P. (2005). Ohjaajien ja vertaisopiskelijoiden monet roolit opetusharjoittelussa. 
Kohtaamisia ja kasvun paikkoja opetusharjoittelussa. Vuoropuhelua ohjauksen kehittämises-
tä. Suomen harjoittelukoulujen vuosikirja N:o 3. Joensuu.

5 E.g. Niikko, A. (2001). Portfolio oppimisen ja kasvun välineenä. http://sokl.uef.fi /verkkojul-
kaisut/kipinat/AnneliN.htm.

6 Th e fi gure is the outcome of the work group for portfolio work in teacher training to help 
students to understand the processes and the theoretical framework of a portfolio. 
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Th e key concept of this framework is refl ection. It refers to mental activities through 
which experiences, problems, knowledge and suppositions are analysed in order to 
react to them in a deliberate, intentional and sensible manner (Korthagen, 1999; 
Loughran, 1996). By means of report writing, compiling a portfolio and perform-
ing other tasks, refl ection becomes conscious and visible. With the help of refl ection, 
hidden knowledge can be turned into conscious knowledge (Zehm, S. J. & Kottler, 
J. A., 1993). As Figure 3 below shows, the ability for deep refl ection is a developing 
skill, which matures and progresses with the help of teacher trainers throughout the 
entire period of teacher training. 

 The level of refl ection The description of the level

1. Descriptive writing
– no refl ection

The students describe what happened or what they did.

2. Descriptive refl ection The students describe what happened or what they did and what 
they thought the reasons for these events were.

3. Dialogical refl ection The students describe what happened and what they did, what the 
reasons for the events were or what the consequences were likely to 
be or what the students‘ theoretical reasoning was.

4. Critical refl ection The student assesses the importance of an experience or an event in a 
cultural, historical or social context. 

Figure 3: The levels of refl ection (Hatton & Smith, 1995) 

An important aim of the new portfolio structure was to unify practices and strength-
en cooperation between the teacher training department and the teacher training 
school. Aft er the experiences of the fi rst year, 2014–2015, the content of the port-
folio was restructured, links to the pedagogical courses were strengthened and the 
amount of tutoring and guidance was increased.

Th roughout their studies, students now compile a working portfolio, to which, 
in addition to certain prescribed materials, they can add other relevant materials as 
well as refl ections on their pedagogical thinking. Th e concept is introduced to the 
students in a single lecture (purpose, aims, diff erent types of portfolios, links to oth-
er studies) and then they are divided into groups of 30 and given four hours of guid-
ance in how to design their portfolios. Th ese tutoring sessions are compulsory, and if 
necessary, a student can ask for additional individual guidance.

During the fi nal stage of their studies, aft er they have completed and passed all 
their other study units, the students design a sample portfolio, which is presented 
to the teacher training department lecturer and the other students in a seminar. He 
or she also presents a self-assessment, and the other students give peer assessments. 
Taking these into account, the lecturer gives an assessment, which takes the form of 
a pass/fail grade. 

Th is kind of assessment refl ects the belief that the portfolio is the students’ per-
sonal tool for professional growth, in which self-evaluation plays an important part. 
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Th e ultimate aim is for the students to be able to use their professional growth port-
folio or their sample portfolio when applying for work. 

Figure 4:  The structure of portfolio work.7

4.  Voices of students: evaluating their teacher training practice 
periods 

Obtaining information about the opinions and experiences of the students is impor-
tant for the improvement and development of all practice periods in teacher training 
and associated courses. Th erefore, aft er each practice period the student completes 
an online questionnaire, which includes questions on the usefulness of portfolio 
work. Th ere are 33 multiple choice questions and three open questions, which are 
grouped into three categories. Th e scale is 1–5, with 1 = not useful, 5 = very useful.

• I have had suffi  cient practice in developing basic teaching skills with respect to:
1 the planning of teaching
2 the application of learning theories to the planning of teaching
3 mastering diff erent teaching and working methods
4 ICT skills
5 meaningful learning environments
6 motivating pupils
7 classroom management
8 recognizing diff erent learning needs
9 pupil evaluation skills
10 multi-professional working skills
11 collaborative teaching in the classroom
12 applying the curriculum in teaching and learning

7 Th e fi gure is the outcome of the work group for portfolio work in teacher training to help 
students to understand the processes and the theoretical framework of a portfolio.
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• Tutoring and other organizational aspects of the practice period
13  Th ere have been enough lessons to observe.
14  I have had suffi  cient guidance from the school teachers.
15  I have had suffi  cient guidance from the didactics lecturers.
16  Guidance has been of high quality (school teachers).
17  Guidance has been of high quality (teacher training lecturers).
18  I have had enough teaching hours.
19  I have had suffi  cient tutoring in how to refl ect on my teaching experiences.
20  Th e atmosphere has been positive.
21  Th ere has been good cooperation among the students. 
22  Th e integration of the theoretical course and my practice period has been suc-

cessful. 
23  Th e general organization of the practice period has been satisfactory.
24  Th e extramural activities and other school duties were useful.

• Assessment of large-group seminars 
25  Th e planning of the teaching and learning processes
26  Games and problem-solving in teaching
27  Classroom and discipline management
28  Th e curriculum – the basis for teaching
29  General support in everyday life at school
30  Teachers and copyright
31  Where is the school heading

• My best moment during teaching practice, open answers

• Suggestions for developing practice periods in teacher training further, open an-
swers

• Th e portfolio as part of practice periods in teacher training
32  I have had suffi  cient guidance in creating a portfolio.
33  My portfolio has helped me to develop my professional identity.

• Please answer at least some of the following questions:
What kind of problems have arisen in compiling your portfolio? What positive expe-
riences have you had in creating it?
What have you added to your portfolio in addition to the prescribed materials? 
How has creating a portfolio helped you to develop your professional identity?
 
In autumn of 2015, for the fi rst time, some of the questions concerned the portfo-
lio. Since the new 2014 curriculum is not yet fully functional, portfolio work created 
certain diffi  culties, especially for third-year students doing the basic teaching prac-
tice period, who had not had portfolio work in their orientation practice period. Fu-
ture generations of students will be better off  in this respect.
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5.  Feedback on the portfolios

Quantitative and qualitative feedback was collected from students who had complet-
ed their practice periods in autumn 2015. Th eir responses split fairly clearly into two 
groups. Some of the students thought that compiling their portfolio had contributed 
to their professional growth, while others regarded it as an irrelevant burden, which 
had only increased their workload. 

Most of the critical feedback came from students in their basic teaching prac-
tice period, who felt that they had had inadequate guidance. Th is is understanda-
ble, because the reformed curriculum was published in the middle of their studies, 
in their third year, and the portfolio was a new concept for them, since it had not 
been part of their fi rst and second year of studies. Th ey had had a single lecture on 
how to compile a portfolio and were then advised to seek out more help from their 
study tutors if needed. If students had not taken the initiative to ask for more guid-
ance, when in doubt, from the teacher training department, they had to manage on 
their own. Another criticism was that some students were not able to get extra help, 
due to scheduling confl icts. In the questionnaires and interviews they also comment-
ed that they did not see the point of keeping a portfolio. 

Th ose who rated the portfolio more positively thought that it had helped them 
to bring together the essential points of their practice period, and that it enabled 
them to work through their experiences and to refl ect on the emotions that had ris-
en. Th e refl ection required for their portfolio work helped them to see where they 
had succeeded and what needed to be improved in their next teaching practice pe-
riod. Reviewing the expectations and aims which they had had at the beginning of 
their practice period helped them to see how far they had developed by the end. In 
sum, students with a positive attitude to portfolio work found that it helped them to 
get a clearer sense of the development of their professional identity (Jeskanen, 2012, 
pp. 102–105, 114–115).

Many of the students were not clear about what to include in the portfolio. On 
the other hand, some students thought the portfolio content and design was too pre-
cisely defi ned; for example, some thought that including classroom observation was 
unnecessary. 

Th e students are free to choose how they compile their personal portfolio and 
what they include in it (e.g. blogs, pictures, photos, drawings, texts etc.) besides the 
compulsory materials, but many found it diffi  cult to go about doing this online. 

It was not entirely clear to the students who the portfolio is shared with and who 
it is given to for assessment. Th is was partly due to a lack of clarity in the division 
of labour between the teacher training department personnel and the teachers at the 
training school. Th ings will clearly improve as those involved become more familiar 
with the portfolio idea and their role in guiding the students in the construction of 
their portfolios.
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Th e choice of Offi  ce 365 as a platform was not without problems: some students 
would clearly have needed more instruction and guidance on working with an on-
line environment that was unfamiliar to them. Th e students also found it frustrating 
that their right to use Offi  ce 365 ends when they graduate and they have no access 
to their data aft er that. Th is means that they have to transfer their portfolio contents 
into some other format. 

6.  Conclusion

In Finland, it is considered important that teachers have university degrees at the 
Master’s level. A strong connection between theoretical studies and practical teach-
ing experience is an essential factor for the development of teachers’ professional 
identity. Consequently, it is important for teacher training schools to have close con-
nections with the faculty of education in order to create a strong professional profi le 
for students who are studying to become teachers. 

Refl ectivity has an important role in combining theoretical studies and practical 
experience in the students’ pedagogical thinking, and the portfolio serves as a tool in 
this process during teacher training study programs.

Portfolio work is challenging to everyone concerned: teacher trainers, the teach-
ers at schools where students do their practice periods, and the students themselves, 
but it is a very valuable tool in the process of developing the students’ theoretical 
thinking, particularly with respect to refl ectivity, because the report writing and oth-
er tasks required for the portfolio help to make refl ection conscious and visible. Th e 
ultimate aim of teacher training is to train students to become refl ective teachers. By 
this we mean teachers who are curious and inquisitive, who look for underlying ex-
planations, who analyse experiences, integrate knowledge and evaluate and refl ect, 
and who take responsibility for their own actions.

Th ese are the qualities that teachers need in order to be able to adapt to the chal-
lenges of education in the future. 



   190  Eija Liisa Sokka-Meaney & Minna Haring

Appendix: Subject Didactic Plan of Teaching

JOENSUUN NORMAALIKOULU, Länsikadun koulu  

The Subject Didactic Plan of teaching / Basic Practice

Time (date and time): Teacher trainee:

Class: Class teacher: 

Subject: Department lecturer:

The phenomenon (theme):

The central concepts of the phenomenon / knowl-
edge structure:

The aims of content knowledge and skills (What 
does a pupil learn?):

Central working and studying aims (What does a pupil learn?):

a)    skills to plan: d)    skills to regulate: 

b)   skills to realize:  e)    skills to evaluate: 

c)    responsibility: f )   interactivity: 

Use of 
time

Organization of learning:

 Contents and 
phases of teach-
ing 

Teaching methods,  
grouping of pupils, 
diff erentiation, inte-
gration, materials and 
tools, teaching tech-
nology

Assessment of 
studying and 
skills

Teaching and learning 
theories as to the knowl-
edge and skills aims. *) 

*) Behavioristic emphasis: (e.g. teacher centred, outer motivation, fragmented learning aims and assess-
ment of learning results); 
 

• Socio-constructivist emphasis: (e.g. phenomenon centered, inner motivation, the aims of understanding 
a phenomenon, assessment of learning processes and skills, self-evaluation) 

The plan and teaching materials must 
be handed over to the tutoring teach-
er latest a day before teaching at an 
agreed time. 
Materials made for pupils must be at-
tached to the plan.
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The plan for the demonstration of teaching (black-
board use, PPS, etc.)

The description of how you use the physical learn-
ing environment: 

The student teacher’s own learning aims: 

Feedback (self-assessment, peer evaluation, assessment of the tutors) and your own conclusions:
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Heinz Dorlöchter

Das Portfolio: Making thinking visible

Abstract
Die Gestaltung eines Portfolios bietet viele Chancen, die Refl exionskompetenz zu 
fördern und Entwicklungsprozesse in Gang zu setzen. Die Aufgabenvielfalt eines 
Portfolios hilft , dieses Ziel zu erreichen, wozu eine Systematik beschrieben wird und 
Beispiele angeführt werden. Die Bedeutung von diskursiven Prozessen wird dabei 
betont, um die Ich-Perspektive zu stärken und zugleich die Chancen eines Lernens 
durch Refl ektieren zu nutzen. Ein mehrdimensionales Ebenenmodell zur Analyse 
der Refl exionskompetenz kann dazu eingesetzt werden, die eigene Refl exionskompe-
tenz zu evaluieren, Refl exion als einen Lernprozess wahrzunehmen und Ziele für die 
weitere Entwicklung zu defi nieren.

1. Vorbemerkung

Das Ausbildungsportfolio im Vorbereitungsdienst soll inspirieren und den Blick für 
die eigene berufl iche Entwicklung schärfen, es soll unterstützen, den individuellen 
Weg der berufspraktischen Ausbildung der LehramtsanwärterInnen bewusst wahr-
zunehmen und selbstständig zu steuern – den eigenen roten Faden auf dem Weg 
der Professionalisierung zu legen, Lernen als eine persönliche Angelegenheit und ein 
persönliches Anliegen anzusehen. 

Die Dokumentation der erlebten schulischen Praxis dient der Nutzbarmachung 
von Eindrücken und Erkenntnissen zur weiteren Verwendung, so legt man einen Er-
innerungsspeicher für sich an. Die eigene Entwicklung bzw. der individuelle Lern-
prozess soll zum Gegenstand des Lernens, die individuelle berufspraktische Kompe-
tenzentwicklung sichtbar gemacht werden (Don’t only think it, ink it!). Das Portfolio 
kann dabei anregen, eigene Lernaktivitäten zu beobachten, zu refl ektieren und bilan-
zierend eigene Handlungs- und Lernstrategien zu entwickeln. Dabei sind die situati-
ven Bedingungen der jeweiligen Erfahrungen zu bedenken, um so auch die Komple-
xität und Bedingtheit der eigenen Entwicklung zu erfassen. 

Die Erfahrungen sollen artikuliert bzw. dokumentiert und so bedacht, geprüft , 
bewertet und gegebenenfalls modifi ziert werden – so verstanden ergibt sich die 
Chance, AutorIn der eigenen professionellen Entwicklung zu werden. 

Das Nachdenken über das eigene Tun und empfundene Ambivalenzen ernst zu 
nehmen, sind herausfordernde und notwendige Fähigkeiten. Unbewusstes Agieren 
einer Refl exion zu unterziehen und Routinen zu hinterfragen bedeutet, die inneren 
Steuerungsmechanismen aufzuzeigen, d.h. die Handlungen steuernden Einstellungen 
zu erkennen und kritisch zu betrachten. 
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2. Konversation mit der Situation 

Wie wirke ich auf andere – wie will ich sein? – Eine Frage, die auf die Auseinander-
setzung mit den eigenen Deutungen, den damit verbundenen Gefühlen, daraus re-
sultierenden Handlungen und deren Konsequenzen abzielt und durch Refl exion und 
Dialog angegangen werden kann. 

Ebenso verhält es sich mit der Frage: Was kann ich – wo will ich hin? Die Rekapi-
tulation und Reorganisation des Erlebten, die Betrachtung des Protokolls der eigenen 
Aktivitäten in Bezug auf ein vorher gesetztes Ziel und das Einbringen bzw. Erweitern 
des Wissens über professionelles Handeln bzw. guten Unterricht stellen sich als not-
wendiger und bewusst zu gestaltender Lernprozess dar. 

Das Innehalten und Zulassen eines Erkenntnisprozesses, der nach kognitiven 
bzw. emotionalen Handlungsmustern sucht und deren Sinn bzw. Wert einschätzt, 
ist eine Kompetenz und Voraussetzung, die Wissen, Verstehen, Können, Wollen und 
Selbstüberzeugtheit vereint. 

Die Fähigkeit zur Konversation mit der Situation (Schön, 1983, S. 76ff .) setzt die 
Fähigkeit zur Distanzierung und die Bereitschaft  zum inneren Dialog voraus, Erlebtes 
wird damit zu einer Erfahrung im Sinne einer refl exiven Verarbeitung und hilft , be-
wusst zu handeln. So können in der geforderten Handlungssituation durch Refl exion 
Alternativen bedacht, Entscheidungen bewusst getroff en und die Fähigkeit des refl ec-
tion in action gesteigert werden. 

