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EDITORIAL

Aktien und Anlagen

Viele mégen ja zundchst an Aktien und Anlagen denken, wenn sie das Wort PORTFOLIO
horen. Doch erfreuen sich diese Leistungsmappen, die sowohl Ergebnisse als auch Ar-
beitsabldufe dokumentieren, als Unterrichtsmedium zunehmender Beliebtheit. Und das
zurecht. Denn hier wird mit relativ einfachen Mitteln ziemlich viel erreicht.

Portfolios halten den Lemprozess fest und erlauben damit nicht nur dem/der Lehrenden
ein differenzierteres Eingehen auf individuelle Lernfortschritte und eine prazisere Beurteilung.
Sie helfen vor allem dem/der Lernenden selbst, mehr Souverinitit tiber den eigenen
Lernprozess zu gewinnen. Sie sind damit nicht bloB Grundlage einer alternativen Lei-
stungsbewertung, sondern vor allem ein Medium des Lernens, eine Hilfe fiir die Refle-
xion der eigenen Entwicklung.

Durch die Polarisierung von Prozess und Produkt wird aus dem Anschauungsmaterial
ein quasi interaktives Medium, das nicht nur zu seinen Rezipientinnen, sondern auch
zu seiner Gestalterin spricht. Es zeichnet die Verlaufe individuellen Lernens auf und
entwirft (...) eine Draufsicht auf Geleistetes, auf deren Matrix sich gleichzeitig Bedirf-
nisse und Notwendigkeiten abzeichnen (Gerd Brauer).

In diesem Heft werden die Vorteile der ,Portfolio-Methode“ von vielen Seiten her be-
leuchtet:

* Portfolios lenken die Aufmerksamkeit der Lernenden auf ihren eigenen Lernprozess,
helfen ihnen, diesen zu strukturieren und zu verbessern und ermdglichen erst ,re-
flexives Lernen®.

Portfolios dokumentieren den (individuellen) Lernfortschritt und erlauben dadurch
eine individuellere Hilfe und Beurteilung der Lernenden.

Portfolios ermdglichen die Einbeziehung von Aspekten in die Leistungsbeurteilung,
die meist unbeachtet bleiben wie etwa soziale Kompetenzen.

Portfolios bringen die eigenen Leistungen und Qualifikationen deutlich sichtbar —
wichtig fiir den Eintritt ins Berufsleben nach der Schule.

Portfolios sind nicht zuletzt Ausweis der sprachlichen Kompetenzen und damit von
Schliisselqualifikationen.

GERD BRAUER, einer der ,Griindervater der Portfolio-Bewegung, zeigt in seinem Einlei-
tungsbeitrag das Potential der Portfolio-1dee auf. Er sieht in ihr die Herausforderung
und Chance fiir eine Bildungsreform — fiir die breite Durchsetzung von selbstbestimm-
tem Lernen. Er befiirchtet allerdings eine Verwisserung durch Institutionalisierung (Spra-
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Editorial

chenportfolio). Die Gefahr jeder Stan- | ide-Hefte und ide-Beitriige zu verwandten Themen:
dardisierung bestehe darin, dass die ide 2/1994 Leistungsbeurteilung
Bedeutung der LERNPROZESSE und ihrer ide 1/1996 Offenes Lernen
Dokumentation zugunsten von Vorzei- ide 4/1998: Gerd Briuer. Portfolios. Lernen durch
geportfolios zuriickgedridngt werde. Reflektieren

Da es wichtig ist, dass Neuerungen dieser Art mdglichst breit ihren Weg in die Schule finden,
ist auch die Lehrerlnnen-Ausbildung gefordert. Die Autorlnnen dieses Kapitels schildern ihre
ersten Versuche mit der Methode, die an den 6sterreichischen Universitdten noch wenig er-
probt ist. WERNER WINTERSTEINER postuliert, dass Portfolios sich besonders eignen, um eine
selbstreflexive Lehrerpersonlichkeit zu entwickeln und bringt Beispiele aus zwei Lehrveran-
staltungen. KORNEUA TISCHLER, ebenfalls Universitdt Klagenfurt, hat besonders gute Erfahrun-
gen gemacht, was die Selbststdndigkeit ihrer Studierenden betrifft. CHrISTL WILDNER berichtet
von einem ,,Probegalopp“ mit Forschungstagebiichern an der Wiener GroBuniversitat.

Der Schwerpunkt des Heftes liegt aber auf dem Einsatz von Portfolios im (Deutsch-)Unterricht.
Wir wollen zeigen, dass dies auf allen Schulstufen mdglich ist. 1L.SE BRUNNER schildert an-
schaulich, wie Portfolios als Hilfe zum selbstgesteuerten Lernen bereits in der in der Grund-
stufe eingesetzt werden konnen. Fiir EDITH ZEITUNGER ist der Einsatz von Portfolios in ihren Un-
terstufen-Klassen (Sekundarstufe 1) die logische Fortsetzung ihres bisherigen offenen Unter-
richts. LioBA BAUER (,,Und zur Reifepriifung eine reichhaltige Mappe!“) beschreibt die spezifi-
schen Aufgaben von Portfolios im Deutschunterricht der Oberstufe. — LoTTE RiEDER berichtet
von Sprachen-Portfolios bei einem Wettbewerb in einer Handelsakademie, der vor allem das
Selbstbewusstsein von Schiilerinnen mit nicht-deutscher Muttersprache gestarkt hat.

Feux WINTER stellt systematisch dar, inwiefern Portfolios der traditionellen Leistungsbe-
wertung Uiberlegen sind. — Besonders konsequent in der systematischen Umsetzung der
Portfolio-1dee ist JOHANNA ScHWARz. Sie hat einen Schulversuch beantragt, der weniger
Schularbeiten vorsieht, und schildert im Detail, wie nun der Arbeitsalltag ihrer Klassen
aussieht. Wie vielféltig die Arbeitsmdglichkeiten mit Portfolios im fiacheriibergreifenden
Unterricht sind, wird anhand von HANNA-MARIA SuscHNIGS Beitrag klar: ,Where you tend
a rose a thistle cannot grow.*

Die diesmal besonders ausfiihrliche kommentierte Bibliographie von FRIEDRICH JANSHOFF
geht abschlieBend nochmals auf die beiden Pole der Diskussion, alternative Formen der
Leistungsbeurteilung wie auch (selbst-)reflexives Lernen, ein.

Vielleicht ist, insgesamt betrachtet, die eingangs erwdhnte Assoziation ,Aktien und An-
lagen* doch nicht so falsch. SchlieBlich sind Portfolios wirklich Investitionen in die ei-
gene Zukunft, Anlagen eben, deren Wert allerdings nicht abhidngt vom Auf und Ab ei-
nes undurchschaubaren Marktes, sondern von der Qualitdt der eigenen Arbeit.

Werner Wintersteiner
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TAGUNG DER OSTERREICHISCHEN
GESELLSCHAFT FUR GERMANISTIK

6. bis 9. Juni 2002 in Linz
Adalbert-Stifter-Institut, Adalbert Stifter-
Platz 1, A-4020 Linz

Thema:

»,Neue Sprachmoral? Medien — Politik —
Schule*

Programm:

Do, 6. 6.: Anreise, Abendveranstaltung

Fr, 7. 6.: Vormittags: Medien

Fr, 7. 6.: Nachmittags: Politik und Medien
Sa, 8. 6.: Vormittags: Jugend, Schule

Sa, 8. 6.: Nachmittags: Podiumsgespréch:
»Sprachkompetenz und Lehrerlnnenausbil-
dung. Fachdidaktische Ausbildung im Zei-
chen der neuen Studienpléne®

Sa, 8. 6. (Abends): Podiumsdiskussion

So, 9. 6.: Generalversammlung, Exkursion

Anmeldung:

Prof. Dr. Anne Betten

Institut fir Germanistik / Uni. Salzburg
AkademiestraBe 20, A-5020 Salzburg
Tel.: (+43)662-8044-4352, Fax: -8044-612
http://oegg.org
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DEUTSCHUNTERRICHT UND
MEDIALER WANDEL

14. Symposion Deutschdidaktik
Jena, 22.-26. September 2002

Verandert sich die Welt unseres symboli-
schen Handelns durch die neuen Medien?
Die in der Tradition etablierten Grenzen
zwischen Wirklichkeitswahrmnehmung und
Fiktionserfahrung, zwischen Miindlichkeit
und Schriftlichkeit, zwischen Autorschaft
und Rezeption werden in Frage gestellt.
Medien und medial vermittelte Inhalte
strukturieren heute den Alltag, die Selbst-
und Fremdwahrnehmung sowie die Ver-
standigungspraxis von Kindern und Ju-
gendlichen.

Plenarvortrdge, Podiumsdiskussionen
sowie 15 Sektionen.

Anmeldung:

Symposion Deutschdidaktik

Prof. Dr. Michael Krejci
Friedrich-Schiller-Universitat Jena
Institut fir Germanistische Literaturwis-
senschaft, Flirstengraben 18

07740 Jena

Tel. 03641 /9 44 250

Fax 03641 /9 44 252
Michael.Krejci@uni-jena.de
http://www.Symposion-Deutschdidak-
tik.de/SDD2002/
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Karl Bliml

LESEN IST DIE ERSTE
BURGER-/SCHULERPFLICHT
ODER PISA sel DANK

Ich meine das wirklich so! 1ch halte Lesen fiir
die wichtigste Kulturtechnik — heute mehr
denn je zuvor. Alle mehr oder wenigen ernst-
haften Prophezeiungen, dass Lesen immer
mehr verdringt werden wiirde durch Bildin-
formation, haben sich als haltlos erwiesen.
Und ganz offensichtlich war es nur die Ein-
tagsfliege eines vermutlich nicht ganz le-
setiichtigen amerikanischen Prasidenten, der
sich die Memos seiner Berater auf Video
ndher brachte, anstatt sie von Papier zu le-
sen — und nicht ein globaler Trend weg von
der geschriebenen Kommunikation.

Ohne ausgezeichnete Lesefertigkeiten
gibt es keine Teilhabe an der Kommunikati-
ons- und Informationsgesellschaft. Das Te-
lefonieren mag zwar das Briefeschreiben
zuriickgedrangt haben, das E-Mail hat die
so verlorenen Marktanteile langst wieder
zuriickgeholt.

Ohne Lesen ist Internet nichts, ohne Lesen
keine Teilhabe an der politischen Entwicklung,
ohne Lesen kein lebensbegleitendes Lernen —
und ohne lebensbegleitendes Lernen keine
Chance im beruflichen Leben. So einfach ist
das! Und das gilt nicht nur fiir Berufe mit
leicht intellektuellem Touch, das gilt auch fiir
die (Diplom-)JLandwirtin, fiir den Mechaniker,
fiir die Kassierin im Supermarkt ...

Und machen wir die Sache gut? Aus dem
Nationalen Bericht PISA 2000 (Studienver-
lag Innsbruck 2001, hrsg. von Giinter Haider

und Claudia Reiter) konnen wir schlieBen:
im Wesentlichen ja.

Im Uberblick

Die 6sterreichischen 15jahrigen liegen in dieser
weltweiten Untersuchung an 10. Stelle unter
31 Landern, deutlich vor der Schweiz (17.) und
noch deutlicher vor Deutschland (21.). Sicher
ein Grund, sich zunichst einmal tber die of-
fensichtlich ~ ausgezeichnete Arbeit der
Deutschlehrer/innen zu freuen. Wenn man
aber gut ist, dann tendiert man dazu, sich mit
den Besseren zu vergleichen — und einen Blick
auf die Details zu werfen. Unter den Testper-
sonen waren 9 % ausgezeichnete Leserinnen,
25 % sehr gute, 30 % durchschnittliche, 22 %
schwache und 14 % sehr schwache bis illitera-
te. Nun, Finnland hat 18 % ausgezeichnete, 32
% sehr gute Leserlnnen und nur 7 % sehr
schwache bis illiterate Schiilerinnen.

Uber Statistiken kann man viel schrei-
ben und noch viel mehr denken — man weil3
ja ,Trau keiner Statistik, die du nicht selbst
gefélscht hast!* — , aber ein paar Anhalts-
punkte gibt es doch.

Mich irritiert weniger, dass die Gruppe der
ausgezeichneten Leserlnnen bei uns ver-
gleichsweise klein ist — das ist eine Defini-
tionsfrage. Ich kenne die Aufgabenstellungen
und weiB, dass die Zuordnung nicht ganz
einfach ist. Mich irritiert das untere Ende der
Skala. 1ch glaube nicht — insbesondere im
Lichte meiner in der Einleitung dargestellten
Uberzeugung von der Bedeutung des Lesens
(genauer: des Textverstehens) fiir das tigliche
Leben —, dass sich ein Kulturland 14 % jun-
ge Menschen leisten darf, die extrem schwa-
che bis nahezu keine Fertigkeiten im Verste-
hen von Texten haben.

Midchen und Buben
Die Details der Studie konnen in der oben er-
wiahnten Publikation nachgelesen werden, er-
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wihnenswert in diesem Zusammenhang ist aber
doch, dass die Méddchen in allen Schularten
deutlich besser abschneiden als die Burschen.

Lest keine Gedichte, lest Fahrpline?
Ein weiteres statistisches Detail ist fiir mich
in deutsch-didaktischer Hinsicht besonders
erwdhnenswert:  Die  &sterreichischen
Schiiler/innen sind in der vergleichbar an-
spruchsvollsten Teilkompetenz ,Reflektieren
uber Texte“ am besten, wihrend sie in der
— theoretisch — einfacheren Teilkompetenz
sHeraussuchen von Informationen aus Tex-
ten® und im direkten, textbezogenen ,Inter-
pretieren® etwas schwicher sind.

Kann es sein, dass wir mehr ,Gedichte* im
weitesten Sinne (also Literatur) lesen und uns
und die Schiiler/innen fragen, was uns der
Dichter wohl sagen konnte — als Sachtexte
durchzuarbeiten auf ihren Informationsge-
halt? Kann es sein, dass unser didaktisches
Schwergewicht (hier ist nicht die Rede von
Maturantinnen, sondern von 15 jahrigen!)
auf dichterischen Texten liegt und die be-
vorzugte Methode der Erarbeitung der
Textbedeutung das vergleichsweise ,freie
Reflektieren ist? Kann es sein, dass das ge-
naue Durcharbeiten auf Inhalt und Infor-
mation, also was tatsachlich in einem Text
zu finden ist, noch immer — trotz deutlich
verdnderter Gewichte in praktisch allen
Deutschlehrplanen seit 1985 — eher zuriick-
haltend betrieben wird und man zu schnell
aufs Reflektieren abhebt?

Hier ist wieder so ein Credo fillig: Es gibt
viele gute, schone, bereichernde usw. Berei-
che in unserem Fach Deutsch. An Literatur
Freude gewinnen lernen, ist mit Sicherheit
ein absolut lohnendes Lernziel, dsthetische
Qualitét als solche erkennen und sich daran
erfreuen kénnen ebenso.

1-1.‘{6 _ 1/02 « 8

ABER: Das ist Kuir! Das erleichtert, verscho-
nert ... das Leben. Soziale Verpflichtung
muss es aber sein, die Grundfertigkeit im
hochstmoglichen AusmaB zu vermitteln. Je-
de Art der Teilhabe am gesellschaftlichen
und am beruflichen Leben hingt in héch-
stem Mafe daran.

Und was meine ich damit?

Wenn es Handlungsbedarf gibt — und den

orte ich ohne Zweifel nach so einer ersten

Betrachtung der Ergebnisse —, dann vor al-

lem in zwei Bereichen:

— Senkung der Zahl der schlechten Lese-
rinnen

und

— mehr Gewicht auf die Grundfertigkeit
der genauen Informationsentnahme
aus Texten!

& Karl Bliml ist Landesschulinspektor
(Abteilungsleiter) in Wien. Stadtschulrat
fir Wien, Wipplinger Str 28, A-1010
Wien
E-Mail: karl.blueml@aon.at
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Zivilcourage,
Engagement

Diesmal soll die didaktische Arbeit mit einem
Jugend-Sachbuch vorgestellt werden. Es
handelt sich um das Thema ,Zivilcourage®,
das in »GegenPower« von der Journalistin
Magdalena Koster flott und leicht lesbar, an-
regend und vielfiltig aufbereitet wird.

Eine der groBen Stirken des Buches ist der
Ansatz beim Alltag von heutigen Jugendli-
chen, die immer wieder auch selbst zu Wort
kommen. Doch fiihrt die Perspektive durch
die Darstellung internationaler vorbildlicher
Aktionen immer tiber den eigenen Horizont
hinaus und zeigt Méglichkeiten und Vorbil-
der, die eben nicht allen bekannt sind.

1. Worum es geht

In acht Kapiteln wird die Problematik von
vielen Seiten beleuchtet. Zunéchst heiBt es

»,Courage gezeigt — Courage vermisst“: Ju-
gendliche berichten von Situationen, in de-
nen Mut angesagt war. Nicht immer haben
sie sich dazu aufraffen kénnen. Dazu kom-
men ein paar vorbildliche Beispiele aus Ita-
lien und den USA. Besonders augenfillig:
die dazwischengeschalteten Kurzmeldungen
,»Cool gehandelt*. Brisant ist das nichste Ka-
pitel ,Vom Hinschauen und Weggucken®
Hier werden authentische Fille von ver-
sdumter Hilfeleistung mit fatalen Folgen
geschildert. Daran schlieBen sich Informa-
tionen dartiber an, unter welchen Umstéin-
den es schwerer oder leichter fallt, Mitmen-
schen in Bedréngnis zu helfen. ,Gewaltfrei
leben — gar nicht so einfach® zeigt anhand
von Interviews mit Jugendlichen, wie
schnell Gewalt ins Spiel kommt. Wieder fol-
gen knappe und verstandliche, aber keines-
wegs banale Informationen iber Jugend
und Gewalt. Ein Kapitel ,,Forschung, Experi-
mente, Initiativen“ vertieft diese Einsichten.

LZivilcourage kann man lernen®, der nich-
ste Abschnitt, ist Ratgeberliteratur im be-
sten Sinne: Expertinnen geben Tipps, wie
man sich in bedrohlichen Situationen ver-
halten kann. Darauf folgen ein Kapitel ,,Wi-
derstand (von Jugendlichen) gegen den Na-
zi-Terror* und ein Kapitel iiber die neuen
Bundeslénder. Das abschlieBende Kapitel
,Sich engagieren — macht selbstbewusst*
geht Giber die individuelle Ebene hinaus und
erldutert — wie immer an Fallerzdhlungen
von Jugendlichen —, warum es notwendig
ist, sich zu organisieren und gemeinsam et-
was zu verandern.

11. Was das Buch leistet

Es ist gar nicht so leicht, Themen wie Mut
und Engagement erzieherisch zu behan-
deln. Oft findet man nicht den richtigen
Ton oder man bleibt auf der Ebene von
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Prinzipien stecken. Hier sprechen sozusagen
Jugendliche zu Jugendlichen. Es wird nicht
zu viel erkldrt, es werden einfach Beispiele
gebracht.

Das Buch zeigt Wege zu einem moralischen
Handeln ohne zu moralisieren, es beschonigt
nichts und ist doch positiv, es informiert, oh-
ne belehren zu wollen, es hilft, aber es ist
nicht aufdringlich! Kurz gesagt: Es ermutigt
zum Mutigsein! Insofern ist es bereits eine di-
daktische Hilfe: Weil es zeigt, wie man sich
dem Thema ohne erhobenen Zeigefinger und
ohne hilflosen Tdealismus ndhern kann.

11. Zum Einsatz im Unterricht

— Ein Bild zum Einstieg:

Da der Tenor dieses Buches leitmotivisch

bereits in dem hier reproduzierten Bild zum

Ausdruck kommt, konnte ich mir dieses Bild

gut als Unterrichtseinstieg vorstellen:

—  Welche Assoziationen habt ihr zu die-
sem Bild?

—  Welche Geschichte konntet ihr dazu er-
finden?

—  Wer Ubt Gewalt gegen wen aus? Auf
diesem Bild? In eurer Realitdt?

—  Wird hier irgendwie ein ,ldeal* zum
Ausdruck gebracht?

B

© dtv verlag, 2001
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— Geschichten als Impuls fiir eigenes
Geschichtenerzihlen:
Die Geschichten dieses Buches eignen sich,
Diskussionen zu starten und regen die
Schiilerlnnen an, zu erzdhlen, wie es ihnen
selbst in dhnlichen Situationen ergangen ist
oder was sie bei anderen beobachtet haben.
Ich schlage dazu die Geschichte der 15-
jahrigen Christin vor, die sich in der Schule
fur diskriminierte Kolleginnen einsetzt,
sonst aber ziemlich schiichtern zu sein
scheint. (,Lass die in Ruhe, die ist korrekt®,
S. 69-73) Gerade weil es sich hier um Cha-
raktere wie du und ich, nicht um unerreich-
bare Helden handelt, wiegt es umso mehr,
wenn sie sich einmal etwas trauen.

— Argumentieren lernen — Dilemma-
Geschichten:

Mit ,,Dilemma-Diskussionen® zu ethisch um-
strittenen Fragen, die zwischen zwei Grup-
pen debattiert werden, ldsst sich nicht nur
allgemein die Argumentationsfihigkeit
schulen, sondern besonders auch die mora-
lische Urteilsfahigkeit. Das Kapitel ,,Impfung
gegen Menschenfianger: Streiten lernen® (S.
96-107), stellt die Methode vor und zeigt,
wie man’s macht. Beispiele und ein Interview
mit einem Psychologen illustrieren genauer,
was gemeint ist. Absolut zum Nachmachen!

Resiimee

Dieser Reader kann eine Erkenntnis reifen
lassen, wie sie die 17-jdhrige Vera am Ende
des Buches ausspricht: ,Ich denke, man darf
nie aufgeben liber die wesentlichen Dinge
des Lebens nachzudenken.”

Magdalena Késter. GegenPower. Zivilcou-
rage, Mut & Engagment. Miinchen: Deut-

scher Taschenbuch Verlag, 2001. ISBN 3-
423-78173-4. 189 Seiten. Eur 9,30.

Werner Wintersteiner
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NEUE TEXT-STRUKTUREN —
NEUE DIDAKTISCHE
HERAUSFORDERUNGEN

Hyperfiction. Strukturen und Rezep-
tionsprozesse vernetzter Texte im Inter-
net (JuLit, Arbeitskreis fir Jugendlitera-
tur, Heft 3/2001, S. 17-23)

Ridiger Weingarten duBerst in seinem Ar-
tikel wichtige Grundgedanken zur Entwick-
lung einer zukunftsweisenden Deutschdi-
daktik im Umgang mit neuen Textformen
im Internet.

Er stellt mit Recht fest, dass heute noch
die technischen Aspekte des Umgangs mit
Internet und Hypertexten dominieren, diese
aber bald in den Hintergrund treten werden
und den essentielleren Betrachtungen der
spezifischen Rezeptionsweise dieses neuen
»sprachlich-symbolischen Mediums* Platz
machen werden.

Schon jetzt, meint Weingarten, stelle der
Deutschunterricht das Instrumentarium
bzw. Lernbereiche zur Verfiigung, um diese
neuen Funktionsweisen und Text-Struktu-
ren addquater zu nutzen. Verstehen der
neuen sprachlichen und nicht-sprachlichen
Zeichensystemen sei Aufgabe der Sprachre-
flexion, neue Schreibformen wie kooperati-
ves Schreiben in rdumlich verteilten Grup-
pen oder der Umgang mit Schreibhilfen sei
dem Bereich Schreiben/Textproduktion zu-
zuordnen, nicht zuletzt liegen die neuen
Kommunikationsformen (derzeit noch tiber-
wiegend schriftlich) im Kernbereich des
Deutschunterrichts, der sich Aneignung und

Reflexion von Kommunikationsmitteln seit
jeher zur Aufgabe macht.

Aber besonders die Unterschiede zwischen
traditionellen fiktionalen Texten und so gen.
Jhyperfiktionalen Texten“ werden auf der
Ebene der Autorln, des Textes und der Rezi-
pientIn zu diskutieren sein. Die AutorIn-Rezi-
pientin-Beziehung wird sich &ndern, Ko-Au-
torln und Rezipientin werden in kollaborati-
ven Schreibprojekten im Internet oft zusam-
menfallen. Die Textmerkmale werden auch im
Hinblick auf die verdnderten inhaltlichen und
sprachlichen ,Filter* im Publikationsprozess
gegeniiber den Printmedien aufzuzeigen sein.
Die Ausbildung von sprachlich-asthetischen
Vorbildern, meint Weingarten, sei damit er-
heblich komplizierter geworden.

Fir die Rezipientlnnen stellen Textstruktu-
ren im Internet héhere kognitive Anforde-
rungen der ,Informationsintegration. Dazu
fuihrt Weingarten einige Ursachen an wie z. B.
anspruchsvollere Auswahlhaltung, vielfaltige-
re Ablenkungsreize erfordern erhéhtes inten-
tionales Handeln, viele nicht-sprachliche Zei-
chen missen interpretiert werden. Insgesamt
sei das sprachliche Material im Internet ex-
trem kontextabhingig, und Textelemente
missten hdufiger aktiv verknlipft werden
bzw. in funktionale oder bzw. thematische
Zusammenhinge gebracht werden.

Vor allem die Text-Bild-Beziehungen ver-
dienten besondere Aufmerksamkeit. Die Di-
daktik miisse sich mit einem Leitbild des Le-
sens als ,distanzierter, reflexiver bis medita-
tiver Zeichenkombination“ und einem Leit-
bild der visuellen Wahrmnehmung als ,,aurati-
schem, konzentriertem, bewegungslosen
Bildverstehen“ auseinandersetzen und
auBerdem die beachtliche Beschleunigung
des Rezeptionsprozesses durch das elektro-
nische Medium miteinbeziehen.

11 o 1/02715’{&
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Zuletzt zeigt Weingarten die eher chaoti-
schen Augenbewegungsmuster bei der Re-
zeption von Web-Seiten auf und weist auf
die aggregative Struktur der Sprache mit
kleinen locker strukturierten textlichen Ein-
heiten in vernetzten multimedialen Texten
hin. Die Lesedidaktik sei aufgerufen, Model-
le zu entwickeln, die erheblich tber ,die
1deale der narrativen Textstruktur und des
linearen Leseprozesses hinausgehen®

(Das JulLit-Heft 3/2001 enthdlt zum
Schwerpunktsthema Neue Medien noch
weitere interessante Beitrdge zu Themen wie
Jnternet als virtuelle Bibliothek®, ,Lernef-
fekt und sinnvolle Nutzung von Kinderpor-
talen“, ,Bewertung multimedial aufbereite-
ter Spielgeschichten® und ,Detektivge-
schichten auf CD-ROM"*).

FUR QUEREINSTEIGER IN DIE
HARRY-POTTER-MANIE

Bahnsteig Neundreiviertel ist Gberall.
Das Phanomen Harry Potter (Beitrage
Jugendliteratur und Medien, Heft
2/2001, S. 82-96)

Gundula Sell liefert in ihrem Beitrag eine
umfassende Einfiihrung in das ,Phdnomen
Harry Potter®. In der ersten Hélfte gibt sie ei-
nen Uberblick iiber die Handlung der bereits
erschienenen Biicher, liefert Daten zur Bio-
grafie der Autorin, zum wirtschaftlichen Er-
folg und zur drohenden Merchandising-
Welle. Auch einzelne Fan-Clubs im Internet
stellt sie vor und stellt sich natiirlich die Fra-
ge: Wie kommt es zu dieser unglaublichen
Explosion der Potter-Manie weltweit?

Und nun folgt eine sehr interessante psycho-

logisch-literarische Analyse/Interpretation,
die vor allem nicht so eingefleischten Pot-
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ter-Leserlnnen detailreich Aspekte des wirt-
schaftlichen und literarischen Erfolges von
Rowling néher bringt. Z. B. wenn sie einen
amerikanischen Kritiker zitiert, der auf eine
Parallele zwischen Zauberer-Dasein und Ho-
mosexualitdt hinweist: ,Ein Zauberer zu
sein ist ein bisschen wie schwul sein — du
wichst auf in einer feindlichen Umwelt, die
von Normen und Codes bestimmt wird, die
dir unsinnig erscheinen, und in einem be-
stimmten Alter stellst du fest, dass es da
noch andere Leute gibt, denen es genauso
geht wie dir. Pl6tzlich findest du ein ganze
Subkultur...“ (A.O. Scott) Auch die esoteri-
sche Dimension der Harry-Potter-Biicher
wird angesprochen, die von Rowling stets
mit ironischem Tonfall gebrochen wird,
wenn z. B. die Weissagungs-Lehrerin Sybil
Trelawney keinerlei Erfolg in ihrer Kunst
aufzuweisen vermag.

