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Felix Winter

Perspektiven der Portfolioarbeit fiir die
Gestaltung des schulischen Lernens

Was ist das, ein Portfolio?

Wenn man die Perspektiven des Portfolios fiir die Gestaltung des schulischen Lernens
ausloten mochte, sollte man zunichst verstehen, was das eigentlich fiir ein Ding ist:
»das Portfolio«. Doch das erweist sich immer wieder als schwierig. Kaum glaubt man
eine schones, prototypisches Beispiel oder eine treffende Kennzeichnung oder eine
gute Systematik gefunden zu haben, taucht eine neue Wortkombination auf und st
wieder Verunsicherung aus: Ist das Europiische Sprachenportfolio nun ein Lernweg-
portfolio, ein Vorzeigeportfolio oder ein Diagnoseportfolio? Ist ein Bildungsbuch ein
Portfolio oder doch eher ein Dossier? Vermutlich tragen die vielen Portfoliobegriffe
auch etwas dazu bei, dessen Mythos zu verstirken, einen Mythos, den es vor allem da-
raus bezieht, dass mit ihm viele Reformhoffnungen verkniipft sind, die heute in der
péddagogischen Diskussion einen wichtigen Stellenwert besitzen: So das selbststdndige
Lernen, der offene Unterricht, neue Formen der Leistungsbeurteilung, Kompetenzo-
rientierung, Reflexivitit und eine neue Lehr-Lernkultur. Die Unsicherheiten mit dem
Begriff Portfolio hangen aber auch damit zusammen, dass es inzwischen sehr viele
Arten und Einsatzbereiche von Portfolios gibt. Das spiegelt sich in einer grofen Zahl
zusammengesetzter Worte wider, wie z.B. Deutschportfolio, Epochenportfolio, Pro-
jektportfolio, Lernentwicklungsportfolio, Présentationsportfolio, Priifungsportfolio,
Lehrpersonenportfolio, Kindergartenportfolio, Seminarportfolio, Schulportfolio und
andere mehr. Diese Vielfalt der Begriffe belegt die Erfolgsgeschichte dieses padago-
gischen Instruments. Sie erschwert aber auch die Verstidndigung iiber den Begriff, weil
oft nicht Klar ist, an welches Portfolio ein/e Diskutant/in gerade denkt. Eine einheitli-
che Nomenklatur des Portfolios gibt es einstweilen nicht und wird es vielleicht auch
nicht geben, obwohl es aber durchaus Systematisierungsversuche gibt (Winter 2004;
Hicker 2007; Lissmann 2008). So ist es jeweils notwendig, sich dariiber zu verstindi-
gen, tiber welche Art von Portfolio gesprochen werden soll. Etwas Ordnung entsteht,
wenn man sich klar macht, was die Begriffe versuchen zu kennzeichnen:

@ Den Inhalt, das Gebiet aus dem Portfolioeinlagen dokumentiert werden: z.B. das
Fach Deutsch oder die Fremdsprachen und auch tibergreifend wie z.B. den Kin-
dergarten, das Hochschulseminar oder die Schule und ihre Entwicklung.

e Die Zeitdauer, fiir die das Portfolio angelegt wird (zum Teil in Verbindung mit
dem Einsatzgebiet): z. B. Epochenportfolio, Projektportfolio, Schulzeitportfolio.
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@ Die Bestimmung dariiber, was in einem Portfolio dokumentiert werden soll. Wer
entscheidet das, anhand welcher Vorgaben und in Absprache mit wem? In ein
Arbeitsportfolio oder ein Projektportfolio gelangen vor allem Dokumente, welche
die Schiiler/innen selbst auswihlen. Bei einem Beurteilungs- oder Priifungsport-
folio sind mehr Vorgaben zu beachten.

e Der Zweck, fiir den das Portfolio genutzt wird oder genutzt werden soll: z.B. Ar-
beitsportfolio, Prasentationsportfolio, Priifungsportfolio, Bewerbungsportfolio.

Mit dem Zweck variieren auch die Vollstindigkeit der Dokumente, die gesammelt
werden, und die Auswahlkriterien fiir die Zusammenstellung. So werden in einem Ar-
beitsportfolio sehr viele Dokumente aufbewahrt, und sie kdnnen etwas iiber den Pro-
zess »erzihlen«. In einem Bewerbungsportfolio werden dagegen wenige Dokumente
zusammengestellt und sie orientieren sich an dem, was die aufnehmende Institution
vermutlich sehen will. In einem Prisentationsportfolio geht es vor allem darum, das
erarbeitete Produkt und die Reflexionen dazu fiir andere sichtbar zu machen. Interes-
sant sind jeweils auch der Grad und die Art der Selbst- und Mitbestimmung bei der
Entscheidung dariiber, welche Produkte in einem Portfolio dokumentiert werden
miissen oder dokumentiert werden kénnen (Hacker 2007, S. 113).

Trotz der vielen Einsatzbereiche und Zwecke des Portfolios gibt es eine Reihe typi-
scher Kennzeichen die den unterschiedlichen Konzepten gemein sind und dazu bei-
tragen, den Begriff zu schirfen und von anderen Instrumenten abzugrenzen. In An-
lehnung an Definitionen aus dem angelsidchsischen Raum (Paulson/Paulson/Meyer
1991, S. 60; Hacker 2007, S. 127) habe ich versucht, wesentliche Kennzeichen von
Portfolios in Form von sieben Sitzen zu beschreiben.

e Ein Portfolio ist eine Sammlung von Dokumenten, die unter aktiver Beteiligung der
Lernenden zustande gekommen ist und etwas tiber ihre Lernergebnisse und Lern-
prozesse aussagt.

e Den Kern eines Portfolios bilden jeweils ausgewdhlte Originalarbeiten.

e Zuihren Arbeiten erstellen die Lernenden Reflexionen, die auch Teil des Portfolios
werden.

e Fiir das Anlegen eines Portfolios werden in der Regel gemeinsam Ziele und Krite-
rien formuliert, an denen sich die Lernenden orientieren konnen, wenn sie fiir ihr
Portfolio arbeiten und eine Auswahl von Dokumenten zusammenstellen.

e Portfolios werden in einem geeigneten Rahmen prdsentiert und von anderen Per-
sonen wahrgenommen (z.B. Mitschiilerinnen und Mitschiiler).

e Anhand von Portfolios finden Gespriche iiber Lernen und Leistung statt.

e Die in Portfolios dokumentierten Leistungen werden von der Lehrperson bewertet
und kommentiert — in dhnlicher Weise machen das auch die Lernenden selbst.