Das Ziel der Ausbildung ist nicht, die Inhalte schematisch zu übernehmen. Das 
Portfolio soll unterstützen und anregen, sich die Ich-Perspektive während der Aus-
bildung bewusst zu machen, die persönliche Relevanz professionsrelevanter Th emen 
hervorzuheben. Es soll dabei helfen, Lernprozesse eigenständig zu evaluieren und ei-
gene Lernwege zu artikulieren. 

Das Ausbildungsangebot zur Professionalisierung ist vielfältig und gibt auf zen-
trale Fragen nicht immer eindeutige Antworten. Insofern ist man gefordert, im 
Rahmen der Erkenntnisse über guten Unterricht und professionelles LehrerInnen-
handeln eigenständige Urteile zu fällen, sich zu positionieren und Visionen zu entwi-
ckeln, was letztlich auch einen refl ektierenden Praktiker ausmacht. 

Abb. 1:  Ich-Perspektive
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3. Gestaltung von Portfolios 

Der Anspruch an die Portfolioarbeit ist hoch, hier besteht durchaus die Gefahr, den 
Anspruch der Individualisierung der Ausbildung zu einer Überforderung des Einzel-
nen werden zu lassen bzw. Ausbildungselemente, die in sozial eingebundenen Lern-
prozessen für einen diskursiven Lernprozess förderlich sind, zu isolieren und damit 
den Prozess der Erkenntnisentwicklung zu hemmen. 

Die Schreibtätigkeit im Rahmen der Portfolioarbeit ist eine Form der Darstellung 
der eigenen berufl ichen Erfahrungswelt bzw. der Auseinandersetzung mit dieser, sie 
betont die Ich-Perspektive und fundiert damit eine Lernkultur des für sich verant-
wortlichen Lernenden (hierzu auch Priebe in diesem Band). 

Mittlerweile gibt es viele Vorlagen für Portfolios, die dort formulierten Anregun-
gen und Aufgaben haben sehr unterschiedliche Zielperspektiven, die sich wie folgt 
systematisieren lassen: 

Abb. 2:  Möglichkeiten der Portfolio-Zielperspektive

Sollen Portfolios einen Beitrag zu Refl exionskompetenz und der eigenen Entwick-
lung leisten, sind diese so zu gestalten, dass viele Elemente aus den unterschiedli-
chen Bereichen angesprochen werden und die Dynamik zwischen ihnen ausge-
schöpft  wird.

In einem Portfolio soll Raum sein, Refl exionsziele und Entwicklungsaufgaben 
zu formulieren, Elemente der Vorsatzbildung (Erhöhung der Verbindlichkeit) sollen 
aufgenommen, Schreibanlässe sollten so gestaltet werden, dass sie zu einem Dialog 
auff ordern. 

Bei der Bearbeitung des Portfolios oder auch in einer metakognitiven Phase soll-
te die Dimension des Refl exionsprozesses deutlich werden: Bezieht sich dieser auf 
sich selbst und/oder auf die Gründe des eigenen Handelns, auf die Folgen des Han-
delns in Bezug auf die Adressaten, die Einordnung der gemachten Erfahrungen auf 
die zu erreichenden Kompetenzen und die Schritte dahin und/oder auf als notwen-
dig erachtete theoretische Hilfen/Orientierungswissen? 
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Ist das Nachdenken ein Besinnen, das Überwinden einer Irritation, eine ers-
te Analyse, ein Vordenken, eine Suche nach Alternativen und Handlungsoptionen, 
ein simulatives Hineindenken und Abwägen – unterschiedliche Erkenntnisinteressen 
können durch Bearbeitungsaufgaben geweckt und ein innerer Dialog angeregt wer-
den.

Eine Entwicklungsaufgabe ist eine als subjektiv notwendig empfundene Heraus-
forderung mit dem Ziel, eine Kompetenz zu erwerben. Diese Herausforderung kann 
das Resultat eines Refl exionsprozesses im Rahmen eines Portfolios sein, kann sich 
aus Beratungsgesprächen entwickeln, aus dem Feedback von SchülerInnen etc. So 
können Aufgaben für die eigene Entwicklung zur professionellen LehrerInnenrolle 
formuliert und z.B. für die nächste Unterrichtsplanung und Beratung darüber abge-
leitet werden.

Folgende Übersicht in einem Portfolio hat sich als hilfreich erwiesen, die eigene 
Wahrnehmung zu schärfen, die Dynamik der eigenen Entwicklung zu erfassen und 
eine zielorientierte Progression zu steuern:

Die Dokumentation der Entwicklung soll Ihnen helfen, Ihre Ressourcen und Arbeitsfelder zu erkennen und 
Fortschritte auf dem Weg zur Professionalisierung als einen persönlichen Erfolg wahrzunehmen.

Unterrichtsbesuch/
Beratung 1

Unterrichtsbesuch/
Beratung 2

Unterrichtsbesuch/
Beratung …

Was konnte ich bereits umsetzen?

Was habe ich gelernt?

Wie gehe ich mit der Expertise 
meiner BeraterInnen um?

Wie nehme ich mich in meiner 
LehrerInnenrolle wahr?

In welchen Bereichen möchte ich 
mich verändern?

Das macht mich nachdenklich …
Das irritiert mich …

Was nehme ich mir für das nächste 
Mal vor?
Woran erkenne ich, dass ich das 
Ziel erreicht habe?

Bedenken Sie: Eine Evaluation, ob ich ein Ziel erreicht habe, fällt leichter, wenn zuvor Indikatoren dazu 
festgelegt wurden. 
Ein/e TandempartnerIn/AusbilderIn/ … kann rückmelden, ob bzw. in welchem Umfang das Ziel erreicht 
wurde. Auch eine Videoaufnahme des Unterrichts kann helfen, den selbst beschrittenen Weg zu spiegeln 
und Entwicklungsaufgaben/Teilschritte zu formulieren. 

Abb. 3:  Das Gelsenkirchener Ausbildungsportfolio 20151

1 Quelle:    http://www.zfsl-gelsenkirchen.nrw.de/Seminar_GyGe/Seminarprogramm/Portfolio/
index.html [letzter Zugriff : 29.12.2015]. 
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Eine Zielbeschreibung, also eine Aussage darüber, was ich erreichen will, beinhal-
tet noch nicht die Antwort darauf, wie ich es erreichen kann. Die Verantwortung 
für das Beschreiten eines Weges, das Sich-selbst-in-die-Verantwortung-Nehmen für 
das Erreichen eines Zieles, eine verbindliche Verpfl ichtung eingehen, benötigt eine 
Durchdringung von der Absicht bis zur kognitiven Vorwegnahme der Handlung, der 
konkreten Handlungsplanung und Realisierung – von Diethelm Wahl in seinen Aus-
führungen zur Vorsatzbildung anschaulich als Brücke über den Rubikon beschrieben 
(Wahl, 2013, S. 240ff .). 

Gelingt dies, ist ein Portfolio mehr als ein Notizblock. Es ist eine Hilfe zur Be-
wusstseinsschärfung und Initiierung von Entwicklungsprozessen, deren Fortschritte 
dokumentiert werden. Damit wird die eigene Veränderung einer refl exiven Betrach-
tung zugänglich gemacht. 

Der obigen Th ese entsprechend lebt ein Portfolio von der Vielfalt und Dynamik 
der Anregungen. So können z.B. Metaphernübungen als ichbezogene, zeitlich fi xier-
te Momentaufnahmen – im Diagramm oben schnell zu verorten – durchaus einen 
Sinn haben, der diskursive Einbezug von Mitlernenden kann jedoch auch sehr be-
reichernd sein, wie die folgende Aufgabe zu Beginn der Ausbildung deutlich machen 
soll: 

Berufswahl als Lehrer/Lehrerin

Warum tue ich, was ich tue? Warum will ich Lehrerin/Lehrer werden?
Meine ersten Erfahrungen mit dem Thema Schule habe ich bereits hinter mir …

Versuchen Sie, Ihre bisherigen Erfahrungen mit Schule mit vier Begriff en zu charakterisieren und tragen 
Sie diese in ein Kästchen ein: 

Formulieren Sie mit jedem dieser Begriff e einen Satz, der Ihre Erfahrungen auf den Punkt bringt!

Welche Botschaften wurden mir mit auf den Weg gegeben?

Formulieren Sie Leitsätze für Ihr Selbstverständnis als Lehrer/Lehrerin, die sich für Sie aus den bisherigen 
Überlegungen ergeben: 

Setzen Sie sich in Kleingruppen zusammen und tauschen Sie sich aus: Welche positiven Erfahrungen ge-
ben mir wichtige Impulse für meine zukünftige Arbeit als Lehrer/Lehrerin?
Was möchte ich auf jeden Fall anders machen?
Haben meine früheren Erlebnisse als Schüler/Schülerin einen Einfl uss auf meine Berufswahl?

Welche Konsequenzen ziehe ich aus dieser Diskussion – was nehme ich mir vor?

Welche Schritte muss ich gehen, um dieses Ziel zu erreichen?

Woran erkenne ich, dass ich mein Ziel erreicht habe?
Wer kann mir eine Rückmeldung geben, ob ich das Ziel erreicht habe?

Abb. 4:  Portfolioaufgabe zu Beginn der Ausbildung 
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Portfolioarbeit fi ndet nicht im luft leeren Raum statt, es geht um die Entwicklung ei-
nes ‚Professionellen Selbst‘, welches im Sinne eines refl ektierenden Praktikers in der 
Lage ist, Kenntnisse/Erkenntnisse über pädagogisches Grundwissen, gutes Unter-
richtsmanagement und nachhaltige Lernprozesse für die Gestaltung von Lehr-/Lern-
umgebungen zu nutzen, um sein eigenes Handeln zu begründen und verantwortbar 
zu machen. 

Diesem Gedankengang folgend sollte eine Zielorientierung in keinem Portfolio 
fehlen, nimmt man Kompetenzformulierungen als Anlass, eigene Entwicklungswe-
ge zu beschreiben und darüber nachzudenken, welche Kompetenzen man zur Errei-
chung von Kompetenzen benötigt und zu überlegen, wie ich diese mit welcher Un-
terstützung erreichen kann. 

Handlungsfelder Personenorientierung Handlungsfeld-
orientierung

Wissenschafts orientierung

Handlungsfeld 1
Unterricht gestalten 
und Lernprozesse 
nachhaltig anlegen

Wie nehme ich die 
LehrerInnenrolle ein? 
Wie führe und begleite 
ich Lerngruppen? Wie 
gelingt es mir, für Lern-
inhalte zu begeistern?

Wie gelingt es mir, 
schülerorientiert 
Unterricht zu planen, 
zu realisieren und zu 
refl ektieren?

Welche Kenntnisse und hand-
lungsleitenden Einsichten 
habe ich über 
–  Fachwissenschaft und Fach-

didaktik
–  Richtlinien und Lehrpläne
–  Lerntheorien?

Handlungsfeld 2
Den Erziehungs-
auftrag in Schule 
und Unterricht wahr-
nehmen

Welche Werte, Haltun-
gen und Einstellungen 
sind für mich relevant?
Wie wirke ich vorbild-
haft?
Welches Repertoire 
habe ich, um mit Stö-
rungen und Konfl ikten 
umzugehen?

Wie gelingt es mir, 
den Erziehungsauf-
trag und das Erzie-
hungskonzept der 
Schule umzusetzen?

Welche Kenntnisse und hand-
lungsleitenden Einsichten 
habe ich über 
–  Classroom-Management
–  rechtliche Grundlagen
–  soziales Lernen 
–  UN-Behindertenrechtskon-

vention
–  Mädchen-/Jungenförderung
–  Konfl iktmanagement?

Abb. 5:  Kompetenzorientierung und Standardorientierung2 – Anregungen zur Erstellung eines 
Bilanzierungsbogens

4. Refl exionskompetenz als zentrales Anliegen – Lernen durch 
Refl ektieren

Wollen Lehrpersonen in der Schule handeln und nicht nur (re-)agieren und damit 
einer unwägbaren Praxis ausgeliefert sein, bedarf es eines hohen Maßes an Bewusst-
heit – nur so kann der Weg vom Refl ex zur Refl exion beschritten werden (Combe 
& Kolbe, 2004, S. 835). Wenn man die Unsicherheit der Lehrtätigkeit als prinzipi-
ell nicht überwindbar akzeptiert, bedeutet dies, dass das eigene Handeln in Frage ge-

2 Quelle: Portfolio-Einlagen für den Vorbereitungsdienst – Erprobungsfassung (September 
2013). Verfügbar unter: https://www.schulministerium.nrw.de/docs/Lehrkraft NRW/Lehramts 
studium/Praxiselemente/Portfolio-Praxiselemente/PortfolioVDBeilageSchuleNRW.pdf [letzter 
Zugriff : 29.12.2015]. 
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stellt, eigene Routinen und Automatismen immer wieder einer refl exiven Prüfung, 
Kontrolle und Kritik unterzogen werden müssen. So kann Refl exivität als Schlüssel-
kompetenz zur Entwicklung von Professionalität aufgefasst werden. Der refl ektieren-
de Praktiker ist in diesem Sinne nicht nur ein Bewältiger eigener Praxis, sondern 
nutzt die Praxis, um sich seiner pädagogischen Haltung und Entscheidungsoptionen 
bewusst zu werden und damit seine Handlungen/sein Tun begründen zu können – 
also eine wertgebundene Professionalität zu entwickeln.

Refl exion beinhaltet ein Heraustreten aus der Unmittelbarkeit des Tuns, sie setzt 
eine aktive und bewusste Distanzierung voraus und öff net damit den Blick für ande-
re Perspektiven. Wer refl ektiert, auf Abstand zu der erlebten Situation geht, schafft   
eine Distanz zu sich selbst, so dass eine denkende Betrachtung von Umständen, 
Handlungen, Beziehungen usw. auf einer höheren Abstraktionsebene überhaupt erst 
möglich wird. 

Häufi g ist Refl ektieren eine Art Rück-Schau, eine Bewegung des Nach-Denkens. 
Das refl ektierende Subjekt wendet sich dem, was hinter ihm liegt, zu und geht ihm 
im Denken nach – gleichzeitig bedeutet es eine Vor-Schau auf Alternativen und sich 
eröff nende Optionen. Eine mehrperspektivische Sichtweise und unterstützende dis-
kursive Prozesse ermöglichen das Erkennen von Ursache-Wirkkontexten und weiten 
den Blick für eine systemisch orientierte Analyse. Aus subjekttheoretischer Perspek-
tive geht es bei Refl exionsprozessen um eine begreifende Durchdringung der jewei-
ligen Handlungssituation (Analyse/kontextbezogene Refl exivität) mit dem Ziel, die 
individuellen Handlungsmöglichkeiten zu erweitern und die eigene Handlungsfähig-
keit zu verbessern – dies schließt eine theoretisch orientierte Auseinandersetzung, 
auch über Visionen, ausdrücklich ein!

(Selbst-)Refl exion ermöglicht nur schwerlich einen unabhängigen, quasi neut-
ralen Außenstandpunkt, da sie grundsätzlich vom Standpunkt des Refl ektierenden 
aus erfolgt. Sie bleibt damit eingebettet in biographisch erworbene aff ektiv-kognitive 
Bezugssysteme und ist gebunden an die Wahrnehmung und Deutung der Situation. 
Eine Refl exion dieses Selbstrefl exionsprozesses, z.B. durch einen diskursiven Prozess 
(innerer und äußerer Dialog) im Kontext einer Beratung, einer distanziert refl exiven 
Betrachtung durch den Videospiegel3, eines theoriegestützten Nach-Nach-Denkens, 
einer erörternden Diskussion, ermöglicht das Hinterfragen und damit auch eine 
Neuorientierung subjektiver Wahrnehmungs- und Deutungsmuster. Erst so kann es 
zu einem authentisch professionellen Handeln kommen, kann das eigene Selbstwirk-
samkeitskonzept – die subjektive Überzeugung, Herausforderungen auf Grund eige-
ner bzw. zu entwickelnder Fähigkeiten bewältigen und dabei die eigenen Möglichkei-
ten und Ressourcen einschätzen zu können – entwickelt werden.