Sell fithrt auch die gelungene Uberset-
zungsleistung an und die Tatsache, dass es
Rowling gelingt, komplizierte Sachverhalte
einfach darzustellen. Und so werden nicht
nur Werte ohne erhobenen Zeigefinger ver-
mittelt, sondern auch gesellschaftliche Zu-
sammenhinge und Gesellschaftskritik. Und
obwohl sich Sell gleich zu Beginn ihres Bei-
trags als Potter-Fan deklariert, schlieBt sie
ihre Ausfithrungen mit der Darstellung einer
Reihe von Kritikpunkten rund um das ,,Pot-
ter-Phdnomen®. Hier nennt sie die bekann-
ten Plagiatsvorwiirfe, die Kritik der funda-
mentalistischen Christen, Vorwiirfe wegen
mangelndem Feminismus und bekennt sich
zur Kritik am horrorméBig tbertriebenen
Schluss des vierten Bandes und der Tatsa-
che, ,dass die Muggels bisher immer nur als
dumm und spieBig beziehungsweise als Op-
fer schwarzer Magie beschrieben werden.*

Erich Perschon
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http://www.comundlern.de/

Wer fiir systematische Hiufigkeits-Wort-
schatzarbeit im Unterricht der Volksschule
und der Unterstufe Materialien sucht, ist

hier richtig. Mit einem Umfang von 39.000
Fehlern wurde von hier eine beachtliche
Fehler-Worter-Analyse durchgefiihrt. Die
daraus gewonnenen Wortlisten und Liicken-
texte fiir die Volksschule sind gratis down-
loadbar.

http://www.meome.de/app/de/artcont_po
rtal_news_article_jsp/69009.html

Dieser ,Wissenspool“ ist ein Internet-Portal
mit ausgewdhlten Verzeichnissen und einem
von Manuela Haselberger betreuten Portal
fur ,Kinder- und Jugendliteratur® mit eini-
gen Artikeln, das auch ein Frage-Anwort-
Service anbietet und ein meist von Jugend-
lichen gut besuchtes Literatur-Forum vor-
weisen kann.

http://www.teachsam.de/index.htm
teachSam ist ein sehr umfangreiches und
entwickeltes ,WWW-Projekt*, fiir alle Leh-
renden und Lernenden derzeit fiir die Fach-
gebiete Deutsch und Piddagogik. Diese
Plattform bietet wirklich eine Fille von
brauchbaren Information und Materialien
(kostenlos) an. Etwa 130 Stichworter im Re-
gister flir den Fachbereich Deutsch, wie z. B.
unter ,Aufsatzbewertung“ hervorragende
Feedback-Formulare fiir die Besprechung
und Beurteilung von Problemarbeiten, In-
haltsangaben oder strukturierte Textwieder-
gabe. Daneben z. B. ausgezeichnete Ar-
beitsbausteine zu einzelnen Texten ausge-
wihlter Autorlnnen (derzeit 18).

http://www.scottmccloud.com/

Eine prachtvolle englischsprachige Web-Si-
te, die die Kunstform Comic ins digitale Me-
dium umzusetzen versucht. Diese Homepa-
ge von Scott McCloud (Autor von ,,Comics
richtig lesen”, 1994 und ,,Comics neu erfin-
den®, 2001) enthilt eine Reihe von interes-
santen Online-Comics und ist ein wertvoller
Beitrag zur Weiterentwicklung dieser se-
quentiellen Erzahlform.

http://www.emindmap.de/

Ein einfaches Online-Mindmap-Tool, das
allerdings nur nach der Methode des Cluste-
rings Gedankenskizzen erzeugt. Die einzel-
nen Knoten kénnen schnell mit aktiven
Links ins Netz versehen werden. Das Ganze
kann ausgedruckt oder auf dem Server ge-
speichert und spater wieder bearbeitet wer-
den.

http://www.literaturkritik.de/welcome.html
literaturkritik.de - Eine qualitativ hochstehen-
des Rezensions-Website (Internet-Zeitschrift
fur Literaturkritik), die seit 1999 monatlich
mit thematischen Schwerpunkten erscheint.
Thema fiir Jdnner 2001: Ernst Jiinger; friihe-
re Themenschwerpunkte z. B. Pop, Tod, Lite-
ratur und Medien, Exil .... Jede Ausgabe be-
ginnt mit einem Essay zum Schwerpunktthe-
ma und enthélt Dutzende Rezension zu ent-
sprechenden Neuerscheinungen. Systematisch
in der Datenbank zu st6bern kostet allerdings
ein Jahres-Abo von 20 Euro.

http://www.lyrikline.org/

Tyrikline. Viele Texte mit den Originalstim-
men von uber 60 Autorlnnen (z. B. Celan,
Benn, Manz, Auer, Braun, Becker...) kénnen
hier in einer Online-Lesung angehort wer-
den. Es sind derzeit 14 Sprachen abrufbar.
Daneben gibt es biografische Daten und ak-
tuelle Publikationslisten zu den einzelnen
Lyrikerlnnen.

13 o 1/0271ﬂ€-
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http://www.topic-online.at/

Topic, das bekannte Jugendmagazin des
Buchklubs, bietet hier ein Jugendportal an.,
das durchaus unterhaltsam und informativ
ist. Schiilerlnnen kénnen neben der Bera-
tung in Beziehungsfragen durch Frau Dr.
Ortner und der Recherche im ,Liebeslexi-
kon* tiber das ,Lernportal® ihre Nachhilfe-
Moglichkeiten anbieten, das ,Referatservice“

in Anspruch nehmen, sich Buchtipps (12 ak-
tuelle Rezensionen) holen u. a. m.

& Erich Perschon, Deutschlehrer und
Lehrbeauftragter an der Pidagogi-
schen Akademie Baden, SchloBgasse
46, A-2500 Baden
E-Mail: erich.perschon@aon.at

LIEBE DEN KONFLIKT WIE DICH
SELBST!

Kein Zweifel, Politik und Konflikt gehdren zu-
sammen. Politik dient dazu, die gemeinschaft-
lichen Angelegenheiten demokratisch zu regeln
— das heiBt, unter Anerkennung der Tatsache,
dass es in der Gesellschaft Widerspriiche und
unterschiedliche Interessen gibt. Konflikte sind
unvermeidlich, aber nicht unlésbar. Demokratie
ist ein Set von Verfahrensregelungen im Um-
gang mit Konflikten: die reprasentative Demo-
kratie mit ihrer parlamentarischen Mehrheit-
sentscheidung. Genauso wichtig ist aber, dass
es eine Verfassung gibt, die bestimmte Bereiche
auBer Streit stellt, und unabhingige Gerichte,
die Uiber die Einhaltung dieser Spielregeln wa-
chen. Ein solcher Bereich ist z. B. der Schutz
von Minderheiten, die bei permanenten Mehr-
heitsabstimmungen unter die Rader kdmen.
Kurz gesagt, Konflikte sind in der Demokratie
notwendig und unvermeidlich, aber sie sind
kein Selbstzweck. So wie das Vertuschen der
Konflikte schadlich ist, so ist es auch das An-
heizen von Konflikten fiir eigene Zwecke.
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Im Karntner ,,Ortstafelkonflikt” hat man den

Eindruck, dass bewusst sdamtliche Verhal-

tensweisen eingesetzt werden, vor denen die

Konfliktforschung gewarnt hat, weil sie da-

zu fiihren, Konflikte zu verscharfen und un-

I6sbar zu machen:

— die Ankiindigung, dass man bestehen-
de Spielregeln (Gesetze, Verfassung)
nicht einhalten will (,Faschingsscherz®,
»Zurechtstutzen der Richter*)

—  Beschuldigungen des Gegners und Schuld-
umkehr (,Wir haben den besten Minder-
heitenschutz Europas, aber die Minderheit
ist noch immer nicht zufrieden.”)

—  Die verbrieften Rechte von Minderheiten
werden nicht als Rechte angesehen, son-
dern sie sollen von der Gnade der Politik
abhingig werden (,Wenn die Slowenen
ihre Recht einklagen, werden sie noch
weniger Ortstafeln bekommen 1)

— die Ausdehnung des Konflikts auf Be-
reiche, die mit der Sache nichts zu tun
haben (Slowenien, Autobahnschilder ...)

Hier als Kostprobe im O-Ton der Karntner
Landeshauptmann im Interview (Kleine Zei-
tung, Sonntag, 6. Jinner 2002):

Da haben wir also eine europiische
Wihrung, dafiir aber einen Kértner Lan-
deshauptmann, der Autobahnhinweise
mit der Aufschrift ,Ljubljana® mit ,Lai-
bach liberpinseln mochte ...
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Das europdische Verkehrsabkommen wird
von vielen Staaten nicht eingehalten, dar-
unter Slowenien. Osterreich war immer vor-
bildlich. Die von mir angestrebte Losung
soll vertragskonform sein, aber keiner Vor-
bildrolle mehr entsprechen. Ein Signal, das
wir auch anders denken koénnen.

Wem wollen Sie es denn zeigen?

Es soll die Diskussion visualisieren. Wir sind
das Land mit viel Toleranz und der vorbild-
lichsten Minderheitenpolitik in ganz Europa.
Wir kénnen nicht akzeptieren, dass man von
auBen Konflikte hereintragt und dann so tut,
als hitten wir einen riesigen Nachholbedarf.

HERBERT STAUD:
VIEL.FACH.DEUTSCH

Sprach- und Medienkritik sind die Leitmoti-
ve dieses Buches, das Erfahrungsbericht und
didaktische Anleitung fiir den Deutschun-
terricht in der Oberstufe zugleich ist. Die
sechs Kapitel ,Sprache im Medienzeitalter®,
»Grammatik als Instrument politischer Spra-
che in der Demokratie”, ,Argumentieren® ,
»Produktionsorientierter  Literaturunter-
richt*, Medienerziehung (,Der Deutschun-
terricht zwischen Gutenberg-Galaxis und
Media Literacy“) sowie ,Vernetztes Denken*
(ein fachertbergreifendes Unterrichtsmodell
zu den »letzten Tagen der Menschheit«)
umreiBen das Programm eines sprachkriti-
schen und politisch bewussten Deutschun-

Was haben denn die Autobahnschilder
mit dem Streit um die Ortstafeln im
zweisprachigen Gebiet zu tun?

Diese Diskussion wird mit politischen Sym-
bolen gefiihrt. Wir kénnen das auch.

Eine solche Haltung bringt zwar einen ge-
wissen Eventcharakter in die Politik und er-
hoht ihren ,Unterhaltungswert”, Das mag
einzelnen Parteien im Wahlkampf nutzen.
Doch schadet es zweifelsohne dem Zusam-
menleben und dem, wozu Politik eigentlich
und ihrem Wortsinne nach da ist — der Re-
gelung der gemeinsamen Anliegen. AN THREN
WORTEN SOLLT THR SIE ERKENNEN!

Werner Wintersteiner

terrichts. Durch diesen gemeinsamen me-
thodischen Grundansatz sind auch die ein-
zelnen Modelle untereinander vernetzt.

Diese neueste Publikation der Reihe ,ide ex-
tra“ zeichnet sich durch die besonders inten-
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sive und gut gelungene Verkniipfung von di-
daktischer Theorie und schulpraktischer Um-
setzung aus. Der Autor argumentiert prak-
tisch: Was er vorschlagt, hat er auch im Un-
terricht ausprobiert. Umgekehrt sind seine
Unterrichtsmodelle theoretisch gut fundiert.

Jeder der sechs Themenkreise wird in einer
kleinen Einfiihrung begriindet und in sei-
nen didaktischen Moglichkeiten erldutert.
Dann folgt ein offen gestaltetes Unter-
richtsmodell, das Materialien, Kommentare,
Arbeitsaufgaben, aber auch Arbeiten von
Schiilerlnnen enthilt. Jedes Kapitel schlieBt
mit einer Bibliographie und einer ,Service-
box“, die zusitzliche Informationen enthalt
und direkt im Unterricht einsetzbar ist.

Wir empfehlen dieses engagierte Pladoyer
fir einen gesellschaftskritischen und wis-
senschaftlich fundierten Deutschunterricht
nicht nur allen Deutschlehrerlnnen, sondern
schlagen es auch als Orientierungsgrundla-
ge flir den neuen Oberstufen-Lehrplan fir
Deutsch vor!

Hier eine kleine Leseprobe aus der Einlei-
tung des Buches:

,Deutsch war schon immer ein Unterrichts-
fach, das viele und vielfiltige Aufgaben
gleichzeitig bewerkstelligen sollte:

Wohl an keinen Unterrichtsgegenstand
wurde und wird der allgemeine Bildungs-
und Erziehungsauftrag der Schule mehr
herangetragen als an das Fach Deutsch.

Viele Unterrichtsprinzipien sind im Deutsch-
unterricht gut aufgehoben.

Dazu kommt, dass der Deutschunterricht als
Fach, das bestiandig Wert — von bewahrend
bis emanzipatorisch — mittransportieren
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soll, gesellschaftspolitischen und somit
padagogischen Entwicklungen und fachdi-
daktischem Zeitgeist besonders ausgesetzt
ist.

Insofern bekommt der Deutschunter-
richt auch die grundsitzliche Frage, mit der
die Institution Schule heute in vielen Berei-
chen konfrontiert wird, besonders zu
spiiren: Wie weit soll Schule bestimmte ge-
sellschaftliche Entwicklungen mittragen?
Die Antwort darauf reichen von Vorschldgen
zur Streichung des Wahren, Guten und
Schonen aus dem Schulorganisationsgestz,
um totaler Neoliberalisierung zu fronen, bis
hin zur Eliminierung aller ,modischen Kom-
munikation“ aus dem Unterricht — unter
der Devise, man werde den alten lateini-
schen Satz geradezu umkehren miissen:
Non vitae, sed scholae (Karl Heinz Bohrer).

Gerade der Deutschunterricht in der
Oberstufe, der in die Bereiche der Asthetik,
der Hermeneutik, der Sprachreflexion, der
Literaturgeschichte und -soziologie vordrin-
gen soll, ist dadurch gefordert.”

Herbert Staud: Viel.Fach.Deutsch.
Deutschunterricht in der Oberstufe.
Innsbruck: StudienVerlag, 2001. (= ide
extra, Bd. 9) ISBN 3-7065-1455-9.
176 Seiten. Eur 17,00.

Werner Wintersteiner
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SPRACHDIDAKTIK

Wolfgang Steinig/Hans-
Werner Huneke:
Sprachdidaktik Deutsch

W.Steinig/H.-W.Huneke

Sprachdidaktik
Deutsch

Eine Einfilhrung

Endlich eine sprachdidakti-
sche Einfithrung, die hohes
Reflexionsniveau nicht als
Widerspruch zur Praxisndhe
sieht! Eine Ubersicht, die
umfassend die vielfiltigen
Aspekte des Sprachunter-
richts darstellt.  Und
schlieBlich: eine deutschdi-
daktische Publikation, die
programmatisch Erziehung
zur Mehrsprachigkeit als
Ziel fur alle Schiilerlnnen
festhilt und diesem Thema
dementsprechend breiten
Raum widmet. Zwischen
dem Unterricht  von
Deutsch als erster und
zweiter Sprache wird keine
kiinstliche Mauer errichtet.
Schon deshalb handelt es

sich um ein sehr empfeh-
lenswertes Buch, das wir in
der néchsten ,ide* genauer
vorstellen werden.

Wolfgang Steinig/Hans-
Werner Huneke: Sprachdi-
daktik Deutsch. Eine Ein-
fihrung. Grundlagen der
Germanistik, Band 38. Ber-
lin: Erich Schmidt Verlag,
2002. ISBN 3-503-06114-2.
264 Seiten. Eur 17,80.

*

KIESEL (BAU)STEINE
Kinder Entdecken Spra-
chen. Online-Unter-
richtsmaterialien flr
Acht- bis Zehnjahrige

B
KINDER
ENTDECKEN
SPRACHEN

‘D

brm:bwk

KIESEL — hinter diesem Kiir-
zel steht die didaktische Reihe
»Kinder Entdecken Sprachen.
Erprobung von Lehrmateriali-
en“, welche online zur Verfu-

gung steht. Hervorgegangen
aus einem internationalen
Lingua-Projekt, bringt KIESEL
die Lernenden mit einer Viel-
zahl von européischen (und
aueBereuropéischen) Sprachen
in Berlihrung. Durch die
Neuartigkeit des Materials,
ungewdhnliche Themenstel-
lung und originelle-methodi-
sche Aufbereitung wird eine
auBerschulische Breitenwirk-
lich méglich. Zielgruppe sind
Acht- bis Zehnjshrige, doch
von der Methodik her sind die
Unterrichtshilfen auch fiir die
Sekundarstufe interessant. Die
Materialien kénnen down-ge-
loadet werden von:
http://www.zse3.asn-
graz.ac.at

Jargen Wolff:
Babylonia-Tandem >
language paradise?

Editado por  Herausgebes | edited by | a cura o
Jirgen Wolff

Babylonia-Tandem > language paradise ?

Praxishilfe zur rezeptiven
(©)] Mehrsprachigkeit

22

Diese viersprachige Bro-
schiire (Spanisch, Deutsch,
Englisch und Ttalienisch) ist
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besonders fiir internationale
(Jugend-)Begegnungen ge-
dacht, in denen Teilnehme-
rInnen mit vielen verschiede-
nen Sprachen zusammen-
kommen. Aber auch in
mehrsprachigen  Regionen
oder flir gemischte Gemein-
schaften ist sie hilfreich. Ziel
ist mnicht Sprachbeherr-
schung, sondern Verstiandnis
vieler Sprachen, also rezepti-
ver Multilingualismus: Das
heiBt, andere Sprachen zu le-
sen und zu verstehen, jedoch
ohne sie sprechen und
schreiben zu kénnen.

Die Broschiire besteht aus
vier groBen Abschnitten:
einem theoretischen Teil,
einem Curriculum, zahlrei-
chen Materialien sowie in-
ternationalen  Projektbei-
spielen.

,Babylonia-Tandem* gibt ei-
ne Fille von Anregungen,
Methoden und Tipps — vom
Sprachoptimismus, tiber non-
verbale Kommunikation bis
zu Hilfen fiir verstandliches
Formulieren. Fiir Sprachlehre-
rinnen eine Fundgrube.

Jurgen Wolff: Babylonia-
Tandem > language paradi-
se? Praxishilfe zur rezepti-
ven Mehrsprachigkeit. Bro-
schire und CD-Rom. Dono-
stia/San Sebastian: Tandem
Fundazioa + Bolzano/Bo-
zen: Alpha&Beta Verlag Edi-
zioni, 2001. Eur 20,—. Info:
www.tandem-f.org oder
tandem @tandem-f.org
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Hans-Jirgen
Krumm/Eva-Maria Jen-
kins. Kinder und ihre
Sprachen — lebendige
Mehrsprachigkeit

Wie kann man die reale Viel-
sprachigkeit im Klassenraum
den Kindern selbst sowie den
Lehrkrdften auf attraktive
Weise bewusst machen? Der
Wiener Germanistikprofessor
Jirgen Krumm hat dazu ein
nachahmenswertes Szenario
erfunden: Seit rund zehn
Jahren hat er immer wieder
Lehrerinnen und Lehrer ge-
beten, mit ihren Schiilern
Sprachenportréts und
Sprachbiographien zu erar-
beiten. Die Vorgangsweise
war im Wesentlichen immer
die gleiche: Die Schiilerinnen
und Schiiler erhielten eine
Silhouette mit der Arbeitsan-
weisung, alle ,ihre Sprachen*
dort hineinzumalen und da-
bei fiir jede Sprache eine an-
dere Farbe zu benutzen.
Das Schlusskapitel dieses
Biichleins gibt Auskunft
dariiber, welche Wirkung
die Anfertigung solche
Sprachenportrdts  haben
und wie mit ihnen weiter-
gearbeitet werden kann.

Hans-Jirgen Krumm/Eva-
Maria Jenkins. Kinder und
ihre Sprachen B lebendige
Mehrsprachigkeit. Wien:
Eviva, 2001. ISBN 3-
9500887-5-X. 99 Seiten.

LITERATURDIDAKTIK

Manfred Mai: Ge-
schichte der deutschen
Literatur

ERZAHLT VON MANFRED MAI

BELTZ & GELBERG

Ein Autor, der die Ge-
schichte der deutschen Li-
teratur locker und fiir die
Jugend relativ leicht ver-
standlich nacherzahlt, ist in
Zeiten wie diesen zweifels-
ohne ein Gliicksfall. Die hi-
storisch
schichten und Autorenpor-
tréats, von Rotraut Susanne
Berner dezent und einprig-
sam gezeichnet, die kurzen
Textbeispiele, all das sind
die Stirken dieses unge-
wohnlichen Buches. Natiir-

situierten  Ge-

lich muss Mai eine Auswahl
aus der Fille der Literatur
treffen, und naturlich wird
jede und jeder Namen ver-
missen, die ihr oder ihm be-
sonders wichtig sind. Das
gilt ganz besonders fiir das
20. Jahrhundert und die Li-
teratur nach 1945, wo die
Liicken allerdings so groB
sind, dass die Auswahl be-
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reits fragwiirdig ist. Die
Schwichen des Buches lie-
gen eben nicht in der Art
der Darstellung — die ist
ganz ausgezeichnet — son-
dern darin, dass bestimmte
theoretische Voraussetzun-
gen eines solchen Unter-
nehmens nicht mitbedacht
oder allzu einfach beiseite
geschoben werden. Dass er
sich auf die kanonische
,hohe*
schriankt, mag als Auswahl-
kriterium angehen. Doch
was soll man von einem
Satz wie diesem halten: ,Je
nachdem, wie gut ein Text
gelungen ist, spricht man
von hoher oder niederer

Literatur  be-

bzw. trivialer Literatur.“ Ein
weiteres Problem: Der Autor
kann sich nicht ganz zwi-
schen Geschichts- und Lite-
raturgeschichtsschreibung
entscheiden. So erklart Man-
fred Mai eingangs, er werde
die Geschichte der Literatur
Deutschlands erzdhlen, und
sieht sich dann veranlasst,
zu rechtfertigen, warum er
auch osterreichische Litera-
tur aufnimmt (die schweizer
Literatur scheint ihm un-
problematischer zu sein). Er
verweist auch darauf, dass
lange Zeit in Deutschland
Latein die Literatursprache
war, es fehlt aber jeder Hin-
weis auf die reale Vielspra-
chigkeit der Literatur im
deutschen Sprachraum der
Gegenwart. Und sehr selt-
sam mutet die globale Ver-

einnahmung der Literatur
aus der ehemaligen DDR
unter dem Titel ,Sozialisti-
scher Realismus* an.

Trotz  dieser  Schwichen
scheint das Buch wegen seiner
Kompaktheit und seiner un-
kompliziert Art, die deutsche
Literatur ndherzubringen, gut
geeignet zu sein, Werbung fiir

Literatur zu machen.

Manfred Mai: Geschichte
der deutschen Literatur.
Weinheim und Basel: Beltz
Verlag, 2001. ISBN 3-407-
75312-8. 168 Seiten.

Eur 15,40.

Gabriele Groscher:
Still lesen

RESIDENZGALERIE SALZBURG

Grenziiberschreitungen
zwischen Malerei und Lite-
thematisierte zum
2001/2002
eine wunderschone, von
Gabriele Groschner mit sub-

ratur
Jahreswechsel

tiler Selbstironie kuratierte
Ausstellung in der Salzbur-
ger Residenzgalerie. Allein
der in Analogie zum Genre-
begriff des Stilllebens ge-
wahlte Titel ,StillLesen
spielt in witziger Weise mit

den Kategorien des Authen-
tischen bzw. der Imitation.
Der dazugehorende, attrak-
tiv aufgemachte Katalog ist
ebenfalls ein Schmuckstiick
geworden und eignet sich
fir einen Schuleinsatz so-
wohl im Bereich der bildne-
rischen Erziehung als auch
im Literaturunterricht. Ne-
ben vielen Farbdrucken ent-
hélt er ndmlich einige infor-
mative, allgemeinverstind-
lich gehaltene Texte {ber
verschiedene Praktiken und
Funktionen des leisen und
lauten Lesens im Laufe der
Geschichte der Schrift. Ex-
emplarisch sei etwa auf den
Beitrag der Herausgeberin
selbst verwiesen, die das
komplexe Zusammenspiel
duBerer und innerer Raum-
lichkeiten in Gemalden be-
schreibt und anhand von
Beispielen einsichtig zu illu-
strieren vermag, oder auf
die Ausfiihrungen von Si-
grid Schmid-Bortenschlager
iiber das Lesen im 18. Jahr-
hundert. Die Literaturwis-
senschaftlerin legt dar, in-
wiefern damals ein grundle-
gender Geschmackswandel
und ein Anstieg der allge-
meinen Leselust stattgefun-
den haben, deren politi-
schen, religiosen und &dsthe-
tischen Konsequenzen sie
nachgeht. Einen zeitgenos-
sischen Einstieg ins Thema
er6ffnet schlieBlich Julius
Deutschbauers ,Bibliothek
ungelesener Biicher” - eine
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multimediale, im Kulturbe-
trieb vagierende Installation,
die Deutschbauers originel-
len Umgang mit kiinstleri-
schen Traditionen unter
Beweis stellt.

& Armo RuBegger, Musil-
Institut,  Universtitit
Klagenfurt

Gabriele Groscher: Still le-
sen. Malerei des 17. Bis 19.
Jahrhundert. Residenzgale-
rie Salzburg, Residenzplatz
1, A-5010 Salzburg. ISBN 3-
901443-16-9

DEUTSCH —
INTERKULTURELL

Romedius Mungenast:

Jenische Reminiszen-
zen

AM HERZEN EUROPAS 3

Jenische Reminiszenzen
GESCHICHTE(N). GEDICHTE
eva

Heidi Schleich:
Das Jenische in Tirol

Der engagierte Verlag EYE

des  Germanisten  und
Deutschlehrers Gerald Nit-

1“&'.71/02 * 20

sche ist seit einigen Jahren
darum bemtiht, die ,kleinen
Literaturen® Osterreichs einem
breiteren Publikum bekannt
zu machen. ,,2001, im Jahr
der Sprachen, nach unserem
Verstiandnis das Jahr der ge-
fahrdeten Sprachen, dringen
Weltsprachen die Kleinen an
den Abgrund. Es ist Eile gebo-
ten, solange es noch
Sprachtrdgerinnen gibt, ihren
Schatz zu dokumentieren.”

Nitsche hat dazu unter an-
derem die Reihe ,Am Her-
zen Europas. Lyrik der We-
nigerheiten® ins Leben ge-
rufen, deren ersten beiden
Binde dem Jiddischen bzw.
dem Romanes gewidmet
sind. Inzwischen sind auch
Band 3 und Band 4 erschie-
nen. Beide beschiftigen sich
mit dem hierzulande beson-
ders unbekannten ,Jeni-
schen” (vgl. auch ide 3/1996,
92 ff.), der Literatur der Fah-
renden (vor allem in Tirol).

Das Lesebuch (Band 3) bietet
eine Auswahl an Geschichten
und Gedichten in Deutsch
bzw. zweisprachig, setzt sich
aber auch mit der Verdrin-
gung dieser Bevolkerungs-
gruppe auseinander, die im
19. Jahrhundert 20 bis 30
Prozent der Tiroler Bevolke-
rung ausgemacht hat.

In Band 4 (,Das Jenische in
Tirol“) berichtet Heidi Schleich
tiber Sprache und Geschichte
der Karmer, Laninger, Dorcher.

AM HERZEN EUROPAS
4

Das Jenische in Tirol

Sprache und Geschichte

der Karrmer, Laninger, Dorcher

Heidi Schleich

Die liebevoll gestalteten
Biicher des EYE Verlags sind
praktische Argumente, den
,monolingualen Habitus“ im
Schulunterricht zu Giberwin-
den und einen Literaturunter-
richt zu praktizieren, der der
realen Vielfalt der Sprachen
und Kulturen gerecht wird.

Romedius Mungenast: Jeni-
sche Reminiszenzen. Ge-
schichte(n), Gedichte. Band
3 der Reihe Am Herzen Eu-
ropas. Lyrik der Wenigerhei-
ten. EYE Literaturverlag,
2001. ISBN 3-901735-06-2.
160 Seiten. Eur 18,17.

Heidi Schleich: Das Jeni-
sche in Tirol. Sprache und
Geschichte der Karrner, La-
ninger, Dércher. Band 4 der
Reihe Am Herzen Europas.
Lyrik der Wenigerheiten.
EYE Literaturverlag, 2001.
ISBN 3-901735-09-7

126 Seiten. Eur 18,17.

EYE Literaturverlag, Graf
135, A-6500 Landeck.
www.geocities.com/nitg200
0/progr.htm

E-Mail: nitsche.g@tirol.com
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Heidelinde Priger:

Ein ungewdhnliches Buch —
schon durch seine Entste-
hung: Es geht auf eine Lehr-
veranstaltung an der Univer-
sitait Klagenfurt zurlick. Tm
Rahmen ihres Schulprakti-
kums kam die Autorin auf die
1dee, mit ihrer Klasse ein Pro-
jekt zum Leben der ,Roma“
durchzufiihren. Um die The-
matik der ,Zigeunerlnnen®
anschaulicher zu gestalten,
Iud sie die bekannte Romi Ce-
ja Stojka in die Schule ein. Th-
re Erfahrungen mit diesem
Projekt, die Arbeiten ihrer
Schiilerlnnen, Hintergrundin-
formationen sowie die Doku-
mentation eines ausfiihrlichen
Gesprachs mit Ceja Stojka
wurden nun in diesem lesens-
werten Biichlein dokumen-
tiert. Eine Publikation, die als
Inspiration flir eigene Schul-
projekte dienen kann!

Heidelinde Priiger: Zigeuner
sein. Klagenfurt: Verlag
Hermagoras, 2001.

ISBN 3-85013-814-3.

90 Seiten. Eur 10,—.

Gerhard Rademacher:
Bruckenschlag

Ein Buch, das Forschungs-
bericht und didaktische An-
leitung zugleich ist: Hier
wird Lyrik aus dem (ehemals
deutschen) Schlesien und
andere Literatur aus den
deutschen Ostgebieten im
19. und 20. Jahrhundert
vorgestellt. Dabei wird auch
die Rezeptionsgeschichte
bearbeitet, so etwa die Pro-
zessakten des Auffiihrungs-
verbots von Frank Wedekinds
»Frithlingserwachen« in Ko6-
nigsberg 1910. Der menta-
litatsgeschichtliche Zugang
zu den vorgestellten Werken,
die Problematisierung der Be-
griffe faschistische | antifa-
schistische Literatur und der
transregionale Literaturbegriff
verstehen sich nicht nur als
Bereicherung der germanisti-
schen Debatte, sondern wer-
den ganz explizit auch als Er-
géanzung des schulischen Lek-
tiirekanons propagiert.