Damit ist vieles aber lingst nicht alles Wichtige tiber das Portfolio gesagt. So wire zum
Beispiel noch hinzuzufiigen, dass Portfolios von den Schiiler/innen hiufig schon ge-
staltet werden. Dann tragt ihre Mappe zum Beispiel auflen ein selbst gemaltes Bild,
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das auf ihren Inhalt hinweist. Diese kiinstlerische Gestaltung ist sinnvoll und zeigt
schon in der dufleren Form, dass es sich hier um etwas handelt, das wichtig ist und
wertgeschétzt wird (Iwan 2005, S. 221.).

Um den Portfoliobegriff abzugrenzen, ist es sinnvoll auch aufzuzeigen, was kein
Portfolio ist:

e Ein Kursordner, in dem alle Arbeiten und Materialien abgelegt sind.

e Ein Lerntagebuch, in dem ausschliefSlich Berichte und Reflexionen gesammelt
sind.

e Eine vorgefertigte Mappe, in der viele Selbsteinschitzungen, aber keine oder kaum
Originalarbeiten der Schiiler/innen enthalten sind.

e Ein Dossier iiber einen Lernenden, in dem hauptsichlich Berichte, Ziffernzeug-
nisse, Testergebnisse und dhnliche Fremdbeurteilungen dokumentiert sind.

Leider kursieren etliche Materialien und Publikationen, in denen diese Abgrenzungen
nicht vorgenommen werden und die zur erheblichen Verwirrung iiber den Portfolio-
begriff beitragen.

Erganzend zu den vorgenommenen begrifflichen Abgrenzungen mochte ich noch
auf den dynamischen Aspekt in der Portfolioarbeit aufmerksam machen. Damit
meine ich die Tatsache, dass ein Portfolio ein zerlegbares Ganzes ist, das immer wieder
aufgefichert und neu zusammengestellt werden kann. Darin liegt auch ein wesentli-
cher Grund fiir die vielen Einsatzmoglichkeiten des Portfolios.

In Abbildung 1 sind verschiedene Grundtypen von Portfolios zu sehen, die in der
Schule benutzt werden, und es ist dargestellt, dass Leistungsbelege aus diesen Mappen
jeweils in einer anderen Dokumentation neu zusammengestellt werden konnen. Dazu
findet auf der Basis einer Reflexion der Belege jeweils eine Auswahl statt, die auf die
Zwecke und Kontextbedingungen der neuen Zusammenstellung Bezug nimmt.

Auf der rechten Seite der Grafik sind die Portfolios platziert, die ausschlieflich im
Klassenzimmer benutzt werden. Da gibt es die Begriffe Arbeitsportfolio und Kursport-
folio, bei denen aus dem Unterricht heraus Dokumente gesammelt und mit Reflexio-
nen versechen abgelegt werden. Unter den beiden Titeln verbergen sich noch eine
ganze Reihe Varianten. So kann die Dokumentation vor allem das Ziel haben, den
Lernprozess sichtbar zu machen (Prozessportfolio, Entwicklungsportfolio), dann sind
meist viele Belege gesammelt oder vor allem solche, welche die Lernfortschritte er-
kennbar machen. Es kann sich aber auch um ein Portfolio handeln, das schon deut-
lich unter dem Aspekt der Leistungsdokumentation angelegt ist und auch als Leis-
tungsnachweis fiir das Bestehen des Kurses dient (Beurteilungsportfolio). Dann sind
darin Belege zusammengestellt, die den Lernerfolg sichtbar machen und Bezug zu
den vereinbarten Vorgaben herstellen. Und schliellich gehoren in diese Kategorie
auch Portfolios, in denen Schiiler/innen eine Zeit lang relativ selbststindig an einem
Thema arbeiten (Projektportfolio; Themen- und Rechercheportfolio). Dabei ist das
Portfolio jeweils das Gefdf3 bzw. die Form in der eine Leistung erbracht und doku-
mentiert wird (Wiedehage 2008; Schwarz/Volkwein/Winter 2008; Witte 2009).
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Klasse/Unterricht Schule Wl Uber die Schule hinaus
L A

Beziige zu individuellen Tl Bezug zu
Lernvorhaben und A Prifungsbe-
Zielen des Unterrichts Bezlige zu definierten reichen und
herstellen Anforderungen und Zielen der
Arbeitsportfolio Kompetenzen herstellen Ausbildung

i herstellen
Kursportfolio Lern-Entwicklungs-
Zweck: Archiv, portfolio Prifungsportfolio
Prozesssteuerung Bildungsdokumentation L,
Leistungsdokumen- ) Zweck: Prifung,
tation, Bewertung Zweck: Lernergebnisse Beurteilung,

: A dokumentieren. Zertifikation
Adressaten: Schiler Bewertung.
selbst, Lehrperson, Adressaten:
Mitschiiler Adressaten: Lehrperson, Priifungskom-
Reflexion und Auswahl Schule, Schiiler, Eltern, mission

: Umfeld
l Adressaten: Schuler
Ausarbeitung und selbst, Lehrperson, Berufsfeldbezug
Aufbereitung fir eine Mitschiler 4 | und Adressaten-
Frlepration Reflexion und Auswahl tieng onie on
Prasentationsportfolio Bewerbungs-
Vorzeigeportfolio portfolio
Zweck: Leistungen Zweck: Bewer-
zeigen, Inhalte ver- bung und
mitteln Vorstellung fir
Adressaten: Mitschiler, eine Ausbildung
Eltern, Lehrer oder Stelle
Reﬂexion und AuSWah' Adressaten:
Auswéhlende

Abb. 1: Arten von Portfolios und ihre Ubergénge

Ein Prisentationsportfolio ist unter dem Aspekt zusammengestellt, anderen Personen
vorgestellt zu werden, damit sie iiber die erarbeiteten Inhalte unterrichtet werden und
erkennen konnen, was die betreffenden Schiiler/innen gelernt haben. Aus einem
reichhaltigen Arbeitsportfolio werden dann entsprechende Dokumente ausgewahlt
und eventuell noch fiir die Prisentation aufbereitet. Bei Kurs-, Themen- und Projekt-
portfolios wird oftmals das vorliegende Portfolio direkt als Prisentationsportfolio be-
nutzt und lediglich die Prasentation zusitzlich geplant und gestaltet.

Diese beiden erstgenannten Portfolioarten (Arbeitsportfolio/Kursportfolio) ha-
ben vor allem im Klassenzimmer ihre Bedeutung, und Lehrpersonen kénnen aus
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eigener Entscheidung mit dieser Arbeit beginnen, wenn sie zu ihrem Unterricht passt
(Schmidinger 2006; Winter 2006).