Die nachfolgend dargestellten Ebenen der Refl exionskompetenz sind das Ergebnis 
einer nicht veröff entlichten qualitativen Untersuchung zur Wirkung einer videoge-
stützten LehrerInnenbildung im Dezember 2010 in Gelsenkirchen, bei der im Laufe 
der zweijährigen Ausbildung im Fachseminar Erziehungswissenschaft  Unterrichtsbe-
suche (ca. sieben pro Person) videografi ert und dann die Videografi e im Kontext der 

3 Vgl. hierzu auch http://www.videogestuetzte-lehrerbildung.de [letzter Zugriff : 29.12.2015].
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Beratung der Stunden genutzt wurde (neun TeilnehmerInnen). Durch die Auswer-
tung der Leitfadeninterviews konnte herausgefunden werden, welche Ebenen der Re-
fl exion mit dem Verfahren der videogestützten Beratung erreicht werden konnten. 

Abb. 6:  Refl exionsebenen4

Die ‚Subjektbezogene Refl exivität‘ beschreibt auf unterschiedlichen Ebenen die Fä-
higkeit, die eigene Handlung aus einer refl exiv distanzierten Perspektive wahrzu-
nehmen, aus der ichbezogenen Perspektive (‚Ich-Akzeptanz‘) über einen bewusst 
wahrgenommenen Perspektivwechsel hin zu einem systemischen Blick zu gelangen 
(‚Systemisches Ich‘), welcher die Wirkung und Ursache gleichermaßen für die Ana-
lyse von Handlung in ihrem situativen Kontext und der Perspektivierung von Op-
tionen einbezieht. Um Handlungskompetenz zu erlangen, bedarf es einer Bewusst-
machung und Analyse zugrundeliegender subjektiver Th eorien bzw. pädagogischer 
Haltungen – nur so kann eine Handlung als verantwortbar erkannt und als Steue-
rungselement in einem systemischen Wirkkreis wahrgenommen werden. Die ‚Kon-
textbezogene Refl exivität‘ korrespondiert mit diesen Prozessen, betont jedoch den 
Analysecharakter in Bezug auf eine Unterrichtssituation, z.B. auch aus einer theo-
retischen Ebene bzw. qualitativen Perspektive zu Fragen guten Unterrichts und den 
Wirkfaktoren einer Lehrerpersönlichkeit. 

4 Vgl. auch: Dorlöchter, H. (2012): Lehrer werden … – Konzepte zur personenorientierten Be-
ratung. Seminar, 3/2012, 33–45. 
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Dieses Modell betont die subjektive Dimension der Refl exivität und weist auf 
eine erstrebenswerte Progression hin, wie sie auch im ‚Novizen-Experten-Paradigma‘ 
beschrieben wird (Messner & Reusser, 2000): Im Novizenstadium sind wenig fl exible 
Handlungsmöglichkeiten vorhanden. Die Refl exion eigener Unterrichtserfahrungen 
führt zu einem Verfügen verschiedener Handlungspläne auch in komplexen Situati-
onen und der Fähigkeit eines angemessenen situativen Handelns, da Konsequenzen 
antizipiert und in ihrer systemischen Wirkung eingeschätzt werden können.

Die durch die Übersicht sichtbar gewordenen Dimensionen der Refl exionskompe-
tenz machen deutlich, wie komplex der Refl exionsbegriff  ist. Sie haben sich in der 
Ausbildung als wertvolle Hilfe erwiesen, die Refl exionskompetenz gezielt zu fördern 
und gemeinsam zu evaluieren, welche Ebenen erreicht werden sollen bzw. in welche 
Richtung gearbeitet werden soll. So hat man ein Instrumentarium, Refl exion als ei-
nen Lernprozess zu interpretieren und sich zu orientieren, in welchen Bereichen Si-
cherheit erlangt wurde und wo und mit welcher Unterstützung weitere Entwicklun-
gen wozu hilfreich sind. 

Der Einsatz der Videografi e kann hier sehr unterstützend sein (vgl. dazu: Dor-
löchter, Krüger, Stiller & Wiebusch, 2013), die dort festgestellten Entwicklungspro-
zesse (siehe oben erwähnte Untersuchung, Dezember 2010) korrespondieren mit 
dem vorab beschriebenen Refl exionsmodell und machen deutlich, in welchen Stufen 
sich eine professionsorientierte Lehrerpersönlichkeit entwickelt: 
• Identifi kation und Irritation: Eine Entdeckung: Das bin ich!
• Strukturieren und Restrukturieren: Beobachtete Verhaltensweisen werden mit der 

eigenen Identität verbunden, spezifi sche Handlungsformen werden ins Bewusst-
sein gehoben und Erklärungshypothesen formuliert.

• Selbstdiagnose: Deutungsmuster werden zugelassen und Begründungsnetzwerke 
spekuliert, handlungsleitende Einstellungen (Alltagstheorien) werden erschlossen 
und durch Selbsterkenntnis in Frage gestellt.

• Authentizität: Die Wirkungsweise eigenen Handelns in internen wie externen 
Netzwerken wird erkannt, die Fragen des ‚Selbst‘ formuliert: Handle ich so wie 
ich bin? Wie wirke ich auf andere – ist dies auch so meine Absicht?

• Vom Tun zum Handeln: Vergewisserung der Bewusstseinsprozesse, Zulassen von 
alternativen Strategien und Eröff nen von Handlungsoptionen.

Die Videografi e ist ein methodisches Feedbackinstrumentarium mit einem hohen 
Wirkungsfaktor, die hier genannten Stufen sind für diskursive Feedbackprozesse 
(z. B. Entwicklungsgespräche, Rückmeldungen zum Portfolio) gleichsam von Bedeu-
tung und geben wichtige Hinweise für die Prozessstruktur des Erwerbes einer Leh-
rerpersönlichkeit, die sich ihrer Selbstwirksamkeit bewusst ist. 

Die auch in diesen Ausführungen immer wieder angesprochene Ich-Perspektive auf 
Ausbildung soll darauf hinweisen, dass diese Perspektive zum Erkennen eigener Stär-
ken und Optimierungsbedarfe zur autonomen Fokussierung angemessener Ziele von 
großer Bedeutung ist, die Entwicklung der Refl exionskompetenz ist hier ein unver-
zichtbarer Schritt zur Lehrerprofessionalität. 
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Ein refl ektiertes Selbstbild ist Voraussetzung für ein handlungsfähiges Subjekt, 
welches sich in der Rolle des Lehrers in einem Prozess der Balance wiederfi ndet, wie 
er etwas von Klaus Hurrelmann in dem ‚Modell der produktiven Realitätsverarbei-
tung‘ (Hurrelmann, 2012) beschrieben wird. Rollenfi ndung ist ein komplexer Fin-
dungsprozess, welcher sich am Bild eines Balanceaktes gut verdeutlichen lässt und 
für die Portfolioarbeit so auch genutzt werden kann:

Das Finden der Lehrerrolle lässt sich als Balanceakt interpretieren:

Abb. 7:  Rollenfi ndung (Meueler 2003, S. 69)

Welche Vorstellung eines gelungenen Balanceaktes haben Sie?
Wie sieht dieser Balanceakt in Bezug auf Ihre Lehrerrolle aus?
An welcher Stelle stehen Sie?
Diskutieren Sie in einer Kleingruppe Ihr Rollenverständnis eines Lehrers.
Visualisieren Sie Ihr Fazit mithilfe des Bildes eines Seiltänzers/eines Hochseilläufers.

Das Hervorheben einer Ich-Perspektive darf nicht darüber hinwegtäuschen, dass der 
Professionalisierungsprozess im Sinne der Erlangung einer Lehrerpersönlichkeit/ei-
nes ‚Professionellen Selbst‘ ein Rollenfi ndungsprozess ist, der Selbstbewusstheit vo-
raussetzt und sich den Herausforderungen eines Balanceaktes (siehe Abbildung 7) 
stellt. 

Eine professionsorientierte Selbsterkundung fordert einen autonomen Lerner ein, 
der in der Lage ist, im Balanceprozess das eigene Rollenverständnis im Sinne eines 
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forschenden Lerners zu erkunden und so auszutarieren, dass für Entscheidungen 
und Handlungen Verantwortung übernommen wird. Die Paradoxie des autonomen 
Lerners, die gleichzeitige Abhängigkeit von äußeren Einfl üssen bei der erwarteten 
Fähigkeit, selbstbestimmt und unabhängig zu agieren, fordert einen systemischen 
Blick und Rahmenbedingungen, die hierfür auch Kreativräume eröff nen.

5. Schlussbemerkung

Ein Portfolio kann das refl exive Lernen fördern, stellt jedoch nur einen Baustein 
im Rahmen der Lehrerausbildung dar. Die Portfolioarbeit hilft , die Individualisie-
rung der Ausbildung zu unterstützen und biographische Lernprozesse der angehen-
den Lehrkräft e zu initiieren. Es ist als subjektbezogene Refl exionsmethode geeignet, 
wenn die Möglichkeiten des inneren und äußeren Dialoges gleichsam beachtet wer-
den und der Anspruch besteht und verfolgt wird, Denken und Handeln zu verbin-
den und immer wieder einer refl exiven Betrachtung zu unterziehen. 

Das Portfolio ist ein Baustein im Rahmen der Ausbildung, welcher das Potenzi-
al hat, die Lernkultur zu bereichern und wichtige Impulse für die Arbeit an der Leh-
rerInnenpersönlichkeit im Sinne einer Rollenausgestaltung und ihrer Professionali-
tät zu geben. 
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Cerstin Henning

Portfoliobasierte Gespräche in der schulpraktischen 
LehrerInnenausbildung1

Abstract 
In diesem Beitrag werden fünf Beispiele für portfoliobasierte Gespräche vorgestellt, 
wie sie am ZfsL Leverkusen Berufskolleg praktiziert werden. Dazu gehören der Aus-
tausch in Lerngemeinschaft en und die Peer-to-Peer-Beratung im Rahmen einer Port-
foliowerkstatt, aber auch Gespräche mit AusbilderInnen. Sie alle tragen einerseits zur 
Wertschätzung des eigenen Lernzuwachses und der geleisteten (Refl exions-)Arbeit, 
andererseits aber auch zum konstruktiv-kritischen Nachdenken über ebendiese Re-
fl exionen bei. Der Artikel geht dabei auf konkrete Praxiserfahrungen einerseits und 
notwendige Gelingensbedingungen für Portfoliogespräche andererseits ein.

Konkrete Rückmeldungen aus unterschiedlichen Perspektiven – im Laufe und am 
Ende der Ausbildung – gehören vielleicht zu den wichtigsten Geheimnissen erfolg-
reicher Portfolioarbeit (Pfeifer, 2009, S. 146). Ilse Brunner betont, dass Portfolios 
immer nur so gut sind, wie die Gespräche, die darüber geführt werden (Brunner, 
2009, S. 94). Zu diesen Gesprächen gehören am ZfsL Leverkusen Berufskolleg der 
Austausch in Lerngemeinschaft en und die Peer-to-Peer-Beratung im Rahmen einer 
Portfoliowerkstatt, aber auch Gespräche mit AusbilderInnen.2 Sie alle tragen einer-
seits zur Wertschätzung des eigenen Lernzuwachses und der geleisteten (Refl exions-)
Arbeit, andererseits aber auch zum konstruktiv-kritischen Nachdenken über eben-
diese Refl exionen bei. In diesem Artikel werden Beispiele für eine portfoliobasier-
te Gesprächskultur, die Refl exionsfähigkeit als Herzstück von Portfolioarbeit fördern, 
in Form von fünf konkreten Portfolioelementen am ZfsL Leverkusen Berufskolleg 
erläuternd dargestellt.

Für uns AusbilderInnen an den Zentren für schulpraktische Lehrerausbildung 
sind diese Gespräche gleichzeitig eine gute Gelegenheit, Rückmeldungen über die 
Portfolioarbeit zu bekommen und in einem gemeinsamen Austausch zu überlegen, 
welche Anregungen – z.B. für die Portfolioarbeit im Seminar – daraus abgeleitet 
werden können. Nach unserer Erfahrung am ZfsL Leverkusen Berufskolleg macht 
es Sinn, alle AusbilderInnen an diesen Portfoliogesprächen zu beteiligen. So haben 
die ReferendarInnen die Möglichkeit, sich eine/n GesprächspartnerIn zu suchen, der 

1 Eine ausführlichere Version dieses Artikels inklusive konkreter Arbeitsmaterialien wie Log-
bücher und Gesprächsleitfäden für die seminaristische Praxis fi ndet sich in Henning, C. & 
Kricke, M. (2016). Portfoliodidaktik: Praktische Anregungen, Übungen und Beispiele für die 
Lehrerbildung (Perspektive Lehramt). Berlin: Raabe Verlag.

2 Diese Gespräche werden manchmal auch Instructor-Gespräche genannt (Pfeifer, 2009, 
S. 147). Am ZfsL Leverkusen Berufskolleg sind zwei solcher Gespräche mit AusbilderInnen 
(die wahlweise nicht an der Ausbildung beteiligt sind) verpfl ichtend zu führen, ein Portfo-
liogespräch zur Halbzeit und ein Gespräch zum Professionellen Selbstkonzept kurz vor Ende 
der Ausbildung. 
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bzw. die nicht an ihrer Ausbildung beteiligt ist und insofern auch keine bewerten-
de Rolle einnimmt. Manchmal möchten sie aber gerade eine Rückmeldung zu ei-
nem Lernvorhaben von einer ihrer Fachleitungen haben oder von ihrer/ihrem Aus-
bilderIn im Kernseminar. Auch das ist möglich, wenn es bewusst so gewählt wird. In 
Übereinstimmung mit der Anforderung der Bewertungsfreiheit ist es aber in jedem 
Falle wichtig, dafür Sorge zu tragen, dass die Inhalte der Gespräche vertraulich blei-
ben.

Im Folgenden werden fünf Elemente unseres Portfoliokonzeptes am ZfsL Lever-
kusen Berufskolleg vorgestellt, bei denen der Austausch mit anderen über die im 
Portfolio dokumentierten Selbstrefl exionen im Vordergrund steht, die sich an unse-
rem Seminar bewährt haben:
Die Elemente umfassen folgende Punkte, die im Folgenden näher beleuchtet werden:
1. Portfoliobasierte Vorbereitung auf das Eingangs- und Perspektivgespräch 
2. Portfoliobasierter Austausch in Lerngemeinschaft en
3. Portfoliogespräche mit AusbilderInnen
4. Portfoliowerkstatt
5. Gespräche zum Professionellen Selbstkonzept

1. Portfoliobasierte Vorbereitung auf das Eingangs- und 
Perspektivgespräch

In NRW fi ndet innerhalb der ersten sechs Wochen des Vorbereitungsdienstes das so-
genannte Eingangs- und Perspektivgespräch (im Folgenden EPG genannt) statt, das 
eine erste Bestandsaufnahme sowie eine Planung der nächsten Entwicklungsschritte 
der Auszubildenden zum Ziel hat. Der/die ReferendarIn führt es mit VertreterInnen 
beider an der Ausbildung beteiligten Institutionen, Schule und Seminar.

Als Vorbereitung auf ein solches Gespräch bietet sich eine individuelle Selbstre-
fl exion an. Im September 2013 ist eine Broschüre des Ministeriums für Schule und 
Weiterbildung NRW mit Refl exionsanregungen für die Portfolioarbeit im Vorberei-
tungsdienst erschienen, die im Netz als Download zur Verfügung steht3. Sie enthält 

3 Man kann diese Broschüre beim MSW als PDF-Dokument herunterladen. Sie eignet sich 
sehr gut als erster Baustein des Portfolios. Verfügbar unter: https://broschueren.nordrhein-
westfalendirekt.de/broschuerenservice/msw/portfolio-einlagen-fuer-den-vorbereitungsdienst/ 
1649 [letzter Zugriff : 07.02.2016].

Abb. 1:  Fünf Elemente unseres Portfoliokonzepts am ZfsL Leverkusen
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u.a. einen Refl exionsbogen zur Vorbereitung auf das EPG, der von den Referenda-
rInnen zur individuellen Bestandsaufnahme genutzt werden kann. 