Gerhard Rademacher:
Bruckenschlag. ,Andere’ Li-
teratur im Deutschunterricht

der Sekundarstufe | und II.
Autoren und Texte in und
aus Ostmitteleuropa, den
ehemals deutschen Ostge-
bieten in transregionaler
Sicht. Dortmund: For-
schungsstelle
Ostmitteleuropa, 2001.
ISBN 3-923293-66-6.

202 Seiten. ca. Eur 22,—.

KJL

Claudia Fuchs:
Barbie trifft He-Man

(( = Claudia Fuchs

iiber Spielweltes 1
und ihre Alltagswelt

Fillibach

Diese duBerst interessante
und lesenswerte Studie be-
ruht auf einem Forschungs-
projekt, in dem die Autorin
Jjeweils ein Madchengesprach
uber Phantasiereisen als Bar-
bie und ein Bubengespréch
uber Erlebnisse als ,Master
of the Universe* dokumen-
tiert und interpretiert. In ei-
nem einfithrenden Kapitel
analysiert sie prézise und
knapp, welchen Interpretati-
onsrahmen die jeweiligen
Spielwelten fiir die Ge-
schlechtersozialisation der
Maidchen bzw. Buben ab-
stecken, welche Vorgaben sie
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machen und welchen Spiel-
raum sie lassen. Thr Restimee:
+Es wire vielleicht mdglich,
jedenfalls denke ich das
nach der Analyse der beiden
Gespréache mit dem fiir mich
iiberraschend starken Inter-
esse der Kinder am »Mann-
lich-sein« und »Weiblich-
sein«, in der Schule Ge-
sprache im Modus des Be-
trachters von Aneignungs-
weisen zu fiihren. Gesprache
iiber Traumreisen der Kinder
in fiktive, aber deutlich defi-
nierte Welten wie Eternia
und die Barbie-Welt eignen
sich fiir solche Exploratio-
nen deswegen so gut, weil
der Spielwelt die Alltagswelt
der Kinder gegentibersteht
und Vermischungen und
Differenzen deutlich gese-
hen werden kénnen. Gleich-
zeitig ermdglicht die Ge-
sprachsstruktur des Redens
uber fiktiv Eigenerlebtes in
fiktiven Welten eine vorsich-
tige und jederzeit unter
Riickgriff auf die Fiktivitat
negierbare Anndherung an
Geschlechterkonzeptionen
und Realitdtskonstruktionen
bei reger Eigentitigkeit in
der Phantasie. Das Kind ist
also nicht nur aufs bloBe
Rezipieren oder Interpretie-
ren verwiesen, sondern kann
selber aktiv kreativ handeln.
Da sowohl Spielwelt als
auch eigene Phantasiekon-
strukte im Bereich des Fikti-
ven angesiedelt werden
konnen, und nicht notwen-

1-51{8.71/02 22

dig dem Realitdts-Check un-
terworfen werden miissen,
konnen Ambiguitdten, Para-
doxa und Unvereinbarkeiten
vielleicht leichter angenom-
men und gemeinsam be-
trachtet werden. Die groBte
Dynamik von Barbie liegt
zweifellos darin, daB sie dem
spielenden Médchen eine
Projektion in die Zukunft als
erwachsene Frau ermdglicht,
und die groBte Leerstelle der
Spielwelt (Sexualitit) erregte
das groBte Interesse der
Maédchen. In der ebenfalls se-
xualitatsfreien Welt auf Eter-
nia wurden die marginalisier-
ten und gleichzeitig unrettbar
paradoxen Geschlechterbezie-
hungen von den Jungen auf-
merksam erforscht und vor-
sichtig mit (Eternia-kompa-
tiblen) Ersatzkonstruktionen
versehen, die nicht ganz so
aussichtslos erscheinen.”

Dieses Buch macht darauf
aufmerksam, wie entschei-
dend die Spielwelten der Kin-
der fiir ihre (geschlechtliche)
Sozialisation sind, und sie
zeigt auch die Spielrdume auf,
um problematische Stereoty-
pen und Gender-Konzepte
padagogisch zu beeinflussen.

Claudia Fuchs: Barbie trifft
He-Man. Kinder erzahlen
Uber Spielwelten und ihre
Alltagswelt. Freiburg im
Breisgau: Fillibach-Verlag,
2001. ISBN 3-931240-20-7.
288 Seiten. Eur 23,52.

Der rote Elefant
Blcher und Medien

Bereits in der 19. Ausgabe liegt
diese Sammlung von Biichern
und Medien fiir Kinder vor. Sie
enthilt rund 70 Empfehlun-
gen zur Bilder-, Kinder- und
Jugendbiichern sowie Videos
und Hormedien. Besonders
reizvoll: Eine Unterrichtseinheit
fuir eine Kinderlesenacht ,,Vom
Wert des Lachens” auf der
Grundlage von James Kriiss’
»Timm Thaler oder Das ver-
kaufte Lachen«. (James Kriiss
wire im Mai des Vorjahres 75
Jahre alt geworden).

Gemeinschaft zur Férderung
von Kinder- und Jugendlite-
ratur: Der rote Elefant.

Heft 19, ca. 80 S,

EUR 4.- zzgl. Versandkosten.
Info@lesart.org oder
http://www.lesart.org

*

libri liberorum

Die kiirzlich gegriindete Oster-
reichische Gesellschaft fiir Kin-
der- und Jugendliteraturfor-
schung gibt ein informatives
Mitteilungsblatt heraus, mit
Interviews, Aufsitzen, Hinwei-
sen auf Veranstaltungen und
Rezensionen. Kontaktadresse:
Dr. Emst Seibert, Schwindgas-
se 19/14, A-1040 Wien.

Edition Praesens: libri liber-
orum. Mitteilungen der Oster-
reichischen Gesellschaft fr
Kinder- und Jugendforschung.
Jahrgang 2, Heft 6/Dezember
2001. Eur 2,20.
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Edgar Morin:
Die sieben Fundamente
des Wissens

Edgar Morin

Die siechen Fundamente
des Wissens fir eine
Erziehung der Zukunft

| ——

KRAMER

Im Auftrag der UNESCO hat
Edgar Morin, einer der wich-
tigsten Wissenschaftler
Frankreichs, Grundsatziiber-
legungen fiir die Bildungszie-
le im 21. Jahrhundert ange-
stellt. Diese liegen nun in ei-
ner knapp, leicht verstandlich
geschriebenen Broschiire vor.
Wie kann die Erziehung an-
gesichts der globalen Pro-
bleme, mit denen sich die
Menschheit zu Beginn des
3. Jahrtausends konfron-
tiert sieht, agieren und auf
das angestrebte Ziel einer
nachhaltigen Entwicklung
hin neu orientiert werden?
sDieser Text versteht sich
als jeglichem Unterrichts-
leitfaden oder Curriculum
vorausgehend. Es behandelt
nicht die Gesamtheit der
Materie, die gelehrt wird
oder werden miiBte: Er will
allein und vor allem jene

zentralen oder fundamenta-
len Probleme darlegen, die
véllig unbeachtet oder ver-
gessen bleiben und die im
kommenden Jahrhundert zu
lehren notwendig sind.

Es gibt sieben ,fundamen-
tale* Kenntnisse, die die Er-
ziehung der Zukunft in je-
der Gesellschaft und jeder
Kultur, ohne Auswahl oder
AusschluB, gemaB den jeder
Gesellschaft und jeder Kul-
tur eigenen Weisen und Re-
geln vermitteln sollte:*

1) Die Blindheiten der Er-
kenntnis: Trrtum und 1llusi-
on Erkenntnis kann nicht
als ,fertiges Werkzeug* be-
trachtet werden, sondern
misste selbst in der Erzie-
hung reflektiert werden.

2) Prinzipien einer umfas-
senden Erkenntnis

»Das Vorherrschen einer nach
verschieden Disziplinen frag-
mentierten Erkenntnis macht
haufig unfdhig, die Verbin-
dung zwischen den Teilen
und den Gesamtheiten herzu-
stellen, und muB einer Er-
kenntnisweise Platz machen,
die in der Lage ist, die Gegen-
stande in ihren Kontexten,
ihren Komplexen und ihren
Gesamtheit zu erfassen.”

3) Die Grundbedingungen
des Menschen lehren

»Dieses Kapitel legt dar, wie
es moglich ist, von den heu-
tigen Disziplinen ausgehend,

die menschliche Einheit und
Komplexitit wiederzuerken-
nen, indem man die in den
Natur- und Humanwissen-
schaften, der Literatur und
der Philosophie verstreuten
Erkenntnisse sammelt und
organisiert und die unldsli-
che Verbindung zwischen
Einheit und Vielfalt alles
Menschlichen aufzeigt.”

4) Die irdische ldentitit
lehren

Es geht um planetarische
Schicksal der menschlichen
Gattung, eine von der Er-
ziehung ignorierte Schliis-
selrealitat.

5) Sich den Ungewisshei-
ten stellen

SWir  sollten strategische
Prinzipien lehren, die es er-
lauben, den Zufillen, dem
Unerwarteten und Ungewis-
sen zu begegnen und ihre
Entwicklung aufgrund un-
terwegs gewonnener Infor-
mationen zu verdndern. Wir
missen lernen, quer durch
Inselgruppen der Sicherheit
hindurch auf einem Meer der
Unsicherheiten zu navigie-

“

ren.

6) Verstindnis lehren

Eine solche Erziehung muss
sich nicht auf die Sympto-
me, sondern auf die Ursa-
che von Rassismus, Frem-
denfeindlichkeit und Ver-
achtung bezieht. Sie wiirde
gleichzeitig eine der sicher-
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sten Grundlagen fiir die Er-
ziehung zum Frieden sein.

7) Die Ethik der menschli-
chen Gattung

,Die Erziehung muB nicht
nur zu eine BewuBtwerdung
unseres Heimatlandes Erde
beitragen, sondern auch da-
zu, daB sich dieses BewuBt-
sein in dem Willen nieder-
schlagt, die Erdenbirger-
schaft zu verwirklichen.”

Das Buch ist allen Lehrkraf-
ten, aber auch allen Mitglie-
dern von Lehrplan- und Stu-
dienplankommissionen wie
auch allen Bildungspolitike-
rinnen dringend zu empfeh-
len!

Edgar Morin: Die sieben
Fundamente des Wissens
fur eine Erziehung der Zu-
kunft. Hamburg: Krémer,
2001. ISBN 3-89622-043-8.
148 Seiten. Eur 14,40.

Lehr- und Lernfor-
schung in den Fachdi-
daktiken

Das Anliegen dieser Publika-
tion ist lobenswert: die For-
schungsergebnisse verschie-
dener Fachdidaktiken durch
einen Sammelband ver-
gleichbar zu machen; Fra-
gestellungen und Ergebnisse
aus der eigenen und den
Nachbardisziplinen transpa-
rent werden zu lassen. Und
die einzelnen knapp gehal-
tenen Beitrdge sind tatsdch-
lich lesenwert und informa-
tiv. Fur den Deutschunter-
richt sei besonders Kaspar
Spinners  Uberblick ,For-
schung in der Deutschdidak-
tik* hervorgehoben.

Eines ist allerdings argerlich:
Das Buch enthilt Giberhaupt
kein Vorwort der Herausge-
ber (wenn man von einem
Art Klappentext absieht): Es

werden weder die Intentio-
nen des Bandes dargelegt
noch die Auswahl der Facher
begriindet, geschweige denn
Vergleiche zum Forschungs-
stand oder der Art, wie die
Probleme in den einzelnen
Fachdidaktiken konzipiert
werden, angestellt. So bleibt
diese Publikation eine halbe
Sache.

Horst Bayrbuber, Claudia
Finkbein, Kaspar H. Spinner,
Herbert A. Zwergel (Hrsg.):
Lehr- und Lernforschung in
den Fachdidaktiken. For-
schung zur Fachdidaktik,
Band 3. Innsbruck: Studien-
Verlag, 2001. ISBN 3-7065-
1641-1. 386 Seiten.

Eur 36,—.

1/2003
2/2003

ide-VORSCHAU

2/2002 Bilder-Biicher
3/2002 Language Awareness | Sprachaufmerksamkeit
4/2002 Deutsch in der Oberstufe

Literarische Neuerscheinungen
Prasentation!

Homepage

http://www.uni-klu.ac.at/ide
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THEMA
Zur EinfUhrung

GERD BRAUER

Experimentieren mit einer Methode und Ar-
beiten am Text: Reformen durch Portfolios?

I. Inhalt des Portfolios

— Begriindung des Schwerpunktes, der Darstellungsform und der Materialauswahl
— Tagebucheintragungen zur Schwerpunktfindung

— Entwirfe von Textteilen und Kommentare

— Zusammenfassung meines Lernprozesses

— Abschlussstatement

— Internet-Adresse zur Webseite des Artikels und zum Diskussionsforum

I. Begriindung des Themas, der Darstellungsform und der Materialauswahl

Ich méchte anhand der vorliegenden Arbeit meine Einsichten dariiber mitteilen, welche
Moglichkeiten und Grenzen die Arbeit mit Portfolios fiir die Bildungsreform bietet. Da ich
auBerdem die Entwicklung dieser Einsichten und meinen damit verbundenen Lernprozess
zeigen mochte, habe ich mich gleichzeitig fiir das Portfolio als Darstellungsform entschie-
den. 1ch werde das Material chronologisch anordnen, um den Zusammenhang zwischen
meiner Auseinandersetzung mit dem Schwerpunkt des Portfolios und Einflussfaktoren wie
Lektiire, Kommunikation mit anderen Personen, konkreten Ereignissen und personlichen
Umstinden zu verdeutlichen. Dafiir nutze ich Tagebucheintragungen und Teile aus mei-
nem Arbeitsjournal, in dem ich Exzerpte, Text-Entwiirfe und Kommentare sammle. Mei-
ne Auseinandersetzung mit der Wahl der Textsorte Portfolio fiir diese Publikation — als Al-
ternative zu einem wissenschaftlichen Aufsatz - lasse ich nur dann in die Darstellung ein-
flieBen, wenn sie mit dem o.g. Schwerpunkt im direkten Zusammenhang steht. Um das in-
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haltliche Verstehen fiir die ide-Leserlnnen nicht zu erschweren, habe ich die Textentwiir-
fe fir diese Publikation nachtrédglich sprachlich tiberarbeitet.

10. Mérz 2001

Werner Wintersteiner fragt an, ob ich bis Herbst den Einstiegsartikel fiir ein ide-Heft
zum Thema ,Portfolios* liefern kénnte. Spontan mochte ich eine Themenverdnderung
fir das Heft vorschlagen: Reflexive Praxis! Ohne Tagebuch, Arbeitsjournal, Gespréche
mit peer-Tutorlnnen, die Vermittlung von Meta-Lerntechniken im Unterricht, facherii-
bergreifende Projekte und Workshops (etc.) kein Portfolio! Jedenfalls kein gutes.

25. April

Auf der Konferenz der US-Schreibpddagoginnen ,College Composition and Communi-
cation® hat mich wieder aufs Neue das Exemplarische in den Vortrdgen meiner ameri-
kanischen Kolleglnnen iiberzeugt. Ich lerne von ihrem Lernen, indem sie mich in ihre Er-
kenntnisprozesse einbeziehen. Das bendtigt eine gewisse Kunstfertigkeit in kommuni-
zierter reflexiver Praxis. Und Mut! Dieses laute Nachdenken tiber personliche Lernpro-
zesse zum festen Bestandteil eines wissenschaftlichen Diskurses zu machen, scheint mir
nach wie vor ein wesentlicher Vorteil gegeniiber der in Europa dominierenden Art, sich
hauptsichlich tiber die ,vorzeigbaren“ Ergebnisse der eigenen Arbeit auszutauschen.

28. April
Im Vorwort zu ihrem Buch »Teaching Lives: Essays and Stories« formuliert Wendy Bi-
shop die wesentlichen Vorteile dieses lauten Nachdenkens tiber personliche Lernprozes-
se innerhalb von Fachdiskursen: Sie lerne, sich im Kontext fachverbindlicher Kriterien
genau einzuschatzen und mit den Vor- und Nachteilen der eigenen Leistungsfahigkeit
produktiv umzugehen. Die Publikation dieser persénlichen Auseinandersetzung (in Auf-
satzen, Vortrigen, Workshops, Gespriachen) rege die Kooperation - das gemeinsame Ler-
nen — zwischen den Kolleginnen an, wo sie (Bishop) von der Weisheit einer ganzen Be-
rufsgruppe profitiere.

Wenn ich durch Bishops Buch blattere, muss ich an ein teaching portfolio denken,
mit Beispielen erfolgreicher und weniger erfolgreicher Unterrichtspraxis, mit Kommen-
taren dazu und Fragen und dem Suchen nach Antworten zwischen Theorie und Praxis.

29. April

An Bishops Aufsatz von 1987, »Designing a Writing Portfolio Evaluation Systeme«, wird mir

noch einmal klar, wie unmittelbar (zeitlich und inhaltlich) der Portfolio-Ansatz sich aus der

Schreibprozessforschung und -péadagogik der siebziger und achtziger Jahre heraus ent-

wickelt hat. Mit Blick auf Bishops Segmentierung der Portfolio-Arbeit treten die Haupt-

phasen des Schreibprozesses und die langsame, aber stetige Verschiebung der Textarbeit

von der Privatsphire hin zur Offentlichkeit deutlich hervor:

1. Rohentwurf (geschrieben fiir sich selbst und fiir Partnerkritik);

2. professioneller Entwurf (fiir Workshop-Kritik und die Tutorin im Schreibzentrum);

3. Portfolio-Entwurf (fiir Leserlnnen des Semester-Portfolios: Lehrkrifte, Studierende, Le-
serlnnen der Portfolio-Bibliothek im Schreibzentrum).
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Experimentieren mit einer Methode und Arbeiten am Text: Reformen durch Portfolios?

15. Mai

Ich stelle mir eine Handbibliothek fiir meine Arbeit in Freiburg (i.Breisgau) zusammen, wo
ich in den néchsten zwei Jahren an der Pddagogischen Hochschule ein Schreibzentrum auf-
bauen helfen werde. Als ich Peter Elbows »Everyone Can Write: Essays Toward a Hopeful
Theory of Writing and Teaching Writings, in die Reisekiste packe, frage ich mich, was Stu-
dierende an einer deutschen Hochschule denken werden tiber diesen Professor mit Weltruf,
der vor dreiBig Jahren mit Lern- und Arbeitstechniken zu experimentieren begann, um sei-
ne eigenen Schreibprobleme in den Griff zu bekommen. Von seiner seitdem 6ffentlich mit-
geteilten reflexiven Praxis habe ich selbst immer wieder profitiert. Am meisten wohl von der
freewriting-Technik, die er didaktisch auf so treffliche Weise in »Writing with Power« vor-
gestellt hat, dass sie mit Leichtigkeit in jedem Bildungsbereich umsetzbar ist.

29. Juni

Ich bin mit dem Sommerprogramm von Emory University in Wien, wo unsere Deutsch-
Studierenden acht Wochen lang lernen, mit dem Dauer-Zielsprachen-Stress (so sollte die
Ubersetzung fiir ,immersion program* heiBen) produktiv umzugehen. Nirgends in der
Sprachen-Ausbildung wird die Vielschichtigkeit von Lernprozessen so hautnah erlebt wie
beim ersten Besuch im Zielsprachenland. Unter diesen Extrem-Umstdnden werden das
Reisetagebuch, die E-Mails nach Hause oder das Arbeitsjournal im Unterricht zu selbst-
gewdhlten Mitteln fir die Lust und gegen den Frust des tiglichen Sich-Miihens in einer
fremden Sprache. Und nirgends wird die Funktion des Reflektierens fiir das Aktivieren des
Erlebten als Bestandteil des eigenen Lernprozesses besser begriffen. Wenn ich dagegen
in meinen Seminaren in Atlanta genau diese reflexive Praxis empfehle, die Studierende in
Wien von sich aus tun, habe ich erst einmal wenig Aussicht auf Erfolg. Es sei denn, mir
gelingt es, dhnlich dramatische Bediirfnisse bei den Lernenden zu provozieren.

17. Juli

Die Studierenden bereiten zum Abschluss der Sommerschule ihre Portfolios vor. Nach-
dem sie vorher bereits Teile davon in Arbeitsgruppen vorgestellt haben, geht es in einer
abschlieBenden Werkstatt darum, die zum Schwerpunkt passenden Texte auszuwéhlen.
Dabei beklagen die Beteiligten den Verlust eines gewissen fremden Blicks, der kritische
Distanz zum Material schafft. Die letzten Wochen haben sie in der Gruppe entweder fest
zusammen geschmiedet, so dass Kritik inzwischen als unpassend empfunden wird, oder
die gemeinsame Zeit hat tiefe Gridben aufgerissen, iiber die hinweg im Moment nicht
mehr kommuniziert werden kann. Auf meine Frage, an wen sie sich in einer solchen Si-
tuation zu Hause wenden, wird immer wieder das writing center als der Ort genannt, wo
sich Gesprachspartner mit niitzlich-kritischer Distanz zur eigenen Arbeit finden.

18. Juli

Ich sitze an einem Artikel Giber die bessere Verkniipfung von Schul- und Hochschulbildung:
Ich schlage vor, mit Hilfe von Studierenden an den umliegendenden Schulen Schreib- und
Lesezentren aufzubauen. Dort wird spiter ein Tutorlnnen-System (alles Schiilerlnnen) ent-
stehen, das als Anlaufstelle fir auBerunterrichtliche Beratung (fiir Projekte, Texte, Portfo-
lios) dient.
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Wozu so etwas gebraucht wird? Wenn ich Giber das Lernen in der Schule nachden-
ke, frage mich, inwieweit der schwierige Aufenthalt meiner Studentinnen in Wien in ge-
wisser Weise mit dem Alltag von heranwachsenden Schiilerinnen vergleichbar ist: wenn
sie beim Durchlaufen diverser Entwicklungsphasen ihre Umwelt immer wieder als fremd
wahrnehmen. Da es sich dabei jedoch nicht, wie bei meinen Studierenden, um einen 8-
Wochen-Ausflug, sondern um eine jahrelange Reise handelt, sollte der Bedarf nach ei-
nem Ort der Reflexion und Riickversicherung um so gréBer sein. Verstarkt wird der Ef-
fekt des Fremdseins sicherlich durch die derzeitige Verschiebung curricularer Strukturen
hin zu féacheriibergreifenden Lernfeldern, auf denen die Projektarbeit zum selbstbe-
stimmten Arbeiten und letztlich auch zum Suchen nach individuellen Biindnispartnern
anregt. Um wie vieles gréBer muss diese komplexe Herausforderung an metakognitives
Handeln erst fiir DaF- und DaZ-Schiilerlnnen sein!

07. August

Nach der Konferenz des Internationalen Deutschlehrerverbandes (IDV) wird mir endgtil-
tig klar, was ich mit meiner Einschrankung vom 24. Februar (die guten Portfolios) ei-
gentlich sagen wollte: Portfolios sind in Europa in Mode gekommen, noch ehe das
Schreiben als Prozess auBerhalb des Deutschunterrichts — und hier auch nur im Erst-
sprachenunterricht — als Lehrmethode fest etabliert werden konnte. Mit einer Hoch-
glanzbroschiire des European Council in der Hand und angehaltenem Atem verfolgen
wir auf dem Kongress bei einer Powerpoint-Prisentation den Siegeszug des Sprachen-
portfolios durch Europas Bildungslandschaft. Und mit gldnzenden Augen fragt jemand
nach den Auflageh6hen fiir die normierten Portfolio-Arbeitsblatter.

In der Pause treffe ich mich mit amerikanischen Kolleglnnen, um {iber eine eventu-
elle Ubernahme des Sprachenportfolios in den USA nachzudenken. Und was wird mit
den Arbeitsbldttern und den anderen formalisierten Vorgaben? Wollte ich fragen, aber
beim Gedanken an die Schwierigkeit und Herausforderung, den zehntausenden Mitglie-
dern des amerikanischen Berufsverbandes etwas Individuelleres zu vermitteln als einen
Ordner mit Formblittern und allgemein verbindlichen (und daher gut kontrollierbaren!)
Handlungsanleitungen und Evaluationsstandards, bleibt mir mein Einwand im Halse
stecken.

08. August

Im Zusammenhang mit einem starken Unbehagen gegentiber dem, was ich auf der IDV-
Konferenz in Sachen Portfolio erlebte, erinnere ich mich an die erste umfassende Auf-
satzsammlung zum Thema, die 1992 von Kathleen Blake Yancey herausgegeben wurde.
In der Einleitung zu Portfolios in »The Writing Classroom« warnt Catharine Lucas die da-
mals gerade im Erstarken begriffene amerikanische Portfolio-Bewegung vor drei mdogli-
chen Gefahren:

— leichtfertige Imitation von Portfolio-Systemen, die unter ganz bestimmten, indivi-
duellen Umstidnden erfolgreich geworden sind;

— das Fehlen von empirischer Forschung, so dass bestehende pidagogische Uberle-
gungen im Umgang mit Portfolios nicht evaluiert werden;
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— die Vereinnahmung von Portfolio-Systemen von externen, oft von der Bildungspo-
litik beeinflussten Test-Programmen.

Die Frage, ob der experimentelle, prozessorientierte und reflexive Grundcharakter von
Portfolio-Arbeit trotz der o.g. mdglichen Einfliisse bewahrt werden kénne, beantwortet
Catharine Lucas positiv, unter der Bedingung, dass Lehrende personlich dafiir Verant-
wortung tibernehmen, eine dem o.g. Charakter entsprechende Arbeitsatmosphéare im
Unterricht zu schaffen.

Einspruch! Auch wenn ich geniligend Lehrerlnnen kenne, die den Schreibprozess-
Ansatz unter hohem persénlichen Einsatz in ihrem Unterricht zur Geltung bringen, so
meine ich doch, dass umfangreichere curriculare und institutionelle Verdnderungen
notig sind, um dieser anderen Form des Lernens und Schreibens langfristig Geltung in
unseren Schulen zu verschaffen. Dass dies hier und da in Ansédtzen schon geschieht, ha-
ben wir natiirlich in groBem MaBe gerade diesen vereinzelten Lehrerlnnen zu verdanken.
Insofern hat Catherine Lucas natiirlich wieder Recht.

10. August

Wortiber schreiben fiir die ide? Was ein Portfolio ist und wie es eingesetzt werden kann,
dartiber wird viel in den anderen Beitrdgen zu lesen sein. Ist das enorme facherlibergrei-
fende Potential von Portfolio-Arbeit schon im Blick? Aber nicht nur, was die Kooperation
von Schiilerlnnen betrifft, sondern auch die unter Lehrenden (team teaching, gemeinsa-
mes Bewerten der Portfolios, etc.). Das trifft wohl eher auf Osterreich und die Schweiz zu,
weniger auf Deutschland, wo Portfolios bisher noch selten eingesetzt werden.

Dass das Portfolio, wie der Aufsatz oder die Klassenarbeit, nach der Bewertung in der
Schublade der Schiilerlnnen verschwindet, scheint fast undenkbar, angesichts der jahr-
zehntelangen Tradition des fiachertibergreifenden Projektunterrichts! Oder vielleicht
doch? Weil mit institutionellen Widerstanden zu rechnen ist, sobald es um fichertiber-
greifende Bewertung geht?! Im Leistungskurs Literatur oder Geschichte ein Projekt an-
zukurbeln, welches inhaltliche Aspekte des anderen Faches produktiv aufgreift, scheint
einfach im Vergleich zur gemeinsamen Festlegung einer fachertibergreifenden Form des
Leistungsnachweises und Koordinierung der Bewertung. Aber genau auf diese Alterna-
tive zum punktuellen Zensieren zielt der Portfolio-Ansatz ab. Um diese Alternative im
Einzelnen Realitdt werden zu lassen, braucht es den Segen der jeweiligen Einrichtung
und curriculare Verdnderungen. Und welches Fach gibt schon gern eine rigorose Klau-
sur auf, die als Nachweis geleisteter Bildungsarbeit nicht selten von den Eltern einge-
fordert wird?! Vielleicht aber wiren Eltern genausogut durch regelméBige Portfolio-Pra-
sentationen von den Lernerfolgen ihrer Kinder zu tiberzeugen.

10. August

Wer {iber Portfolio-Arbeit spricht, sollte auch iiber die Einrichtung von schulischen
Schreib- und Lesezentren (SLZ) als Beratungs- und Koordinationsstelle diskutieren. Was
niitzt ein ganzes Heft voller 1deen zu einem Gegenstand, dessen Umsetzung im Unter-
richtsalltag leicht allein am zusétzlichen Arbeitsaufwand scheitern kann!? Durch das SLZ
kann dieser Mehraufwand gebiindelt, koordiniert und entsprechend besser bewéltigt
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werden. Der facheriibergreifende Aspekt der Portfolios wird forciert, Portfolio-Bewer-
tung koordiniert, und aus den Resultaten dieser Arbeit kdnnen Konsequenzen fiir die
weitere Schulentwicklung gezogen werden.