Mit dem Begriff Lern-Entwicklungsportfolio oder Bildungsdokumentation werden
iibergreifende Portfolios bezeichnet, die umfassend iiber den Lernstand von Schii
ler/innen Auskunft geben sollen. In ihnen sind ausgewihlte Belege aus verschiedenen
Fichern und Lernbereichen dargestellt. Die Auswahl nimmt explizit Bezug auf Vorga-
ben und Zielen der Ausbildung und — wo vorhanden — auch zu Kompetenzbeschrei-
bungen. Derartige Portfolios konnen nicht von einzelnen Lehrpersonen aufgebaut
werden. Dazu bedarf es einiger Vorbereitung und der Beschliisse mindestens einer
Fachkonferenz (Fachportfolio) oder der ganzen Schule (Winter 2007a). Die Einfiih-
rung von derartigen Bildungsdokumentationen erfordert aber auch Beschliisse und
Mafinahmen der Bildungsadministration.

Der gestrichelte Pfeil in Abbildung 1 soll signalisieren, dass die Belege in einem
Lern-Entwicklungsportfolio selbstverstiandlich nicht nur aus zuvor angelegten Port-
folios stammen miissen, sondern auch aus anders organisiertem Unterricht. AufSer-
dem ist das Portfolio auch offen dafiir, Belege aulerschulischer Bildungsbemiihungen
aufzunehmen — wie das zum Beispiel im Konzept des Européischen Sprachenportfo-
lios vorgesehen ist.

Auf der Basis der bisher genannten Portfolios, aber auch gespeist durch andere Be-
lege (die freilich zuvor gesammelt sein miissen) konnen Priifungsportfolios und
Bewerbungsportfolios zusammengestellt werden. Priifungsportfolios konnen dazu
dienen, eine abschlussrelevante Leistung zu dokumentieren und zu bewerten. Zum
Beispiel indem das entsprechende Portfolio beurteilt und benotet wird. Sie konnen
aber auch als Basis fiir ein Priifungsgesprich dienen, in dem Schiiler/innen tiber ihren
Ausbildungsgang und dessen Erfolge Rechenschaft ablegen und sich den Fragen der
Priifer stellen. Die Beurteilung bezieht sich dann auf das vorgelegte Portfolio und/
oder auf das Priifungsgesprach.

In Bewerbungsportfolios stellen Schiiler/innen (mithilfe ihrer Lehrpersonen und
anderer Berater) einige Belege zusammen, die sie in einem Bewerbungsgesprach vor-
zeigen konnen. Bei der Auswahl, Zusammenstellung und Reflexion der entsprechen-
den Belege konnen die Schiiler/innen ihre Berufs- und Ausbildungswiinsche sowie
ihre personlichen Stirken und Vorlieben kldren.!

Wenn man den dynamischen Aspekt der Portfolioarbeit betrachtet, so erkennt
man, dass sie die Auflosung des klassischen Schulheftes in einzelne Bestandteile be-
deutet. Man kann das durchaus bedauern, denn das Schulheft kann — wenn gut ange-
legt — auch eine Form der chronologisch geordneten Lerndokumentation sein. Sie hat
aber den Nachteil, dass die eigenstindigen Beitrdge der Schiiler/innen darin in der
Regel zu kurz kommen und die Reflexion fehlt. Eine fir modernen Unterricht taugli-
che Weiterentwicklung stellt dagegen das Lernjournal dar, welches im Dialogischen

1 Siehe das Projekt KomLern in Hamburg, www.li-hamburg.de/bf.2300.mup.more.2/index.html
(Abruf 7.9.2009); sieche Winter/Keller 2009; siehe auch das Beispielportfolio von Simon unter
www.portfolio-schule.de in der Rubrik »Zum Ansehen« (Abruf 7.9.2009).
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Lernkonzept von Peter Gallin und Urs Ruf (20054, S. 63 ff.; 2005b, S. 89-108) einge-
setzt wird. Dabei wird vor allem die vertiefte Reflexion iiber den Lerngegenstand kul-
tiviert. Im Portfolio werden die Schiilerarbeiten so gesammelt, dass sie unter verschie-
denen Gesichtspunkten neu zusammengestellt und betrachtet werden konnen. Die
Portfolioarbeit fordert von allen Beteiligten, dass sie einige Energie dafiir aufbringen,
ausgewihlte Leistungsbelege so zu dokumentieren, dass wiederholt darauf zuriickge-
griffen werden kann. Wenn man etwas sorgfiltig sammeln und aufbewahren soll,
wenn man es reflektieren und wiederholt benutzen soll, dann sollten das keine ldppi-
schen Leistungsnachweise sein. Es geht also bei der Portfolioarbeit darum, aussage-
kriftige, unter Anstrengung entstandene und méglichst auch liebevoll gestaltete
Arbeiten von Schiiler/innen herzustellen und zu dokumentieren. Aber mit diesem zu-
sitzlichen Merkmal oder besser gesagt Anspruch verlasse ich die eher beschreibende
Kennzeichnung dessen, was Portfolios gemein haben und begebe mich in den Bereich
der Reformerwartungen, die mit dem Begriff Portfolio verbunden werden und ihm
seine Leuchtkraft verleihen.

Dialog im Dreieck

In der Erwartung von qualitativ hochwertigen Leistungsbelegen driickt sich die Hoff-
nung aus, dass die Schiiler/innen im Rahmen der Portfolioarbeit zu einer intensiven
Beschiftigung mit ihren Lerngegenstinden gelangen und der Unterricht sich eine
kriftig sprudelnde Motivationsquelle erschlielen kann. Mit dem Portfolio bzw. mit
der Portfolioarbeit wird die Hoffnung verkniipft, Wesentliches zur Reform des Unter-
richts, des Lernens, der Leistungsbeurteilung und der Schulkultur insgesamt beitra-
gen zu konnen. Worum es sich dabei handeln kann, dem will ich bei meiner Per-
spektivensuche nachgehen.