In diesem Bogen gibt es konkrete Fragen zur Selbstevaluation, die sich auf die 
verschiedenen, im Verlauf des EPG einzubringenden Aspekte beziehen. Dazu gehö-
ren
• die Klärung der Kompetenzen, die die Lehrerinnen und Lehrer in Ausbildung für 

ihren Beruf bereits mitbringen,
• die Klärung von Kompetenzen, die sie für den Beruf noch benötigen,
• der Abgleich von Selbst- und Fremdeinschätzung im Blick auf die konkrete unter-

richtliche Tätigkeit, die gemeinsam (z.B. mit einem/einer AusbildungslehrerIn) er-
lebt wurde,

• die Entwicklung von Perspektiven, die alle an der Ausbildung Beteiligten gemein-
samen umsetzen wollen,

• das Formulieren konkreter Ausbildungsziele, die sowohl kurz- als auch langfristig 
sein können (MSW, 2013).

Darüber hinaus bietet der Refl exionsbogen verschiedene Schreib- und Refl exionsan-
regungen, die als zusätzliche Hilfe zur Vorbereitung auf das EPG dienen können. Die 
Art der Verschrift lichung ist – wie immer bei den Portfolioübungen – frei wählbar. 

Unserer Erfahrung nach ist es sinnvoll und gewinnbringend, gerade zu Beginn 
des Referendariats für diese portfoliobasierte Vorbereitung auf das EPG bewusst Zeit 
im Kernseminar einzuräumen. Dadurch wird den ReferendarInnen die Bedeutung, 
die der individuellen Selbstrefl exion innerhalb der Seminararbeit zukommt, trans-
parent. Es wird deutlich, dass refl exive Kompetenzentwicklung nicht (nur) als etwas 
verstanden wird, das zu Hause im stillen Kämmerlein geschieht. Sie wird vielmehr als 
eine wesentliche Lernleistung auf dem Weg zum professionellen Lehrerhandeln ein-
geführt, der bewusst Zeit und Raum innerhalb der Seminarausbildung eingeräumt 
wird (Bubke, Förmer & Henning, 2014, S. 222).

Rückmeldungen von Seiten der AusbilderInnen, aber auch der LehrerInnen in 
Ausbildung zum Einsatz der Selbstrefl exionsbögen sind positiv. Sie zeigen, dass 
durch diese Art der intensiven, selbstrefl exiven Vorbereitung in vielen Fällen ein ho-
hes Maß an Konkretheit und Tiefe in den EPG erzielt werden kann.

1.1  Portfoliobasierter Austausch in Lerngemeinschaften

Der Austausch über die Lernvorhaben im Portfolio in kollegialen Lerngemeinschaf-
ten bietet den ReferendarInnen die Möglichkeit, ihre Lernvorhaben vorzustellen, in 
größerer Tiefe zu besprechen und weiterzuentwickeln. Er hilft , die Nachhaltigkeit bei 
der Verfolgung der persönlichen Vorsätze zu fördern und eine intensivere Auseinan-
dersetzung mit der Umsetzung dieser Vorsätze anzuregen. Gegenüber den Mitrefe-
rendarInnen lässt es sich manchmal leichter und ehrlicher berichten, wie konsequent 
man einen bestimmten Vorsatz bereits verfolgt hat, wo Schwierigkeiten lagen und 
welche Erfolge man schon erzielen konnte.
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Ausgehend von vorhandenem Wissen kann der/die LehrerIn in Ausbildung ihr/
sein Lernvorhaben dann wie eine Lerninsel näher erkunden und dabei Neues über 
dieses Lernvorhaben erfahren oder sich auf die Suche nach neuen Inseln begeben, um 
sie zu verbinden. MitreferendarInnen geben Rückmeldung, ob und wie sie die Gedan-
ken und Ausführungen des Protagonisten verstehen (Endres, Wiedenhorn & Engel, 
2008, S. 82) und Anregungen, was eventuell noch ausgeblendet geblieben sein könnte.

Für diesen Austausch arbeiten wir mit einem Leitfaden für die Strukturierung 
der Vorbereitung und die gemeinsame Gestaltung des Gesprächs, damit es nicht auf 
der Ebene des reinen Nacherzählens bleibt und eine tiefergehende Auseinanderset-
zung mit den eigenen Vorsätzen und möglichen weiteren Schritten angeregt werden 
kann. Dieser enthält 

A. Anregungen für die Vorbereitung auf den Austausch in Einzelarbeit:
• Was hatten Sie sich konkret vorgenommen? 
• Welche Vorsätze haben Sie realisiert? 
Wie zufrieden sind Sie mit Ihrer (Weiter-)Entwicklung? 
• Woran möchten Sie in Bezug auf die Lernsituation als nächstes weiterarbei-

ten? 
B. Ideen für die Vorgehensweise bei der Vorstellung dieser Erkenntnisse in der 

Lerngemeinschaft  
• Angebot einer Phasenstruktur mit Leitfragen

Im Gespräch stellt dann zunächst der/die ProtagonistIn in den anderen Lerngemein-
schaft smitgliedern seine/ihre Vorsätze und die konkreten Entwicklungen in Bezug 
auf diese Vorsätze, Gedanken und off enen Fragen vor. Im Anschluss daran formu-
liert er/sie, was er/sie sich ggfs. von der Lerngemeinschaft  als Unterstützung zur wei-
teren Arbeit wünscht. Danach haben die übrigen Lerngemeinschaft smitglieder die 
Möglichkeit, ein (konstruktives) Feedback zu geben:
• Was war spannend an der Darstellung? 
• Welche Entwicklung wurde bei der/dem ProtagonistIn wahrgenommen?
• Welche Ideen gibt es in Bezug auf die off enen Fragen? 
• Welche Unterstützungsmöglichkeiten gibt es?

In einem dritten Schritt nimmt sich der/die ProtagonistIn idealerweise noch ein we-
nig Zeit, um die eigenen Ideen zur Ergänzung/Veränderung oder Weiterentwicklung 
seiner/ihrer Vorsätze zu notieren:
• Was konkret nehme ich mir als nächstes vor?

Durch den Leitfaden sollen die ReferendarInnen angeregt werden, ein Lernvorhaben 
z.B. aus ihren Logbüchern im kollegialen Austausch vertiefend zu bearbeiten, Alter-
nativen und eigene Begrenzungen in der Wahrnehmung zu erkennen, sie um theo-
retische Erkenntnisse oder Expertenwissen aus der Fachliteratur anzureichern und 
darauf aufb auend selbst weitere Ideen und Vorsätze zur Weiterarbeit zu entwickeln. 
Diese Refl exion kann aber auch eine gute Möglichkeit sein, Anliegen für Beratungs-
gespräche – auch und gerade ohne vorherige Einsichtnahme in Unterricht – oder 
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Coachinggespräche zu fi nden und zu präzisieren und die gewonnenen Erkenntnisse 
und Vorsätze mit Hilfe eines/einer BeraterIn – aus Seminar oder Schule – systema-
tisch weiter zu verfolgen.

 Darüber hinaus kann auch ein portfoliobasierter Austausch in den Lerngemein-
schaft en angeregt werden, der sich nicht auf ein konkretes Lernvorhaben bezieht, 
sondern an unterschiedlichen aktuellen Vorsätzen oder Baustellen der ReferendarIn-
nen orientiert, die sich aus einer Durchsicht des Portfolios ergeben. Alternativ kön-
nen auch konkrete Situationen aus dem Unterricht oder dem Schulgeschehen in ein 
Gespräch einfl ießen und anschließend als Notiz Teil des Portfolios werden.

1.2  Portfoliogespräche mit AusbilderInnen

Beim Portfoliogespräch ungefähr in der Mitte des Referendariats stellen die Refe-
rendarInnen in einem 45-minütigen Gespräch mit einem/einer AusbilderIn, der/die 
wie oben bereits beschrieben – sofern gewünscht – nicht an der Ausbildung betei-
ligt ist, ein exemplarisches Lernvorhaben aus ihrem Portfolio dar. Sie bekommen da-
bei eine konkrete Rückmeldung zu ihrer Refl exionskompetenz und Anregungen für 
die weitere Arbeit mit dem Portfolio. Entsprechende Kriterien werden im Vorfeld im 
Kernseminar dargestellt. Hier bekommen die ReferendarInnen auch Anregungen zur 
individuellen Arbeit an der eigenen Refl exionskompetenz und die Möglichkeit zum 
Austausch darüber. Diese Refl exionsangebote im Vorfeld haben sich besonders be-
währt.

Im Zentrum des Portfoliogesprächs stehen die bisher gemachten Erfahrungen mit 
der Portfolioarbeit, die kritische (Selbst-)Refl exion der eigenen Entwicklung vor dem 
Hintergrund der bisherigen Portfolioarbeit, ein Feedback zu dieser speziellen Refl e-
xion und der gezeigten Refl exionsfähigkeit im Allgemeinen. Ein wesentliches Ziel ist 
es, Anregungen für die persönliche Weiterentwicklung zum/zur LehrerIn mit Hilfe 
des Portfolios zu bekommen. 

Grundlage für das Gespräch sind mindestens folgende Überlegungen auf der Ba-
sis der bisherigen Refl exion (im Sinne des refl exiven Portfoliogedankens):
• Portfolio zur Selbstrefl exion: Wie wurde das Portfolio eigenverantwortlich und ba-

sierend auf den Seminaranregungen zur persönlichen Weiterentwicklung genutzt? 
Welche Erkenntnisse konnten gewonnen werden? Welche Refl exionsstrategien wa-
ren hilfreich? An welchen Strategien sollte weitergearbeitet werden? Wobei ist Un-
terstützung nötig?

• Portfolio zur gezielten Weiterentwicklung: Wie habe ich das Portfolio zur geziel-
ten Weiterentwicklung nutzen können? An welchem im Portfolio dokumentier-
ten Lernvorhaben kann ich beispielhaft  und konkret meine (selbstrefl exive) Wei-
terentwicklung aufzeigen? 

• Meine ersten Schritte in Richtung Professionelles Selbstkonzept als LehrerIn: Welche 
Entwicklungsschritte habe ich in den letzten Monaten vollziehen können? Wor-
an mache ich das fest? Welche Konsequenzen ergeben sich daraus gegebenenfalls?
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Die ReferendarInnen sollten entsprechend vorbereitete Dokumentationen zum Ge-
spräch mitbringen, entscheiden dann aber – wie im Bilanz- und Perspektivgespräch 
am Ende des Praxissemesters – selbst, was und auf welche Weise sie es ins Gespräch 
einbringen. Für die Durchführung im Umfang von 30–45 Minuten kann ein Ge-
sprächsleitfaden mit Orientierungsfragen (sowohl für die Auszubildenden als auch 
für die AusbilderInnen) hilfreich sein.

Das Führen dieser Portfoliogespräche muss auch von uns LehrerausbilderInnen 
gelernt werden.4 Wir verlassen die Rolle der Allwissenden und lassen uns von den 
ReferendarInnen erklären, was sie unternommen haben und weiterhin planen (Pfei-
fer, 2009, S. 148). Es gilt, sie als Partner im Gespräch wahrzunehmen, ihnen auf Au-
genhöhe zu begegnen und ihre eigenen Meinungen und Vorstellungen zu akzeptie-
ren. Dazu gehört es auch
• nicht sofort ein Urteil zu fällen,
• Mut zu machen, den eigenen Weg zu gehen,
• nichts vorzuschreiben und Anregungen als Angebote zu betrachten,
• Bedenken zurückhaltend zu formulieren,
• ihre Entscheidungen für die Weiterarbeit zu akzeptieren,
• die ReferendarInnen als ExpertInnen für sich selbst ernst zu nehmen (ebd.).

In unserer (pragmatischen) Konzeption des Portfoliogesprächs haben wir Ausbilde-
rInnen keine Möglichkeit, uns im Vorfeld auf das Lernvorhaben vorzubereiten (z.B. 
einzulesen). Nicht immer ist es leicht, ad hoc ein wertschätzendes und zugleich kon-
struktiv-kritisches Feedback zu formulieren. Hier sind sicherlich andere Formen der 
Vorbereitung denkbar, zum Beispiel durch eine Lektürephase im Vorfeld der Gesprä-
che oder eine Stillarbeitsphase innerhalb des Gesprächs, in dem sich die Gesprächs-
partner – z.B. mit Hilfe eines kurzen Rückmeldebogens oder einer Checkliste – No-
tizen machen, auf deren Basis dann die Rückmeldung geschieht.

1.3  Portfoliowerkstatt

Das Prinzip des kooperativen Austausches in Lerngemeinschaft en ist von zentraler 
Bedeutung bei der Portfoliowerkstatt, die parallel zu aber auch unabhängig von den 
Portfoliogesprächen stattfi nden kann. In Lerngemeinschaft en stellen sich die Leh-
rerInnen in Ausbildung gegenseitig ausgewählte Lernvorhaben vor, geben einander 
Rückmeldungen und Hilfestellungen und formulieren individuelle Zielvereinbarun-
gen zur Weiterarbeit. 

4 Wir haben gute Erfahrungen mit einer kurzen Teamsitzung im Anschluss an die Portfolio-
gespräche gemacht, in der im Kollegium ein erstes Resümee zur Portfolioarbeit gezogen und 
eventuelle Konsequenzen bzgl. des Portfoliokonzeptes angedacht werden.
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Phase Konkretisierungen

0
Vorberei-
tung

• Vorlauf: Zuordnung zu einer Gruppe Portfoliowerkstatt (Liste)
• Vorbereitung für die Sitzung: LOG-Bücher vorbereiten und mitbringen

1 Einstieg
• Ankommen, Vorstellung
• Transparenz über den Ablauf (Phasenstruktur, Rollenklärung, Regeln, Zeit) schaff en

2

Arbeits-
phase/n 
(als Kern-
phase)

• Bearbeitung der Lernvorhaben (Nutzung des strukturierenden Leitfadens als Anre-
gung) nach folgendem Zyklus:
1. Partner- bzw. Triadenarbeit: Refl exion entlang des Leitfadens (AusbilderIn in 
beobachtender Rolle)
2. Plenum: Auswertungsberichte/Vorsätze
(AusbilderIn moderierend)

3 Abschluss 
• Inwieweit war die Art der Refl exion für Sie hilfreich?
• Welche Impulse haben Sie ggfs. für Ihre künftige Portfolioarbeit gewonnen?

Abb. 2:  Überblick über die Phasen der Portfoliowerkstatt

Im Vorfeld der Portfoliowerkstatt werden die ReferendarInnen gebeten, ihr Portfolio 
zu sichten und sich für ein Lernvorhaben zu entscheiden. Mithilfe eines vorbereiten-
den Logbuchs werden die gemachten Erfahrungen im Zusammenhang mit diesem 
Lernvorhaben konkretisiert und für den Austausch in einem Lernteam strukturiert. 

Der eigentliche Austausch fi ndet in Partnerarbeit (evtl. Triaden) statt. Nach ei-
ner Verständigung über den Ablauf (Phasenstruktur, Rollenklärung, Regeln, Zeit) 
beginnt die eigentliche Arbeitsphase. Die Idee ist die gleiche wie beim portfolioba-
sierten Austausch in Lerngemeinschaft en, die Refl exion im Rahmen der Portfolio-
werkstatt wird jedoch durch die Besprechung in Partnerarbeit und die abschließende 
Moderation durch eine/n AusbilderIn intensiviert.

Für den Austausch über Lernvorhaben auf Basis der vorbereiteten Logbücher bie-
tet sich ein strukturierter Gesprächsleitfaden (als Anregung) an. Am Ende kommt es 
idealerweise zu einer Vorsatzbildung bezüglich der Weiterarbeit an diesem Lernvor-
haben durch den/die ProtagonistIn. Unserer Erfahrung nach macht es Sinn, wenn 
in dieser Phase die AusbilderInnen auf Abruf zur Verfügung stehen, so dass sich die 
Lernteams eine/n entsprechende/n ExpertIn bei Bedarf dazuholen können. Dieser 
Zyklus wird mehrfach durchlaufen, so dass jede/r ReferendarIn eine Rückmeldung 
zu einem Lernvorhaben seiner/ihrer Wahl einholen kann.