Anders betrachtet ist die 1dee eines Schreib- und Lesezentrums der europdischen
Schulkultur derzeit wahrscheinlich noch fremder als das Portfolio. Vielleicht ist es gar
nicht so schlecht, wenn aus der zumindest in Osterreich und der Schweiz einsetzenden
Portfolio-Welle heraus bald der Hilferuf nach unterstiitzenden organisatorischen Struk-
turen entstiinde. Das wiirde ein Stiick Schulentwicklung sozusagen von innen heraus
motivieren und die Einrichtung des SLZ wesentlich erleichtern.

Also dann doch besser das Bildungsreform-Potential von Portfolios in der ide the-
matisieren, weil sich davon alles andere (fichertibergreifender Aspekt, Bewertung, orga-
nisatorisch-struktureller Aspekt) ableitet.

lll. Letzte Augustwoche: Skizze fiir den Artikel-Einstieg

Korruption einer schénen 1dee?

Die urspriingliche 1dee des Portfolios, Arbeits- und Lernprozesse sich selbst bewusst
zu machen und gleichzeitig aufzuzeigen fiir Mitlernende und Lehrende bzw. Arbeits-
und Lernergebnisse im Kontext individuellen Handelns vor- und auszustellen - diese
urspriingliche 1dee ist mit der zunehmenden Institutionalisierung des Portfolios auf das
duBerste gefiahrdet. (vgl. Lucas 1992, 3 ff.)

Warum? Weil das Portfolio aufgrund seines spezifischen Aktionsradius zwischen Lern-
prozess und —produkt private und &ffentliche Handlungsrdume zusammen fiihrt, die im
herkdmmlichen Unterricht zumeist sduberlich getrennt bleiben. Bei der Herstellung jeder
bisher entwickelten Form des Portfolios, von der sogenannten Arbeitsmappe bis hin zum
Vorzeigeportfolio, scheinen private und semi-private Sphiren der Lernenden durch, die -
sollen sie im vollen Umfange fiir den Kenntniserwerb genutzt werden — einer besonderen
Arbeitsatmosphére im Unterricht bediirfen. Diese Arbeitsatmosphére ist gepragt von pro-
duktiver Offenheit gegeniiber Lernschwierigkeiten und -erfolgen, von reflexiver Praxis, die
das eigene Handeln kritisch hinterfragt und von Experimentierfreudigkeit gegeniiber Lern-
inhalten und -methoden. Das wiederum initiiert Kooperation unter den Lernenden und
Partnerschaftlichkeit zwischen Lernenden und Lehrenden. (vgl. Smith, 1997, 145 ff.)

Ein Unterricht, dessen Aktionsradius sich iberwiegend im Kontext quantifizierbarer
Leistung(-snachweise) befindet, baut zwangslaufig etwas anderem auf: Die private Lern-
sphére bleibt aus Furcht vor dem Sichtbarwerden von Fehlern und Schwéchen gegenii-
ber der Lernergruppe verschlossen und erhilt dadurch selten Impulse von auBen (auBer
bei einer schlechten Zensur), reflektiert zu werden. Mit 1deen zur Lésung einer Aufgabe
wird hochstens ,,im stillen Kdmmerlein“ gespielt. Im fertigen Arbeitsprodukt werden ge-
nutzte Experimentierflichen verwischt und offen gebliebene Fragen vertuscht. Verdf-
fentlicht wird etwas, das kein zusitzliches kommunikatives Potential besitzt, auBer dem,
gegeniiber der Lehrkraft Perfektion und Erfolg zu signalisieren.

Diese Lernatmospére schlieBt den Gebrauch von Portfolios eigentlich von vornherein
aus. Kdmen sie doch zum Einsatz — sozusagen verordnet, weil im Trend liegend —, wiir-
den Lehrende und Lernende sich wahrscheinlich fiir diese Arbeit nur dann langfristig
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motivieren konnen, wenn der Charakter der Portfolioarbeit den bestehenden Zielstel-
lungen der Ausbildung untergeordnet werden wiirde. Was auf diese Weise entstiinde,
wire allenfalls mit dem vergleichbar, was Winter (2002) als ,,Bewerbungsportfolio® be-
zeichnet: eine Sammlung von Glanzstiicken mit dem Ziel erstellt, sich erfolgreich bei ei-
ner Institution zu bewerben. Im o.g. Fall ginge es konkret um die Gunst(be)werbung bei
der Lehrkraft und um positive Benotung. Auch wenn hier durchaus eine andere wichti-
ge Schliisselqualifikation flr das Leben trainiert wird, so sollte sie keineswegs im Mit-
telpunkt des Unterrichts stehen.

IV. Portfolios als Partisanenstreich gegen Bestehendes?

Die derzeitigen Moglichkeiten fiir Alternativen zum soeben durchgespielten Anpas-
sungsszenarium sind gering. Das, was sich iiber Jahrzehnte in der anglo-amerikanischen
Bildungskultur im Kontext der Schreibprozess-Pddagogik institutionell entwickeln konn-
te, braucht auch in Europas Bildungseinrichtungen — trotz lebendiger reformpadagogi-
scher Traditionen - seine Zeit. Es ist daher wohl eine unausweichliche Tatsache, dass ge-
genwirtig produktorientierte Ausbildungsstrukturen mit prozessorientierten Bildungs-
konzepten zusammen treffen und somit auch das Bediirfnis besteht, diese Bildungs-
konzepte dem Rahmen der bestehenden Strukturen anzupassen.

Diesen Restaurierungsbestrebungen unter der Flagge der Bildungsreform mag sich so
manche Lehrende auf eigene Faust widersetzen: mit Projektwerkstatten, fachertibergreifen-
den Schreibaufgaben, Lerntagebiichern und nicht zuletzt Portfolios. Nicht so die Kollegin-
nen in den Klassenraumen nebenan, wo die Schiilerlnnen — und ich tibertreibe jetzt bewusst
— Formblatter bearbeiten, Liickentexte ausfiillen und den Tag mit einem Test abschlieBen,
durch dessen Auswertung sie erfahren werden, dass sie den Stoff momentan zu 87,5 % be-
herrschen. Den Betroffenen scheint diese Welt nicht selten tibersichtlicher und leichter kom-
munizierbar: Die Frage nach dem Ausgang der letzten Deutsch-Klausur ist wesentlich einfa-
cher zu beantworten als zu erkldren, was {iber die eigene Leistung in einem Portfolio steht
— vor allem gegentiber denjenigen, die selbst noch nie ein Portfolio gestaltet haben.

14. September

Nach zwei Tagen ziemlicher Orientierungslosigkeit beginne ich wieder klarer zu denken:
Mir fallt Donald Murrays Charakterisierung der Portfolio-Arbeit ein: messy business —
weil sie einfach nicht ,,von oben® zu verordnen und ebenso nicht im herkémmlichen Sin-
ne zu kontrollieren ist. Die Ereignisse des 11. September werden es schwieriger machen,
diese Art von Bildung in der Offentlichkeit zu rechtfertigen.

1. Oktober, E-Mail von Johanna Schwarz aus Innsbruck
Dass sich ein Unterrichtsministerium dazu bereit erkldrt, Portfolio-Arbeit durch einen
Schulversuch zu propagieren, finde ich mutig und ermutigend. Dass nicht alle Schiilerin-
nen davon begeistert sind, ist keine Uberraschung. Jemanden langfristig zu reflexiver Pra-
Xis zu motivieren, erlebe ich immer wieder als groBe padagogische Herausforderung.

(Der Wortlaut unserer Diskussion befindet sich auf www.ph-freiburg.de/schreibzen-
trum/Didaktik.htm.)
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Ende September: Entwurf der Artikelstruktur

Portfolios als Herausforderung und Chance fiir die Bildungsreform

Um Portfolios mit ihrem prozessorientierten Charakter fiir die Optimierung eines bisher
produktzentrierten Bildungssystems nutzbar zu machen, braucht es curriculare und in-
stitutionelle Veranderungen. Ohne diese strukturellen Eingriffe wird der gegenwartig
heraufziehende Portfolio-Trend in ein paar Jahren aufgrund seiner Folgenlosigkeit wie-
der in Vergessenheit geraten und reflexive Praxis als bewiesene Zeitverschwendung fir
lange in Misskredit gebracht worden sein. Dass gerade diese grundlegende Methode der
Portfolio-Arbeit derzeit zu wenig Aufmerksamkeit erhélt, wird dann mdglicherweise nie-
manden mehr interessieren.

Gewohnlich heiBt es von angezielten curricularen Verdnderungen, die Enkel auf die
Ergebnisse zu vertrosten. Was sonst das Werk mehrerer Politiker-, Lehrer- und Schiiler-
generationen wiére, konnte mit Hilfe des Schweizer Sprachenportfolio-Modells (ESP),
das bereits die Unterstiitzung der europdischen Bildungspolitik genieBt, wesentlich
schneller machbar sein. Um diesen Ansatz aber als echte Herausforderung und Chance
fir die Bildungsreform zu nutzen, sollten die folgenden inhaltlichen, bildungsorganisa-
torischen und politischen Aspekte im Zusammenhang mit Portfolio-Arbeit weiter disku-
tiert werden:

1. Stérkere Integration von Lernen als Prozess

2. Kritische Rezeption vorhandener Portfolio-Modelle unter dem Blickwinkel der Be-
diirfnisse unterschiedlicher Lernergruppen

3. Entwicklung langfristiger Motivation zu reflexiver Praxis durch individuell sinnvolle
und kommunizierbare Formen

4. Aufbau fachertibergreifender Beratungs- und Koordinationsformen fiir die Portfolio-
Arbeit

5. Konsequente Nutzung von Portfolios als Grundlage fiir Alternativen in Qualitéts-
management und Bewertung

6. Forschungstitigkeit (action research) zur Wirksamkeit von Portfolios

7. Dialog zwischen Pddagoglnnen und Bildungspolitikerlnnen zu curricularen und
strukturellen Konsequenzen von Portfolios

V. Zusammenfassung meines Lernprozesses

Durch das Anlegen dieses Portfolios ist mir deutlich geworden, wie eng mein Blick auf
den Gegenstand bereits nach relativ kurzer Zeit ohne 6ffentlich reflektierte Praxis gewor-
den ist. So hat sich aus meiner eigenen Portfolio-Arbeit im (DaF-) Unterricht eine be-
stimmte Vorstellung entwickelt, die ich durch das Modell des Europdischen Sprachenport-
folios in Frage gestellt sah. Auf der Suche nach einer Rechtfertigungsstrategie fiir meinen
eigenen Ansatz habe ich mich erneut mit den Quellen der Portfolio-Diskussion in den USA
und in Europa auseinandergesetzt. Aus der Kollision der Erkenntnisse von Schreibprozess-
forschung und prozessorientierter Schreibdidaktik auf der einen und einer unverédnderten
allgemeinen Ausrichtung von Schul- und Hochschulbildung auf quanitifizierbare (und
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standardisierte) Evaluation auf der anderen Seite ergeben sich fiir mich zwei mdégliche
Szenarien: Entweder Portfolios werden den gegebenen Bedingungen einer produktori-
entierten Bildung unterworfen — und biiBen damit ihre Funktion als Reflexionsmedium
individueller Lernprozesse weitestgehend ein — oder sie fristen das Randdasein eines al-
ternativen Unterrichtsansatzes, so dass deren Bildungsreformpotential kaum zur Entfal-
tung kdme.

Erst meine wiederholte Beschéftigung mit dem amerikanischen Portfolio-Diskurs hat
mich dazu gebracht, den besonderen Wert des sogenannten bridge-Portfolios — das un-
terschiedliche Ausbildungsgebiete oder -niveaus miteinander verbindet (das Européi-
sche Sprachenportfolio ist ein eindrucksvolles Beispiel dieser Briickenfunktion) — fiir die
Erweiterung des Wirkungsbereiches von Portfolio-Arbeit und damit auch den Nutzen fiir
die Verstarkung der Motivation zu reflexiver Praxis zu erkennen. Das heisst jedoch nicht,
die eingangs benannte Gefahr des Einverleibens der Portfolio-1dee in bildungspolitisch
koordinierte und evaluierte Ziele aus dem Auge zu verlieren. Beispiele in den USA, wo
Portfolios in die Dienste der testing industry gestellt worden sind, haben die o.g. Be-
denken im letzten Jahrzehnt bereits Realitdt werden lassen.

Diese mdgliche Entwicklungstendenz 13sst sich jedoch insofern einschrianken, indem
Lehrende und Lernende personlich Verantwortung dafiir ibernehmen, dass umfassende
Bildungskontexte sozusagen portfolio-freundlich gestaltet werden, indem dieselben Be-
dingungen geschaffen werden, die letztlich auch fiir Portfolio-Arbeit nétig sind: Part-
nerschaft zwischen Lehrenden und Lernenden, vielfaltige Formen kooperativen Arbeitens
und aktiven Lernens und, nicht zuletzt, kontinuierliche reflexive Praxis.

Jene spezielle Unterrichtsatmosphére muss jedoch, soll sie innerhalb von Curricula
und institutionellen Strukturen erfolgreich etabliert und weiterentwickelt werden, Ge-
genstand eines Dialogs unter denjenigen werden, die sich an Bildung beteiligen. Diese
Einsicht hat mich letztlich dazu veranlasst, meine Position zu Portfolios im vorliegenden
Format vorzustellen — damit Denkprozesse sichtbarer werden — und den Artikel selbst
im Internet (www.ph-freiburg.de/schreibzentrum/Didaktik.htm) — im direkten Kontext
eines Schreibzentrums — als Auftakt fiir eine breite Diskussion anzubieten. Alle ide-Le-
serlnnen sind dazu herzlich eingeladen.

VI. Abschlussstatement

1deen haben ihre Geschichte. Portfolios erzdhlen davon Geschichten. Thnen zuho6ren zu
konnen ist Bildungskunst.
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THEMA

Portfolio in der Lehrerbildung

WERNER WINTERSTEINER

Portfolios als Medium der Selbstreflexion

I. Ausbildung des padagogischen Habitus

Worum es in der (universitiren) Lehrerbildung allgemein geht, ist die Ausbildung einer
Beziehung zum kiinftigen Berufsfeld, die Entwicklung einer ,pddagogischen Sichtwei-
se* Das in Osterreich und Deutschland iibliche System der ,integrierten Lehrerbildung*
- das heiBt die Verflechtung von péddagogischer und fachdidaktischer Ausbildung mit
der wissenschaftlichen Fachausbildung - hat viele Vorteile, aber gewiss auch den Nach-
teil, dass es den Studierenden ziemlich schwer fillt, eine entsprechende Berufsrollen-
Identitdt aufzubauen.'

Bevor es darum gehen kann, eine bestimmte Einstellung zu padagogischen Fragen zu er-
wecken, muss tiberhaupt erst einmal eine padagogische Einstellung entwickelt werden. Das
Hindernis dafiir ist nicht nur die Dominanz der wissenschaftlichen Beschaftigung mit Sach-
fragen ohne Bezug zur Unterrichtspraxis, sondern auch (und vielleicht damit verbunden) die
Dominanz eines Lernens als Wissensaufnahme ohne ausreichende Impulse und Méglich-
keiten, dieses Wissen PERSONLICH anzueignen. Es bleibt ,,Stoff* und damit duBerlich. Das hat
Folgen: Diese hauptsdchliche Form, wie die Studierenden lernen, ist zugleich der heimliche
Lehrplan, wie sie lernen zu lernen, schlimmer noch: wie sie - indirekt — lernen zu lehren.

Um es in der Terminologie von Bourdieu auszudriicken: Das Ziel der Lehrerbildung ist
nicht nur, einen bestimmten Lehrerhabitus auszubilden, sondern zunichst einen Habi-
tus als Lehrer/in auszubilden. Soll dies erfolgreich sein, so darf man allerdings von kei-
ner tabula rasa Vorstellung ausgehen. Es geht darum, den Studierenden zu helfen, sich
die Ansitze ihres ,impliziten Habitus® bewusst zu machen, den impliziten Habitus in ei-
nen bewussten zu verwandeln, ihn angreifbar und verdnderbar zu machen.
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Es ist also elementar, dass hochschuldidaktische Formen entwickelt werden, die es er-
lauben, dass das Lernen personlich bedeutsam wird und dass zugleich jeder Lernprozess
selbst als implizite pddagogische Schulung BEwussT wahrgenommen wird. Ich bin iiber-
zeugt, dass man sich sehr viel pddagogische und methodische Unterrichtseinheiten er-
sparen kann, wenn man JEDEN Schritt der paddagogischen Ausbildung bewusster in sei-
ner Doppelfunktion - als LEHRE und zugleich auf einer Metaebene als LEHRE DER LEHRE —
konzipiert. Dazu ist es ndtig, die Selbstreflexion der Studierenden zu stimulieren. Die
Portfolio-Methode (wenn es denn zulissig ist, von einer Methode zu sprechen), ist da-
zu ein ausgezeichnetes Instrument.

Ich sehe das Arbeiten mit Portfolios also weniger als alternative Form der Leistungsbe-
urteilung, sondern eher als eine Mdglichkeit, bestimmte Leistungen tiberhaupt erst her-
vorzubringen. Portfolios kénnen helfen, die Kluft zwischen Wissens- und Kompetenzer-
werb zu iiberbriicken, und zwar dadurch, dass sie dazu beitragen, dass Wissenserwerb,
Reflexion des ,unbewussten Wissens®, des ,,impliziten Habitus®, und der Erwerb von er-
sten Kompetenzen im Unterrichten mdglichst eine Einheit bilden.

Il. Selbstreflexion

Fiir die zentrale Bedeutung der Selbstreflexion sprechen also zunachst hochschuldidaktische
Argumente: Immer wieder erlebe ich, wie oberfldchlich all das zunéchst bleibt, was Studie-
rende an der Universitdt lernen, oberflachlich im Vergleich zu ihrer unbewussten schuli-
schen Sozialisation, der sie rund zwei Jahrzehnte ausgesetzt waren. Das ist weniger auf ei-
ner kognitiven Ebene sichtbar als dann, wenn es um Einstellungen und um schnelles Rea-
gieren, also um Handlungskompetenzen geht. Dazu ein simples Beispiel: Manchmal stelle
ich die Aufgabe, einen literarischen Kanon an unverzichtbaren Werken aufzustellen, d. h. al-
so die Werke (oder Autorlnnen) zu benennen, die sie als kiinftige Lehrerlnnen unbedingt
unterrichten mdchten und ohne deren Kenntnis fiir sie keine Reifepriifung in Deutsch
denkbar sei. Das Ergebnis war bislang immer dasselbe: Entweder wurde diese Aufgabe
tberhaupt als unpassend zuriickgewiesen oder es kam, bei allen individuellen Abweichun-
gen, ein Kanon zustande, der nicht anders als traditionell und konservativ zu bezeichnen ist.
Nun haben aber diese Studierenden schon einige Jahre literaturwissenschaftliches Studium
hinter sich und kennen die Geschichte der Literatur viel besser, als ihre Kanon-Konzepte es
verraten. Wenn ich sie befrage, woran sie sich bei ihren Vorstellungen orientieren, stellt sich
zu ihrem eigenen Erstaunen heraus, dass die Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit maB-
geblich fiir ihre jetzigen Vorstellungen sind. Was damals unterrichtet wurde (und man muss
annehmen: auch die Art, Wi unterrichtet wurde), ist also viel ausschlaggebender als das, was
sie an professionellem Fachwissen an der Universitdt erworben haben — zumindest solan-
ge, solange sie sich diesen Mechanismus nicht bewusst machen! Erst dann kann diese ent-
scheidende ,,primére padagogische Beeinflussung” durch die eigene Schulzeit neutralisiert
und tatsachlich fiir die Ausbildung des eigenen pddagogischen Habitus nutzbar gemacht
werden. Es geht natiirlich nicht darum, die Schulerfahrungen pauschal zu verwerfen, son-
dern darum, sie durch das Heben auf die Ebene des Bewusstseins zu einer Option zu ma-
chen, die man jeweils nachahmen oder eben auch ablehnen kann.
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Die Auseinandersetzung mit der eigenen Schiilerinnen-Biographie ist in meinen Augen
fir kiinftige Lehrkrafte auf einer emotionalen wie auch auf einer fachlichen Ebene ein
Schliisselelement ihrer Ausbildung bzw. sollte es sein. Dabei ist es keineswegs notig, die-
se Thematik auf einmal und frontal anzugehen. Eine eigene Lehrveranstaltung dazu ist
denkbar, aber keineswegs zwingend. Die nachhaltigste Wirkung erzielt man vermutlich
dadurch, dass man immer wieder bei allen Gelegenheiten AucH die biographisch-per-
sonliche Dimension mit einbezieht. Je enger verbunden fachdidaktische und padagogi-
sche Elemente sind, umso besser. Denn je mehr fachdidaktisch-konkrete Fragen thema-
tisiert werden, desto eher wird die Gefahr einer ,allgemeinen® padagogischen Haltung
vermieden, die nicht der Berufsrealitdt von Lehrkriften entspricht, die ja meist nicht ein-
fach ,padagogisch titig* sind, sondern deren pddagogische Tétigkeit im Medium des
Fachunterrichts in Erscheinung tritt. Das gilt zum Beispiel fiir den sehr wesentlichen Be-
reich der schulischen Leistungsbeurteilung!

Dariber hinaus lassen sich aber auch generellere Argumente fiir den hohen Stellenwert
der Selbstreflexion in der Lehramtsausbildung finden: Es gehort einfach zur Lehrerper-
sonlichkeit wie zu allen ,Sozialberufen* (oder sollte gehdren), dass sie stark selbstrefle-
xiv ist und gelernt hat, sich standig tiber das eigene Verhalten Rechenschaft abzulegen.
Dies wird vielleicht heute noch wichtiger, wo die Anforderungen an den Lehrberuf stei-
gen und erzieherische Aufgaben wie auch selbststdndiges Gestalten der Rahmenbedin-
gungen immer mehr zum pddagogischen Berufsbild gehoren.

lll. Studiengestaltung und reflexive Lehrerpersénlichkeit

Die Arbeit mit dem Portfolio scheint mir vor allem in denjenigen Lehrveranstaltungen
besonders angebracht, in denen die Studierenden neue padagogische und didaktische
Erfahrungen machen und verarbeiten sollen. Entsprechend dem Lehramts-Studienplan
der Universitit Klagenfurt sind dies vor allem zwei Veranstaltungen: die fachdidaktische
sEinfihrung* am Ende des ersten Studienabschnittes, in der erstmals die Berufsper-
spektive im Vordergrund steht, sowie die ,Ubungen zur Unterrichtsplanung® im zweiten
Studienabschnitt, die als Begleitung des Schulpraktikums gedacht sind. In diesen Ver-
anstaltungen spielte ein ,Forschungstagebuch® immer schon eine zentrale Rolle. Die
Einfithrung des Portfolios war dann der nichste konsequente Schritt. Denn das Portfo-
lio ist keine isolierte MaBnahme, sondern sozusagen die logische Folge und der natiir-
liche Abschluss einer ganzen Reihe von reflexiven Lernmethoden.

Beispiel 1: Die Lehrveranstaltung ,,Einfiihrung in die Deutschdidaktik®

Dieser dreistiindige Kurs hat den Ehrgeiz, eine grundlegende Einfiihrung in die Grund-
fragen und Methoden des Deutschunterrichts zu bieten. Er besteht aus einem Mix aus
orientierenden kurzen Vortragen, methodischen Ubungen, aus ,Selbsterfahrung®, inso-
fern die Studierenden immer wieder angehalten werden, ihren eigenen Schulunterricht
zu reflektieren, aus dem Studium von theoretischen deutschdidaktischen Texten, aus
Diskussionen und zumindest einem Schulbesuch. In dieser Lehrveranstaltung miissen
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die Studierenden eine ganze Reihe von Texten verfassen: kurze Essays und Kommenta-
re zu deutschdidaktischen Themen, Rezensionen von Fachbiichern, Handouts fiir ihre
Kolleglnnen, Unterrichtseinheiten zu selbst gewdhlten Themen - vor allem aber: Noti-
zen fir ihr ,,Forschungstagebuch®. Das Portfolio, das als Abschluss-Arbeit abzugeben ist,
enthadlt alle diese Texte, die zu einem guten Teil im Verlauf der Lehrveranstaltung ent-
standen sind. Doch sein eigentliches Charakteristikum ist es, dass es diese Einzelteile zu
einem Ganzen zusammenfasst, und dieses Ganze sind die personlichen Lernschritte der
Studierenden, die von ihnen selbst zu einer Darstellung von Lern-Fort-Schritten geord-
net werden.

Ich gebe dabei generell die Unterscheidung zwischen ARBEITSJIOURNAL und PORTFOLIO vor.
Zu Beginn der Lehrveranstaltung (LV) rege ich an, ein Arbeitsjournal, nur fiir den per-
sonlichen Gebrauch, zu fiihren. In ihm sollen alle Beobachtungen, Uberlegungen usw.
festgehalten werden, die in Zusammenhang mit dem Schulpraktikum und der Begleit-
veranstaltung stehen. Vor allem kdnnen dort grundsatzliche Selbstbeobachtungen iiber
Lehrersein, Lehren und Lernen notiert werden. Selbstverstiandlich ist so ein personliches
Journal nicht obligatorisch, wenn auch dringend angeraten, und es ist viel zu intim, um
direkt in die LV Eingang zu finden. An verschiedenen Punkten der LV weise ich aber wie-
der darauf hin und erkundige mich, ob meine Anregung aufgegriffen wurde. Auch bie-
te ich manchmal innerhalb der LV einen Freiraum, etwa zehn Minuten bevor dem Ende
einer Sitzung, damit sich alle noch in Ruhe Notizen zu dem eben Gehdrten machen
konnen - {ibrigens eine MaBnahme, die ich der Anregung einer Studentin verdanke. Das
Arbeitsjournal ist sozusagen das Reservoir, aus dem das Portfolio - die verdffentlichte
Selbsteinschdtzung - schopft. Fiir das Portfolio mache ich schlieBlich eine Reihe von
Vorgaben, die ich bei jedem neuen Kurs {iberarbeitet habe und die im Augenblick so
aussehen (siehe Abbildung 1):

Ausschnitt aus dem Arbeitsplan der Lehrveranstaltung ,Einfuhrung in die Deutschdidak-
tik“, der zu Beginn der LV den Studierenden vorgelegt wird:

3. Arbeitsweise und Arbeitsjournal:

Ein wesentliches Ziel der Veranstaltung ist es, sich bewusst mit dem Berufsbild Deutsch-
lehrerin bzw. Deutschlehrer auseinander zu setzen. Dazu genuigen fachliche Informatio-
nen und methodische Ubungen nicht. Es geht auch um die Auseinandersetzung mit den
Vorerfahrungen mit Deutschunterricht, die Sie — in der Schiler/innen-Rolle — gemacht
haben. Und es geht schlieBlich um die Bewusstmachung der eigenen Vorstellungen vom
Lehrberuf, in Ubereinstimmung wie vielleicht auch im Gegensatz zu dem, was Sie in der
Lehrveranstaltung horen.

Ich lege lhnen daher dringend nahe, ein ,Arbeitsjournal” zu fihren, sozusagen ein
swissenschaftliches Tagebuch®, in dem Sie nicht nur das notieren, was in der Lehrveran-
staltung gesagt wird, sondern vor allem auch Ihre eigenen Uberlegungen, Gedanken,
Plane zum Deutschstudium bzw. zum Deutschunterricht.

Dieses Journal ist nicht nur eine wichtige Quelle fir Diskussionen, Referate und Pa-
piere, die in der Lehrveranstaltung geschrieben werden, sondern auch Grundlage fir das
Portfolio, das den Leistungsnachweis fiir die Lehrveranstaltung bildet.
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4, Leistungsbeurteilung:
* Die PS-Arbeit wird in Form eines Portfolios ( = Leistungsmappe) geliefert.

Das Portsfolio besteht im wesentlichen aus folgenden Papieren, die teilweise zu be-
stimmten Stichtagen zu schreiben sind bzw. am Ende der LV verfasst werden:

(Selbst-)Reflexion

1) Einleitung und roter Faden durch das Portfolio
2) Reflexionen Uber den eigenen Lernprozess
sowie Kommentare zu ausgewahlten Teilen der LV

Fachdidaktisches Wissen

3) Kurzer Essay zu einem fachdidaktischen Problem (3-5 Seiten)

4) Kommentar zu einem padagogisch-fachdidaktischen Text (2-4 Seiten)
5) Rezension eines fachdidaktischen Standardwerkes (3-5 Seiten)

Fachdidaktische Praxis

6) Protokoll und Kommentar zu einer beobachteten Unterrichtsstunde bei der Exkursion
in die Schule

7) Unterrichts-Skizze zu einem fachdidaktischen Thema, nach Wahl Unter- oder Ober-
stufe

Abb. 1

Die Arbeit am Portfolio wird somit zum Ansporn, in all diesem Panoptikum unter-
schiedlicher Erfahrungen, Beobachtungen und Eindriicke bewusst ein den Lernprozess
organisierendes Zentrum aufzubauen. Dieses Zentrum ist nicht der universitdre Lehrer,
das sind die Lernenden selbst. Dadurch, dass die Aufgabe, ein Portfolio zu verfassen,
vom ersten Tag an gestellt wird, besteht auch von Anfang an schon die Herausforde-
rung, den eigenen Lernprozess zu beobachten und damit bewusst zu férdern, sich im-
mer wieder einen Uberblick iber den eigenen Stand zu verschaffen und damit auch be-
wusster am Unterrichtsgeschehen der LV teilzunehmen.