Ich selbst habe mich bei meiner Beschiftigung mit dem Portfoliokonzept zuerst
von der Seite der Leistungsbewertung angenahert. Es ging mir darum, geeignete For-
men der Erbringung, der Dokumentation und der Bewertung von Schiilerleistungen
zu finden. Mein wichtigstes Ziel war es, eine sachlich-inhaltliche Kommunikation
iiber Lernen und Leistung in Gang zu bringen und zwar vom Anfang bis zum Ende
des Lernprozesses: einen Dialog zwischen Schiiler/innen und Lehrer/innen und auch
mit weiteren Beteiligten (Winter 2004, S. 69ff.). Das entsprach einer wesentlichen
Reformforderung, die Wolfgang Klafki schon 1971 formuliert hatte (Klafki 1971;
Winter 2007b). Das Portfolio schafft fiir diesen Dialog aus meiner Sicht ideale Bedin-
gungen. Das ist vor allem deshalb méglich, weil dieser Dialog nicht allgemein und ab-
strakt gefithrt werden muss, sondern jeweils Material, ausgewahlte und kommentierte
Schiilerarbeiten, vorliegen. Dadurch werden der fachliche Lerngegenstand und die
Auseinandersetzung der Schiiler/innen damit in den Mittelpunkt der Leistungsbeur-
teilung geriickt. Oder anders gesagt: Es wird die Gefahr verringert, die Sache und das
Lernen aus dem Auge zu verlieren und vor allem dariiber nachzudenken, ob Schii-
ler/innen besser oder schlechter als andere abgeschnitten haben, wie das bei der
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Notengebung regelmiflig geschieht (Feuser 2008). Bei der Besprechung der Leistun-
gen in der Portfolioarbeit wird insbesondere auch das Wie des Lernens in den Blick
genommen. Das geschieht iiber die Reflexionen zur Arbeit und erhilt dadurch eine
Perspektive (und Motivation), dass die Belege fiir das Portfolio in der Regel verbessert
werden konnen, bevor dieses zur Beurteilung kommt.

Der Dialog iiber Lernen und Leistung findet bei der Portfolioarbeit also gewisser-
maflen immer im Dreieck zwischen den beteiligten Personen und dem Material im
Portfolio statt. Und es ist ein Dialog, der schon in der Planungsphase beginnt, wih-
rend des Arbeitsprozesses weitergefithrt wird, einen vorlaufigen Abschluss mit der Be-
wertung findet, aber spiter auch wieder aufgegriffen werden kann. In der Planungs-
phase zu einem Projektportfolio kann ein solcher »Dreiecksdialog« beispielsweise wie
folgt ablaufen. Eine Schiilerin, sie heifft Luna, legt dar, welches Thema sie verfolgen
mochte und die Lehrerin spricht mit ihr dariiber und weist sie auf die Bedingungen
der Portfolioarbeit hin. Zu den Abmachungen wird ein Blatt ausgeftllt, das auch Teil
des Portfolios wird. Das entstandene Portfolio findet sich unter www.portfolio-schule.
de. In dem Gesprich wird nicht der gesamte Lernprozess geplant, aber es wird ein
Thema gefunden und einige Ziele werden bestimmt. Aulerdem werden sowohl von
der Schiilerin als auch von der Lehrerin Vorstellungen entwickelt, was die Schiilerin
tun wird. Das Lernprojekt wird also suchend vorangetrieben — langst nicht alles kann
in einem derartigen Unterricht vorab festgelegt werden. Aber es gibt strukturgebende
Vorgidnge und Materialien: so das Beratungsgesprach und die dabei verwendeten Bo-
gen. Ein solches Beratungsgesprich kann man z.B. in dem Film »Das Geheimnis der
Portfolioarbeit« (Michalsen-Burhardt/Witte 2008) sehen. Und aulerdem gibt es das
Portfolio, das nach und nach entsteht, als ein Gefdf3, in dem Spuren des Lernens und
seine Ergebnisse aufbewahrt werden. Das, was in diesem Gefif} gesammelt wird, kann
bei verschiedenen Gelegenheiten ausgebreitet, angeschaut und fur die weitere Arbeit
genutzt werden:

in Beratungsgesprachen;

bei der selbststindigen Arbeit der Schiiler/in;

zum Abschluss des Lernprozesses, bei der Prasentation;

in einer Bewertungskonferenz, wo mehrere Personen in das Portfolio schauen und

ihre Sichtweisen dazu duflern;

e Dbei Lern-Entwicklungs-Gesprichen, an denen Eltern, Schiiler/in und Lehrer/in
teilnehmen;

e in Fordergesprichen mehrerer Lehrpersonen, die iiberlegen, welche Bedingung

eine Schiilerin oder ein Schiiler braucht, um voranzukommen (Winter/Volkwein

2006; Winter 2007a).

Typisch fiir die Portfolioarbeit ist jeweils die dialogisch-reflexive Anlage dieser Insze-
nierungen. Und typisch ist auch, dass hier Originaldokumente der betreffenden Ler-
nenden auf dem Tisch liegen.
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Man mag einwenden, das sei nichts Besonderes und schliefflich in vielen Schulen
lingst Alltag, dass eine Lehrer/in mit einer Schiiler/in zusammensitzt und tber ihr
ausgebreitetes Lernvorhaben oder seine Ergebnisse spricht. Stimmt: Das gehort zu
vielen offenen und schiileraktiven Arbeitsweisen und wird — vonseiten der Lehrper-
son betrachtet — als Lernbegleitung und Lernberatung manchmal auch als Lerncoa-
ching bezeichnet (Zutavern 1995; Winter 2002; Hameyer/Pallasch 2008). Aber den-
noch lisst sich zeigen, dass in der Portfolioarbeit weiter reichende Reformimpulse
enthalten sind und dass mit ihr die Erfolgschancen einer entsprechenden Padagogik
nachhaltig gesteigert werden kénnen. Vier grofle Reformimpulse oder anders gesagt
Perspektiven, die mit dem Einsatz des Portfolios in der Schule verbunden sind, mochte
ich im Folgenden noch genauer ansprechen.

Vier Reformimpulse der Porifolioarbeit
1. Reformimpuls fiir das schulische Lernen

Dort, wo das Lernen portfoliogestiitzt organisiert ist, wird es in der Regel zu einem
mehr oder minder selbstgesteuerten und auch selbstbestimmten Vorgang.? Das selbst-
stindige Lernen entspricht inzwischen einer verbreiteten Tendenz moderner Lernkul-
tur, die sowohl bildungstheoretisch, als auch qualifikationstheoretisch sowie lernpsy-
chologisch gut begriindet ist (Huber 2000). Bei der Portfolioarbeit handelt es sich um
ein selbststindiges Lernen, das die Schiiler/innen nicht haltlos ihren individuellen
Aktivititen iiberlisst. Dieses Lernen ist eher zu verstehen im Sinne sozialkonstruktivis-
tischer Theorien, die auf Vygotskij (1978; 1992, S. 2311f.) zuriickgehen. Dabei wird
der Erwerb von Fihigkeiten als ein Prozess vorgestellt, bei dem die Fahigkeiten zu-
nichst verteilt auf zwei Personen existieren, bevor sie zu einer individuellen und per-
sonlichen Eigenschaft werden. Fahigkeiten durchlaufen demnach bei ihrer Genese
eine soziale Phase. Das trifft insbesondere auf die Neubildungen im Schulalter zu,
etwa die Fihigkeit einen Lernvorgang eigenstindig und gezielt planen, durchfithren
und kontrollieren zu kénnen. Der dialogisch-reflexive Charakter der Portfolioarbeit
trigt, stiitzt oder begitinstigt dieses Lernen, z.B. dadurch, dass die Schiiler/innen auf-
gefordert sind, Lernprozesse explizit zu machen, die sonst eher unbewusst ablaufen
(Reusser 2001, S. 132£.). Aber nicht nur dort, wo die Schiiler/innen mit einem hohen
Grad an Selbststindigkeit lernen, bewirkt der Einsatz von Portfolios Veranderungen
in der Lernkultur. Generell ldsst sich sagen, dass Portfolioarbeit ein Lernen organisiert
und fordert, das von Riickmeldung, Reflexion und Dialog geprigt ist (Winter fiir das
INP 2007).