Wenn alle Lernvorhaben besprochen worden sind, fi ndet eine Auswertungspha-
se – idealerweise in einem Teilplenum von 3–4 Lernteams – statt, die durch eine/n 
AusbilderIn moderiert wird. In dieser Phase fi ndet die Auswertung der Refl exions-
gespräche statt. Hier können wichtige Erkenntnisse vorgestellt und off ene Fragen 
besprochen werden. Gemeinsam kann überlegt werden, welche Unterstützung die 
ReferendarInnen noch benötigen bzw. wie diese erfolgen kann (z.B. in Form von zu-
künft igen Seminarveranstaltungen, individuellen Beratungsterminen, Literaturtipps 
o.a.). Anschließend können auf Wunsch einzelne Vorsätze oder Erkenntnisse vor-
gestellt werden. Diese Phase ist oft  sehr gewinnbringend auch für die anderen Lern-
teams, weil sie viele Anregungen für die eigene Weiterarbeit liefern kann.
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Die Abschlussphase, ebenfalls moderiert durch eine/n AusbilderIn, kann genutzt 
werden, um ein Feedback dazu einzuholen, welche Impulse die ReferendarInnen ggf. 
für ihre künft ige Portfolioarbeit gewonnen haben und inwieweit die Art der Refl exi-
on im Rahmen der Portfoliowerkstatt für die ReferendarInnen hilfreich war, um so 
die Konsequenzen für die weitere Portfolioarbeit zu ziehen. 

1.4  Gespräche zum Professionellen Selbstkonzept

Am Ende der Ausbildung fi nden die Gespräche zum Professionellen Selbstkonzept 
ebenfalls mit einem/einer frei wählbaren (wenn gewünscht nicht an der Ausbil-
dung beteiligten) AusbilderIn statt. In einem Abgleich mit den Kompetenzen und 
Standards für die Lehrerbildung (in den sechs Handlungsfeldern, vgl. OVP (MSW, 
2011)) vergewissern sich die ReferendarInnen über das bisher Erreichte und stel-
len ihre Perspektiven dar. Die AusbilderInnen geben ihnen ein gezieltes Feedback 
und zeigen mögliche Konsequenzen, weitere Entwicklungsräume und konkrete ers-
te Schritte in Richtung lebenslanges Lernen zum professionellen LehrerInnenhan-
deln auf. 

Dabei stehen die persönliche Entwicklung zum/zur LehrerIn, das eigene Bild von 
SchülerInnen und LehrerInnen, die aktuellen Vorstellungen von Unterricht, Erzie-
hung, Lernen, Kommunikation, Beziehungen und Interaktionsnormen im Klassen-
raum, Vorstellungen zur multiprofessionellen Zusammenarbeit in Schul- und Unter-
richtsentwicklung sowie die Ziele der eigenen professionellen Weiterentwicklung im 
Vordergrund (Kricke & Reich, 2013).

Grundlage für das Gespräch über das Professionelle Selbstkonzept sind für uns 
mindestens folgende Überlegungen auf der Basis der bisherigen Refl exionen (im Sin-
ne des Portfoliogedankens):
• Mein professionelles Selbstkonzept: Welche Überzeugungen, Haltungen, Ziele und 

Erfahrungen sind für mich im Hinblick auf die unterschiedlichen Rollenanforde-
rungen als LehrerIn maßgebend?

• Meine Erfolgsseite: Worüber verfüge ich am Ende der Ausbildung bezogen auf die 
einzelnen Handlungsfelder und Standards? Was zeichnet mich jeweils besonders 
aus? 

• Meine Wachstumsseite: Woran werde ich noch (weiter-)arbeiten (kurz-, mittel-, 
langfristig)?

Die ReferendarInnen werden gebeten, entsprechende Dokumentationen zum Ge-
spräch mitzubringen. Dazu könnte auch die (vorläufi ge) Auswahl eines Bildes, Sym-
bols bzw. einer Metapher5 gehören, um das (bisherige) Professionelle Selbstkonzept 
ganzheitlich ausdrücken zu können. Sie entscheiden jedoch immer selbst, was und 
auf welche Weise sie es ins Gespräch einbringen. Dieses Gespräch ist auch eine gute 

5 Das Professionelle Selbstkonzept kann einen ganzheitlichen Ausdruck in einem als passend 
empfundenen Symbol, Bild bzw. einer Metapher fi nden. Solche analogen Formen können auf 
besondere Weise handlungsleitend wirken. 
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Vorbereitung auf die nun folgenden Bewerbungsgespräche und kann ebenfalls im 
Portfolio, in einer Art Stärkenportfolio, festgehalten werden. 

2.  Fazit

Der Ausbau und die Weiterentwicklung der portfoliobasierten Gespräche am ZfsL 
Leverkusen Berufskolleg im Verlauf der letzten zehn Jahre ist nicht zuletzt auf die 
positiven Rückmeldungen durch die ReferendarInnen einerseits und die Ausbilde-
rInnen in Fach- und Kernseminaren andererseits zurückzuführen. Die verschiede-
nen, in diesem Artikel dargestellten, auf den Diskurs ausgerichteten Elemente un-
seres Portfoliokonzeptes sind mit einem hohen Maß an organisatorischem Aufwand 
verknüpft , das jedoch von vielen Beteiligten als gerechtfertigt angesehen wird. Der 
zugleich wertschätzende und konstruktiv-kritische Umgang mit dem (in NRW ver-
pfl ichtend zu führenden) Portfolio steht dabei im Vordergrund und wird von vielen 
AkteurInnen unseres Seminars als besonders wertvoll und eff ektiv erlebt, wenn es 
um die (Weiter-)Entwicklung der für die Professionalisierung entscheidenden Refl e-
xionskompetenz der angehenden LehrerInnen geht.
Zu den Gelingensbedingungen zählen dabei insbesondere: 
• das bewusste, regelmäßige Einräumen von Refl exionszeiten und -räumen inner-

halb der Seminararbeit, in der AusbilderInnen als AnsprechpartnerInnen zur Ver-
fügung stehen,

• das (verpfl ichtende) Angebot von Portfoliogesprächen auf Peer-to-Peer-Ebene und 
mit AusbilderInnen nach Wahl und der daraus resultierenden Möglichkeit einer 
wertschätzenden und zugleich kritischen Rückmeldung unter Berücksichtigung 
der Bewertungsfreiheit,

• das gemeinsame Verständnis als Lernende im Portfolioprozess, wobei die regel-
mäßig eingeholten Feedbacks der AusbilderInnen und der ReferendarInnen zur 
stetigen Weiterentwicklung unseres Konzeptes geführt haben und weiterhin füh-
ren werden.
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Portfolioarbeit im Zentrum für schulpraktische 
Lehrerausbildung (ZfsL) Köln, Seminar Grundschule 
Ein Erfahrungsbericht

Abstract 
Der Artikel beschreibt die Entwicklung und den derzeitigen Stand der Arbeit mit 
dem Portfolio im Seminar Grundschule des ZfsL Köln im Zeitraum von 2006 bis 
2015. Ausgehend von eigenen, literaturgestützten Überlegungen zur Implementie-
rung von Portfolioarbeit im Rahmen der Öff nung von Unterricht wird die derzeiti-
ge konkrete Umsetzung auf der Basis der rechtlichen Vorgaben in der Seminararbeit 
dargestellt. Es werden sowohl positive Aspekte als auch Stolperstellen aufgezeigt und 
durch Beispiele der LehramtsanwärterInnen veranschaulicht. 

1.  Zur Genese der Portfolioarbeit im Seminar für die Grundschule 
in Köln

Im Seminar für die Grundschule am ZfsL Köln entwickelte sich die Idee der Arbeit 
mit einem Portfolio etwa ab dem Jahr 2006 zunächst aus der Diskussion um geöff ne-
ten und off enen Unterricht. 

In vielen Grundschulen waren verschiedene Ansätze der Öff nung vorhanden. 
Diese wurden unterstützt und verstärkt durch die Erprobungsfassung der Richtli-
nien für die Grundschule aus dem Jahr 2003 (Ministerium für Schule, Jugend und 
Kinder, 2003a). In ihnen wurde eigenständiges und selbstverantwortliches Lernen 
der SchülerInnen gefordert. Lernen sollte „in off enen Lernformen, in denen Kinder 
selbst planen, entdecken, erkunden, untersuchen, beobachten, experimentieren, do-
kumentieren und ihre Arbeit bewerten“ (Ministerium für Schule, Jugend und Kin-
der, 2003a, S. 17) realisiert werden. Hier stellte sich schnell die Frage nach der Do-
kumentation und auch der Überprüfb arkeit dieser selbstständigen Arbeit der Kinder. 
Die Richtlinien und Lehrpläne von 2003 verwiesen in diesem Kontext z.B. auf For-
scher- und Lerntagebücher (ebd., S. 66).

In der endgültigen Fassung der Richtlinien und Lehrpläne aus dem Jahr 2008 
wird das Portfolio dann explizit an verschiedenen Stellen aufgeführt. So fi ndet es 
z.B. Erwähnung im Zusammenhang mit off enen Lernformen: Zu ihnen „gehört auch 
die Arbeit nach einem Wochenplan, die Freie Arbeit, Formen der Projektarbeit so-
wie der Einsatz von Portfolios“ (MSW, 2008, S. 14). Der Punkt „Leistungen fördern 
und bewerten“ enthält bei jedem Fach folgende Aussage: „Für eine umfassende Leis-
tungsbewertung, die Ergebnisse und Prozesse gleichermaßen mit einbezieht, sind 
geeignete Instrumente und Verfahrensweisen der Beobachtung erforderlich, die die 
individuelle Entwicklung der Kompetenzen (…) erfassen und kontinuierlich doku-
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mentieren. Dazu können Lerndokumentationen der Kinder wie Fachheft e, Lerntage-
bücher und Portfolios herangezogen werden“ (ebd., S. 51). 

Die LehramtsanwärterInnen verfügten zu dem Zeitpunkt noch über kein Inst-
rument zur Dokumentation, Präsentation oder Refl exion ihrer Arbeit, das i.S. des 
Lernens am Modell, einem Lerntagebuch oder einem Portfolio vergleichbar gewe-
sen wäre. 

Unterstützt wurde die Idee eines „Ausbildungsportfolios“ zudem durch die Über-
legung, ein solches Instrument könne sich als sinnvoll für die Entwicklung professi-
oneller Refl exion, auch im Hinblick auf die LehrerInnenfunktionen (Unterrichten, 
Erziehen, Diagnostizieren und Fördern, Beraten, Leistung messen und beurteilen, 
Organisieren und Verwalten, Evaluieren, Innovieren und Kooperieren (Rahmenvor-
gabe, 2004)), erweisen. Es könnte ebenfalls für die von der damaligen Ausbildungs-
ordnung vorgeschriebenen Planungs- und Entwicklungsgespräche in der Mitte der 
Ausbildung genutzt werden (§ 16 OVP, Ministerium für Schule, Jugend und Kinder, 
2003b).

Auf Initiative der damaligen Hauptseminarleiterin, Mechthild Bölting, jetzt Leite-
rin des Seminars Grundschule im ZfsL Bonn, wurden erste Kriterien für ein Ausbil-
dungsportfolio entwickelt, das sie und immer mehr HauptseminarleiterInnen ab 2007 
im Hauptseminar erprobten. 

Seit dem Jahr 2010 führen alle LehramtsanwärterInnen im Seminar Grundschule 
in Köln ein Portfolio. Folgende Zielperspektive wurde dafür benannt: 

„Das Ausbildungsportfolio soll Sie dabei unterstützen, die vielseitigen Aspekte 
der eigenen Ausbildung wahrzunehmen, zu dokumentieren, zu refl ektieren und Kon-
sequenzen im Prozess der eigenen Praxis zu ziehen. Es dient der Einübung in die 
notwendige Routine professioneller Refl exion. Das Portfolio soll Sie (…) während 
der gesamten Ausbildung begleiten und Ihre Ausbildung dokumentieren. Das 
Portfolio ist regelmäßig zu führen und im Gespräch mit der Hauptseminarleiterin/
dem Hauptseminarleiter und untereinander zu refl ektieren.“ (Seminarprogramm, 
2010). 
Vorschläge für mögliche Inhalte waren z.B.:
• Erkenntnisse aus den Unterrichtsbesuchen und den dazugehörigen Beratungsge-

sprächen
• SchülerInnendokumente/SchülerInnenbeobachtungen: Dokumentation von be-

sonderen Arbeiten/von Beobachtungen; Erstellen eines Förderplans für ein Kind
• Erkenntnisse aus Hospitationen mit anderen LehramtsanwärterInnen, aus dem 

Klassenleitungspraktikum
• Lernwegberatung oder andere Beratungsanlässe
• Organisation: Fotos vom anfänglichen häuslichen Arbeitsplatz, Umgang mit Ma-

terialien, Ablage
• Umgang mit besonderen Ausbildungssituationen (Stolperstellen; Glücksmomente)
• Refl exionsbogen/Kompetenzbilanzen (Selbst- und Fremdeinschätzung) bezogen 

auf die LehrerInnenfunktionen; Planungs- und Entwicklungsgespräch
• Annäherung an das Th ema der Examensarbeit (auf der Basis einer pädagogischen 

Praxis-/Problemsituation)
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Die Rückmeldungen der LehramtsanwärterInnen zu dieser Form der Portfolioarbeit 
beinhalteten sowohl positive als auch negative Aspekte: 
• Der Sinn der Portfolioarbeit muss klar sein.
• Der Inhalt darf nicht zu stark vorgegeben werden.
• Ein regelmäßiger Austausch über das Portfolio ist sinnvoll.
• Es sollte verbindliche Präsentationstermine geben.
• Man zeigt nur, was man zeigen möchte. 
• Dokumentation von Teilerfolgen während der gesamten Ausbildung: Wo komme 

ich her? Was habe ich geschafft  ? Wo will ich hin?
• Ort für Schätze: Platz für besondere Werke von Kindern und für eigene Werke, 

Geleistetes geht nicht unter. 

Häufi ger wurde die Portfolioarbeit aber auch als zusätzliche, belastende Arbeit rück-
gemeldet. Es war also noch nicht gelungen, die Portfolioarbeit überzeugend in die 
Seminararbeit zu integrieren.

Die obigen Aussagen korrelieren mit einigen Aspekten der von Häcker und Win-
ter (2006) formulierten Anforderungen an Portfolioarbeit: Es muss klar sein, wozu 
Portfolios in der LehrerInnenausbildung dienen sollen; der Einsatz der Portfolioar-
beit muss begründet und gezielt erfolgen; es muss Anlässe und Zeiten für Beratun-
gen, Präsentationen und Feedback geben; die Vielfalt persönlicher Zugänge sollte ge-
währleistet sein (Häcker & Winter, 2006).

2.  Aktuelle Portfolioarbeit am Seminar für die Grundschule in Köln

Durch die Neufassung des Lehrerausbildungsgesetzes und der Lehramtszugangsver-
ordnung von 2009 ist die Arbeit mit dem „Portfolio Praxiselemente“ im Vorberei-
tungsdienst für alle Seminare in NRW verpfl ichtend geworden: Alle Praxiselemente 
werden in einem Portfolio dokumentiert (LABG, MSW, 2009a). Das Portfolio wird 
in der Regel ab Beginn des Eignungspraktikums bis zum Ende der Ausbildung ge-
führt (LZV, MSW, 2009b). Die Arbeit mit dem Portfolio steht im direkten Bezug zur 
Ausbildung und soll LehramtsanwärterInnen befähigen, die eigene berufspraktische 
Kompetenzentwicklung in den sechs Handlungsfeldern des Kerncurriculums zu do-
kumentieren und zu refl ektieren. Das Portfolio ist von der Leistungsbewertung aus-
genommen. 