Statt der einen groBen Abschlussarbeit gibt es somit viele kleine Aufgaben, die teilweise
schon wihrend der Lehrveranstaltung abzugeben sind (die Punkte 3-5, siehe wieder Kasten
1), wahrend die anderen Teile erst mit der Abgabe des Portfolios fillig sind. Da die beiden
Essays (Punkte 3 und 4) von mir schriftlich kommentiert werden, haben die Studierenden
die Méglichkeit (nicht aber die Pflicht), diese Texte zu tiberarbeiten oder auch direkt zu mei-
nem Kommentar Stellung zu nehmen. Uberhaupt bleibt den Studierenden ein Freiraum, wie
und wie viel sie in ihr Portfolio ,hineinpacken® wollen. Natiirlich hdngt auch meine Beur-
teilung davon wie, wie viele Aspekte sie ansprechen und wie gut sie das tun.

Beispiel 2: Die ,,Ubungen zur Unterrichtsplanung*
Noch offener sind die Vorgaben bei der zweiten Lehrveranstaltung, in der regelmaBig die

Portfolio-Methode zur Anwendung kommt. Es handelt sich um die ,Ubungen zur Un-
terrichtsplanung®, eine Begleitveranstaltung zum Schulpraktikum. 1ch gebe ausschlieB-
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lich formale Festlegungen vor, die eine Reihe von Schliissel-Aspekten der beobachteten
und selbst gestalteten Unterrichtspraxis erfassen sollen (Abbildung 2). Wieder ist die Re-
flexionsfahigkeit das wichtigste Kriterium bei der Auswahl der Aspekte wie auch bei der
Beurteilung der Leistung der Studierenden.

Meine Aufgabenstellung ist generell irgendwo in der Mitte zwischen Prozess- und Pro-
dukt-Portfolio angesiedelt. Einerseits gibt es in beiden Lehrveranstaltungen einige Tex-
te, die einfach zu liefern sind, ohne dass deren Entstehungsprozess besonders beleuch-
tet wird. Andrerseits steht insgesamt und bei einer Reihe von Aufgaben die persdnliche
Lernentwicklung bzw. die diesbeziigliche Dokumentation und Selbsteinschatzung der
Studierenden im Vordergrund: Zum Beispiel wird die Konzeption von Unterrichtseinhei-
ten im Schulpraktikum kontrastiert mit deren tatséchlichem Verlauf. Die Schlussfolge-
rungen, die die Studierenden aus diesem Vergleich ziehen, halte ich fiir einen wesentli-
chen Gradmesser ihrer Leistung.

Ubungen zur Unterrichtsplanung Wintersteiner Wintersemester 2001/2002
Portfolio: Leistungsmappe als Abschlussarbeit der Lehrveranstaltung

Das Portfolio soll Auskunft geben Uber Ihre Selbsteinschatzung dessen, was Sie im
Schulpraktikum gelernt haben — mit besonderem Bezug auf Ihre deutschdidaktischen
Kompetenzen. Es ist lhre verdffentlichte Selbsteinschatzung, die sich von ihrer unverof-
fentlichten Selbsteinschétzung (den eigenen Notizen, Tagebucheintragungen, Gedanken
im Kopf) in zweierlei Hinsicht unterscheidet:

1. Sie veroéffentlichen nur das, was Sie veroffentlichen wollen.

2. Sie veroffentlichen es in einer strukturierten und kommentierten Weise, so dass es fir
andere nachvollziehbar wird.

Es hat sich freilich schon oft erwiesen, dass man sich erst durch das Erzéhlen und For-
mulieren flir andere die eigene Einstellung klar machen kann (,Schreibend lernen*!).

Das Portfolio besteht demnach aus mehreren, mit einander nur lose verbundenen Ele-
menten, die durch den einleitenden Kommentar zu einer Einheit zusammengefihrt wer-
den. Es sollte idealtypisch folgende Dokumente enthalten:

1) Dokumentation aller geplanten Unterrichtseinheiten und Planungsskizzen — am be-
sten nachtraglich kommentiert, um sich Uber eigene Lernprozesse Rechenschaft zu geben

2) Eine ausfiihrliche Dokumentation der vorbereiteten und gehaltenen Unterricht-
seinheit(en) )

* Begrundungen, grundséatzliche Uberlegungen, unter Hinweis auf die einbezogene
Fachliteratur

* Konzepte, methodische Uberlegungen

* Materialien, die fur den Unterricht zusammengestellt bzw. ausgearbeitet wurden

* Ablaufskizze

* Der reale Ablauf (firr die gehaltene Unterrichtseinheit) und eine Einschatzung bzw. Kom-
mentierung der Differenz zwischen Erwartung und Realitét

* ausgewahlte Schilerlnnen-Arbeiten und ein Kommentar dazu

* Rickmeldungen

3) Reflexionen zu einzelnen Beobachtungen und Erlebnissen im (nicht nur eige-
nen) Unterricht, Beobachtungen von Klassen und Schilerinnen
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4) Bericht Uber den ,,Schultag“: Begleitung einer Klasse bzw. der Betreuungslehrerin /
des Betreuungslehrers Gber einen Schultag

5) Reflexionen liber Ihre Entwicklung als Lehrerln (Rollenverstédndnis, personlicher
Stil, Reflexion der unbewussten Einstellungen, die Sie im Laufe der ca. 15.000 Stunden
ihrer Schulzeit erworben haben)

6) Notizen, Reflexionen zu den Themen der Lehrveranstaltung ,,Ubungen zur Un-
terrichtsplanung”

7) Es wird ferner sinnvoll sein, dem Ganzen eine Einleitung und ein Verzeichnis der In-
halte lhres Portfolios voranzustellen.

Beurteilt wird nicht der ,Erfolg” oder ,Misserfolg” Ihrer Unterrichtsauftritte, sondern die
Qualitat lhrer Selbstreflexion, wie sie durch das Portfolio dokumentiert wird.

Abb. 2
5. Schwierigkeiten und Erfolge — eine Zwischenbilanz

Im Allgemeinen ist die Zustimmung zum Portfolio sehr hoch, doch habe ich nicht nur po-
sitive Erfahrungen. Vor allem anfangs gab es auch Abwebhr, die sich in hartndckigem Nicht-
Verstehen der Aufgabenstellung oder in ihrer bloB formalen Erflillung duBerte: Es wurden
zwar genau die Bedingungen eingehalten, die ich angab, aber es kam kaum zu Selbstrefle-
xion. Besonders die Aufgabe, den eigenen Lernzuwachs einzuschitzen und zu beurteilen,
wird manchmal als Zumutung und unerfiillbar zurlickgewiesen. Als sehr giinstig erweist
sich, dass inzwischen auch in anderen (padagogischen) Lehrveranstaltungen mit Portfolios
gearbeitet wird (vgl. den Beitrag von Kornelia Tischler in diesem Heft). Immer &fter kom-
men Studierende bereits mit einer positiven Einstellung, allerdings auch mit dem Wissen
iiber den Arbeitsaufwand, den ein Portfolio mit sich bringt, in meine Kurse.

Anhand der Portfolios kann man sehr gut verfolgen, wieweit persénlich bedeutsames Ler-
nen stattfindet, wobei die Bandbreite der Zugénge sehr unterschiedlich ist: Ein besonderer
Fall ist zweifellos die Studentin, die im Ergdnzungsstudium Deutsch studiert, also bereits
iiber eine langjahrige Unterrichtserfahrung verfiigt. Sie kann tatsichlich die neuen didakti-
schen Inhalte sehr konkret und bewusst auf ihr Bild von Schule und Unterricht beziehen.
Thre im Portfolio geduBerten Kommentare zeigen eine fast idealtypische Verbindung von
fachdidaktischem Denken und Personlichkeitsentwicklung. Auf der anderen Ende der Ska-
la findet man die Aufsplitterung dieser Einheit: etwa der Studierende, der die fachdidakti-
schen Erkenntnisse und Methoden als ,,Stoff* darstellt, der kaum etwas mit seiner eigenen
Person zu tun hat, wie umgekehrt die Studentin, die als Restimee ihres Portfolios feststellt:

Far mich war in dem Kurs der Stoff eher sekundar, von viel groBerer Bedeutung war flr
mich die Beschaftigung mit mir selbst, mit meinen Zweifeln, Winschen und Hoffnun-
gen. Ich stehe nun am Ende des Semesters und habe das wundervolle Gefihl, einen
groBen und bedeutenden Schritt gemacht zu haben. (B.W., SS 2001)
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Ein Indiz fir die Akzeptanz der Aufgabenstellung mag sein, dass viele Studentlnnen die
»Coverletters* ihrer Portfolios liebevoll ausgestalten und den (die?) Leser direkt ansprechen.

Nicht selten verwenden die Studierenden die Metapher der ,,Reise” fiir die Darstellung ihrer Er-
fahrungen. Das Portfolio ist dann sozusagen ein Logbuch und ein Reisetagebuch, also Orientie-
rung wahrend der Fahrt wie nachtréglicher Bericht dariiber. Das Bild scheint mir sehr passend ge-
wihlt zu sein. Geht es doch darum, ErRFAHRUNgen zu machen und tber sie zu berichten:

Ich méchte dieses Portfolio als Erinnerungsreise in meine ehemalige Schulzeit, aber
auch als eine Entdeckungsreise in eine mdgliche Zukunft als Lehrperson, einen Er-
kennungsprozess meines idealen Lehrerbildes verstanden wissen. (B.K., SS 2001)

Manche Studierenden beschreiben ihre neuen Lernerfahrungen Schritt fiir Schritt: Sie
verfassen ein Kurzprotokoll zu jeder Arbeitssitzung, an das sich ein personlicher Kom-
mentar anschlieBt.

Im Nachhinein ist es jetzt bei der Durchsicht der Mitschrift und der Lehrveranstal-
tungsunterlagen interessant, nachvollziehen zu kénnen, wie es einem wéahrend einer
vielleicht ein paar Monate zurlckliegenden Stunde ergangen ist. Der erarbeitete Stoff
liegt nicht als ein unuberschaubarer Block vor mir, wie bei anderen Lehrveranstaltun-
gen, sondern durch die kurzen Notizen konnte ich mir ein Arbeitsjournal anlegen, wel-
ches den durchgemachten Stoff zuséatzlich erlautert, kommentiert und positive als auch
negative Erfahrungen widerspiegelt. (St. G., SS 2001)

Andere wiederum gehen pauschaler vor und greifen nur die Punkte heraus, die fiir sie
eine besondere Lernerfahrung darstellten. Auf jeden Fall fiihrt das Portfolio dazu, dass
ich eine viel konkretere Riickmeldung tiber die einzelnen Teilbereiche der Lehrveranstal-
tung bekomme, Lob ebenso wie Kritik. Da ich die Arbeiten mit den jeweiligen Studie-
renden bespreche, kann ich auf Unzufriedenheit und Mingel genau eingehen und so-
mit die Lehrveranstaltung jedes Mal gezielt verbessern.

Obwohl ich versuche, die Vorgaben fiir die Portfolios jedes Mal zu verbessern, bin ich
doch noch keineswegs mit den Ergebnissen zufieden. Vor allem der Prozess der pddago-
gischen Selbstreflexion ist mir noch zu wenig dokumentiert. Wenn ich die anderen Auf-
sdtze dieses ide-Heftes lese, bemerke ich, dass die Kolleglnnen der individuellen Be-
treuung der Studierenden mehr Aufmerksamkeit schenken, als ich es tue...

Eine Fahigkeit ist jedoch dank der Portfolio-Arbeit stark gestiegen: Die Studierenden sind
nun in der Lage, meine Lehrveranstaltung sozusagen von auBen zu betrachten und sie auch
als Modell fiir schulische Unterrichtsgestaltung zu sehen und kritisch zu beurteilen.

Das vielleicht wichtigste positive Ergebnis der Arbeit mit Portfolios ist jedoch die sehr

stark gestiegene Selbstreflexion — ein Faktum, das den Studierenden auch bewusst ist
und das sie immer wieder ansprechen:
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... dass mir die LV viel geholfen hat, und zwar in erster Linie dadurch, dass sie mich zum
Uberdenken meiner Einstellung zu Schule und Lehrern gezwungen hat ... (E.A., SS 1999)

Es besteht kein Zweifel, dass die Arbeit mit Portfolios intensiver und aufwéandiger ist als
traditionelle Verfahren. Doch sind die Ergebnisse auch bewusster und nachhaltiger fiir
die eigene pddagogisch-didaktische Arbeit der Studierenden nutzbar. Nur weil ihnen
auch selbst klar ist, dass sie sich einen Erfahrungsschatz aufbauen, den sie weiter ver-
wenden kdnnen, nehmen sie die zusatzliche Arbeit meist gerne auf sich:

Alles in allem ist dieses Portfolio ein Mosaik aus Einzelelementen, die mit dem Deutsch-
unterricht in Zusammenhang stehen. In ihrer Gesamtheit ergeben sie ein heterogenes,
aber abgerundetes Bild des Unterrichts in der Muttersprache. Die Tatsache, dass die
gesamte Vorgangsweise wahrend dieses Semesters durch eine kontinuierliche Refle-
xion in Kombination mit praktischen Wegweisern und Erfahrungshilfen gepragt war,
macht dieses Portfolio zu einer bleibenden Wissens- und Informationsquelle fir meine
weitere didaktische Ausbildung und zukinftige Lehrtéatigkeit. (B.K., SS 2001)

Anmerkung:

1) Welche strukturellen Probleme der Organisation des Lehramtsstudiums dafiir verantwortlich
sind, habe ich versucht, in meinem Artikel ,Am Beispiel Deutsch. Uberlegungen zu einer Re-
form des Lehramtsstudiums® (ide 4/1995, 130-144) zu beschreiben.

& Werner Wintersteiner, Universitdt Klagenfurt, Institut fiir Germanistik. Universitats-
str. 65-67. A-9020 Klagenfurt. E-Mail: werner.wintersteiner@uni-klu.ac.at

Portfolios — die Ordnung der Dinge

Zunéchst tritt das Portfolio als &uBere Anforderung an die Lernenden heran. Diese auB3e-
re Anforderung kann aber nur mit innerer Beteiligung sinnvoll erflllt werden. Es ist letztlich
eine sehr subjektive Arbeitsform, wo sich allgemeine Vorgaben und persénlich gestaltetes
Erfullen keineswegs ausschlieBen. Im Portfolio zerfallt die strenge Aufgabenstellung — et-
wa das Thema einer Seminararbeit — in eine Reihe von unzusammenhéangenden Einzel-
aufgaben. Doch gerade deshalb ist ein strukturierendes Prinzip erforderlich, besteht der
Zwang zu einer inneren Logik, welche nur die Personlichkeit der Lernenden garantieren
kann. Die diffuse Aufgabe erzwingt also besondere Anstrengungen der Ordnung, welche
allerdings auch nicht so weit getrieben wird, dass sie den Gegenstéanden eine ihnen un-
natirliche Systematik aufzwingen kénnte. ,Die Ordnung der Dinge“ ist eben nicht alleine in
den Dingen zu finden, sondern hangt auch von denen ab, die die Dinge ordnen. Damit
kehrt die Beschéftigung mit den Dingen wieder zu ihrem Ausgangspunkt, zum ordnenden
Subjekt, zurlick. Das ist genau, was es zu erreichen gilt, ndmlich die Subjektivitat des Ler-
nenden mit den Objekten des Lernens in Beziehung zu bringen, in einer Weise, dass die
Lernenden immer wieder in die Lage kommen, die ,Herrschaft* iber den eigenen Lern-
prozess wieder herzustellen. Dass dies nétig ist, weil3 jeder, der selbst schon die Irritation
durch grundlegende neue Erfahrungen erleben konnte.

W. W.
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(M)ein Lern- und Forschungstagebuch —
ein Probegalopp

Das ist ein Bericht zur Entwicklung tiber EINEN mdglichen Baustein des Portfolioschrei-
bens von Lehramtsstudierenden an der Uni Wien im Bereich der padagogischen Ausbil-
dung vom WS 95/96 bis SS 01.

Ausgangslage:

Als Lehrerbildnerin und gelernte Germanistin haben mich so manche Priifungsrituale

und Modalitdten der Beurteilung von Studierenden in der pddagogischen Ausbildung an

einer groBen Universitdt schon lange heimlich knurren lassen:

e Vorlesungen mit GroBveranstaltungscharakter (bis zu 250 Priiflinge), im Auditorium
durchschnittlich 70-100 Hérerlnnen wochentlich, die sich so zum Skriptum auch
auditiv Wissen einverleiben, um es bei abschlieBenden schriftlichen Priifungen bes-
ser und rascher wieder reproduzieren zu kénnen;

e Kleinere Lehrveranstaltungen, die fiir Hauptfachpddagogen oder —psychologen an-
gelegt werden und oft interessante Teilgebiete einzelner Fachdisziplinen darlegen,
werden von Lehramtskandidaten iiberschwemmt aus Mangel an geeigneten Lehre-
rinnenseminaren; auch so werden schnell und weiterhin recht anonym Scheine/
Zeugnisse erworben und fiir kiinftige Lehrerlnnen angerechnet.

e Pidagogische Seminare, die aus einer einzigen Abfolge von Referaten der Teilneh-
merlnnen bestehen, die flugs und vif sich irgendwelche Infos aus dem Internet he-
runterladen. Und da es ja keine akademischen Nestbeschmutzer im universitéren
Studierbetrieb gibt, sprechen alle dann allgemein von gelungenen 1T-gestiitzten er-
folgreichen Lehrveranstaltungen.

Portfolios = Leistungsmappen mochten nach dem neuen Studienplan zur Lehramtsaus-

bildung an der Wiener Massenuniversitit gerne Mode werden. Wer sich als Leiterln von

Lehrveranstaltungen diesen Uberlegungen nicht verschlieBt und ein biss-chen Mut zum

Risiko beweist, ist ein ,cooler Coach” in seinem [ ihrem Seminar und findet regen Zu-

spruch der Studierenden.

I. Seminardesign als Voraussetzung fiir die Entwicklung eigensténdiger Port-
folios der Studierenden

Prolog:

Fingierter Dialog zweier Studierender auf den Stiegen zum 1S (= Institut fiir die schul-
praktische Ausbildung); ein Teil weiblich, ein Teil mannlich; Tonlage passend fiir 19-
25jahrige; Modulation der Stimmen schwankend zwischen neugierig, verunsichert, be-
sorgt und tatendurstig:
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Sprecher Y : ,Willst du auch in dieses Seminar der anderen Art ?*

Sprecherln XXL : ,Du, da war ich schon im Wintersemester. Ich hab® gar nicht ge-
glaubt, dass es bei der APA (= allgemeinpidagogische Ausbildung) auch etwas wirklich
Brauchbares und ganz Praxisnahes gibt. Ich sag dir aber, das ist ganz schén aufwendig,
kostet einen Haufen Zeit; aber ich hab" wirklich fiir mich selber und fiir spater, fir die
Schul’, was profitiert und ausprobiert!*

Wenn das eigenstindige Entwickeln, Schreiben/Gestalten und auch Verantworten eines
Prisentationsportfolios eines der Endziele in der verbesserten Lehrerlnnenausbildung an
den Universitdten sein soll, dann ist es zum Erreichen dieses Zieles notig, dass Wege ei-
ner neuen Lernkultur das Seminardesign der Lehrveranstaltungen priagen. Es erscheint
mir unsinnig, tradierte und wenig hinterfragte Lehrveranstaltungsmuster mit einem
~Portfoliomascherl® zu verzieren.

Die Entwicklung der Gesamtpersonlichkeit eines/einer Studierenden fur die kom-
mende Tatigkeit im Lehrberuf gilt als Hauptanliegen der pddagogischen Ausbildung.
Sechs Grundqualifikationen als Schwerpunkte einer gelebten Beziehungskultur tragen
dazu bei, das dafiir notwendige Vertrauen zu entwickeln: Selbstverantwortlichkeit, Pro-
blemldsefahigkeit, Wissenschaftsfahigkeit, Kooperationsfahigkeit, Kommunikations-
fahigkeit und Reflexionsfahigkeit. Wenn dieses didaktische Grundkonzept nachhaltig
umgesetzt wird, ist es die Basis einer neuen Einstellung und Haltung in der Lehrerbil-
dung. Sie gilt fiir Lehrende wie fiir Lernende. Das Curriculum solcher Seminare ist ge-
kennzeichnet von den Einsichten der neueren Lehr- und Lernforschung, die kurz zu-
sammengefasst Folgendes vertritt: ,, Der Erwerb von Wissen, Fertigkeiten, Einstellungen
und Uberzeugungen ist ein aktiver Prozess und Lernen ist dann am effektivsten und
produktivsten, wenn es zielgerichtet und selbstgesteuert ist, sowie in Interaktion und
Zusammenarbeit mit anderen erfolgt.” (Buchberger, 1997, S 33) Das prozessorientierte
Arbeiten fordert die Selbstdndigkeit der Studierenden, das Vorwiartskommen in Klein-
gruppen, das Dokumentieren, das Prasentieren und die Reflexion kleiner Arbeitsschritte
bei gemeinsamen Entscheidungen.

Il. Zur Entstehung des Lern- und Forschungstagebuches

In rund 25 verschiedenen Blocklehrveranstaltungen, die ich nach diesem Grundmodell
zu gestalten versuchte — die Teilnehmerlnnenzahl betrug meist 15 bis max. 20 Perso-
nen —, habe ich mich im Sinne der Aktionsforschung auch darum bemiiht, die her-
kommliche Form der Seminararbeiten zu verdndern. Der mehrjahrige Entwicklungspro-
zess hat derzeit etwa jenen Stand erreicht, den ich im Folgenden beschreibe. Unter-
schiede zeigen sich selbstverstandlich bei den verschiedenen Persdnlichkeiten der Teil-
nehmerlnnen und bei der unterschiedlichen Schwerpunktsetzung der Lehrveranstaltun-
gen ( Studieneingangsphase, Einfiilhrungsphasen in die Schulpraxis mit begleitender Su-
pervision und Didaktik/Methodik-Veranstaltungen).

Allein der neue Name des Produktes ,Lern- und Forschungstagebuch® riickt deut-
lich von negativen Assoziationen zum Kapitel ,Seminararbeit” ab. Das Verfassen eines
traditionellen Tagebuches ist nahezu allen Teilnehmerlnnen aus eigener Jugend ver-
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traut; Lernen und Forschen sind neue Aufgaben fiir Studierende an der Universitat. Diese
neue Tatigkeit ist also vorzugsweise positiv besetzt und der Priifungscharakter ist nicht
immanent, denn jeder und jede arbeitet vorerst fiir sich an der Entwicklung und Ausge-
staltung der eigenen Lerngeschichte. Von allem Anfang an mache ich jedoch klar, dass
groBe Teile des Forschungstagebuches zum Veroffentlichen geschrieben werden: einerseits
soll der gegenseitige Austausch der Gedanken und Erfahrungen der Studierenden voran ge-
trieben werden, denn im Seminarverlauf kann man immer wieder auf schon Erarbeitetes
und Reflektiertes zuriickgreifen; andererseits werden die tiberarbeiteten Entwiirfe, die zu-
satzlichen Literaturstudien und die gut layoutierten Zusammenfassungen auch zur Ge-
samtbeurteilung der Studierenden im Seminar herangezogen. Selbstversténdlich kénnen
besonders selbstkritische, von Selbsterfahrung geprégte und ganz private Produktionsteile
vor der Veroffentlichung herausgetrennt werden. Diese Abschnitte besonderer Nachdenk-
lichkeit aber erweisen sich gerade in ihrer Krisenhaftigkeit als Chancen zu tiefergreifenden
Verdnderungen, neuen Einstellungen und Werthaltungen fiir kiinftige Lehrerlnnen.

Die Schreibfahigkeit ist nicht bei allen Lehramtsstudierenden gleich gut ausgepragt:
Sprachstudentinnen und Naturwissenschaftlerinnen haben géinzlich unterschiedliche
Einstellungen und Erfahrungen dem Schreiben gegeniiber (z. B. Darstellen in epischer
Breite und verknapptes, symbolisches Schreiben in Formeln). Unterschiedliche Kompe-
tenzen der Seminaristinnen sollen daher bewusst gemacht, wertgeschitzt und mit Sinn-
haftigkeit erfiillt werden. Hemmungen und Angste im Schreibprozess bleiben so leich-
ter auf der Strecke, da ja alle bisherigen studentischen Fahigkeiten einen ihnen eigenen
Wert erhalten und somit anerkannterweise mithelfen, Inhalte und Reflexionen der Teil-
nehmerlnnen eigenverantwortlich darzustellen.

In den Lernprozessen des Seminars werden nicht nur Inhalte und Wissen um Modelle
der Pidagogik angeboten, sondern Ubungen und Handlunganleitungen durchgespielt,
Gefiihle wahrgenommen und besprochen, innere Vorgédnge und Entscheidungen be-
glinstigt und unterstiitzt. Wahrend des Seminars bin ich als Leiterin Begleiterin, also
Coach fiir die Studierenden bei ihrer Lernentwicklung. Das Lerntagebuch bietet aber
dariiber hinaus noch bei Aufzeichnungen wéhrend des Seminars und bei der héuslichen
Dokumentation weiterfithrende Einsichten und Anregungen aus anderen Veranstaltun-
gen und den berufspraktischen Ubungen. So bieten sich neue Blickwinkel und Még-
lichkeiten, eigene Intentionen, personliche Starken und Schwichen besser wahrzuneh-
men und zu erkennen, zu verarbeiten und zu reflektieren. Viele Textpassagen in diesen
Abschnitten gleichen dann inneren Monologen.

Das qualifizierte Niederschreiben dieser Vorgange findet in selektiven Protokollen, in
Gedachtnisprotokollen oder tibersichtlichen Rastern und Graphiken seinen Ausdruck.
Das komplexe Geschehen von Unterricht wird von den Teilnehmerlnnen erstmalig in sei-
ner Struktur erfasst und je nach Schwerpunktsetzung noch weiter verarbeitet. Damit
soll fur die Teilnehmerlnnen selbst und fiir andere Leser (Seminarleiterin und andere
Teilnehmerlnnen) der Lern- und Entwicklungsprozess in seinen vielfaltigen Schritten
nachvollziehbar werden. Es entsteht aber ebenso eine Kontinuitdt im Betrachten des ei-
genen Entwicklungsprozesses neben der teilnehmenden Beobachtung der AuBenste-
henden. Deren 1deen und Gedankensplitter helfen wieder, das eigene alltdgliche Funk-
tionieren bewusst anzuschauen.
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Durch Skizzen, Symbole, Zeichnungen und eigene Bilder ( z.B. von Videoaufnahmen)
werden eigene Entscheidungen und Erkenntnisse veranschaulicht, verstirkt und ver-
deutlicht. Je 6fter und konsequenter diese schriftlichen Eintragungen erfolgen, um so
klarer und treffsicherer wird der Ausdruck.

Am Ende des Seminars — mit einem gegliickten Lern- und Forschungstagebuch in
Hinden - freuen sich die meisten Studierenden tiber die umfangreiche Darstellung per-
sonlicher Ergebnisse, das Durchhalten ihres Forschungsinteresses und die neuen Kennt-
nisse iiber Arbeitsmethoden, die sie auch spéter als Lehrerlnnen noch weiter verwenden
koénnen.

Diese Gestaltung von Lern- und Forschungstagebiichern ist neben zahlreichen wei-
teren Ausgestaltungsmoglichkeiten ein denkbarer Zugang zum Portfolioschreiben.

Literatur:
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Am Beispiel des Projektseminars: »ochulentwicklung in
Osterreich — Bearbeitung von Fallbeispielen®

I. Einleitung

Die Verwendung des Portfolios als alternativer Mdglichkeit der Leistungsbeurteilung
steht in einem engen Zusammenhang mit der Neuentwicklung des Studienplans der
Studienrichtung Pddagogik. Die Neukonzeption war aufgrund des Universitats-Studi-
engesetzes 1997 notwendig geworden, da dieses nur mehr Einfachstudien (mit Aus-
nahme der Lehramtsstudien) vorsieht. Dariiber hinaus wurde den Studienkommissionen
ein groBerer Spielraum in der Gestaltung der Inhalte und der Priifungsordnung zuge-
standen. Die formulierten Ziele des Studienplanes bestehen darin, fachspezifische, be-
rufspraktische sowie soziale und persdnlichkeitsbildende Kompetenzen zu vermitteln,
damit die Studierenden in der Lage sind, ,Problemstellungen in padagogischen Arbeits-
und Berufsfeldern unter Zuhilfenahme wissenschaftlicher Methoden zu bewaltigen®
(Mitteilungsblatt der Universitat Klagenfurt, 36. Stiick, 1999, S. 3). Um dieser Zielset-
zung nachzukommen, wurden neue Pflichtfacher eingefiithrt und eine neue Priifungs-
ordnung besprochen. Insbesondere die Diskussion um das Pflichtpraktikum im 2. Studi-
enabschnitt fiihrte zu den Fragen nach méglichen Formen der Begleitung der Studie-
renden durch das Lehrpersonal der Universitdt und nach einer besseren Integration der
praktischen Erfahrungen in das Studium. Die Einflihrung der Lehrveranstaltung ,Mitar-
beit in einem Schulentwicklungs- oder Beratungsprozesses | Praxisbegleitung®, in Form
eines Projektseminars abzuhalten, sollte beiden Auftrdgen gerecht werden, indem die
Studierenden ihre Praxis mit Forschungsaufgaben kombinieren und dabei vom/von der
Lehrveranstaltungsleiter/in begleitet werden. In weiterer Folge bekam die Erérterung der
Beurteilung dieser Lehrveranstaltung eine zentrale Rolle, denn traditionelle Beurteilun-
gen, wie schriftliche Prifungen, Arbeiten und/oder Priifungsgespriche, erschienen nicht
sinnvoll. Wenngleich auch dabei davon auszugehen ist, dass der/die Lehrende formale
und informelle Formen zur Einschdtzung der kognitiven und sozialen Entwicklung der
Studierenden einsetzt, um zu erkennen, was die Studierenden gelernt haben und in wel-
chen Bereichen eine Weiterentwicklung notwendig ist, so weisen diese Methoden den
Nachteil auf, dass sie zumeist wenig tiber die Fihigkeit der Person, Problemldsungen zu
finden, aussagen. Die Bearbeitung von sogenannten Fallbeispielen wird vielfach als Ver-
such gesehen, diese Probleme zu mindern, die Frage der Beurteilung ist aber in dieser
Situation ebenfalls weitgehend ungeklart. Das Portfolio als sorgfiltig geplante und ziel-
gerichtete Sammlung von Arbeiten des/r Studierenden stellt fiir viele Autoren/innen ei-
ne Losung der zuvor genannten Kritikpunkte dar (z. B. Jabornegg 1997, Thonhauser
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2000). Trotzdem war es bei der Neukonzeption des Studienplans nicht méglich, die 1dee
des Portfolios im Studienplan zu verankern und somit verpflichtend einzufiihren, da ei-
nige Mitglieder der Studienkommission in Sorge waren, dass dadurch Qualitdt und An-
spriiche der Ausbildung reduziert wiirden.' Es bestand lediglich Einigkeit dartiber, dass
diese Lehrveranstaltung priifungsimmanent durchzufiithren und die Form der Beurtei-
lung dem/r Lehrveranstaltungsleiter/in zu tiberantworten wire. Im folgenden Beitrag
wird nach einer kurzen Einleitung in die Thematik ,Portfolio®, das Konzept der Lehr-
veranstaltung, die erstmalig im Sommersemester 2001 im Studienzweig ,,Schulentwick-
lung und Beratung” der Studienrichtung Péddagogik erprobt wurde, kurz vorgestellt und
es werden die ersten Erfahrungen tiber die Beurteilung dargelegt.