2 Thomas Hicker (2007, S. 59-83) hat zu Recht immer wieder darauf hingewiesen, dass zwischen
diesen zwei Schlagworten der Bildungsreform himmelweite Unterschiede bestehen und blof8
selbstgesteuertes Lernen mit Portfolio erhebliche und sogar gesteigerte Entfremdungspotenziale
enthalten kann.
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2. Reformimpuls fiir den Unterricht

Mit dem Portfolio lassen sich offene, schiileraktive Unterrichtsformen unterstiitzen
und auf angemessene Weise steuern. Das Portfolio — im Sinne eines Arbeitsportfolios
oder Kursportfolios — schafft einen Rahmen, innerhalb dessen die stérker selbststdn-
dige Begegnung der Schiiler/innen mit den Lerngegenstinden Anhaltspunkte findet
2.B. in Form von Zielen, von beschriebenen Kompetenzen, von Qualititskriterien,
von Handlungsmustern und nicht zuletzt in den gemeinsamen und individuellen Re-
flexionen im Prozess der Erstellung des Portfolios (Winter/Schwarz/Volkwein 2008).
In diesem Rahmen lisst sich das Lernen individualisieren und differenzieren.

Lehrperson

Abb. 2: Das Portfolio als Rahmen fiir die selbststéndige aber begleitete Begegnung der
Schiiler/innen mit den Lerngegenstdnden

Die didaktische Planung der Lehrperson verlagert sich bei der Portfolioarbeit teil-
weise in den Unterricht. Sie wird nicht mehr wie frither hauptséchlich vorab von der
Lehrperson stellvertretend fiir die Schiiler/innen vorgenommen, sondern gemeinsam
mit ihnen im Unterrichtsprozess vollzogen (Ruf/Hofer/Keller/Winter 2008). Das ist
manchmal schon deshalb notwendig, weil die Schiiler/innen sich im Rahmen ihrer
Portfolioarbeit hiufig individuelle Themen suchen, die im Bereich eines gemeinsa-
men Oberthemas angesiedelt sind. Diesbeziiglich sind von der Lehrperson manchmal
rasche Uberlegungen und Entscheidungen notwendig, etwa was die Einschétzung der
Zuginglichkeit und Darstellbarkeit der behandelten Fachgegenstinde angeht. Da der
portfoliogestiitzte Unterricht beziiglich der Inhalte und Lernwege tendenziell offen
gestaltet werden kann, braucht er andere Fithrungsgroen, und dafiir bieten sich
Kompetenzbeschreibungen an. Das Portfolio kann daher auch bei der Einfithrung
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Abb. 3: Das traditionelle Unterrichtsmodell

von kompetenzorientiertem Unterricht eine wichtige Rolle spielen (Keller/Winter
2009).

Vergleicht man die offenen Formen des Unterrichtens mit derjenigen, wie sie tra-

ditionell iiblich war und auch noch iiberwiegend ist, so kann man den Unterschied in
folgenden Bildern veranschaulichen.
Bei den traditionellen Unterrichtsformen fungiert die Lehrperson als Darsteller des
Stoffs und steuert die Schiileraktivititen oft bis ins Detail. Sie geht von der Vorstellung
aus, sie konne und miisse die Klasse auf ihrem Lernweg eng zusammenhalten und auf
gebahnten Wegen zum Ziel bringen. Faktisch lduft das dann darauf hinaus, dass die
Lehrperson versucht, ihre Klasse »im geschlossenen Wagen durch die Bildungsland-
schaft zu ziehen«. Man kann hier von Vermittlungsdidaktik im Unterschied zur Kon-
stituierungsdidaktik sprechen (Ruf/Hofer/Keller/Winter 2008).

Neuere offene Unterrichtsmodelle kann man eher mit einer Situation vergleichen,
in der Ziele und vielleicht Arbeitsmethoden vorgegeben sind bzw. vermittelt werden,
und die Schiiler/innen dann auf eine Lernreise geschickt werden. Selbstverstdndlich
brauchen sie dabei einen Kompass, miissen begleitet und beraten werden und sie
brauchen einen Rucksack, in dem sie ihre Erfahrungen und Fundstiicke sammeln
koénnen. Denn das, was sie faktisch auf ihrer Reise lernen, soll dokumentiert und be-
wertet werden. Das Portfolio ist dabei als Rucksack zu vergleichen.

Allerdings ist nicht zu erwarten — und wird hier auch nicht behauptet — dass der so
organisierte Unterricht jeweils zu besseren Lernergebnissen fithrt. Dagegen sprechen
die bisherigen Erfahrungen und auch Ergebnisse empirischer Forschungen zu offe-
nen Unterrichtsformen (Briigelmann 1998). Aber das Portfolio kann diese Arten von
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Unterricht stiitzen und so weit rahmen, dass die Beteiligten ihn angemessen steuern
konnen. Ein Unterricht mit einem hohen Grad an Selbststdndigkeit der Schiiler/in-
nen muss von allen Beteiligten erst gelernt werden. In diese Richtung weisen auch die
langjihrigen Erfahrungen, die an der Laborschule und am Oberstufen-Kolleg mit
selbststindigem Lernen gemacht wurden (Landesinstitut 2000). Ein Vorteil der offe-
nen Unterrichtsformen ist aber unbestreitbar: Er hilft, die Interessen und Talente der
Schiiler/innen zu entdecken, und dabei kann das Portfolio eine niitzliche Basis fiir di-
agnostische Bemiihungen sein.