Vom Ministerium für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen 
(MSW) wurden Portfolio-Einlagen für den Vorbereitungsdienst entwickelt (MSW, 
2013), die folgende Aspekte umfassen:
• den Dokumentationsbogen des Eingangs- und Perspektivgesprächs (EPG),
• sechs auf die Handlungsfelder der Ausbildung bezogene Refl exionsbögen,
• einen Bilanzierungsbogen für die Abschlussrefl exion im letzten Ausbildungsquar-

tal.
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Off ener Anfang
8.00–8.15

An meiner Schule haben wir einen of-
fenen Anfang, wo die Schüler zwischen 
8.00 und 8.15 Zeit haben anzukommen. 
Um 8.15 klingelt es dann das 2. Mal. Ich 
fi nde es gut, dass die Kinder eine Zeit-
spanne haben, in der sie die Gelegen-
heit zum Ankommen und Austauschen 
haben. Gerade im 1. Schuljahr fi nde 
ich diese 15 Min. aber im Moment sehr 
schwierig, weil der Ablauf noch nicht so 
ritualisiert ist. In höheren Klassen wird 
es so gehandhabt, dass die Kinder an 
Freiarbeitsmaterialien    weiterarbeiten 
oder in der Leseecke lesen dürfen. In der 
1. Klasse ist es jedoch so, dass es häufi g 
viel zu unruhig ist, die Kinder durch die 
Klasse rennen, Streitigkeiten entstehen, 
manche Kinder direkt wieder zur Toi-
lette müssen und ich oft einfach schon 
überfordert, ärgerlich oder genervt bin, 
bevor der eigentliche Unterricht über-
haupt angefangen hat …

Abb. 1a:  Notizen zu Handlungsfeld 2 Den Erziehungsauftrag wahrnehmen

Abb. 1b:  Freier Text zu Erfahrungen im Off enen Anfang der Ausbildungsschule
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Das in den ersten sechs Wochen des Vorbereitungsdienstes stattfi ndende Eingangs- 
und Perspektivgespräch knüpft  an das Bilanz- und Perspektivgespräch am Ende des 
Praxissemesters an.

Der EPG-Bogen sowie die Refl exionsbögen zu den sechs Handlungsfeldern dienen 
auch der Vorbereitung von Beratungssituationen. Die Form der Refl exionen ist frei-
gestellt (z.B. Mindmap, Lernlandkarte, freier Text).
Die LehramtsanwärterInnen entscheiden selbst, mit wem aus Schule oder Seminar 
sie in einen Beratungsprozess eintreten wollen und welche Beratungssituationen sie 
dafür nutzen (z.B. Personenorientierte Beratung, Unterrichtsbesuch, Ausbildungsun-
terricht, Lerngruppe).

Der Bilanzierungsbogen, der am Ende der Ausbildung dem persönlichen Rück-
blick auf die individuelle berufsbezogene Kompetenzentwicklung dient, bietet Anre-
gungen zur Selbstrefl exion und kann gleichzeitig eine Hilfe zur Vorbereitung auf das 
Kolloquium im Rahmen der Staatsprüfung sein (MSW, 2013; s. auch Anhang). 

Während der Kontakttage zu Beginn der Ausbildung im Vorbereitungsdienst werden 
die LehramtsanwärterInnen im Kölner Grundschulseminar mit den Portfolio-Einla-
gen des MSW und mit den im Seminarprogramm festgehaltenen ergänzenden Ver-
einbarungen zur Portfolioarbeit bekannt gemacht. Sie werden in diesen Tagen auch 
zu ersten Refl exionen/Portfolioblättern angeregt, z.B. zur Biographischen Selbstrefl exi-
on: Ich als LehrerIn – ein Nachdenken und Visualisieren, warum sie sich für den Be-

Abb. 2: Beispiel biographische Selbstrefl exion, Fachbezug Musik
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ruf entschieden haben, welche Stärken und Ressourcen sie einbringen und welches 
Profi l sie mitbringen und weiterentwickeln wollen. 

Dieses Nachdenken über die bisherige Berufsbiographie fl ießt auch in das Eingangs- 
und Perspektivgespräch ein, das dazu dient, auf der Grundlage der bereits erreich-
ten berufsbezogenen Kompetenzen kurzfristige oder langfristige konkrete Entwick-
lungsziele zu entwickeln. Die Dokumentation der Ergebnisse dieses Gesprächs ist 
verpfl ichtender Bestandteil des Portfolios. 

Dazu exemplarisch ein Portfolioeintrag im Rückblick auf das Gespräch: 
Das Eingangs- und Perspektivgespräch war für mich sehr aufschlussreich. Die in-

tensive Auseinandersetzung mit den eigenen Stärken und Schwächen im an die Unter-
richtsstunde anschließenden Gespräch hat aufgezeigt, wie ich meine Fähigkeiten erwei-
tern und verbessern kann.

Der Portfolioarbeit wird im Laufe der Ausbildung in den Lerngruppen und in den 
Kern- und Fachseminaren Raum gegeben. Hier sind auch Zeiten für refl exives 
 Schreiben vorgesehen. Im Rahmen der Handlungssituation Ich übernehme eine erste 
Klasse wurden z.B. von einer Lehramtsanwärterin folgende Gedanken zehn Wochen 
nach Schulanfang formuliert: 

Abb. 3: Beispiel biographische Selbstrefl exion, Fachbezug Religionslehre
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Ein fester Bestandteil der Ausbildung am Kölner Seminar ist der sogenannte Portfolio-
tag, ein Seminartag nach ca. einem Viertel der Ausbildungszeit, der ganz im Zeichen 
des Portfolios unter folgender Zielsetzung steht:
• Die LehramtsanwärterInnen refl ektieren ihr berufl iches Handeln und schärfen ih-

ren Blick für die eigene Entwicklung.
• Die LehramtsanwärterInnen nehmen durch die Arbeit mit dem Portfolio ihren 

(bisherigen) individuellen Weg der Ausbildung bewusster wahr und können ihn 
selbstständiger steuern.

Neben (erneuten) Anregungen zum refl exiven Schreiben wird an diesem Tag be-
wusst Zeit zum Schreiben und zum Austausch über das Portfolio in frei gewählten 
Gruppen gegeben. Verpfl ichtend ist ein halbstündiges Refl exionsgespräch zu einem 
selbstgewählten Schwerpunkt mit einer/m SeminarausbilderIn nach Wahl. Diese Per-
son kann, muss aber nicht an der eigenen Ausbildung beteiligt sein. 

Folgende Fragestellungen können zur Vorbereitung des Gesprächs genutzt werden:
In Bezug auf sich selbst
• Was ist mir besonders aufgefallen? 
• Was für Bezüge kann ich zu meinem Alltagshandeln herstellen? 

In Bezug auf den eigenen Lernprozess
• Was hat das Erlebte/Gelernte bei mir bewirkt? 
• Wie kann ich mir Verständnisprobleme erklären? 

Gedanken zehn Wochen nach Schul-
anfang als Lehrerin eines 1. Schuljahres

Mit ein bisschen Übung sind die Namen gar 
kein Problem mehr ☺. ---
Die meisten Regeln und Rituale übernehme ich 
von der Klassenlehrerin, was mich manchmal 
etwas einschränkt. Nicht alle Regeln klappen 
bei mir so gut, wie bei der Klassenlehrerin. ---
Die große Heterogenität + 4–6 SuS mit Förder-
bedarf ist eine Aufgabe, der ich mich nicht ge-
wachsen fühle. Ich kann den SuS nicht gerecht 
werden, weil es einfach zu viel sind und zusätz-
lich so viele massive Konfl ikte entstehen, bei 
denen ich häufi g machtlos oder überfordert 
bin. ---
Die Kinder lernen erstaunlich schnell und es ist 
faszinierend zu sehen, welche Fortschritte sie 
machen. Vieles entwickelt sich von alleine und 
man muss nur gezielt nachhelfen. Gleichzeitig 
muss ich Vieles stark runterbrechen.

Abb. 4:  Eindrücke einer Lehramtsanwärterin
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In Bezug auf Unerwartetes: 
• Was war für mich überraschend?
• Was möchte ich zukünft ig umsetzen? 

Diese Zeit wurde auch für Analysen genutzt:

Abb. 5:  Vorbereitung auf das Portfoliogespräch durch eine SOFT-Analyse 

Beispielhaft  folgen einige Einsichten zum Portfoliotag, die von den Lehramtsanwär-
terInnen formuliert wurden:
• Der Th ementag Portfolio zwang zur Auseinandersetzung mit dem Portfolio – guter 

‚Startschuss‘
• Positiv war die Selbsterfahrung des refl exiven Schreibens – Zeit der Ruhe, des Nach-

denkens, angenehme Hintergrundmusik und Atmosphäre, (…)
• Der dokumentierende Teil des Portfolios bietet die Möglichkeit, die eigene Entwick-

lung zu dokumentieren, mit Ausbildungsbeauft ragten, Schulleitung und Ausbildern 
ins Gespräch zu kommen.

Die LehramtsanwärterInnen sind aufgefordert, im Laufe ihrer Ausbildung über ihre 
Leistungen in den sechs Handlungsfeldern des Kerncurriculums nachzudenken und 
diese auch in Bezug auf die ausbildungsleitenden Kompetenzen und Standards der 
OVP (Ministerium für Schule, Jugend und Kinder, 2003b) zu dokumentieren. Diese 
Dokumentationen sind im Kölner Seminar auch Gesprächsgrundlage für Leistungs-
gespräche mit den AusbilderInnen am Seminar und in der Schule in der Mitte und 
am Ende der Ausbildung. Das Portfolio kann zur Vorbereitung dieser Gespräche von 
den LehramtsanwärterInnen (und nach deren Entscheidung auch im Gespräch) he-
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rangezogen werden. Hier ein Beispiel für die Dokumentation einer Lehramtsanwär-
terin zu ihren Leistungen/Erfahrungen zu Kompetenz 5 und den zugeordneten Stan-
dards:

Kompetenz 5: Lehrerinnen und Lehrer vermitteln Werte und Normen und unterstützen 
selbstbestimmtes Urteilen und Handeln von SuS.
(zu Handlungsfeld 2: den Erziehungsauft rag in Schule und Unterricht wahrnehmen)

Standard: Ich refl ektiere Werte und Werthaltungen und handele entsprechend.
• Ampelsystem
• Leiseleiter
• Belohnungssysteme (Sterne, Diamanten, Lesezeit, grüne Punkte)
• Schulregeln
• warme Dusche
• Komplimente-Karten

Standard: Ich übe mit den SuS eigenverantwortliches Urteilen und Handeln schrittwei-
se ein.
• Klassenrat
• positives Rückmelden bei geleisteter Arbeit
• Einführung des roten Fadens für den Klassenrat

Standard: Ich setze Formen des konstruktiven Umgangs mit Normkonfl ikten ein.
• Klassenratsbuch
• direkte Gespräche mit den Beteiligten.

Im Laufe der Ausbildung wächst das Portfolio zu einer Sammlung von Dokumenten, 
Schätzen und Refl exionen der unterschiedlichsten Art. Hier einige Beispiele:

Abb. 6a:  Arbeitsergebnis (Lapbook) von Kindern
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Es folgt eine Refl exion einer Lehramtsanwärterin zu Hospitationen an Grundschulen 
mit gemeinsamem Lernen und an Förderschulen:

Von den Hospitationen nehme ich mit, dass vielmehr die schulischen Bedingungen 
als die Kinder an sich für das erfolgreiche Schaff en einer wirkungsvollen Lernumgebung 
verantwortlich sind.

Das betrifft   zum einen die fi nanziellen Mittel, die Einfl uss auf die Klassengröße, 
das Kontingent von Lehrerstunden sowie den Einsatz von Unterrichtsmaterialien haben 
und zum anderen die Zusammenarbeit innerhalb des Kollegiums. Diese scheint an För-
derschulen (oder auch an GL-Schulen, wie schon bei Hospitationen zu beobachten war) 
von größerer Bedeutung zu sein, da dort das Schulleben ohne allgemein gültige Regeln 
und eine konsequente Einhaltung dieser Regeln nicht funktionieren würde. Eine sol-
che Zusammenarbeit sollte auch an jeder Regelschule praktiziert werden, da sie meiner 
Meinung nach vieles vereinfachen kann und sowohl den Schülerinnen und Schülern als 
auch den Lehrerinnen und Lehrern zu Gute kommt.

Die Teamarbeit an sich wird unter Kolleginnen und Kollegen im Zuge der Inklusion 
ohnehin an Bedeutung gewinnen, da das eff ektive Unterrichten einer Klasse, in welcher 
sich Kinder mit Förderbedarf befi nden, durch eine einzelne Lehrperson nicht möglich 

Abb. 6b:  Feedback einer Erstklässlerin an eine 
Lehramtsanwärterin

Abb. 6c:  Sammlung individuell bedeutsamer 
Methoden 
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ist. Teamarbeit ist im Hinblick auf Inklusion somit absolut notwendig und erstrebens-
wert. Für mich ist ein solches Team Teaching sehr gut vorstellbar.

Ich nehme mir deshalb für die Zukunft  vor, mich aktiv an den Strukturen meiner 
Schule zu beteiligen und diese positiv zu prägen. Darüber hinaus werde ich für die Zu-
sammenarbeit off en sein und die Vorteile der Teamarbeit möglichst eff ektiv nutzen. Au-
ßerdem werde ich mich für bessere Bedingungen an Schulen einsetzen, die automatisch 
allen am Schulleben beteiligten Menschen zu Gute kommen. Denn ohne eine Verbesse-
rung dieser Bedingungen wird der Inklusionsgedanke meiner Ansicht nach ad absur-
dum geführt (das meine ich ohne jeden Anfl ug von Verbitterung).

Aus der im Laufe des Vorbereitungsdienstes erstellten Portfolio-Sammlung sollen die 
LehramtsanwärterInnen am Ende die für sie wesentlichen Elemente herausfi ltern. 
Für ihre Gesamtrefl exion können sie die Anregungen zur Erstellung eines Bilanzie-
rungsbogens aus den MSW-Portfolio-Einlagen nutzen.

Auf der Basis der herausgefi lterten Elemente wird zum Abschluss der Seminarzeit 
ein kurzer persönlicher Leitsatz für die zukünft ige Praxis formuliert. Es folgen einige 
aktuelle Beispiele (Oktober 2015):
• Schatzsuche statt Defi zitorientierung – auch bei mir.
• Ich möchte mich zu der Lehrerin entwickeln, die ich sein kann.
• Ich suche mir MitstreiterInnen – zusammen sind wir stark!
• Lernen hört nie auf!
• Balance zwischen Beruf und Privatleben im Blick behalten.

Die im Portfolio dokumentierten Erfahrungen, Einschätzungen, Positionen und Er-
kenntnisse sowie die zusammengestellten Dokumente können nach der Ausbildung 
als Basis für eine aussagekräft ige Darstellung der eigenen Stärken, z.B. im Rahmen 
von Bewerbungssituationen, eingesetzt werden.

Als Resümee lässt sich zu unserer bisherigen Arbeit mit dem Portfolio sagen, 
dass diese, um ertragreich zu sein, immer wieder fokussiert werden muss. Es müssen 
Räume für die konkrete Arbeit, für Gespräche und Präsentationen geschaff en wer-
den. Gerade die Präsentationsangebote werden nach unserer Erfahrung, obwohl frei-
willig, von den meisten LehramtsanwärterInnen gern genutzt. Kurz gesagt: Portfolio-
arbeit ist so gut wie der Austausch über sie und das Feedback zu ihr.
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Anhang:

PORTFOLIO Bilanzierungsbogen                          VORBEREITUNGSDIENST
Anregungen zur Erstellung des Bilanzierungsbogens

Handlungsfelder Personenorientierung Handlungsfeld-
orientierung

Wissenschafts-
orientierung

Handlungsfeld 1
Unterricht gestalten 
und Lernprozesse 
nachhaltig anlegen

Wie nehme ich die Rolle 
ein? Wie führe und be-
gleite ich Lerngruppen? 
Wie gelingt es mir, für 
Lerninhalte zu begeis-
tern?

Wie gelingt es mir, schü-
lerorientiert Unterricht zu 
planen und zu realisieren 
und zu refl ektieren?

Wie verknüpfe ich fachwis-
senschaftliche und fach-
didaktische Grundlagen? 
Über welches Wissen zu 
Lerntheorien verfüge ich?

Handlungsfeld 2 
Den Erziehungs-
auftrag in Schule 
und Unterricht 
wahrnehmen

Welche Werte, Haltun-
gen und Einstellungen 
sind für mich relevant?
Wie wirke ich vorbild-
haft?
Welches Repertoire 
habe ich, um mit Stö-
rungen (Konfl ikten) 
umzugehen?

Wie gelingt es mir, den 
Erziehungsauftrag und das 
Erziehungskonzept der 
Schule umzusetzen?

Welche Kenntnisse habe 
ich über
• Classroom-

Mangement
• rechtliche Grundlagen
• soziales Lernen
• Mädchen-/Jungen-

förderung
• Konfl ikt management?