Il. Was ist ein Portfolio?

Der Ursprung des Portfolios liegt in den 1980er Jahren in GroBbritannien bzw. in den
USA und wird heute v. a. in der Lehrer/innenausbildung verwendet,” um die Entwicklung
eigener Kompetenzen zu dokumentieren, wie zum Beispiel die Definition von Camp-
bell/Cignetti u. a. (1997) zeigt: ,A portfolio is an organized, goal-driven documentati-
on of your professional growth and achieved competence in the complex act called tea-
ching.” (S. 3). Fur die Arbeit im Projektseminar ist jedoch die weiter reichende Begriffs-
bestimmung der Northwestern Evaluation Association — in der Ubersetzung von Jabor-
negg (1997) — ausschlaggebend gewesen:

»Ein Portfolio ist eine zweckgerichtete Sammlung von Arbeiten im Zusammenhang
eines Lehr-/Lernprozesses, die den Einsatz, den Fortschritt und den Leistungsstand in ei-
nem oder mehreren (Fach-) Gebiet(en) darstellt,“ (S. 412), wobei damit kognitive (z. B.
Problemlosefdhigkeit, kritisches Denken) und personlichkeitsbildende Ziele (z. B. Aus-
dauer, Selbstverantwortungsgefiihl, Motivation) verbunden sind (vgl. Jabornegg, 1997,
S. 413).

lll. Die Intentionen des Projektseminars

Das Projektseminar ist gemaB den Zielsetzungen des Studienplans dazu gedacht, eine
bessere Eingliederung der wihrend des Pflichtpraktikums gemachten beruflichen Erfah-
rungen in die universitdre Ausbildung zu erreichen, um damit eine Optimierung der
fachwissenschaftlichen und methodischen Qualifizierung zu gewahrleisten. Darliber hin-
aus sollen die Studierenden befahigt werden, {iber ihre Erfahrungen in der Praxis sowie
bei der Planung und Durchfiihrung von Forschungs- und Entwicklungsarbeiten zu re-
flektieren, um u. a. eigene Starken und Schwichen besser zu erkennen.

Die Arbeit der Studierenden erfolgt mit Hilfe der Aktionsforschung und wird mittels
eines Prozessportfolios dokumentiert, welches dadurch charakterisiert ist, dass es eine
ungekiirzte Sammlung von Daten darstellt, die im Verlauf der Themenbearbeitung ge-
sammelt werden.” Theoretische Annahmen und die Begriindung verwendeter Model-
le/Theorien sind dabei ebenso von Bedeutung wie ihre Erfahrungen in der Praxis. Den
Abschluss bilden eine Zusammenfassung der Ergebnisse sowie deren Interpretation und
die Reflexion der eigenen Erfahrungen.
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Zusammenfassend kann also festgestellt werden, dass das Portfolio zwar eine Sammlung
unterschiedlicher Daten darstellt, der/die Priifer/in erhalt jedoch einen umfassenden Ein-
blick in das Wissen, die Meinungen sowie die methodischen und reflexiven Fahigkeiten
tiber die ein/e Studierender/e verfligt. Die Daten in der Portfoliomappe kénnen in diesem
Sinne als Ausdruck der erreichten Kompetenz, Individualitdt und Autonomie im Umgang
mit dem Thema gesehen werden (vgl. Campbell 1997, S. 3, Briuer 2000, S. 22f).

IV. Die Teilnehmer/innen

Die Gruppe bestand aus acht Teilnehmer/innen, die sich alle in der Endphase des Stu-
diums befanden. Weiters ist darauf hinzuweisen, dass lediglich eine Vollstudentin ohne
Erfahrung im Lehrberuf teilgenommen hat, die anderen sieben waren Lehrer/innen in
unterschiedlichen Schularten, davon waren vier wihrend des Projektseminars berufs-
tatig, zwei hatten zeitenweise eine Anstellung und eine war bereits in Pension.

Die Studierenden konnten selbst entscheiden, ob sie im Team oder allein arbeiten
wollten. Vier zogen es vor, gemeinsam mit einem/r Partner/in eine Fragestellung zu er-
forschen, wihrend die anderen sechs individuellen Fragestellungen nachgingen. Die
Themen betrafen Unterrichtsentwicklung, Umgang mit verhaltensauffalligen Schiiler/in-
nen sowie die Moderation von Schulentwicklungsprozessen (Rolle des Schulentwick-
lungsberaters — Selbst- und Fremdbild).

Verlauf der Lehrveranstaltung:

1. Zu Beginn stand eine gemeinsame Bearbeitung eines Textes zum Thema ,Schulent-
wicklung®. Anhand dieses Fallbeispieles sollten
— die Ebenen eines Schulentwicklungsprozesses herausgearbeitet werden;
— gewdhlte Méglichkeiten des methodischen Vorgehens kritisch hinterfragt und Al-
ternativen erarbeitet werden;

2. Danach erhielten die Studierenden den Auftrag, sich eine Fragestellung zu wahlen
und sich dabei mit folgenden Aspekten auseinanderzusetzen:
— Handlungsspielraum: z. B. Kann ich diese Situation dndern oder bin ich von an-
deren Personen abhdngig?
— Bedeutsamkeit: z. B. Wie wichtig ist mir diese Situation? Worin besteht mein ei-
gentliches Interesse? Besteht dieses auch noch in einigen Wochen?
— Bearbeitbarkeit: z. B. Kann ich die zeitlichen Vorgaben einhalten? Uberfordere ich
mich damit?
— Vertraglichkeit: z. B. Wie passt dieses Vorhaben mit meinen anderen Tétigkeiten
zusammen? Kann ich diese Fragen in Zusammenhang mit meinem ,herkdmmlichen’
Alltag bringen? (vgl. Posch/Altrichter, 1990, S. 49)

Den Abschluss dieser Uberlegungen bildete eine Prisentation der Fragestellung

im Rahmen des Seminars, wobei die anderen Studierenden als , kritische Freunde/in-
nen“ agierten und durch gezieltes Nachfragen zu weiteren Uberlegungen anregten.

3. Das Vorgehen in der Praxis wurde wiederum individuell oder in Partner/innenarbeit
geplant und danach mit mir durchgesprochen, dafiir wurden allerdings gesonderte
Termine mit allen ,Paaren“ / Einzelpersonen vereinbart.

1“(.71/02 * 50



Portfolio und Leistungsbeurteilung konkret

4. Die praktische Umsetzung, Auswertung und Interpretation der Daten erfolgten oh-
ne Begleitung, wenn jedoch Fragen oder Wiinsche auftauchten, so konnten diese je-
derzeit mit den anderen Studierenden und/oder mit mir besprochen werden.

5. Den Abschluss bildete die Prasentation des methodischen Vorgehens und der Ar-
beitsergebnisse. Auch dabei agierten die Mitstudierenden wieder als , kritische Freun-
de/innen®

6. Alle Arbeitsschritte, die gesammelten Daten sowie die Reflexion iber den Verlauf
wurden in einer Portfoliomappe gesammelt, deren Aufbau folgend war:

Zu bewiltigende Aufgabe Form der Darstellung
Schulentwicklung: Mitschrift der Lehrveranstaltung und eigene
Erérterung eines Fallbeispiels Anmerkungen zum Fallbeispiel
Entwicklung der Forschungsfrage Darstellung des Entscheidungsprozesses
(entsprechend den Vorgaben)

Literaturbearbeitung - Kurze Zusammenfassung der
- Erérterung theoretischer Grundannahmen wesentlichen Aspekte
- Schaffen eines theoretischen|- Theoretischer Kontext

Bezugsrahmens - Theoretische Annahmen (Hypothesen-

bildung)

Planung und Durchfiihrung des Vorgehens - Schriftlicher Entwurf tber die

Arbeitsschritte / der zeitlichen Vorgaben

- Begriindung fiir das gewéhite Vorgehen

- Gesammelte Daten (Beobachtungs-
protokolle, interviewtranskript, ....)

Darstellung der Daten und Interpretation - Methoden der Auswertung

- Zusammenfassung der Ergebnisse und
Interpretation

Prasentation der Ergebnisse - Verlaufsplanung

- Arbeitsmaterialien (Folien,...)

Reflexion - Forschungstagebuch

- Reflexionsblatt zur Lehrveranstaltung

- __Conclusio

Abb. 1: Aufbau des Portfolios
V. Die Beurteilung

Die Erstellung des Portfolios erfolgte im Verlauf eines Semesters, die Aufgaben waren
zumeist auBerhalb des Projektseminars zu bearbeiten, das Seminar selbst diente dem Er-
fahrungsaustausch, der Kldrung von strittigen Punkten, der Weiterentwicklung von Me-
thoden sowie der Priasentation und der Diskussion der Ergebnisse. Wesentlich dabei war,
dass zu Beginn die Arbeitsschritte detailliert erkldrt, die Studierenden in die Planung
miteinbezogen und die Kriterien des BewertungsmaBstabes offen diskutiert wurden. Die
Beurteilung selbst kann als ein Balanceakt zwischen Produkt- und Prozessbetrachtung
gesehen werden. Unter Produkt ist dabei z. B. die 1dentifikation des Schreibers mit sei-
nem Thema, die Nachvollziehbarkeit der Aussagen und das Entwickeln neuer Hand-
lungsstrategien zu verstehen, wahrend mit der Prozessbetrachtung beispielsweise der
Umgang mit den eigenen Lernerfahrungen, Hinterfragen der eigenen Gedanken, kriti-
sche Auseinandersetzung mit Theorie und Praxis gemeint ist.
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VI. Erste Erfahrungen mit dem Portfolio als alternative Prifungsform

Die ,Evaluation“ der Lehrveranstaltung erfolgte im Rahmen der Reflexion der Teilneh-
mer/innen tber ihren Arbeitsprozess (Forschungstagebuch), mit Hilfe des Reflexions-
blattes zur Lehrveranstaltung und der Nachbesprechung der Arbeit.

Fir die Studierenden stellte das Portfolio zu Beginn eine neue Herausforderung dar,
die zunichst Unsicherheit erzeugte. Fragen nach der Gestaltung und den Beurteilungskri-
terien wurden zu Beginn immer wieder gestellt, wie z. B. ob alle gesammelten Daten auf-
genommen werden miissen, wie mit den Vorschldgen der Mitstudierenden umzugehen ist,
in welcher Form das Portfolio anzuordnen ist (themen- oder tatigkeitsspezifisch) usw. Die
Ubersicht (Abb. 1) stellte zwar eine wesentliche Hilfe dar, trotzdem blieben u. a. bei der Li-
teraturbearbeitung Fragen nach Quantitdt und Qualitdt zunichst offen. Die Klarung die-
ser und weiterer Fragen erfolgte aber letztendlich wahrend des gesamten Semesters bei
den gemeinsamen Besprechungen der Produkte oder des Prozesses.

Die Diskussion dieser Punkte zeigte aber auch einen anderen Aspekt deutlich, dass
der Rollenwechsel vom passiv konsumierenden zum aktiv handelnden Studierenden teil-
weise von Selbstzweifeln {iber ihre eigenen Fahigkeiten begleitet wurde. Die kleine
Gruppe, die sich zum Teil aus anderen Lehrveranstaltungen bereits kannte, sowie ein re-
spektvoller Umgang miteinander lieBen ein offenes Gesprachsklima entstehen, in dem
Fragen und Befiirchtungen im gesamten Verlauf der Lehrveranstaltung angesprochen
werden konnten.

Als besonders lehrreich erlebten die Studierenden die gemeinsame Besprechung ihrer
Arbeiten mit den Studierenden, wenn diese als sogenannte ,kritischen Freunde/innen®
fungierten. Zum einen, weil damit eigene Unklarheiten / Schwachpunkte in der Argu-
mentation erkannt wurden, zum anderen, weil das Kldren des methodischen Vorgehens
und das Erarbeiten von Alternativen der Horizonterweiterung aller dienten. AuBerdem
wurden dabei auch immer wieder theoretische Annahmen und methodisches Vorgehen
kritisch hinterfragt. Interessant zu beobachten war auBerdem, dass mit Fortdauer des Pro-
jektseminars die Studierenden immer hiufiger die Kommilitonen/innen als ,kritische
Freunde/innen* bei offenen Fragen und/oder Problemen in Anspruch nahmen.

Die Priifungsform ,,Portfolio” wurde von allen als sehr positiv empfunden, da ein ho-
her Praxisbezug in Verbindung mit theoretischen Erkenntnisse gegeben war. Es gab aber
auch Kritik von Seiten der Studierenden. Im Mittelpunkt stand dabei der hohe Aufwand
(zeitliche Belastung und Arbeitsintensitit) und die Unsicherheit zu Beginn der Lehrver-
anstaltung, da nicht deutlich war, was wirklich gefordert wurde. Hier wiinschten sich die
Studierenden eine ,Mustermappe® als Orientierungshilfe. Der zeitliche Aufwand sowie
die hohe Arbeitsbelastung sollten ihrer Meinung nach in der Form gemindert werden,
dass die Lehrveranstaltung vierstiindig angeboten und tiber zwei Semester gefiihrt wird,
da dies auch ihrem Aufwand entsprechen wiirde.

Fir mich als Lehrveranstaltungsleiterin stellte diese Arbeit ebenfalls eine groBe Heraus-
forderung dar, einerseits weil ich v. a. als Beraterin agierte und mich stets auf neue Si-
tuationen, Problemlagen und Theorien einstellen musste, andererseits durch die zeitli-
che Belastung, da am Anfang vermehrt Einzelgesprache mit den Studierenden gefiihrt
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wurden und auch das Portfolio als Vorbereitung auf das Gesprach durchzusehen war. Bei
groBeren Gruppen ist diese Form vermutlich nicht aufrechtzuerhalten bzw. kann nicht
individuell gearbeitet werden.

In der Besprechung ihrer Arbeiten mit mir wurden die Studierenden zunehmend ak-
tiver, d. h. sie artikulierten deutlich ihre Meinungen, vertraten stérker ihre eigenen Po-
sitionen und forderten von mir Hilfestellungen in Form von weiterfiihrenden Fragen
und Aufzeigen alternativer Wege ein, die ihnen das eigenstdandige Finden von Losungen
ermdoglichen sollte. Direkte Losungsvorschlage waren nur in Ausnahmeféllen erwiinscht.

Positiv aufgefallen ist dariiber hinaus, dass bereits im ersten Drittel der Sommerferien
alle Studierenden ihr Portfolio abgaben. Das ist vermutlich darauf zuriickzufiihren, dass sie
bereits viele umfassende Arbeiten wihrend des Seminars zu erledigen hatten und die ab-
schlieBenden Ergénzungen (z. B. Conclusio, Einarbeitung der Riickmeldungen) keinen zu
groBen Aufwand im Vergleich mit den bereits erledigten Aufgaben darstellten.

VII. Resiimee

Die ersten Erfahrungen mit dem Portfolio zeigen, dass, obwohl die Umsetzung sehr ar-
beitsintensiv und zeitaufwendig ist, diese Form als sehr befriedigend erlebt wird. Die
Griinde kénnen folgend zusammengefasst werden:

— Die Darstellung des Verlaufs, der Datensammlung, der Interpretation der Ergebnisse
sowie der personlichen Reflexion {iber die Arbeit vermitteln einerseits einen
Uberblick tiber das methodische Vorgehen und die inhaltliche Auseinandersetzung,
andererseits erhohen sie die Moglichkeit zu einer differenzierten Beurteilung der er-
brachten Leistungen, die sowohl die Intensitit (Quantitit) als auch das Niveau (Qua-
litdt) beinhaltet. Trotzdem oder besser gesagt gerade deswegen nimmt dabei die Fra-
ge nach der Objektivitdt einen wesentlichen Stellenwert ein. Die Erfahrung, unter-
schiedliche Portfoliomappen zur gleichen Zielsetzung zu beurteilen, macht deutlich,
dass ein gewisses Maf an Standardisierung, wie z. B. in Abb. 1 dargestellt, notwen-
dig ist, ohne den Aspekt der individuellen Bezugsnorm, in deren Mittelpunkt der
personliche Lernfortschritt steht, aus den Augen zu verlieren. Die gemeinsame und
offene Diskussion mit den Studierenden — individuell und in der Gruppe — schafft
die dafiir notwendige Transparenz in der Leistungsbeurteilung.

— Die schriftliche Darstellung durch das Portfolio ermdglicht Studierenden und Leh-
renden, miteinander iber das gewédhlte Thema in einen Dialog zu treten, wobei die
Studierenden aufgrund ihrer Vorarbeiten starker ihre eigenen Positionen und Mei-
nungen artikulieren und vertreten kdnnen. Die personliche Interaktion férdert das
Selbstvertrauen der Studierenden.

— Die klare Dokumentation der Arbeitsschritte 138t besser mdgliche Fehlerquellen oder
alternative Handlungsmuster erkennen und bearbeiten, da die Studenten/innen auch
gefordert sind, iber inhaltliche Fragen und methodische Arbeitsschritte nachzuden-
ken und sie schriftlich darzulegen.

— AuBerdem ermdglicht die Arbeit die Forderung einer gezielten und systematischen
Weiterentwicklung, da Starken und Schwichen der Studierenden besser erkannt
werden und ausgebaut bzw. verringert werden kénnen.
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— Das Portfolio gibt den Lehrenden Gelegenheit, Leistungen gemeinsam mit Studie-
renden zu bewerten.

Eine Grundvoraussetzung fiir die erfolgreiche Arbeit besteht darin, dass die im Portfolio
enthaltenen Aufgabenstellung authentisch ist. ,Der Begriff ,authentisch® meint dabei Auf-
gaben, die eine offene Fragestellung besitzen, die tendenziell zu einer umfangreichen Pro-
blembearbeitung fiihren, die Lernenden mit den Problemen unvollsténdiger Informationen
konfrontieren und gleichzeitig mdglichst realistisch, praxisbezogen und anwendungsorien-
tiert erscheinen. Die Aufgabenstellung soll zudem Gelegenheit bieten, Gedanken {iber das
eigene Lernen und Vorgehen (Metakognition) anzustellen, um damit verkntipft das fach-
spezifische Denken erkennen zu kénnen.” (Jabornegg, 1997, S. 413f).

Uber diese Voraussetzung hinaus sind aber auch noch weitere Fahigkeiten bei den Be-

teiligten gefordert:

a) Bereitschaft zur aktiven und selbststandigen Arbeit

b) Fahigkeit und Bereitwilligkeit zur Kommunikation mit den Studienkollegen/innen

¢) Offenheit gegeniiber anderer Erfahrungen

d) Aufgeschlossenheit gegentiber alternativen Handlungsmaglichkeiten

e) Bereitschaft Verantwortung zu Gibernehmen fiir die Planung und Durchfiihrung von
Handlungsabldufen sowie fr Darstellung und Interpretation der Daten (vgl. Dick
1994, S. 384)

f) Bereitwilligkeit der Lehrenden zeitenweise Lernende zu sein.

Die ersten Erfahrungen stimmen zuversichtlich, die Zielsetzungen konnten erreicht werden
und die Studierenden haben das Portfolio als sinnvolle Form der Leistungsbeurteilung er-
lebt. Denn sie sehen darin die Mdglichkeit, eine praxisrelevante und auf ihren Erfahrun-
gen aufbauende Verbindung mit theoretischen Erkenntnissen herzustellen, die ihrer eige-
nen Kompetenzerweiterung diente. Anzumerken ist allerdings, dass das Portfolio sowohl
fiir die Studierenden als auch fiir die Lehrenden mit einem erhéhten Arbeitsaufwand ver-
bunden ist. Ein Problem, das von Seiten der Lehrenden durch gemeinsame Lehrveranstal-
tungen gelost werden kénnte, d. h. Teamarbeit nicht nur als Kompetenz bei den Studie-
renden einzufordern, sondern auch als Lehrende an der Universitit zu verwirklichen.

Anmerkungen:

1) Josef Thonhauser (2000) berichtet von dhnlichen Erfahrungen, als er mit Kollegen versuchte,
fir das Lehramtsstudium an der Universitit Salzburg fiir die zweite Diplompriifung im zwei-
ten Unterrichtsfach die 1dee des Portfolios umzusetzen.

2) Rupert Vierlinger hat allerdings bereits in den 70er Jahren versucht, diese Idee unter dem Be-
griff ,Direkte Leistungsvorlage® als Schulversuch einzufiihren, da im Anschluss an das Schul-
unterrichtsgesetz 1974 das Unterrichtsministerium Schulversuche zur Leistungsbeurteilung
empfahl, erhielt aber keine Genehmigung (vgl. Vierlinger, 1999, S. 39).

3) In der Literatur wird zwischen Prozess- und Produktportfolio unterschieden. Das Produkt-
portfolio ist eine ausgewéhlte Sammlung der eigenen Arbeit, um anderen die Mdglichkeit zu
geben, sich ein Bild von sich selbst oder von der erarbeiteten Materie zu machen.
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THEMA

Portfolios im Deutschunterricht

ILSE BRUNNER
Zielorientiertes Lernen und personliche
Bestleistung

Portfolios als Hilfe zum selbstgesteuerten Lernen in der
Grundstufe

Zusammenfassung:

Portfolios zur Leistungsfeststellung oder Leistungsbeurteilung zeigen den Kindern in
der Grundschule einen Weg, sich fiir ihr Lernen verantwortlich zu machen und nur mit
ihrer personlichen Bestleistung zufrieden zu sein. Durch das gemeinsame Festlegen
von Lernzielen und Qualitatskriterien fir jedes Projekt oder jedes Thema wird ihr Qua-
litatsbewusstsein geschult. Sie lernen, dass Ideenreichtum gepaart mit klaren Struktu-
ren, vielen Revisionen und Korrekturen und einer ansprechenden Prasentation die
Qualitat ihrer Arbeit ausmachen. Kinder sind stolz auf ihre Mappen, denn die Produk-
te zeigen, wer sie sind.

,Ein Projekt, an dem meine Kinder mit Liebe und Begeisterung gearbeitet haben, muss
auch vorgestellt werden.“ Das sagte mir eine befreundete Lehrerin, als sie mich zu einer
Prasentation der Haustiergeschichten ihrer ersten Klasse einlud. Die Kinder gingen von
Klasse zu Klasse, und in jeder Klasse durften fiinf Kinder ihre Haustiergeschichten er-
zahlen oder ,vorlesen“ — meist auswendig gelernte Texte, die die Kinder der Lehrerin
diktiert hatten. Dazu zeigten sie ihre eigenen Zeichnungen oder selbst gemalte Bilder,
Fotos der Tiere und Stofftiere, die ihren lebendigen Haustieren dhnlich oder die eigent-
lichen Haustiere waren. Der Stolz auf die eigene Arbeit war groB bei allen Kiinstlerlnnen
und Autorlnnen. Die meisten waren hoch motiviert bei der Vorstellung und alle waren
gliicklich Giber den Applaus, der reichlich gespendet wurde.
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Der Stolz auf die eigene Arbeit und die Mdglichkeit, die eigenen Produkte in einem an-
gemessenen Rahmen vorzustellen, ist die beste Motivation zu auBerordentlichen Lei-
stungen. Doch was passiert nach der Prasentation mit den wunderbaren Arbeiten? Oft
verschwinden sie in Schubladen oder werden nach einiger Zeit weggeworfen. Ein
Schiilerportfolio ist deshalb ein guter Ort fiir persdnliche Bestleistungen und fiir die Do-
kumentation der eigenen Lernerfolge.

I. Was ist ein Portfolio?

Portfolios sind ,Sammlungen von Beweismitteln, die zeigen, dass Schiilerinnen be-
stimmte Lernziele erreicht haben oder an welcher Stelle sie auf dem Weg zu diesen Zie-
len sind“. (Brunner/Schmidinger, 2000, S.17) Das Portfolio ist auch ein Ubungsfeld, in
dem sich Kinder Qualitdtsempfinden aneignen und den Nachweis ihrer eigenen Lern-
fortschritte erbringen kdnnen. Mit Hilfe des Portfolios entwickeln Schiilerlnnen ihre ei-
genen, individuellen Lernwege und werden dazu angeregt, moglichst selbststandig zu
arbeiten und Verantwortung fiir ihr eigenes Lernen zu iibernehmen.

Il. Inhalte eines Portfolios

Der Beweis der persénlichen und schulischen Entwicklung macht ein ganzheitliches Er-
fassen der Schiilerpersdnlichkeit notwendig. Die meisten Lehrerlnnen beginnen jedes
Jahr das Schiilerportfolio mit einem gemalten oder gezeichneten Selbstbildnis und ei-
ner progressiven Autobiografie, die im ersten Schuljahr natiirlich diktiert werden muss.
(Viertkldssler konnen da sehr hilfreich sein!) Ein personliches Foto und ein Familienfoto
mit kurzen Erkldrungen kénnen die Sammlung erganzen.

Die Lerndokumente, die in der Mappe gesammelt werden, setzen sich aus schulischen
Arbeitsergebnissen, auBerschulischen Arbeitsergebnissen, Schiilerreflexionen und Riick-
meldungen von Lehrerln und Eltern zusammen. Unter Dokumenten verstehen wir nicht
nur Arbeitsblatter und schriftliche Texte. Fotos von Projektresultaten, groBen Plakaten
und Bildern, Dioramas, Modellen und handwerklichen Produkten haben dort ebenso
Platz wie Audio-Tapes und Video-Tapes von Referaten, Gedichten, Leseiibungen und
Présentationen.

Bei den auBerschulischen Arbeiten wird besonders Wert darauf gelegt, dass die Schiile-
rinnen zeigen, wie sie sich mit schulischen Inhalten in der Freizeit auseinandersetzen.
Wenn Mirchen in der Schule gelesen werden, kdnnen die Kinder zuhause Bilder dazu
malen, andere Marchen aus ihrem eigenen Biicherschatz lesen, sich Videos von Mar-
chen anschauen oder mit den Eltern in einen Mirchenfilm gehen, gemeinsam mit
FreundInnen Méarchen dramatisch darstellen oder eigene Marchen schreiben. Hierbei ist
erwiinscht, dass die Kinder nicht nur die Blicher lesen, die Filme anschauen etc., son-
dern dass sie eine Stellungnahme, eine personliche Interpretation, eine Erkldrung dazu
schreiben oder diktieren. Viele Lehrerlnnen ermuntern die Kinder auch zu dokumentie-
ren, was sie in der Freizeit lernen, ohne dass es direkt mit schulischen Inhalten verkniipft
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ist. So sammeln Kinder oft ihre Auszeichnungen von sportlichen Veranstaltungen, Tanz-
akademien, Musikvereinen und anderen Aktivitdten, mit denen sie ihre besonderen Be-
gabungen entwickeln.