3. Reformimpuls fir die Leistungsbeurteilung

In Portfolios werden — anders als bei der herkommlichen Leistungsbeurteilung und
Leistungsdokumentation — die Schiilerleistungen direkt und inhaltlich dargestellt. Es
werden Leistungsdokumente gesammelt und nicht Urteile iiber Schiilerleistungen.
Das Portfolio ist daher in der Lage, die Prozesse und Erfolge des Lernens der Schii-
ler/innen konkreter und breiter abzubilden, als das bisher in der Schule der Fall war,
und auch konkreter und breiter, als das in den Schulleistungsuntersuchungen mog-
lich ist. Ahnlich wie es fiir die didaktische Planung festgestellt wurde, werden bei der
Portfolioarbeit Elemente der Leistungsbeurteilung in den Unterrichtsprozess hinein-
verlagert. Die Leistungsbeurteilung wird damit so etwas wie »ongoing assessmentc
oder wie Dennie Wolf (1995) gesagt hat »assessment as an episode of learning«. Und
damit lisst sich aus meiner Sicht eine dringend notwendige Reform realisieren, dass
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namlich die Leistungsbeurteilung niitzlich wird fiir das Lernen und die Forderung
der Schiiler/innen (Bohl 2001; Winter 2004). Wir brauchen an den Schulen nicht nur
»assessment of learning, was derzeit besondere Konjunktur hat, sondern in groem
Umfang »assessment for learning« (Stiggins 2008). Damit ist eine Leistungsbeurtei-
lung gemeint, die vor allem Informationen dazu liefert, wie die Schiler/innen jetzt
Erfolg versprechend weiterlernen konnen.

Fiir die traditionelle Leistungsbeurteilung lasst sich nicht sagen, dass sie sonder-
lich niitzlich fiir das Lernen der Schiiler/innen wire. Sie macht den Lehrpersonen viel
Arbeit, bindet bei den Schiiler/innen viel Energie, aber liefert kaum brauchbare Infor-
mationen dazu, wie diese besser lernen konnen. Sie dient vor allem einer biirokrati-
schen (und dabei wenig aussagekriftigen) Einstufung der Schiiler/innen nach ihrer
Leistungshohe.

Die Leistungsbeurteilung mit Portfolio erdffnet demgegeniiber vielfdltige neue
Perspektiven. Leistungen der Schiiler/innen werden schon ihn ihrem Entstehungs-
prozess dialogisch-reflexiv bewertet, und sie konnen dementsprechend verbessert
werden. Im Portfolio haben besondere, grofiere und personlich bedeutsame Leistun-
gen ihren Platz. Im Portfolio erhilt und behilt die Leistung der Schiiler/innen ein un-
verwechselbares Gesicht und bewahrt den unverrechenbaren Lerngewinn (Nipkow
1977). Sie kann mehrseitig, mehrperspektivisch und wiederholt angeschaut werden,
und dabei kann erkannt werden, dass Leistung nicht einfach eine Eigenschaft der
Schiilerarbeit darstellt, die man ablesen kann, sondern vielmehr ein Konstrukt ist, ein
Attribut, das den Arbeiten der Schiiler/innen verliehen wird und das verhandelbar
ist.

Eine niitzliche Leistungsbeurteilung steht vor allem im Dienst diagnostischer
Bemithungen um die Herstellung einer Passung zwischen dem Vorwissen und den
Fihigkeiten der Schiiler/innen einerseits und dem Unterricht andererseits, der ent-
sprechend adaptiv gestaltet werden kann (Helmke 2009, S. 121ff, S. 246-248). Die
Lehrpersonen miissen in der Lage sein, etwas iiber das Wissen und Konnen ihrer
Schiiler/innen und iiber deren Konzepte vom Lerngegenstand herauszufinden, damit
sie dieses Wissen und Konnen in den Unterrichtsprozess einbinden und nutzen kén-
nen. Eine derartige Leistungsbeurteilung (als »assessment for learning«) ist ihrem
Charakter nach hermeneutisch-verstehend angelegt. Sie interessiert sich fiir das, was
die Schiiler/innen denken und wie sie lernend handeln (Winter 2008, S. 214f.). Urs
Ruf und Regula Ruf-Briker haben einmal formuliert, dass Lehrkrifte gleich viel Zeit
und Energie dafiir aufwenden miissten, ihre Schiiler/innen zu verstehen, wie diese
Zeit und Energie aufwenden miissen, um ihre Lehrkrifte und die Inhalte aus den
Lehrmitteln zu verstehen (Ruf/Ruf-Briker 2002, S. 67). Sich so den Leistungen der
Schiiler/innen zu nahern, stellt viele Lehrpersonen heute noch vor Probleme. Ins-
besondere dann, wenn sie sich aufgerufen sehen, die Leistung zu beurteilen, fillt es
ihnen schwer, die Qualititen der Schiilerarbeiten zu erkennen und darauf Bezug zu
nehmen (Weber 2009).

Hartmut von Hentig hat im Zusammenhang einer Kritik der schulischen Leis-
tungsbeurteilung einmal gedufert, die Benotung sei ein Signum der Leistungsgesell-
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schaft. Genau heifdt es da: »Die Benotung ist ein Signum der Leistungsgesellschaft.
Wiire sie ein glaubwiirdiges Mittel zur Feststellung der Leistungsfahigkeit, man wiirde
sich mit ihr abfinden, auch wo sie zur Disziplinierung missbraucht wird (was unver-
hohlen geschieht). Aber das ist eben nicht alles. Die Benotung liigt und verbiegt und
verdirbt, was sie zu erreichen behauptet — Leistung und Gerechtigkeit« (von Hentig
1996, S. 203).

Ich mochte hinzufiigen: ein Signum einer fritheren Leistungsgesellschaft, die von
einer stindisch-hierarischen Schichtung in der Gesellschaft ausging und meinte, ihre
Kinder frithzeitig nach Tiichtigkeit sortieren zu miissen und zu konnen (Furck 1961;
Kraul 1995). Das Portfolio als Leistungsdokument kénnte meiner Ansicht nach das
Signum einer modernen, offenen, demokratischen Leistungsschule werden. Die Leis-
tung selbst bleibt dabei im Mittelpunkt und drumherum kann sich eine Kommunika-
tion zwischen allen Beteiligten entwickeln, die anerkennend und forderlich gestaltet
ist. Freilich wird und sollte das Portfolio nicht das einzige Mittel der Evaluation der
Schiilerleistungen sein. Zu einem modernen schulischen Beurteilungskonzept geho-
ren verschiedene, spezifisch angemessene Instrumente, so auch gute Priifaufgaben
und gute kompetenzorientierte Tests, die objektivere Leistungsvergleiche ermogli-
chen.