Handlungsfeld 3
Leistungen heraus-
fordern, erfassen, 
rückmelden, do-
kumentieren und 
beurteilen

Welche Einstellung habe 
ich zum Thema Leistung 
und zur Leistungsbe-
wertung? Gelingt es mir, 
Schülerinnen und Schü-
ler in ihrem individuel-
len Leistungsvermögen 
wahrzunehmen?

Wie motiviere ich meine 
Schülerinnen und Schüler, 
Leistungen gemäß ihrer 
Potentiale zu zeigen?
Wie gelingt mir eine trans-
parente Leistungsbewer-
tung und eine adressaten-
gerechte Rückmeldung?

Welche Kenntnisse habe 
ich über
• rechtliche Grundlagen
• diagnostische 

Verfahren
• Kriterien/An for de-

rungs maßstäbe zur 
Leistungsbewertung?

Handlungsfeld 4
Schülerinnen und 
Schüler sowie Eltern 
beraten

Wie habe ich meine 
professionelle Bera-
tungskompetenz wei-
terentwickelt?

Welche Beratungsanlässe 
habe ich im schulischen 
Alltag erprobt?
Mit wem habe ich bei der 
Erarbeitung und Umset-
zung von Beratungsange-
boten kooperiert? 

Welche Kenntnisse habe 
ich über
• rechtliche Grundlagen
• Kommunika tions-

theorien
• Gesprächsführung?

Handlungsfeld 5
Vielfalt als Heraus-
forderung anneh-
men und Chancen 
nutzen

Wie vertrete ich meine 
positive Haltung im 
Umgang mit Vielfalt und 
zur Inklusion?

Wie erkenne ich Benachtei-
ligungen und Begabungen 
und wie unterstütze ich im 
Lernprozess? 

Welche Kenntnisse habe 
ich über
• rechtliche Grundlagen
• sonder pädagogische 

Förderung, gemein-
samen Unterricht, 
Inklusion

Handlungsfeld 6
Im System Schule 
mit allen Beteiligten 
entwicklungsorien-
tiert zusammenar-
beiten

Welche Rolle nehme 
ich im System Schule 
ein? Bin ich off en für 
multiprofessionelle 
Teamarbeit?

Wie gelingt es mir,
• Entwicklungs prozesse 

mitzugestalten?
• die Ressourcen der 

Schule zu nutzen, 
um mit Belastungen 
umzugehen?

Welche Kenntnisse habe 
ich über
• rechtliche Grund-

lagen/Grundsätze der 
Mitwirkungen

• kollegiale Beratung
• Selbst- und Fremd -

evaluation (Qualitäts-
analyse)?

Kompetenzorientierung und Standardorientierung
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Jonathan Rothgenger

Mein (Arbeits-)Raum? – Das Portfolio aus 
Studierendenperspektive

Abstract 
Bei diesem Artikel handelt es sich um die subjektive Einschätzung von Erfahrun-
gen im Zusammenhang mit der Portfolioarbeit eines Studierenden im Lehramtsstu-
dium an der Universität zu Köln. Diese spezielle Perspektive kann anregend dazu 
beitragen, Lücken zwischen Th eorie und Praxis zu schließen. Neben der Beschrei-
bung unterschiedlicher angewandter Formen von Portfolioarbeit wird deren prak-
tische Umsetzung kritisch refl ektiert. So werden Lernerfahrungen durch Portfolios 
insgesamt als sehr wertvoll angesehen, die Anleitung und Einführung in die Portfo-
lioarbeit sowie deren curriculare Einbettung jedoch kritisch betrachtet. Wichtigster 
Bezugspunkt ist immer der tägliche Spagat zwischen curricularen und lebenswelt-
lichen Anforderungen von Studierenden, die von Seiten der Universität besser be-
rücksichtigt werden müssten. 

Als ich mein Lehramtsstudium im Bachelor in den Fächern Englisch, Geschichte 
und Bildungswissenschaft en für Haupt-, Real- und Gesamtschulen im Wintersemes-
ter 2014/15 begann, hörte ich in verschiedenen Einführungs- und Informationsver-
anstaltungen, dass viel Wert auf die Portfolioarbeit gelegt werde. Um ehrlich zu sein, 
konnte ich mir darunter zunächst nicht viel vorstellen. Das Wort Portfolio kannte ich 
nur als Produktportfolio von Freunden, die im Marketing tätig waren. Den Begriff  
Refl exion hatte ich vor meinem Studium mit Nachdenken im Nachhinein verbunden, 
niemals aber hätte ich gedacht, dass dieser im Lehramtsstudium so eine große Rol-
le spielen sollte.

In drei Veranstaltungen wurde von mir ein Portfolio in meinem ersten Semester 
verlangt: In einem sprachpraktischen Seminar in Englisch, in einer Vorlesung in Bil-
dungswissenschaft en und in einem Begleitseminar zu einem anstehenden Praktikum. 

Im sprachpraktischen Seminar erwartete die Dozentin, dass wir auf Papier ver-
schrift lichte Hausaufgaben in einer Mappe sammeln und stets bereithalten sollten, 
sofern sie diese anschauen wollte. Meist waren es selbst geschriebene Texte wie Es-
says, Lebensläufe oder Erzählungen. Ich führte neben meiner normalen Mappe zum 
Seminar also nochmal zusätzlich eine Mappe, in der ich sehr sauber alles in Reihen-
folge abheft ete und ich muss sagen, dass diese Ordnung mir sehr gefi el.

In der Vorlesung war die Portfolioarbeit elektronisch und noch tiefgreifender. 
Am Ende jeder Sitzung sollten wir Studierenden eine Aufgabe zu den vorher gehör-
ten Inhalten bearbeiten und verschrift lichen. Diese Ausarbeitung mussten wir dann 
bis zur nächsten Veranstaltung im ILIAS-Portal der Universität zu Köln hochladen. 
Wir interpretierten Filme, schrieben persönliche Stellungnahmen zu pädagogischen 
Fragestellungen oder werteten Statistiken aus. 



   230 Jonathan Rothgenger

Entscheidend dabei war, so versicherte uns die Dozentin, dass wir die Form der 
Niederschrift  selbst wählen durft en und die von uns hochgeladenen Texte und Stich-
worte und Skizzen nicht bewertet wurden. Ich war perplex.

Später im Semester besuchte ich das Begleitseminar zu meinem anstehenden Ori-
entierungspraktikum. Dort fand eine genaue Einführung in die E-Portfolioarbeit 
statt. Ziele dieses Seminars waren u.a. eine persönliche Überprüfung des Berufswun-
sches anzuregen und die kritische Refl exion der eigenen LehrerInnenrolle zu för-
dern. Das Portfolio sei dazu ein wichtiges Mittel, wie uns gleich zu Beginn vermittelt 
wurde. Die erarbeiteten Inhalte und Materialien, wie Schaubilder, Texte und Colla-
gen, wurden anschließend elektronisch gesammelt, sodass wir diese immer einse-
hen konnten. Vor allem aber sollten wir in diesem Seminar lernen, das elektronische 
Portfolio für unsere Refl exionsaufgaben in der Vorbereitung und für die Beobach-
tungsaufgaben während und nach dem Praktikum zu nutzen. Im Seminar verfassten 
wir selbstrefl exive Texte und bearbeiteten Beobachtungs- und Refl exionsaufgaben für 
unsere Praktika in Lernteams von ungefähr vier Personen. Die abgetippten Berichte 
und Übungen luden wir alle im persönlichen oder gemeinschaft lichen Portfolioord-
ner hoch. Damit waren die Aufgaben erledigt.

So vielfältig, wie Portfolioarbeit ablaufen kann, ist auch mein Empfi nden dazu. Die 
nichtelektronische Sammelmappe war sehr hilfreich für mich. Sofern ich etwas wirk-
lich verinnerlichen möchte, brauche ich einen Überblick. Ich muss wissen, was ich 
gemacht habe und dazu muss ich es überblicken. Ich fühle mich sonst überfordert 
und denke, dass alles zu viel ist, wenn ich nicht einsehen kann, was ich gemacht 

Abb. 1:  Portfolioarbeit im ILIAS-Portal der Universität zu Köln
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habe und was erwartet wird. Auch tut es manchmal gut, etwas handschrift lich zu 
verfassen, das ist dann persönlicher und man verbindet mehr damit.

Der Einsatz des Portfolios in der Vorlesung, als Refl exion auf die letzte Stunde, 
hat mich verblüfft  . Aber nicht, weil ich etwas daran auszusetzen hätte, sondern weil 
dies eben eher meiner Arbeitsweise entspricht  und ich so positiv überrascht war. 
In vielen Seminaren wird von Anfang bis Ende der Stunde Stoff  vermittelt und an-
schließend werden Hausaufgaben gestellt, die zwar daran anschließen, aber genaue 
Erwartungen an die Form der Bearbeitung haben. Diese kann man dann entwe-
der erfüllen oder nicht. Dass man selber Lösungswege fi nden kann und vor allem 
die Wahl hat, welchen man einschlagen möchte, ist selten der Fall. Sollte dies aber 
nicht eigentlich der akademische Weg sein, Methoden und Werkzeuge an die Hand 
zu bekommen, durch die man sein Wissen nach den eigenen Bedürfnissen erweitern 
kann? Erwartungshorizonte aufzustellen, die erfüllt werden müssen und alle anderen 
Ergebnisse abzutun, gibt einem als StudentIn das Gefühl, an dem gemessen zu wer-
den, was man nicht kann – anders ist es, auf Stärken und Selbstständigkeit zu setzen. 
Diese Form der Portfolioarbeit kann dem entsprechen.

Das fest im Curriculum und in den LZV-Standards (LZV, MSW, 2009) veranker-
te Portfolio des Begleitseminars zum Orientierungspraktikum war wesentlich um-
fangreicher als die beiden ersten. Während des Seminars lernten wir sozusagen, was 
das Portfolio in der refl exiven Begleitung genau bedeutet, oder bedeuten kann, und 
wandten es gleichzeitig an. Aufgaben wurden regelmäßig dokumentiert und Ergeb-
nisse der Lernteamarbeit und Selbstrefl exionen veröff entlicht. Ich habe die Ausein-
andersetzung mit den Th emen des Seminars, bei dem es oft  um berufsbiographische 

Abb. 2: 
Portfolioarbeit an der Universität zu Köln: die 
Sammelmappe
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Fragen und das eigene Verständnis der LehrerInnenrolle ging, als sehr bereichernd 
empfunden. Wie im zuvor beschriebenen Portfolio setzte ich mich mit Th emen aus-
einander, über die es mir gut tat zu sprechen. Einen Blick auf sich selbst oder in 
den Spiegel zu werfen, kann zwar unangenehm sein, hat aber aus meiner Sicht meis-
tens positive langfristige Eff ekte. Allerdings hatte ich in diesen vorgegebenen Formen 
der Portfolioarbeit oft  das Gefühl, nicht direkt den Dingen nachzugehen, die mich 
interessierten, sondern nur Pfl ichten zu erfüllen, die mit hohem Zeitaufwand und 
knappen Fristen verbunden waren und sich teilweise nur schwierig in die alltägliche 
Arbeit für die Universität integrieren ließen. Da die Aufgaben obligatorisch waren, 
diese aber nicht sofort und in Gegenwart der Dozierenden kontrolliert wurden, hatte 
ich oft  das Gefühl, diese Arbeit einfach nur abliefern zu müssen.

Unter KommilitonInnen gibt es oft  die Annahme, dass Vorlesungen, bei denen 
man Portfolioarbeit leisten muss, einfacher zu bestehen sind, als solche, bei denen 
Erlerntes durch Texte oder Multiple-Choice-Aufgaben abgefragt wird. Im ersten Au-
genblick scheint das ein verständliches Urteil zu sein, betrachtet man dies aber aus 
einem anderen Blickwinkel, kann man es auch ganz anders deuten. Bedeutet es denn 
wirklich, dass man weniger lernt, nur weil es einfacher erscheint? Fragt man in der 
Universität KommilitonInnen, haben viele Studierende das Gefühl, durch straff e 
Stundenpläne und in der intensiven Klausurenphase mit teilweise mehreren Klau-
suren an einem Tag zwar gut auf Prüfungen vorbereitet zu sein, nicht aber wirk-
lich etwas gelernt zu haben. Kurz nach der Klausur hat man viel wieder vergessen 
und wirklich angewandt hat man das Gelernte auch nicht. Portfolios, ob elektronisch 
oder handschrift lich, bieten dagegen Möglichkeiten, selbstständig Inhalte zu vertie-
fen. Bei den curricularen Zwängen, die oft  vorherrschen, ist dies ein absoluter Plus-
punkt. Die große Frage für die Studierenden ist nun aber, wie sich die Portfolioarbeit 
in die straff en Stundenpläne integrieren lässt.

Dass sich Studierende ausschließlich auf ihr Studium konzentrieren können, ist 
gerade heute vor dem Hintergrund des vielfältigen Angebots an Lebens- und Ar-
beitsgestaltung, verbunden mit dem Druck, nebenbei arbeiten zu gehen, sehr er-
schwert und selten praktische Realität. Studierende, die auf BAföG und das damit 
verbundene Einhalten der Regelstudienzeit angewiesen sind, oder diejenigen, die ih-
ren Lebensunterhalt selbst verdienen, müssen Lernaufwand für Kurse und die Ver-
buchung von Leistungspunkten genau kalkulieren. Dies führt dazu, dass das Studi-
um weniger durch individuelle Selbstentfaltung und Interesse am Lernen geprägt ist, 
als durch die genaue Abwägung von Aufwand und Nutzen. Genau hier liegt einer-
seits das Problem, aber andererseits auch die Chance der Portfolioarbeit, ihrem wirk-
lichen Sinn nachzukommen.

Innerhalb der curricularen Anforderungen und der an vorgegebenen Ergebnissen 
orientierten Erwartungshaltung der Universität kann die Portfolioarbeit Raum bie-
ten, akademische Selbstständigkeit zu fördern und individuellen Lerngewohnheiten 
nachzukommen. So könnte sie mit der entsprechenden Hilfestellung ideales Werk-
zeug sein, um individuelle Kompetenzen zur Problemlösung zu erarbeiten, anstatt 
Wissen auswendig gelernt wiederzugeben. Entscheidend dabei ist aber, dass dazu 
Raum gegeben wird. Ist dies nicht der Fall, verkommt die Portfolioarbeit zu einem 
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Element, durch das man sich in der Fülle der Anforderungen am leichtesten durch-
zuschlagen versucht. Es kann also nicht einfach darum gehen, mehr Portfolioarbeit 
im Rahmen der universitären LehrerInnenbildung zu verankern, sondern vor allem 
sollte es darum gehen, wie diese ausgestaltet und begleitet wird. Sowohl technisch 
als auch inhaltlich müsste zunächst Dozierenden und dann Studierenden diese inno-
vative Methode mit all ihren Facetten sowie ihr besonderer didaktischer Nutzen ge-
nauer erklärt werden, damit diese auch wirklich innovativ wirkt. Die Portfolioarbeit 
müsste besser in die Stundenpläne integriert werden. Dazu müssten z.B. mehr Stun-
den bereitgestellt, vielleicht Tutorien dazu angeboten und genauer angeleitet werden. 
Dieser Spagat der Portfolioarbeit, Raum unter erhöhtem zeitlichen Druck zu bekom-
men und gleichzeitig in die Stundenpläne integriert zu werden, bedarf zweier wich-
tiger Grundvoraussetzungen: erstens, dass Portfolioarbeit höher wertgeschätzt wird 
und zweitens, dass an der Universität genauer der Frage nachgegangen werden sollte, 
wie gelernt werden kann. In der Beantwortung dieser Frage sollte man nicht davor 
zurückschrecken oder es als reine Vereinfachung abtun, dass Stundenpläne und An-
forderungen gelockert werden. 

Wie anfangs beschrieben, können durch Portfolioarbeit eigene Bezüge zu Inhal-
ten verinnerlicht werden. Diese emotionale Bindung ist neben der Aussicht auf einen 
zufriedenstellenden Berufsalltag nach dem Hochschulabschluss eine wichtige Mo-
tivation für das Lernen an der Universität. So kann Portfolioarbeit nicht nur dazu 
beitragen, wichtige Kompetenzen zu entwickeln, sondern sie kann durch die indivi-
duelle Vertiefung von Inhalten dazu führen, dass Studierende ihre individuellen In-
teressen und Lerngewohnheiten wertschätzen und dass unterschiedliche Lösungswe-
ge respektiert werden.