Das Portfolio dient auch als Kommunikationsmittel. Kinder wihlen ihre Arbeiten aus, in-
terpretieren sie und beurteilen deren Qualitdt. Mit ihren Schulkameradlnnen betrachten sie
die Portfolioarbeiten und spétestens in der Grundstufe 11 schreiben Schulfreundinnen
Kommentare zu den ausgewdhlten Lerndokumenten. Eltern sehen sich periodisch das
Portfolio an und schreiben den Kindern Riickmeldungen tiber die Arbeiten. Fiir die Lehre-
rin ist das Portfolio ein Instrument, mit dem sie die Kinder besser kennen lernen kann. Sie
findet in der Mappe eigenstandige Arbeiten, die den Kindern viel bedeuten. Mit ihren
Kommentaren hilft sie den Schiilerinnen, sich der Qualitét ihrer Arbeiten ihrer sehr per-
sonlichen Lernwege bewusst zu werden. Mit ihren Vorschldgen zu personlichen Lernzie-
len und Lernaufgaben zeigt sie neue Wege auf, die eigenen Stérken gezielter einzusetzen.

lll. Portfolio — eine Mappe, auf die jedes Kind stolz ist

Das Portfolio sollte schon von auBen zeigen, dass es ein wertvoller Besitz ist. Viele Kin-
der stellen ihre eigenen Mappen her und dekorieren sie nach ihrem Geschmack. Das For-
mat der Mappen hingt von den gewdhlten Lernmethoden und Lernprodukten ab. Eine
befreundete Lehrerin beniitzt zweiteilige Sammelmappen aus Karton. Im vorderen Teil
ist der Lernzielkatalog eingeheftet, in dem jedes Kind seine eigenen Fortschritte ein-
zeichnet. Der riickwartige Teil besteht aus einer Sammelmappe, in der die Dokumenta-
tion lose untergebracht ist. Diese Art Mappe eignet sich besonders, wenn die meisten
Beweismittel aus schriftlichen Arbeiten, Zeichnungen und Fotos bestehen. Wenn Audio-
tapes, Videotapes und dreidimensionale Objekte gesammelt werden, eignen sich Holz-
kasten mit verschiedenen Abteilungen. Dies ist aber nur moglich, wenn es im Klassen-
zimmer geniigend Platz zur Aufbewahrung gibt. Ringordner mit Plastikschutzhiillen, in
denen sich die Arbeiten befinden, und Dokumentenmappen mit vielen Fachern werden
von vielen Lehrerlnnen in den hdheren Klassen bevorzugt.

Sammeln — Auswihlen — Begriinden - Planen: Vier Schritte im Portfolioprozess
Der Portfolioprozess besteht aus vier wesentlichen Schritten: (1) Lernprodukte sammeln,
(2) aus der Sammlung die geeignetsten Produkte nach bestimmten Qualitatskriterien
auswihlen, (3) Begriindungen fiir die getroffene Auswahl schriftlich dazu geben und (4)
neue Lernziele und neue Lernaufgaben planen.

Es hat sich als vorteilhaft herausgestellt, zuerst alle Lernprodukte zu SAMMELN und
dann periodisch die Produkte AuSZUWAHLEN, die am klarsten zeigen, dass man oder in wie
weit man ein Lernziel erreicht hat. Das Sammeln und die Ablage der Lernprodukte er-
folgt téglich. Die Revision und Auswahl der Dokumentation sollte sich dem Unter-
richtsrhythmus anpassen. Wenn die Kinder nach einem Wochenplan arbeiten, muss am
Freitag Auswahl und Reflexion erfolgen. Arbeiten die Kinder an Projekten oder groBen
Themen, sollte die Auswahl am Ende des Projekts, oder bei langfristigen Themen am En-
de von markanten Teilaspekten stattfinden.
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In den ersten Klassen, wenn die Kinder noch nicht so viel mit Lernzielen anfangen kon-
nen, sind die REFLEXIONEN UND QUALITATSKRITERIEN noch rudimentér. Typische Aussagen
sind: ,Weil ich das Blatte so schon angemalt habe“, ,Weil ich mich besonders bemiiht
habe®, ,Weil mir die Geschichte gut gefallt.*

Aber mit Hilfe der Lehrerin lernen die Kinder bald Zusammenhinge zwischen Zielen
und Arbeiten herzustellen. Ein Lernzielkatalog, der mit den Kindern besprochen wird,
eignet sich dazu besonders gut. So legte ein Kind fiir das Lernziel ,Die Schiilerin kann
erarbeitete Kenntnisse tiber den menschlichen Korper wiedergeben® im ersten Schuljahr
eine vorgedruckte Zeichnung des Korpers mit den dazu gehdrigen Namen fiir die Kor-
perteile in die Mappe. Im nichsten Jahr gab es fiir das selbe Lernziel eine selbstgefer-
tigte Zeichnung mit Mund, Speiser6hre, Magen und Darm. Als Reflexion auf der Riick-
seite des ersten Bildes hatte die Mutter geschrieben: ,Sarah kennt alle Korperteile mit
Namen.” Zum zweiten Bild schrieb Sarah schon selbst, ,Ich weil3, wie wir Essen verdau-
en.” In der Grundstufe 11 werden die Reflexionen gemeinsam mit den Lernprodukten de-
taillierter und komplexer.

Wihrend die Kinder in den ersten zwei Jahren noch selten eigene LERNZIELE PLANEN, ma-
chen sie dies in spéteren Jahren recht gern. Je nach Bediirfnis und Interesse setzen sie sich
Ziele innerhalb der gemeinsamen Klassenziele. Ein Drittkldssler setzte sich als personliches
Lernziel in Deutsch: ,Viele Eigenschaftsworter bei meinen Geschichten verwenden.“ Im Sach-
unterricht werden die meisten personlichen Lernziele erstellt und individuelle Arbeiten ge-
plant. Als eine Lehrerin mit ihren Kindern der vierten Klasse an einem Projekt tiber Tiere im
Zoo arbeitete, begeisterten sich zwei Buben so fiir die Wildpferde, die sie im Zoo gesehen
hatten, dass sie alles iber Wildpferde und ihre Ziichtung zu Haus- und Arbeitstieren lernen
wollten. Sie stellten Kontakte mit Wildpferdreservaten her, sammelten Geld fiir einen Bau-
ernhof, in dem alte Pferde ihr Gnadenbrot essen diirfen und stellten einen Verfassung zu-
sammen, in der die Rechte der Pferde aufgelistet waren.

IV. Lernziele, Lerninhalte und Lernwege

Das Portfolio ist ein Hilfsmittel, mit dem das Gebot, die Kinder dort abzuholen, wo sie
stehen und sie mit ihren individuellen Begabungen und Talenten zu férdern und zu
fordern, fiir jedes Kind verwirklicht werden kann. Selbst gemeinsame Lernziele kdnnen
von den Kindern ganz unterschiedlich bearbeitet werden. Als die Kinder einer dritten
Klasse iiber die Rechte der Kinder arbeiteten, war das gemeinsame Lernziel, ,,zu verste-
hen, dass wir alle verschieden, aber gleich viel wert sind.” Die Kinder lernten die von der
UNESCO festgelegten Kinderrechte kennen und erarbeiteten in Gruppenarbeit und Plan-
spielen Bediirfnisse und Wiinsche der Kinder.

Nach einer gemeinsamen Arbeit iiber das Recht auf Schulbildung bildete sich spon-
tan eine Gruppe, die mit einer lokalen Kirchengruppe die Partnerschaft fiir eine Klasse
in einer Grundschule in Stidafrika ibernahm. Die Kindergruppe setzte sich als Ziel, még-
lichst viel iiber die Rechte der Kinder in Siidafrika zu erfahren und gleichzeitig einer
konkreten Gruppe von Kindern Unterstiitzung zukommen zu lassen. Wihrend die an-
deren Kinder der Klasse im Bereich der Kinderliteratur die Rechte der Kinder studierte
und die Rechte in die drei groBen Bereiche - Schutz, Versorgung, Mitbestimmung - ein-
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gliederte, schrieb die interessierte Gruppe an die Schule in Siidafrika, suchte Informati-
on aus Zeitungen und Zeitschriften, in der ortlichen Bibliothek, im Internet und in Ge-
sprachen mit Gemeindemitgliedern, die die siidafrikanische Schule schon ldnger betreu-
en, und gab der ganzen Klasse einen Bericht tiber Leben und Rechte der dortigen Kin-
der.

Bei der Diskussion iiber das Recht auf Mitbestimmung schlug ein Madchen vor, in
der Klasse einen Klassenrat einzurichten, in dem wo6chentlich die Klassen- und Schul-
belange besprochen werden. Einige Freundinnen schlossen sich dem Vorschlag an und
arbeiteten eine Vorgangsweise aus. Seitdem setzt sich die Klasse jeden Freitag zu Un-
terrichtsbeginn zum Klassenrat zusammen, in dem alles Wichtige besprochen wird. Die
Kinder organisieren die Ratssitzung und sind fiir die Themen und Entscheidungen ver-
antwortlich. Die Lehrerin fungiert als Informationsgeberin und Beraterin.

Eine andere Gruppe machte den Vorschlag eine Kinderrechtszeitschrift herauszuge-
ben. Sie sammelte Texte, Gedichte, Bilder, Fotos und Plakate der Mitschiilerinnen und
kreierte ein Preisausschreiben. Die Zeitschrift wurde in der Schule verkauft und der Er-
16s wurde in die Klassenkasse eingezahlt.

In den Portfolios der Kinder sieht die Beschiftigung mit dem selben Lehrziel sehr
unterschiedlich aus, denn jedes Kind dokumentiert fiir sich, was es getan hat, um das
Prinzip ,Wir sind alle verschieden, aber gleich viel wert* zu verstehen. In einigen Port-
folios finden wir Inhaltsangaben von Biichern, die gelesen wurden, Texte und Gedich-
te, die Uiber die Kinderrechte geschrieben wurden. In anderen Portfolios sind Bilder aus
Stidafrika und Beschreibungen der Lebensumstédnde von stidafrikanischen Kindern. In
wieder anderen Portfolios ist eine Kopie der Kinderrechtszeitschrift, eine Liste der Auf-
gaben, an denen die Kinder mitgearbeitet haben, und eine Aufstellung von Ausgaben
und Einnahmen fiir die Zeitschrift. SchlieBlich stecken in einigen Portfolios der Vor-
schlag fiir die Organisation eines Kinderrates und Protokolle der Kinderratssitzungen. In
der Reflexion zu den Dokumenten stellen sie den Bezug zu dem Lernziel und zur Qua-
litét ihrer Arbeit her: Was sagen die Dokumente meines Portfolios tiber mein Verstand-
nis von gleichen Rechten und verschiedenen Bediirfnissen, Wiinschen, Interessen und
Lebensumstanden von Kindern aus? Wie gut ist meine Arbeit? Warum habe ich diese
Dokumente gewdhlt?

V. Portfolios im Deutschunterricht

Portfolios sind fiir den Deutschunterricht besonders geeignet. In ihrem Portfolio kénnen
die Kinder ihre Lernwege belegen, sowie sich und der Lehrerin zeigen, wie sie am besten
lernen. In der Grundstufe 1 zeigen Kinder, wie sie am besten Sprechen, Lesen, Schreiben
und Texte verfassen lernen. Manchen Kindern fillt es am leichtesten, aus ihren eigenen
Geschichten, die sie diktieren, das Lesen zu lernen. Manche kénnen Worter aus einem
fremden Text herausfinden — jedes Wort hat fiir sie ein charakteristisches Muster. Andere
lernen die Buchstaben und setzen sie zu Wortern zusammen. Andere lernen am schnell-
sten Lesen mit Gedichten und Reimen und rhythmischen Texten. Manche zeichnen ihre
Welt und beschriften ihre Zeichnungen und lernen so Wort fiir Wort ihre Welt zu benen-
nen. Wenn die Lehrerin viele Zugédnge bietet, kann jedes Kind seinen eigenen Weg finden.
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In der Grundstufe 11 sind die Kinder schon versierte Autorlnnen. Sie schreiben Texte
und Gedichte, erfinden Rétsel und Wortspiele, lesen ihre Werke vor, halten Referate und
sagen ihre eigenen Gedichte auf. Audiotapes und Videotapes zusammen mit den schrift-
lichen Produkten zeigen den Werdegang der jungen Sprachkiinstlerinnen. Selbst Kinder
mit wenig ausgebildeter Sprachbegabung kénnen Bilderbiicher mit kleinen Texten
schreiben, Lieder vertexten, kurze Referate tiber personliche Interessengebiete mit vie-
len Vorzeigeobjekten halten, Wortscharaden darstellen, bekannte Szenen aus Biichern
spielen, und am Klassenspiel teilnehmen.

Ganz besonders wichtig ist es hier, den Kindern zu zeigen, dass Ubung den Meister
macht. Kein Autor schreibt seine Geschichte zum ersten Mal perfekt. Der erste Entwurf
zeigt die 1dee, die im Kopf ist, nur unvollkommen, ist aber die Basis fiir viele Uberle-
gungen und Korrekturarbeiten. Nur wenige Autoren schreiben ganz fiir sich allen. Leich-
ter ist es, die Entwiirfe Freunden vorzustellen und sich der Kritik des Lesers zu stellen. Die
Verbesserungsvorschldge werden eingearbeitet, die Rechtschreibung korrigiert, die richti-
gen Satzzeichen gesetzt. Jetzt ist das Werk fertig und kann vor einer gréBeren Zuhorer-
schaft oder Leserschaft bestehen. Im Portfolio werden der Erstentwurf, mindesten ein Zwi-
schenprodukt und die Endversion aufgehoben. So kénnen Kind und Lehrerin den Werde-
gang des Werkes verfolgen und sich an dem gelungenen Endprodukt erfreuen.

VI. Beurteilung und Bewertungsraster

Neben dem eigenstdndigen Arbeiten und der Erforschung der eigenen Talente dient das
Portfolio vor allem der Entwicklung eines Qualitdtsbewusstseins, ganz gleich, ob das Port-
folio zur Leistungsbeurteilung oder zur Leistungsfeststellung herangezogen wird. Um mit
den Kindern {iber die Qualitét ihrer Arbeiten zu sprechen, brauchen sie Lernziele und ei-
ne Reihe von Bewertungskriterien und BewertungsmaBstiben fiir ihr Lernprodukt. Diese
Bewertungsraster kdnnen in Form einer Liste oder einer Matrix erstellt werden.

Lernzielkataloge werden oft mit einer Bewertungsskala kombiniert und dienen so
dem Kind als Bewertungsraster, mit dem es entscheiden kann, in wie weit es die einzel-
nen Ziele schon erreicht hat.

Meist sind die Lernzielkataloge nur das Grundgeriist fiir die Unterrichtsarbeit. Es ist
am besten, wenn die Lehrerin gemeinsam mit den Kindern zu jedem Thema und zu je-
der groBeren Aufgabe einen Bewertungsraster schreibt, mit dem die Kinder die Qualitit
ihrer Arbeit beurteilen kénnen.

Die folgenden Beispiele zeigen, wie solche Raster aussehen kdnnen. Den ersten erstellten
die Kinder in einer vierten Klasse, als sie tiber ihren Heimatort arbeiteten und sich tiber den
Ursprung ihrer Familien Gedanken machten. Sie machten dreidimensionale Stammbéu-
me ihrer Familien mit verschiedensten Materialien.
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Woran ich denken soll ... Ausge- Mittel- Nicht gut
zeichnet miiBig

Ich habe eine originelle Idee fiir meinen Stammbaum Superidee Ziemlich Idee
gewohnlich | abgeschaut

Ich habe sorgfiltig gearbeitet Ja Naja Nein

Ich habe schén geschrieben Ja Naja Nein

Ich habe alles richtig geschrieben 0-1 Fehler 2-3 Fehler Mehr als 3

Fehler

Ich habe zusétzliche Informationen herausgefunden und | Viele Wenige keine

aufgeschrieben

Ich habe mehrere Verwandte gefragt Mindestens 3 | Mindestens 2 | Nur eine

Ich habe allein gearbeitet Ja Mit etwas Mit viel
Hilfe Hilfe

Im Deutschunterricht einer dritten Klasse verfertigten die Kinder einen Raster fiir ihre Er-
zdhlungen zum Muttertag.

Wie ich arbeite

Ich habe meine Idee fiir die Geschichte aufgeschrieben
Ich habe Informationen fiir die Geschichte gesammelt
Ich habe die Informationen geordnet

Ich habe die Teile der Geschichte festgelegt

Ich habe mit Konzentration und Ausdauer gearbeitet

Meine Geschichte

Ich habe die Geschichte zu Ende geschrieben

Ich habe die Geschichte zwei FreundInnen vorgelesen
Ich habe die Geschichte interessant geschrieben

Ich habe Bilder fiir meine Geschichte gezeichnet

Ich habe schon geschrieben

Ich habe auf Rechtschreibung und Satzzeichen geachtet

Wenn die Portfolioinhalte zur Leistungsfeststellung beniitzt und mit Noten bewertet
werden sollen, muss die Bewertungsskala der Notenskala angepasst werden. Es sei denn,
die Lehrerin entscheidet mit den Kindern, dass alle Arbeiten, die schlechter als mit einer
3 bewertet werden, noch weiter bearbeitet werden missen, bis sie den Qualitdtsan-
spriichen der Klasse geniigen.

VII. Portfoliogesprache und Riickmeldungen

Das Qualitatsempfinden der Kinder entwickelt sich am leichtesten im Gespriach mit der
Lehrerin und den anderen Kindern und im Vergleich mit Qualitétskriterien und qua-
litatsvollen Arbeiten. Das Portfolio ermdglicht es, diese Gespriche sehr konkret und in-
dividuell zu fiihren. Bei der Auswahl von Lernprodukten ist es vorteilhaft, wenn sich die
Kinder in kleinen Gruppen zusammensetzen und die Auswahl gemeinsam besprechen.
Jedes Kind ist natiirlich fiir seine eigene Auswahl und fiir sein eigenes Portfolio verant-
wortlich, aber die guten Ratschldge der Mitschiilerinnen regen zum Nachdenken an und
lassen die Kinder bewusster die Qualitat ihrer Arbeiten beurteilen. Insbesondere bei der
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Vielfalt der Produkte werden die Kinder darauf aufmerksam, dass jedes Produkt das be-
ste sein kann, wenn es nur den gemeinsam gesetzten Qualitédtskriterien entspricht. Da-
bei hat es sich als vorteilhaft erwiesen, die Kameradlnnen zu bitten, ihre Kommentare zu
verschriftlichen und vor allem die positiven Aspekte der Arbeiten hervorzuheben.

Fiir die Lehrerinnen ist das Portfoliogesprich eine groBe Bereicherung. Die Lernbe-
weise ihrer Schiilerlnnen zeigen ihnen, wie sie denken, welche intellektuellen Stérken sie
haben, was sie verstanden und was sie nicht verstanden haben. Mit Hilfe dieser Infor-
mationen kann eine Lehrerin viel gezielter im Unterricht auf Lernprobleme und Teillei-
stungsschwiéchen der Kinder, aber auch auf ihre herausragenden Begabungen und tiefe
Interessen eingehen. Schriftliche Riickmeldungen, von der Lehrerin kommentiert, wer-
den dabei von den Kindern besonders geschétzt.

Am Ende eines ldngeren Unterrichtsabschnittes sollten die Kinder ihre Portfolios mit
nach Hause nehmen und ihren Eltern vorstellen. So bleiben die Eltern am Laufenden
tiber das Unterrichtsgeschehen und sie konnen ihrem Kind an Hand der konkreten Lern-
produkte ihre Anerkennung aussprechen und ihm Mut machen. Sie sollten dazu ange-
regt werden, sich schriftlich zu den Arbeiten ihres Kindes zu duBern. Eltern sind auch
gute Helfer bei der schriftlichen Formulierung von Reflexionen, die zu allen Arbeiten
gehoren.

Die Lehrer-Elterngespréche lassen sich produktiver gestalten, wenn das Portfolio als
Basis fiir das Gesprach dient. Es gibt keine unerwarteten Noten und keine Schuldzu-
weisungen. Oft nehmen die Kinder an diesen Gesprichen teil und prasentieren ihren El-
tern das Portfolio. Sie selbst zeigen den Eltern ihre Starken und ihre Schwichen, und ge-
meinsam kdnnen Schiilerinnen, Lehrerin und Eltern individuelle Lernziele planen. Ein
Kurzprotokoll der Portfoliositzung kann die wichtigsten Punkte des Gespréches festhal-
ten und kommt auch ins Portfolio.

VIIl. Ja, Schnecke, steig auf den Fuji, aber langsam, langsam

Bei der Einfitlhrung in die Portfolioarbeit kann jede Lehrerin mit kleinen Schritten begin-
nen und gemeinsam mit den Kindern lernen. Viele Lehrerlnnen fangen mit Projekten an,
in denen die Lernziele und die Arbeiten iiberschaulich sind. Im Mathematik- und Deutsch-
unterricht kann ein Thema als Einstieg ins Portfolio dienen. In der zweiten Klasse ist der
Einmaleinsbereich eine gute Einstiegsmdoglichkeit, da das selbststandige Erarbeiten und
Uben der Einmaleinsreihen viele verschiedene Formen annehmen und von den Kindern
individuell gestaltet werden kann. In der selben Klasse veranschaulicht den Kindern das
Verfassen von Gedichten oder kleinen Texten iiber ein gemeinsam gewdhltes Thema die
Beziehungen zwischen Lernzielen, Qualitdtskriterien und ihren Produkten.
Portfolioarbeit ist zeitaufwendig. Nur wenn die Arbeit am Portfolio als Lernarbeit ge-
sehen wird und ausreichend Zeit wéhrend des Unterrichts zur Verfiigung steht, wird sie
von den Kindern angenommen und geschitzt. Wichtig ist, dass die Kinder verstehen,
dass sie fiir ihr eigenes Lernen verantwortlich sind, dass das Portfolio ihnen hilft, dieses
Lernen zu dokumentieren und dass sie dabei von ihrer Lehrerin und ihren MitschiilerIn-
nen die notwendige Unterstiitzung bekommen. Wenn Kinder mit verschiedenen Talen-
ten gemeinsam an ihren Portfolios arbeiten diirfen, lernen sie voneinander und kénnen
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sich gegenseitig unterstiitzen. Ordentliche Kinder zeigen den Chaoten, wie sie ihre Arbei-
ten in der Mappe ordnen konnen; zielorientierte Kinder helfen den Kindern, denen es
schwer féllt, Arbeiten zu Ende zu fiihren; Kinder mit kiinstlerischen Talent geben Tipps zur
Dekoration von Arbeiten und Mappe; Kinder, denen es leicht féllt Giber ihre Arbeiten nach-
zudenken und sich Urteile zu bilden, helfen anderen mit Fragen bei ihren Reflexionen.

IX. Lernerfolg und Selbstbewusstsein

Die Leistungsfeststellung durch Portfolios gibt den Schiilerlnnen die Moglichkeit, ihre Lei-
stungen selbst zu steuern und standig zu verbessemn. Kein Kind muss mit dem ersten Ent-
wurf seiner Arbeit zufrieden sein, denn es wird durch die Portfoliogesprache angeregt, sich
mehr anzustrengen und sein Bestes zu leisten. In diesem Prozess lernen die Kinder Kreati-
vitdt und Ideenreichtum fiir ihre Arbeit zu schatzen, aber gleichzeitig wird ihnen klar, dass
erst die Gibersichtliche Ordnung ihrer 1deen, die vielfachen Revisionen und Korrekturen und
die ordentliche und &sthetische Prisentation die Qualitat ihrer Arbeit ausmachen. Einfalls-
reichtum gepaart mit Ausdauer und Durchhaltevermdgen sind beim Portfolio wichtigere
Attribute als auswendig gelerntes Wissen. Die Lernprodukte zeigen nicht nur das angeeig-
nete Wissen, sondern geben einen Einblick in die Personlichkeit der Kinder. Deshalb sind sie
stolz auf ihre Mappen. Ein Kind sagte mir beim Vorzeigen seiner Mappe: ,Ich kann an Sa-
chen arbeiten, die mir SpaB machen, und jedes Mal, wenn mir das, was ich gemacht habe,
gefillt, dann will ich beim nichsten Mal gleich noch etwas Besseres machen.”
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Portfolios im Unterstufen-Unterricht

Das Portfolio als Basis des integrativen Literaturunterrichts

I. Wir taufen die Literaturmappe um

In einer Deutschstunde dieses Schuljahres teilte uns unsere Professorin mit, was den
DU-Unterricht verandern warde. Erstens haben wir jetzt mehr Freiheit beim Wéahlen
von Texten, zweitens wird die Literaturmappe in Portfolio umbenannt und drittens
fihren wir ein Lesetagebuch. (Patricia)

Portfolios im Unterricht sind fiir mich:

— Ein sichtbarer Ausdruck von Arbeit, die von von Schiilerinnen und Lehrerlnnen ge-
leistet wird.

— Ein Zeichen einer ,teacher’s philosophy®, die Unterricht als einen Prozess ansieht, in
dessen Verlauf kognitiv-intellektuelle und sozial-emotionale Fahigkeiten vermittelt
werden.

— Sie verdeutlichen am Ende einer Arbeitsphase sehr anschaulich die Vielfalt und Bunt-
heit des muttersprachlichen Unterrichts und darliber hinaus, dass ,im Deutschun-
terricht alles zusammenhidngt und miteinander zu tun hat*.

Irgendwie habe ich das immer gewusst und trotzdem war oft das Unbehagen da, wenn
wir einen Teil der Stunde im Lesebuch gelesen, {iber die Geschichte und die Personen
geredet haben, wenn wir dann eine Rechtschreibregel besprochen, ein wenig Gramma-
tik geiibt und in der Folge noch rasch den Wortschatz erweitert haben.

Fiir mich hatte das immer den Anschein von Stiickwerk. Dazu kommt noch, dass die
schriftliche Durchfiihrung dieser Arbeiten auch manchmal in getrennten Heften statt-
fand und eine inhaltliche Vernetzung dieser Bereiche von den Schiilerlnnen nur schwer
vollzogen werden konnte.

Meine Uberlegungen gingen oft in die Richtung, dass man zunichst nach auBen hin
zeigen misste, dass all das zusammen gehdrt, dass all das Teile unserer Arbeit mit Spra-
che sind. Erst dann kann sich diese Wahrnehmung auch im Inneren festigen.

Ein weiterer Gedanke, der mir in meiner Arbeit zunehmend Unbehagen bereitete, war je-
ner, dass das Lernen fiir den Augenblick, das Schreiben fiir die Note und dann — ab da-
mit in den Papierkorb — sehr haufig zu beobachten war. Das heiBt, die Wertschitzung
der eigenen geleisteten Arbeit fand nicht oder nur in sehr geringem AusmaB statt.
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Daraus ergeben sich die Fragestellungen:

— Wie sollen Schiilerlnnen erkennen, was, woran und wie sie lernen?

— Wie sollen sie sich selbst verbessern, wie aus eigenen Fehlern lernen?

— Wie kann es bewusste Weiterentwicklung, die fiir den Schiiler selbst erkennbar und
zufriedenstellend ist, geben?

— Wie kann Lernen als etwas gesehen werden, das nicht nur Mithe macht, sondern
auch Freude am Geleisteten bringt?

— Wie kann die Bedeutung und somit auch die Sinnhaftigkeit der Arbeit fiir den
Schiiler selbst sichtbar gemacht werden?

Um Antwort auf diese Fragen geben zu kénnen, scheint mir eine Grundhaltung, die die
nachfolgenden Werte beriicksichtigt, wichtig zu sein.

— Focusierung von Eigenverantwortlichkeit und Selbststandigkeit

— Bewusstmachen von Fihigkeiten und Stérken der einzelnen Schiilerinnen
— Teamarbeit als Verdeutlichung von ,,Gemeinsam wissen/kénnen wir mehr*
— Kultur des ,Fehler-Machen-Diirfens* oder ,learning by error®

— Sichtbarmachen von Grenzen und von Freirdumen

— Vermitteln der Einsicht: Lernen ist Arbeit UND Freude

I. Wie kann Unterricht aussehen, wenn diesen Prinzipien Rechnung getragen
wird?

Etwas Neues entsteht langsam, sodass man hinterher oft genau tiberlegen muss, was

denn nun die ersten Schritte und AnstéBe zu einer Verdnderung waren.

- Schritte, die vielleicht schon unbewusst dazu gefiihrt haben, mit Gewohntem zu
brechen und einen anderen Weg zu beschreiten.

- Schritte, die die innere Haltung auch in der durchgefiihrten Arbeit sichtbar machen.

- Fiir mich war dies zundchst der Verzicht auf ein Sprachbuch.

- Kinder und Jugendbiicher bilden die Grundlage der Arbeit im Deutschunterricht.

- Die nichsten Schritte waren der Verzicht auf das regelméBige Einsammeln von
Hausiibungen;

-» die Uberantwortung der Zeiteinteilung fiir Arbeiten zu Hause an die Schiilerlnnen;

- die Freigabe eines Teils der Unterrichtszeit fiir die Einzelarbeit und fiir die Grup-
penarbeit am Portfolio.

lll. Meine Vorgaben innerhalb dieses Freiraumes sind
— Inhaltliche Richtlinien, die ich vorgebe und/oder die wir gemeinsam planen
— Uberlegungen zu Methoden und Arbeitsweisen

— die Anzahl der Portfolis, bzw. der Arbeitsjournale pro Schuljahr
— der duBere Zeitrahmen- Abgabetermin/ Prisentationstermin
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All diese Verdnderungen implizierten bei mir zunéchst die Erwartungshaltung, dass die
Neuerungen auf Widerstand, auf Ablehnung von Seiten der Schiilerlnnen oder von Sei-
ten der Eltern fiihren konnten.

In diesem Semester arbeiteten wir im Deutschunterricht an vielen verschiedenen Ar-
beiten. Wir tauschten beispielsweise unsere Literaturmappe gegen das PORTFOLIO
ein. Das Neue daran ist, dass nicht nur die fertigen Texte hineingegeben werden, son-
dern auch alle Zwischen- sowie Vorbereitungsarbeiten. (Patricia)

Vielleicht haben Sie mein erstes Portfolio schon gesehen? Dann will ich Ihnen erklaren,
was ein Portfolio eigentlich ist. Ein Portfolio ist eine ganz einfache Mappe, in der wir
Schiiler und Schilerinnen unsere Kreativitat sprihen lassen kdnnen: sprich unsere
Meisterwerke (Geschichten, Balladen, Gedichte, Grammatik, Zeichnungen etc...) auf-
bewahren und sie nach einiger Zeit unserer Deutschlehrerin abgeben, die den ganzen
~Kram“ benotet. (Linda)

Zuerst hat uns Frau Professor Zeitlinger erklart, was ein Portfolio ist. Ich fand die Idee
gut, denn wir schienen mehr Freiheit zu haben als bei unserer Literaturmappe. Wir
konnten die Arbeiten machen, wann wir sie wollten, sie mussten nur dann, am Ende,
im Portfolio sein. (Marie)

So einfach sehen es die Schiilerlnnen, was machte ich mir fiir Gedanken!
Ich lenkte also den Blick in die andere Richtung.
»Das ging ja gut. Das hat Freude gemacht,“ wagte ich mir zu sagen.