Wichtig scheint mir beziiglich der dringend notwendigen Reformen im Bereich
der schulischen Leistungsbeurteilung zu sein, dass die Definitionsmacht dariiber, was
Leistung im Unterricht, was Leistung in der Schule ist, nicht ausgelagert und Test-
experten iibertragen wird. Fiir eine funktionierende Lernkultur ist es wichtig, dass der
Auftrag zur Beurteilung der Schiilerleistungen und zur Evaluation des Unterrichts
sich zuerst an die unmittelbar Beteiligten richtet —also an die Lehrpersonen, die Schii-
ler/innen und an die Eltern. Nur so kann gesichert werden, dass effektiv und forder-
orientiert gelernt wird, auf der Basis von »assessment for learning«. Das Portfolio
kann dazu Wesentliches beitragen, weil es ein unentbehrlicher Bezugspunkt fiir die
sachliche Kommunikation iiber Lernen und Leistung ist. Und diese Funktion kann es
nicht zuletzt deshalb erfillen, weil in ihm die Leistungen direkt dokumentiert sind,
weil das Portfolio ein »Zeugnis« darstellt, das sogar jiingere Schiiler/innen schon
selbst lesen und verstehen konnen.

4. Reformimpuls fiir die Schulkultur

Auch fiir die Reform der Schulkultur insgesamt bietet das Portfolio Perspektiven.
Dort, wo wichtige Leistungen der Schiiler/innen in Form von Portfolios vorliegen,
konnen sie leicht und in geselligen Formen — etwa auf einem Portfoliomarkt — fiir
Mitschiiler/innen, Eltern, Lehrpersonen und geladene Giste sichtbar gemacht wer-
den. Derartige Veranstaltungen sorgen dafiir, dass die Lernerfolge der Kinder und
Jugendlichen wahrgenommen und anerkannt werden und ein positives Schulklima
entsteht. Sie helfen, dass alle Beteiligten sich offen und inhaltlich dariiber austau-
schen, was in der Schule gelernt wird und welchen Mafistében es gentigen soll.
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Portfolio und moderne Bildungsleitsemantik

Das Portfolio hat — wie dargelegt — Beziige zu zentralen Begriffen der modernen Bil-
dungsleitsemantiken, wie Kompetenzentwicklung, Individualisierung, Selbstorgani-
sation, Reflexion und Lernkultur (Veith 2003, S. 339 ff.; Liebau 2009). Insbesondere
fiir den selbststindigen Wissenserwerb und die selbstorganisierte biografische Aneig-
nung von gesellschaftlich notwendigen und erwiinschten Handlungsweisen scheint
das Portfolio geeignet zu sein. In ihren Lern- und Entwicklungsportfolios sehen sich
die Schiiler/innen gewissermafien selbst wachsen und lernen, sich dazu aktiv zu ver-
halten. Derartige Portfolios konnen daher als wichtige Instrumente der Sozialisation
und Subjektbildung in einer globalisierten, pluralen und in vieler Hinsicht entgrenz-
ten Gesellschaft — mit all ihren Risiken und Chancen fiir das Individuum — fungieren.
Mit Blick auf diese Perspektive wird das Portfolio manchmal unter den Verdacht ge-
stellt, vor allem der Selbstanpassung im Sinne neoliberaler Fiihrung dienlich zu sein
(Sertl 2006). Etwa in der Weise, wie Erich Fromm (1989, Original 1947) schon vor
langer Zeit den Marketingcharakter als typisches Personlichkeitsbild in der kapitalis-
tischen Gesellschaft beschrieben hat: »Ich bin so, wie ihr mich wiinscht« (Fromm
1989, S. 50). Tatsichlich sind in Schulen gelegentlich Portfoliopraktiken zu be-
obachten, die auf eine Selbstanpassung der Schiiler/innen hinauslaufen; wo die Port-
folioarbeit zwar unter der Fahne des selbststandigen Lernens segelt, faktisch aber vor
allem darin besteht, vorgegebene Ubungsaufgaben in Eigenregie zu l6sen und die
Auftragserfiillung in den Kompetenzrastern des »Portfolios« zu bestitigen. Der
»zwanglose Zwang zum selbstorganisierten Handeln« (Veith 2003, S. 329) im Sinne
fremder Interessen ist in unserer Gesellschaft gewiss nicht zu unterschatzen. Anderer-
seits aber schafft das Portfoliokonzept auch giinstige Bedingungen, dem zu widerste-
hen, das heift die eigenen Interessen zu entdecken, ihnen nachzugehen und vor allem
einen Uberblick iiber das Projekt »eigene Bildung« zu bekommen, iiber das man sich
gemeinsam vergewissern und das man in die eigene Hand nehmen kann. Ich be-
trachte den Wert des Portfolios daher vor allem unter einem vielleicht weniger mo-
dernen, aber fiir die Gestaltung einer humanen Gesellschaft fundamentalen Begriff,
nimlich dem der Demokratisierung (Hacker/Winter 2009). Gerade die Schule hat in
diesem Bereich Nachholbedarf und die Aufgabe, angemessene Formen der Demokra-
tisierung zu finden, die dazu fiihren, dass ihre Vorginge der Selbstlaufigkeit sowie der
einseitigen Bestimmung entzogen und einem freien, verniinftigen Diskurs zugédnglich
gemacht werden (Meyer 1994, S. 30). Das Portfolio bietet fiir alle zuvor schon ange-
sprochenen Reformbereiche Perspektiven einer Demokratisierung:

e Fiir das Lernen: Wenn es darum geht, Ziele gemeinsam zu klaren und die Interes-
sen, das Wissen und die individuellen Lernstrategien der Schiiler/innen einzube-
ziehen und explizit zu beriicksichtigen.

e Fiir den Unterricht: Wenn es darum geht, dessen Verlauf und seine Ertrage ge-
meinsam zu planen und auszuwerten und Raum dafiir zu schaffen, dass die Schii-
ler/innen entsprechend ihren Fihigkeiten, Interessen und Stilvorlieben arbeiten
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kénnen. Mit dem Portfolio kann der Anspruch der Schule auf Individualitat, auf
personliche Bildung und die Entfaltung der Subjektivitat gegeniiber reinen Quali-
fikationsanforderungen verteidigt werden.

e Fiir die Leistungsbeurteilung: Wenn es darum geht, das Monopol der Lehrpersonen
auf die Beurteilung aufzuheben und zu einer sachlich-inhaltlichen Kommunika-
tion iiber Lernen und Leistung zu gelangen, an der sich alle beteiligen und von der
alle — im Sinne des »assessment for learning« — profitieren kénnen.

e Fir die Schulkultur: Wenn es darum geht, einen Raum herzustellen, in dem die
Schiiler/innen mit ihren Lernerfolgen und Fahigkeiten sichtbar werden und aner-
kennend begleitet werden, einen Raum gemeinsam geteilter Erfahrung (Dewey
1993,S.121).