In diesem Sinne sollte Portfolioarbeit nicht plakativ einfach nur für anderes ide-
alisiertes Lernen stehen, sondern in all seiner Vielfalt als Methode anerkannt und 
in seiner Unterschiedlichkeit elektronisch wie manuell in Texten, Filmen, Zeichnun-
gen oder Audioaufnahmen angewandt werden. So würden Studierende diese nicht 
einfach nur abliefern, sondern könnten eigene Bindungen zu Inhalten aufb auen, die 
einen Wiedererkennungswert haben und an die man sich auch langfristig erinnern 
kann. Der Anfang ist meines Erachtens gemacht, aber ich würde mir wünschen, dass 
Anforderungen und Rahmenbedingungen des Lehramtsstudiums so gestaltet und 
curricular verankert werden, dass Studierenden mehr Raum für individuelles, bedeu-
tungsvolles Lernen gegeben wird.
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Abstract 
Der Artikel ist eine subjektive Stellungnahme aus der Sicht eines Studenten und 
Lehramtsanwärters vor dem Hintergrund seines Ausbildungsweges. Zunächst wird 
das Portfolio als ein Medium diskutiert, das nicht per se eine andere oder neuwer-
tige LehrerInnenbildung bedingt. Vielmehr kommt es für den Autor auf ein verän-
dertes Verhalten der Lehrenden an, um Portfolioarbeit wirksam werden zu lassen. 
Als Knackpunkt wird dabei die Interpretation des Th eorie-Praxis-Verhältnisses dar-
gestellt. Dazu werden aus einer praktischen Sicht unterschiedliche Sichtweisen der 
LehrerInnenbildung angeführt, um schließlich für eine professionstheoretische Po-
sition zu plädieren, die die Entwicklung von Studierenden und ReferendarInnen in 
den Mittelpunkt stellt. Abschließend werden Eindrücke aus der Portfolioarbeit des 
Autors geschildert. 

„Auf die Lehrer kommt es an“ (Felten, 2011) ist eine Kernbotschaft , die vielmals aus 
der weltweit einfl ussreichen Hattie-Studie gezogen wurde. Eine weitere Konsequenz, 
die diese Aussage impliziert, ist die Forderung nach einer Veränderung des Lehre-
rInnenhandelns. Strukturen, Medien und fi nanzielle Mittel können, so John Hatties 
Fazit, nicht genutzt werden, solange der/die LehrerIn nicht bereit oder dazu fähig ist, 
seinen Unterricht zu entwickeln und auf veränderte Strukturen zu reagieren (Zierer, 
2014, S. 40).

Als Student, aber auch als Lehramtsanwärter, habe ich ganz Ähnliches im Kon-
text von Portfolioarbeit beobachtet. Denn das Portfolio ist ein Medium – und dies ist 
zugleich die Th ese dieses Artikels –, das einer veränderten pädagogischen Arbeit mit 
Lehramtsstudierenden bedarf, sonst könnte seine strukturelle Implementation in der 
LehrerInnenbildung in Nordrhein-Westfalen ungenutzt verpuff en. Das wäre schade, 
denn dafür sind seine Chancen, Handeln, Wissen und Haltung miteinander zu ver-
binden, zu groß. Analog zu Hatties Forderung wäre aus meiner Sicht sowohl eine 
andere Lehre in der ersten Phase, als auch eine veränderte Ausbildung in der zweiten 
Phase der LehrerInnenbildung notwendig.

Bevor ich meine eigenen Erfahrungen mit dem Portfolio (aus der ersten Phase) 
schildere, möchte ich den oben skizzierten Gedanken genauer erläutern und aufzei-
gen, was ich mit einer veränderten Lehre meine und wie sie mir (glücklicherweise) 
häufi ger als erwartet im Studium begegnet ist.

„LehrerIn werden“ und „LehrerIn bleiben“ (Terhart, 1994, S. 21) sind in hohem 
Maße durch das Relationieren von Th eorie und Praxis gekennzeichnet (Reiser, 2006, 
S. 44). Um deutlich zu machen, was ich meine, möchte ich drei, zugegebenermaßen 
plakative, Vorstellungen von LehrerInnen nachzeichnen, die in der Pädagogik zu un-
terschiedlichen Zeiten immer wieder in Diskussionen herangezogen wurden und an-
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hand derer auch bestimmt werden kann, wie Th eorie und Praxis in der LehrerInnen-
bildung zu gestalten sind:
1) Der Handwerker ist dem Bereich der pädagogischen Bildhauermetapher zuzuord-

nen. Wie im Handwerk erlernt er ein Repertoire an Verfahrensweisen und Tech-
niken, die er möglichst eins zu eins in Handlung umsetzt. Das Verhältnis Th eorie 
– Praxis ist in diesem Falle deduktiv bestimmt. Ergebnisse aus den Wissenschaf-
ten können, naturwissenschaft lichen Erkenntnissen gleich, direkt angewendet 
werden. Der oder die Lehrerwerdende ist in diesem Falle selbst mehr oder weni-
ger passiveR EmpfängerIn (unbehauener Steinblock) von gesichertem Handlungs-
wissen. Nachdem ihm/ihr dieses vermittelt wurde und getestet wurde, ob er/sie es 
ausreichend beherrscht, ist die Ausbildung abgeschlossen (Statut). Persönlichkeit 
und Autonomie werden gering bewertet. Pointiert lässt sich dieses Vorgehen mit 
dem Slogan „Making a Teacher“1 zusammenfassen. Im „Bootcamp Referendari-
at“ (Eichel, 2014, S. 122)2 muss der/die JunglehrerIn sich ständig selbst behaupten 
und übermenschliche Leistungen demonstrieren, um der Erwartung, Th eorie in 
Praxis zu verwandeln, gerecht zu werden.

2) Der Charismatiker dagegen ist der geborene Lehrer. Er bringt alle Fertigkeiten, 
die für den Beruf notwendig sind, schon von Anfang an mit. Kinder und Jugend-
liche erliegen seinem Bann. Unterrichten ist eine Kunst. Der pädagogische Eros 
groß. Gleichzeitig werden in diesem Sprachspiel die Veränderungsmöglichkei-
ten von Beziehungsaufb au, Kommunikation, didaktischem Geschick, Autorität 
etc. als eher klein angesehen. Erfahrung ist alles. Lediglich Fachwissen muss an 
der Universität noch erlernt werden. In dieser Variante ist das Th eorie-Praxis-
Verhältnis ein Gegensatz und unüberbrückbar. Aus der Praxis heraus werden da-
gegen Alltagstheorien entwickelt. Denn Vorrang hat der subjektive Erfahrungs-
bezug. Eine Abstraktionsleistung auf andere Bereiche fällt meistens schwer und 
Th eorie wird als fern von der eigenen Handlung erlebt. Der Wahlspruch des Cha-
rismatikers ist: „Jetzt vergessen Sie mal alles, was Sie an der Uni gelernt haben“.

3) Der Begleiter ist dem reformpädagogischen Entwicklungsgedanken zuzuordnen. 
Er entwickelt seine Fähigkeiten in einem langen Prozess, der vorwiegend auto-
nom ist. Die Auseinandersetzung im Studium mit als persönlichkeitsbildsam ver-
standenen Inhalten wie Interaktion, Kommunikation und Refl exion wird favori-
siert. Bei seinen Th emen wird er in Praktika und Projektarbeiten begleitet. Die 
Entwicklung einer Haltung als Moderator von Lernprozessen bildet das Zentrum 
dieses Typen. Das Entdecken der eigenen Fähigkeiten und Haltungen steht im 
Vordergrund und das Th eorie-Praxis-Verhältnis ist folglich induktiv bestimmt. 
Th eoretisches Verständnis entsteht aus der Refl exion der Praxis und speist sich in 
diese zurück. Folgendes Zitat fasst es gut zusammen: „Great teachers are neither 

1 In radikaler Form fi ndet sich dieses Verständnis beim amerikanischen Militär als Leitbild der 
Grundausbildung von US-Marines. Vgl. http://www.mcrdpi.marines.mil/Units/RecruitTrain 
ingRegiment/DrillInstructorSchool.aspx [letzter Zugriff : 30.11.2015].

2 Vgl. exemplarisch die Website: http://bootcampreferendar.weebly.com/about.html#/ [letzter 
Zugriff : 30.11.2015], die den User mit den Worten: „Liebe Studenten, liebe Referendare und 
sonstige Leidensgenossen“ begrüßt.
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born nor made, but they may develop.“ (Th eo Bergen, University of Nijmwegen, 
NL, zit. nach Kricke, Rohr & Schindler, 2012, S. 32). 

Wenn man diese Vorstellungen betrachtet, wird deutlich, dass keines der genannten 
Th eorie-Praxis-Verhältnisse wirklich neu ist. Sie alle bestehen schon einige Jahre im 
pädagogischen Diskurs. Am meisten dominiert m.E. zur Zeit der Typ des Handwer-
kers. In Zeiten empirischer Forschung ist dies auch nicht weiter verwunderlich. Auf 
die Portfolioarbeit bezogen ist jedoch der dritte Typ des Begleiters eindeutig derje-
nige, der die Strukturen des Instrumentes Portfolio am ehesten zu nutzen vermag. 
In ihm spiegelt sich ein Entwicklungsgedanke und ein berufsbiographischer Ansatz. 
Der Charismatiker dagegen ist gleich zu verwerfen. Wer meint, dass nichts zu ver-
ändern ist, wird auch mit einem Portfolio nicht weiterkommen. Er wird sein Lehrer-
handeln nicht verändern und zeigt sich mitverantwortlich für das von John Hattie 
beschriebene Muster erfolgloser Bildungsreformen.

Ich möchte an dieser Stelle jedoch nicht den Begleiter gegen den Handwerker 
ausspielen, sondern plädiere für eine Perspektive auf Th e orie und Praxis, die sich in 
meiner eigenen Arbeit mit einem Portfolio als sehr hilfreich herausgestellt hat und 
bei der ich dankbar war, wenn sie von Lehrenden eingenommen wurde. Ich glau-
be, dass die Relationierung von Th eorie und Praxis einen eigenen Raum benötigt, 
der weder Wissenschaft  noch Handlung ist, sondern eine Art refl exiver Zwischen-
raum. Dies rückt die Portfolioarbeit und LehrerInnenbildung ein ganzes Stück weg 
von Wissenschaft , aber auf der anderen Seite rückt die Praxis hierdurch ein großes 
Stück an die Th eorie heran. Dies scheint mir angesichts des alten Spruches: In der 
Praxis ist die Th eorie ferner als die Praxis in der Th eorie eine wesentliche Verände-
rung zu sein. Wissenschaft  ist für mich somit kein Selbstzweck, sondern hat auch 
eine gesellschaft liche Aufgabe: nämlich auf die Verbesserung der Praxis hinzuwir-
ken. Ich plädiere hiermit für eine undogmatische, professionstheoretische Position 
wie sie in Medizin, Jura u.a. Berufswissenschaft en längst Standard ist. Kern einer sol-
chen Überlegung wäre ein professionelles Konzept, das es mithilfe eines Portfolios zu 
entwickeln gilt. Reiser (2006, S. 45) fasst eine solche professionstheoretische Idee fol-
gendermaßen zusammen:

„Im Vergleich zur reinen wissenschaft lichen Analyse treten in diesem inter-
mediären Raum Komplexitätsreduktionen auf. Auf der Grundlage normativ 
bestimmter, mitunter axiomatischer Grundannahmen werden Begründungs-
zusammenhänge favorisiert, denen im Vergleich zum wissenschaft lichen Ur-
teil eine erhöhte Beliebigkeit anhaft et und die an der erfahrenen Praktikabili-
tät, an der Handlungsentlastung, an der intersubjektiven Plausibilität in einem 
berufl ichen Kontext orientiert sind.“

Juristen üben immer wieder das Fallverstehen vor einem bestimmten Gesetz. Sie re-
lationieren das Allgemeine mit dem Besonderen. Mediziner üben das Diagnostizie-
ren von Symptomen bei Patienten und leiten entsprechende Th erapien ein. Sie rela-
tionieren Spezielles (Pathologie) mit Diff usem (Ausprägung der Symptome). Wieso 
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können LehrerInnen nicht auch im Studium und im Vorbereitungsdienst lernen, 
Th eorie mit Praxis zu relationieren?

Dies wäre eine veränderte Praxis, die ich mir als Lehramtsanwärter wünschen 
würde. Und das Portfolio wäre ein Medium, mit dem diese hervorragend umgesetzt 
werden könnte.

Als Student hatte ich das Glück, im Kölner Modellkolleg Bildungswissenschaf-
ten3 professionstheoretisch ausgebildet zu werden. Vor allem die veränderte Arbeit 
der Lehrenden mit den Studierenden, der Einsatz von MentorInnen, die die Studie-
renden auf Grundlage des Portfolios begleiteten, war für mich sehr gewinnbringend. 
Im ersten Semester des Kollegs wurde ich aufgefordert, meine eigenen Vorstellun-
gen zum Th ema Erziehen zu formulieren, ganz naiv und subjektiv. Gesammelt wur-
de diese frühe Arbeitstheorie in meinem Portfolio und konnte so stets als Referenz 
dienen, um Gehörtes im Seminar und Gesehenes in der Praxis abzugleichen und 
einzuordnen.4 Nach und nach konnte ich diese Th eorie mit theoretischen Erkennt-
nissen der Wissenschaft en und meinen eigenen Handlungen in den wöchentlichen 
Praktika erweitern. Echte Professionalisierung war möglich. Viel Raum wurde dabei 
der Refl exion gegeben, um Haltungen, Bezugswissenschaft en und Handlungserfah-
rungen zu integrieren.

In diesem Sinne ist für mich eine Portfolioarbeit gelungen, wenn sie es schafft  , 
Th eorie und Praxis in Beziehung zu setzen und sie so miteinander zu verschränken. 
Denn dadurch kann ein echter Mehrwert für uns Auszubildende entstehen:
• Wir werden durch die Arbeit mit einem Portfolio zu KonstrukteurInnen unserer 

eigenen professionellen Entwicklung. Wir selbst lernen aktiv Th eorie und Praxis 
zu verschränken.

• Unser eigener Entwicklungsprozess rückt in den Vordergrund und wird für uns, 
aber auch für unsere AusbilderInnen, sichtbar: „A window into the student’s 
head“ (Paulson et al., zit. nach Breuer, 2009, S. 167).

• Durch die Portfolioarbeit können für uns wichtige Persönlichkeitsmerkmale kon-
struktiv in die Professionalisierung eingebunden werden. Unsere Haltungen und 
eigenen Wertüberzeugungen werden mit erziehungswissenschaft lichem Wissen 
verbunden. Th eorien können so lebendig werden.

• Es entsteht ein eigener Refl exionsraum für uns Lehramtsstudierende und Refe-
rendarInnen, der seinen Platz im Portfolio fi ndet. Ein Ort, an dem Persönlichkeit, 
Wissenschaft  und Praxis miteinander verbunden werden. 

3 Vgl. Rohr & Roth (2012). Hier werden Konzeptionierung, Durchführung und Evaluation der 
Erprobung der neuen Kölner LehrerInnenbildung beschrieben. Als Student konnte ich mit 
ca. 50 KommilitonInnen vier Semester lang an einem extra eingerichteten Kolleg den bil-
dungswissenschaft lichen Anteil des Studiums absolvieren, das als Modell für die im Winter-
semester 2011 startenden Bachelorstudiengänge dienen sollte. In diesem Modellkolleg Bil-
dungswissenschaft en war die Portfolioarbeit ein zentraler Bestandteil.

4 Wer möchte, kann sich selbst ein Bild von meinem sowie der Portfolios anderer Studierender 
machen, wenn er/sie folgendem Internet-Link folgt: https://www.hf.uni-koeln.de/33816 [letz-
ter Zugriff : 30.11.2015]. 



   238 Ingmar Schindler

Ich sehe als ehemaliger Student und als Lehramtsanwärter, dass der Weg einer solch 
gedachten Portfolioarbeit an vielen Stellen schon erfolgreich angegangen wurde. Ich 
wünsche mir jedoch, dass er auch konsequent zu Ende gegangenen wird.
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