Mir ist wichtig hervorzuheben, dass diese Anspriiche auf Demokratisierung der
Schule nicht nur und nicht einmal hauptsichlich als politische und moralische Forde-
rung gestellt werden muss, sondern auch und gerade deshalb, weil sie das Erfordernis
einer wissenschaftlich begriindeten Lernkultur und Didaktik darstellt.

Wie kommt das Portfolio in die Schule?

Angesichts der vielen genannten Vorziige und der glinzenden Perspektiven, die mit
der Portfolioarbeit verkniipft werden kénnen, muss man sich fragen, warum Portfo-
lios bislang nur in geringem Umfang und oft auch in reduzierten Formen Eingang in
die Schulen gefunden haben. Am hiufigsten machen einzelne Lehrer/innen in ihrem
Unterricht Versuche mit Portfolios. Diese dokumentieren eine bestimmte Unterrichts-
epoche, begleiten Projekte, oder auch lingere Arbeitsepochen. So entstehen Arbeits-
portfolios, Themen- und Rechercheportfolios oder Kurs-Portfolios. Dass sich in die-
sem Bereich viel tut, spiegelt sich auch in der stark gewachsenen Literatur zu diesem
Thema. Es gibt allerdings erst wenige Schulen, die insgesamt eine Leistungsdokumen-
tation mit Portfolios — im Sinne des zuvor genannten Lern-Entwicklunsportfolios
aufbauen. Ein Bereich, in dem sich etwas tut, sind Berufswahl-Bewerbungsportfolios
(Endres/Wiedenhorn/Engel 2008).3 Und schlieflich gibt es einige Portfoliomappen,
die fiir bestimmte Ficher oder Lernbereiche entwickelt und gedruckt werden und in
denen Schiiler/innen ausgewihlte Arbeiten ablegen sollen (Europdisches Portfolio der
Sprachen, Portfolio Medienkompetenz).

Aus meiner Sicht gibt es gegenwirtig hauptsachlich folgende Hemmnisse fiir eine brei-
tere Einfithrung von Portfolioarbeit.

e Der Unterricht wird von den Lehrpersonen iiberwiegend anders gedacht und ge-
plant, als dies bei der Portfolioarbeit der Fall ist. Der darstellende Unterricht ist

weiterhin sehr verbreitet und er beginnt jeweils damit, dass die wesentlichen Er-

3 Siehe auch: http://bo-hs-gemeinsamlernen.bmukk.gv.at/projekt/default.aspx (Abruf 7.9.2009)
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kenntnisse vorgetragen werden. Auch wenn an den Hochschulen dieser Unterricht
eher selten propagiert und geiibt wird, ist er als gewohntes Denk- und Planungs-
muster fiir die Stundengestaltung weiterhin dominierend. Eine stirkere Kompe-
tenzorientierung des Unterrichtes konnte hier weiterhelfen. Kompetenzen werden
vorliufig von den Lehrpersonen aber als Bezugspunkte fiir Leistungsuntersuchun-
gen betrachtet und kaum als solche fiir die Unterrichtsplanung (Drieschner
2008).

e Die tradierte Leistungsbeurteilung lauft der Portfolioarbeit zuwider. In ihrem Rah-

men geht es vor allem darum, das zuvor dargestellte Wissen anhand kleiner Aufga-
ben zu tiberpriifen. Das prigt dem Unterricht kleinschrittige Lernzyklen auf.
In meiner nun bereits langjahrigen Weiterbildungsarbeit und Beratung von Schu-
len zur Portfolioarbeit kann ich deutlich feststellen, dass die von einzelnen Lehr-
personen betriebene Portfolioarbeit immer in der Gefahr steht, rasch wieder zu
versanden oder erst gar nicht zu gelingen. Aussichtsreicher sind demgegeniiber
solche Reformprojekte, die fiir neue Formen der Leistungsbeurteilung einen
Versuchsrahmen schaffen — z.B. indem die Benotung zum Schulhalbjahr durch
Eltern-Lehrer-Schiiler-Gesprache anhand von Portfolios ausgesetzt wird, oder in-
dem die Benotung fiir einen Versuchszeitraum ganz wegfillt. Dann entwickelt sich
ein dynamisches Wechselspiel zwischen der Reform der Lernkultur und den neuen
Formen der Leistungsbeurteilung anhand des Portfolios (Winter 2006; Winter/
Michalsen-Burkardt/Witte 2009).

e Die Verantwortlichen in den Bildungsministerien haben das Reformpotenzial der
Portfolios noch nicht erkannt oder misstrauen ihm. Jedenfalls gehen sie zogerlich
damit um, geeignete Rahmenbedingungen fiir entsprechende Reformversuche zu
schaffen. Zwar wird das Portfolio in Bildungspldnen heute erwihnt und Portfolios
sind als Leistungsnachweise — z.B. in Zusammenhang mit Prisentationspriifun-
gen — genannt und zugelassen, weiter gehende Anstof3e aber fehlen. Insbesondere
wire es sinnvoll, Neues nicht immer auf das Alte aufzupacken, sondern anlisslich
der Einfiihrung neuer Instrumente auch einmal alte {iber Bord zu werfen.

e Das Portfolio macht schone — aber eben auch viel Arbeit. Das wird von Lehrpersonen
geahnt oder erfahren. Obwohl ich dazu feststellen kann, dass vor allem das Lernen
der Schiiler/innen intensiviert wird.

Vorerst hingt die erfolgreiche Einfithrung von Portfolios in den Unterricht und in die
Leistungsbeurteilung also vor allem vom Engagement einzelner Lehrpersonen und
reformfreudiger Schulleitungen ab. Die Bildungsadministrationen in den Léndern
wiren gut beraten, wenn sie fiir deren Pionierarbeit giinstige Rahmenbedingungen
schaffen wiirden, zum Beispiel indem Beurteilungsvorgaben gelockert und Schulver-
suche unterstiitzt wiirden.

Aber es braucht auch systematische Erfahrungssammlung und gezielte Forschun-
gen, damit die Gelingensbedingungen und die Wirkungen der Portfolioarbeit diffe-
renziert beurteilt werden konnen. Diesbeziiglich sind im deutschen Sprachraum erst
Anfinge gemacht (Glaser-Zikuda 2007; Gliser-Zikuda/Hascher 2007; Hacker/Liss-
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mann 2007). Und schlieB8lich braucht die Portfolioarbeit den intensiven Dialog der
praktisch Arbeitenden, der theoretisch-konzeptionell Arbeitenden und der empirisch
Forschenden.
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