»Sie haben gar nie wegen vergessener Hausiibungen geschimpft.“—,Machen wir das das
nachstes Jahr weiter.“ — ,Die Deutschstunden im diesem Jahr waren sehr schon. Danke*.
—,Ilch wiinsche mir, dass wir wieder ein Lesetagebuch und ein Portfolio haben werden.“ —
»Mein Portfolio war nicht ok., schuld war die Arbeitseinstellung von mir“. — ,Ich wiinsche mir
viel zum Lesen.” — ;HausUbungen wieder selber einteilen.“ — ,Die Arbeit mit dem Portfolio
war spitze.“ — ,Mehr Referate, Portfolios und Gruppenarbeiten, weniger Wiederholungen
und Lesetageblcher.” (aus: Evaluationen, anonym am Ende des Schuljahres)

So und dhnlich klangen die Antworten am Schuljahresende.

Darf ein Lehrer sich da tiber das Gelingen freuen oder hat er bloB Gliick gehabt mit
so netten, arbeitswilligen Kindern?

Ich beschloss mich zu freuen.
IV. Die Leitlinien dieser Art von Unterricht

1) Der Ganztext:

Er dient als Arbeitsgrundlage fiir jede Form der Auseinandersetzung mit Sprache:
— Lesen und Verstehen — Beschaftigung mit einem Thema
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— ist Schreibimpuls fiir jede Form von Textgestaltung: sachliches, journalistisches, in-
formatives, analytisches, personliches, reflektierendes, rollenimmanent-empathisches
und kreatives Schreiben

— Schérfung des Sprachbewusstseins

— Kldrung und Verstidndnis der Sprachnormen

— jede Form von Sprecharbeit

— Arbeit an Prisentationstechniken und Darstellungsformen

2) Grammatische und orthographische Lernbereiche werden in Verbindung mit den je-
weiligen Texten und ihren Anforderungen thematisiert, erarbeitet und angewendet.

3) Eine maglichst groBe Methodenvielfalt, bei starker Focusierung der Arbeit in der
Gruppe

V.Vorgangsweise

Entweder wir lesen gemeinsam denselben den Text (das geschieht ca. zweimal pro Jahr)
oder, was hiufiger vorkommt und wesentlich mehr Anklang findet, die Schiilerinnen
wahlen sich ihren Text selbst.

Sie schlagen mehrere Biicher zu einem Thema vor, schlieBen sich zu Gruppen zu-
sammen und bilden dann Lesekreise. Manchmal wéhle auch ich einige Geschichten zu
einem gemeinsamen Thema aus, iiberlege mir unterschiedliche Arten der Bekanntma-
chung mit diesen Texten und daraus erfolgt die Auswahl.

Die Stunde des Auswihlens ist etwas Wichtiges. Sie ist fast ein Ritual, das sehr ernsthaft
begangen wird. Und bei dem wir uns viel Zeit lassen. Meist wihlen die Schiilerinnen sehr
treffsicher und oft natiirlich auch so, wie die beste Freundin |/ der beste Freund wihlt,
oder, wenn sie das Procedere schon kennen, so, wie die Mitschiilerinnen der Gruppe
wahlen, mit denen sie spiter zusammen arbeiten wollen. Das heiBt jedoch nicht, dass die
Gruppen immer gleich bleiben, sie verdndern sich — allerdings in dem Tempo, wie die
Schiilerlnnen selbst dazu bereit sind, sich auf Verdnderungen einzulassen. Das ist ein
Prozess, der gut beobachtbar ist und der der Zusammensetzung einer Gruppe und ih-
rer spateren Arbeitsfahigkeit und ihrem Erfolg einen besonderen Stellenwert gibt.

Dabei beobachte ich immer wieder: Frei auszuwéhlen, ist einfach etwas Schones,
und man kann eine Menge dabei lernen, so z. B. dass ich dann selbst fiir die Wahl ver-
antwortlich bin und mich auf niemanden ausreden kann.

»Toll war, dass wir uns die Blcher selbst auswéahlen durften.”

»Viele Wahimdglichkeiten, das fand ich gut,” ,die freie Wahl der Biicher.”

(Evaluation anonym)

»Zuerst mochte ich klar machen, dass in diesem Portfolio nichts gezwungen ist. Man
konnte sich seine Arbeiten selbst einteilen. Daraus lernte ich selbststandig zu sein.”
(Christoph)
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VI. Aufbau und Inhalt eines Portfolios: Ein Beispiel aus dem 2. Semester,
3. Klasse
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"

Arbeiten zum Text: i
k"/Einzelarbei

hen”

1) Erkldre den Titel des Buches und entwirf ein
neues Coverbild

1) Roman, die Hauptperson:
Wer ist er?
Was erfahrt der Leser iiber ihn?
Wie stellt er sich vor?
Versucht so viel wie moglich an Aussagen aus dem
Text und eigenen Vorstellungen
zusammenzutragen und sie aufzuschreiben.

2) Allmdhlich wird Ron Mitglied von Als Bande.
Erzdhle, wie und warum dies geschah.

2) Die Mddchen aus diesem Text:
Wie werden sie beschrieben?
Wahle eins aus, iiber das du am ehesten Bescheid
weiBt und erzéhle von ihm - aus der Ich-
Perspektive

3)"Wo kommst du her?”, fragte Sylvia Ron. Und er
erzihlte von der Welt, aus der er kam, von
seinem Leben drauBen.
Erzdhle dies in der Ich-Form.

3) Versuche zur Konstruktion dieser Geschichte
oder eines Teils davon eine Skizze zu machen,
so, als ob du wie ein Techniker einen Plan
zeichnen wiirdest.

Beschreibe deinen Plan mit Worten und das
Ungewsdhnliche dieses Textes.

4) Ron wird, als er aus der Stadt wieder drauBen ist,
von
einem Reporter interviewt.
Dieser stellt ihm Fragen nach dem Leben, nach
den Zustidnden in der Stadt und auch, was Ron
Jjetzt, wo er wieder in Freiheit ist, tun mochte.
Verfasse dieses Interview (ca. 3-5 Fragen)

4) Erzdhle selbst eine kleine Geschichte, die dhnlich
aufgebaut ist.

Deine Arbeiten zum Text "Ganz nah und doch so

1) Die Familie beim Essen
Zeichne eine Skizze
Schliipfe in die Perspektive eines
Familienmitgliedes und schreibe auf, was in
dieser Person vorgeht.

1) Gestalte eine Zeichnung zum Titel des Buches und
beschreibe sie.

2) Luke erzdhlt seiner Mutter von Jen. Er tut dies
aber nicht miindlich, sondern in einem Brief.
Verfasse diesen Brief.

2) Claus schreibt an seinen Freund Thomas mehrere
Briefe, in der Zeit, als er ihn nicht sehen kann.
Verfasse einen davon

3) Lee/Luke im Internat. Er ist mit zwei anderen
Burschen im Zimmer.
Wer sind sie?
Wie heifen sie?
Schreibe eine Szene (Dialog): Die Burschen
stellen sich gegenseitig vor und
erraten ein wenig von ihrer Geschichte

3) Claus und Agathe:
Wie er iiber sie denkt und fiihlt, das erfahren
wir aus dem Text.
Wie aber denkt sie?

4) Und wie verlduft Lukes/Lees Leben weiter?
Denke dariiber schriftlich nach -
(Beruf Freundschaften, Heirat .... )

4) Agathe fiihrt ein Tagebuch. Schreibe zwei
Eintragungen, aus denen man erkennen kann, wie
sie zu Claus steht.

(Sie diirfen ruhig gegensitzlich sein)
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Aufgaben zur Wabhl fir die Gruppe:

1) Baut ein Bild der Familie oder von Personen, die im Text vorkommen.
Es soll ein Bild sein, wie es auch wirklich einmal in der Geschichte vorkommt.
Jede Person hat einen Satz, den sie den Zuschauern sagt.
Entwickelt dann von diesem Bild ausgehend eine kleine Szene und spielt sie uns vor.
(ca. 5 Minuten)
Der Satz der Person ist Ausgangspunkt eines Textes (vielleicht Gedanken), den jeder/
jede von euch in ihr Portfolio schreibt
(15 Punkte pro Gruppe)

2) Gestaltet eine Ausstellung von kurzen Texten (z. B.Gedichten) und von
Zeichnungen, Bildern (aus Zeitungen/Zeitschriften/Internet), die zu eurem
Text passen. (Die Texte kommen dann ins Portfolio.)

Fuhrt eure Klassenkameraden durch diese Ausstellung. Sie sollen so die Welt
kennen lernen, in der diese Handlung spielt.
(15 Punkte pro Gruppe)

3) Zu Science-fiction: Erzahlt uns von der Welt, in der der Text spielt;
Und zwar so, als ob er in einem Geschichte- oder Geographiebuch stehen wirde.
(10 Punkte pro Gruppe)

4) Zu Science fiction: Die Stadt der Zukunft. Entwerft aus den Informationen
des Textes und eigenen Vorstellungen das Bild von einer Stadt in 50 Jahren
(Zeichnung, Text o.a.)

(10 Punkte pro Gruppe)

5) Zu Liebe: Sammelt Informationen zum Thema AIDS und gestaltet eine
kleine Informationssendung und ein Plakat dazu.
(10 Punkte pro Gruppe)

Jede Gruppe I8st einen Arbeitsauftrag ihrer Wahl!
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VI. Zeitplanung

In der Praxis ist es nicht so, dass die Schiilerlnnen all diese Angaben auf einmal erhal-
ten. Zumeist geht es so vor sich, dass sie nach der erfolgten Textauswahl und einigen
Stunden, die fiir das stille Lesen reserviert sind, zunichst die Aufgaben fiir die Gruppe,
in weiterer Folge die Einzelarbeitsauftrige und erst nach einiger Zeit eine Ubersicht er-
halten, was das Portfolio beinhalte, wann es abgegeben werden soll und wie die Beur-
teilung sein wird. Danach gibt es etwa 4-6 Wochen Arbeitszeit.

Es wird in den Schulstunden, aber natiirlich auch zu Hause gearbeitet.

Die Einteilung der Zeit erfordert eine genaue Planung und Struktur, d. h. die Lehre-
rin, der Lehrer sollte ziemlich bald genau wissen, welche Inhalte das Portfolio umfassen
wird, wieviel Zeit dafiir vorhanden ist, was sonst noch auf dem Programm fiir dieses
Schuljahr steht. Die Grundplanung sollte nach Mdglichkeit nicht mehr allzu sehr veran-
dert werden.

Das fallt mir manchmal schwer, weil 1deen und Uberlegungen oft erst mit der Zeit zu
flieBen beginnen und gewisse Notwendigkeiten, auf die ich Riicksicht nehmen mdchte, wie
z. B. etwa Schwichen in bestimmten Bereichen, notwendige Vertiefungen erst im Prozess
der Arbeit sichtbar werden. Auch organisatorische Verdnderungen, wie ein nicht absehba-
rer Stundenentfall, machen manchmal inhaltliche und zeitliche Anderungen notwendig.

Wesentlich fiir mich dabei ist es, flexibel zu sein, dabei aber die gesetzten Ziele (in-
haltlicher und zeitlicher Art) nicht zu weit aus den Augen zu verlieren.

VII. Wie ist die Arbeit verlaufen?

Jene Aufgabe, die von den Schiilerlnnen zumeist als letzte verrichtet wird, ist das Ver-
fassen des ,,cover letters“ Fiir den Leser eines Portfolios stellt dieser Text den Einstieg
dar und bietet einen guten Uberblick dariiber, was die vorliegende Arbeit beinhaltet.

In diesem Abschnitt artikulieren die Schiilerlnnen auch sehr deutlich, wie es ihnen
ergangen ist und versuchen ihre Aufmerksamkeit auf eigene Lernerfolge und Verbesse-
rungen zu lenken.
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Alle im Portfolio enthaltenen Arbeiten erscheinen mir fir den Leser von gro3er Wich-
tigkeit und hoffentlich auch von Interesse. Vor allem fiir mich waren diese Arbeiten be-
deutend und ich finde, dass sie flir das Verstandnis der Arbeit in diesem Schuljahr auch
fur den Leser erwdhnt und in diesem Umfang dargestellt werden missen. Mir fiel es
leicht, die gestellten Aufgaben zu allen drei Themen zu Iésen, da mich fast alles an-
sprach. Auch wenn einmal ein Teil dabei war, der mir nicht so gefiel, wurde er dennoch
geldst. Das Einzige, das mir diesmal missfiel, war das Verfassen der Lesetage-
bucheintragungen.

Bei den Gruppenarbeiten bemerkte ich, dass die Qualitat der Zusammenarbeit, das
Ergebnis und der Erfolg immer von der Zusammensetzung der Gruppe abhangig ist.
Dennoch gefiel mir diese Art der Aufgabenlésung.  (Anna-Sophie)

Ich finde den Deutschunterricht sehr gut gestaltet. Wir haben ein abwechslungsrei-
ches Programm und haben genug Zeit zu arbeiten. Wir leisten eine Menge und sind
nicht eingeengt und kénnen auch selbst entscheiden, was wir wann machen und ich
finde, dass wir auch in anderen Gegensténden so arbeiten sollten, denn nur so lernen
wir Verantwortung zu Gbernehmen und nicht nur das zu tun, was uns vorgeschrieben
ist. (Marie)

Wir haben vor diesem Portfolio auch schon ein anderes bearbeitet und ich glaube,
ich habe einiges dazu gelernt. Zum Beispiel, mir die Zeit besser einzuteilen und schnel-
ler auf dem Computer zu schreiben (ja, das kommt heraus, wenn man im Stress ist)
oder auch, dass nicht nur die Note zahlt, sondern auch der SpaB. (Anna)

Ich glaube, ich habe etwas gelernt und zwar bin ich mir jetzt viel sicherer, was die

Grammatik betrifft, aber sollte auch keine voreiligen Schlliisse ziehen. Es gibt vieles,
was ich noch nicht weif3.
Gut war auch, dass ich meine Meinung Uber das Buch ,Ganz nah und doch so fern
geandert habe. Am Anfang dachte ich, dass das Buch eine blode Liebesschnulze se,
doch kaum hatte ich mehr davon gelesen, bescherte mir das Buch sehr viel Lese-
freude. (James)

Sehr interessant sind auch die Feedbacks der Buddys, da sie mir ehrlich und offen for-
muliert zu sein scheinen und eine Hilfestellung fiir die Planung im néchsten Jahr sind.
Denn obwohl man glaubt, vieles beriicksichtigt zu haben, so wird doch erst aus solchen
Riickmeldungen klar, wie die Arbeit im Elternhaus aussieht und worauf beim néchsten
Mal noch stirker Bedacht genommen werden muss.

Meine hauptséachliche Aufgabe war das Korrekturlesen des Portfolios. In Anwesenheit
des Verfassers wurde bei Wortwiederholungen nach neuen, treffenderen Worten ge-
sucht, Fehler verbessert oder Inhaltliches neu bearbeitet.

Geargert habe ich mich ein bisschen Uber die zeitliche Einteilung meiner Tochter: Viele
Seiten des Portfolios sind erst einen Tag vor dem Abgabetermin entstanden. (eine Mutter)

Mir ist bewusst, dass meine, doch sehr genauen inhaltlichen Vorgaben, von den eigent-
lichen Intentionen eines Portfolios, das die Dokumentation eines bewussten Lernpro-
zesses und die Reflexion dariiber in den Vordergrund stellt, abweichen.
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Dennoch habe ich mich fiir diese Mischform aus Produkt- und Prozessportfolio ent-
schieden. Vor allem, weil es mir um eine schrittweise und gelenkte Einfithrung ging und weil
ich auch erlebt habe, dass die Kunst der bewussten Auswahl und die Reflexion dartiber vor-
sichtig und behutsam geiibt werden muss.

Vielleicht entspricht es aber auch ganz einfach meiner Wesensart, aus verschiedenen
Vorgaben ein eigenes Verfahren zu entwickeln. Und ich glaube, das ist auch notwendig,
weil eine Methode nicht immer wieder unhinterfragt und unverindert {iber verschiede-
ne junge Menschen gestiilpt werden kann. Wahrscheinlich muss sogar jeder Lehrer, je-
de Lehrerin die fir ihn und seine/ihre Schiilerinnen geeignete Vorgangsweise finden.

Schlusswort soll die Stimme eines anderen Buddy sein, die mir Mut macht, diesen Weg
weiter zu gehen.

Das ist also ein Portfolio und meine Aufgabe als Buddy ist auch klar definiert. Alleine
das liebevoll gestaltete Deckblatt hegt in mir den Wunsch weiter zu blattern. Jedes die-
ser Blatter ist anders gestaltet. Da kommt der Computer zum Einsatz, aber auch hand-
schriftlich verfasste Texte finde ich, sogar mit Farbe gestaltet. Besonders ansprechend
finde ich das Schwert in Verbindung mit chinesischen Schriftzeichen.

AbschlieBend mdchte ich noch sagen:

Michi, schén, dass ich dein Buddy sein durfte. Du hast groBartige Arbeit geleistet. Ich
beneide dich fast, weil ich auch gerne so einen Deutschunterricht genossen hatte.
(Eine GroBmutter)

Beeinflusst in diese Richtung zu arbeiten wurde ich durch die Lektiire von Gerd Brauers
Biichern und die praktischen Anregungen (assessment scale) von Johanna Schwarz.
Danke.

& Edith Katharina Zeitlinger, Lehrerin fiir Deutsch, Geschichte und Darstellendes Spiel
am Europagymnasium Klagenfurt und Mitarbeiterin des Pddagogischen Institutes
des Bundes in Kirnten, Kaufmanngasse 8, A-9020 Klagenfurt.

E-Mail: ezeitlinger@gmx.at
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,und zur Reifeprifung eine reichhaltige
Mappe!®

Erfahrungen mit Portfolios im Deutschunterricht der Oberstufe

Ich hatte gerne meine 3. Schularbeit aus der 6. Klasse, diesen Inneren Monolog des
GroBvaters in Mitterers »Kein Platz flr Idioten« flir meine Mappe und Michi ihre Schul-
arbeit aus der 5. Klasse Uber ,Autoritat”, in der sie Uber ihre verkorkste Volksschulzeit
berichtet. Und andere méchten den Bericht Gber die Fahrt zur Frankfurter Buchmesse
aus dem Jahresbericht...

Diese und dhnliche Wiinsche wurden von den Schiilerlnnen meiner 8. Klasse anlasslich der
Zusammenstellung einer Mappe mit Arbeiten aus der gesamten Oberstufenzeit an mich
herangetragen. Nachdem in der 7. und 8. Klasse jeweils von allen (28 bzw. 27) Schilerln-
nen Portfolios mit ihren Deutscharbeiten zusammengestellt worden waren, kam von den
sechs miindlichen Reifepriifungskandidatinnen der Vorschlag, als Abschluss eine Mappe
mit Deutscharbeiten aus allen vier Oberstufenjahren inklusive schriftliche Reifepriifung an-
zulegen. Dem schlossen sich auch andere Mitschiilerlnnen an, so dass anldsslich der feier-
lichen Ubergabe der Reifepriifungszeugnisse etwa die Hilfte der Klasse eine Mappe in
Hénden hielt, auf die sie — mit Recht — stolz sein konnte. Die Schiilerinnen hatten den
Beweis, eine Vielfalt an Texten erarbeitet zu haben und selbstkritisch damit umgehen so-
wie Kritik und Vorschldge von anderen (Lehrerin, Mitschiilerlnnen...) konstruktiv umsetzen
zu konnen. Nicht zuletzt hatten sie auch erfahren, dass man an der Sprache Spal3 haben
kann. Zum Beispiel sind die Anagramme, die anlésslich einer Offenen Lern-Einheit zum
Thema ,,Barockdichtung® entstanden sind, noch immer nicht vollstindig entschliisselt.

Auch flir mich war diese Mappe ein abschlieBendes positives Erlebnis, der Lohn ei-
ner Arbeit, die vor allem am Beginn nicht ganz friktionsfrei abgelaufen war; gestaltete
sich doch die Auseinandersetzung mit den Texten der Schiilerlnnen im Rahmen einer
Portfolio-Beurteilung wesentlich intensiver und auch personlicher als bei der herkdmm-
lichen Beurteilung von Schiilerarbeiten. In extremen Fillen arteten die schriftlichen Re-
flexionen in duBerst interessante Streitschriften aus. Dass dadurch auch das Selbstbe-
wusstsein der jungen Schreiberlnnen gehoben wurde, zeigt die Tatsache, dass eine
Schiilerin bereits in der 7. Klasse an einer osterreichweiten Austauschschiilerzeitung mit-
wirkte, eine zweite auBerhalb der Schule ihre Texte in einer Anthologie ver6ffentlichte
und vier Schiilerinnen derzeit im 3. Semester Publizistik studieren.

Exkurs: Mein Zugang zu alternativen Formen der Leistungsfeststellung und Leistungs-
beurteilung reicht in die zweite Hilfte der 80er Jahre zuriick, in die friihen Zeiten des
Schulversuchs ,Neue Mittelschule, als der durchgehende Projektunterricht andere For-
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men von Leistungsfeststellung notwendig machte. Die damalige Tendenz war die ver-
bale Beurteilung an Stelle oder neben Ziffernnoten mit einer in Briefform gehaltenen
Beurteilung der sozialen Kompetenz. Sehr schnell ,verrasterte“ jedoch die verbale Beur-
teilung zu einem dhnlich starren Korsett wie die Ziffernnoten und die ,sozialen Briefe®
erwiesen sich sogar unter den gilinstigen Voraussetzungen von 24 Schiiler-Klassen,
Teamteaching und Teamstunden als zu zeitaufwandig. Doch eine 1dee schien uns da-
mals speziell fiir die heterogenen Klassen des Schulversuchs ,Neue Mittelschule* inter-
essant und geeignet: Vierlingers ,Direkte Leistungsvorlage“'; denn der groBere Teil un-
serer Schiilerinnen begann nach dem 9. Schuljahr eine Lehre, und ihnen Arbeiten, Tex-
te, Tests und Werkstiicke mitzugeben, die einem Lehrherrn mehr tiber den/die Schiile-
rIn verraten als diirre Zeugnisnoten, schien uns eine wertvolle Hilfe.

1996, als ich bereits zwei Jahre Erfahrungen mit Offenen Lernformen in der Unter-
stufe hatte und diese auch in der Oberstufe einzusetzen begann, setzte in Osterreich —
vor allem unter Lehrerlnnen der Pflichtschule, aber auch der Gymnasien (AHS) — eine
wesentlich breitere Diskussion zum Thema alternative Formen der Leistungsfeststellung
und Leistungsbeurteilung ein. Neben der in Wien forcierten LOB (lernzielorientierte Be-
urteilung) présentierte Prof. Vierlinger im Rahmen der Lehrerfortbildung seine mittler-
weile adaptierte Form der ,Direkten Leistungsvorlage®, die etwa gleichzeitig als ,,Port-
folio® auch aus dem angelsidchsischen Raum kam. Entsprechend meinem fritheren Ver-
stdndnis war fiir mich das Zusammenstellen einer Mappe gekoppelt an den Ubertritt
von der Unterstufe in das duale Ausbildungssystem. Da jedoch Mitte der 1990er Jahre
nur mehr sehr wenige Schiilerinnen unserer mittlerweile auch gymnasialen Unterstufe
diesen Schritt taten, fehlte fir mich der Anlass zu einem Portfolio. Mit kommentierten
Verbesserungen zu arbeiten lernten meine Schiilerinnen auch bei Zwei-Phasen-Hausii-
bungen und Schularbeiten — eine Form des Arbeitens, die ich seit 1994 in allen meinen
Deutschklassen einsetze (vgl. dazu ide 2/1994, 73-78).

Die Initialziindung, Portfolios zusammenzustellen, kam schlieBlich von SchiilerIn-
nenseite, und zwar gleich zweifach: Zum einen wurde Schiilerinnen meiner Oberstu-
fenklasse eingeladen, gegen ein recht ansehnliches Honorar die Pausen eines ldnder-
ubergreifenden Festivals am Wiener Donaukanal mit einer Textperformance zu gestal-
ten, wozu etliche gute Texte, moglichst zu einem Thema, bendtigt wurden. Und aus die-
ser ,Not“ kam ganz pragmatisch die Forderung: Alle Schiilerlnnen (oder wenigsten die
»guten“ Schreiberinnen) sollten Textsammlungen anlegen, um fiir Anlédsse wie Lesun-
gen, Beitrdge flr Jahresberichte oder Schiilerzeitungen geniigend und geeignete Texte
parat zu haben. Gleichzeitig — es war Ende des Schuljahres 1997/98 — jammerten Schii-
lerlnnen ihren guten Schularbeitstexten nach, die zuerst im Schulkeller und dann im
ReiBwolf verschwanden. Beide Ansitze zeigten mir, dass Portfolios neben einer AuBen-
wirkung auch eine Bedeutung fiir den/die Verfasserln hatten.

l. Einsatz des Portfolios im Deutschunterricht der Oberstufe
Als theoretische Grundlage diente die ausfiihrliche Darstellung des Portfolios in ,Erzie-

hung und Unterricht®,> worin auch die Literatur zu dieser Materie aufgearbeitet ist. Von
Lehrerseite her war klar, dass das Portfolio nicht die Ziffernnote ersetzen sollte, sondern
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als eine Form der Leistungsfeststellung in die Beurteilung einflieBen und den Unterricht
(= Erreichen der Lernziele) dokumentieren sollte.

Eine Notwendigkeit, addquate Formen der Leistungsfeststellung und Leistungsbeur-
teilung einzusetzen, hatte sich schon in der 5. und 6. Klasse abgezeichnet, da im Un-
terricht zunehmend Lernformen wie Offenes Lernen und Projektunterricht stattfanden.

Il. Voraussetzungen

Diese groBe Klasse (11. Schulstufe: 28 Schiilerlnnen, darunter 18 Madchen) galt allgemein als
»gut und leistungsstark®, wobei in Deutsch ca. 40 % gute und sehr gute Leistungen brachten
und groBteils sehr belesen waren, ein Drittel jedoch — aus unterschiedlichen Griinden wie z.
B. nicht deutsche Muttersprache — Schwierigkeiten in den Sprachfachern hatte. Diese Kon-
stellation erforderte notgedrungen eine Differenzierung im Unterricht sowie in der Aufga-
benstellung. Mit sanfter Steuerung waren bereits in der 6. Klasse relativ stabile Lerngruppen
entstanden, in denen jeweils mindestens ein Mitglied eine Tutorfunktion wahrmahm.

Seit der 5. Klasse waren den Schillerlnnen sowohl bei schriftlichen Arbeiten (Haus-
tibungen, Schularbeiten) als auch bei Buchbesprechungen und Referaten die Lernziele
bekannt gegeben worden. Ab dem 2. Semester der 6. Klasse wurde bei Schularbeiten mit
Selbstbeurteilungsbdgen auf Lernzielbasis gearbeitet, denen ein Lehrerbeurteilungsblatt
gegeniibergestellt wurde, d. h. die Schiilerlnnen konnten ihre Selbsteinschdtzung mit
der Fremdeinschidtzung vergleichen. Sie lernten, sich mit konstruktiver Kritik intensiv
auseinander zu setzen und hatten mehr Motivation an der Verbesserung ihrer Texte zu
arbeiten. Dieser Beurteilungsbogen wurde 6fters — auch von Seiten der Schiilerinnen —
adaptiert und darliber hinaus in der Wiener Lehrerfortbildung vorgestellt.

Seit der 5. Klasse wurden Hausiibungen und auch jeweils eine Schularbeit in zwei Pha-
sen verfasst (Achtung in der Oberstufe Schulversuch!), bei Hausiibungen konnten es durch-
aus mehrere Phasen der Uberarbeitung werden, z. B. auch nach Korrekturen von Mitschii-
lerlnnen. Allgemein waren die Schiilerinnen also gewohnt, mit Fremdkommentaren umzu-
gehen und sie zu verarbeiten, so dass sie ihren Text immer weiter optimierten.

lll. Durchfiihrung

An Hand der Jahresplanung wurden die Lernziele fiir die 7. Klasse formuliert und gaben

das Gertist fiir den Inhalt eines Portfolios:

— Jede Textsorte — Problemarbeit, Textinterpretation, Buchbesprechung und kreative
Texte — sollte vertreten sein, dazu kamen auf freiwilliger Basis freie Texte, die auBer-
halb der Schule entstanden.

— Buchbesprechungen und Handouts der Referate, auf freiwilliger Basis die Doku-
mentation der personlichen Lektiire;

— Projektberichte, u. a. auch in Form von Tontridgern oder AV-Medien (z. B. stand
beim Thema ,Rollenbilder” auch die Prisentationsform zur Beurteilung);

— Dokumentationen z. B. tiber Ausstellungen oder Theaterbesuche.

Es sollte eine Mappe der besten Arbeiten zu den vorgegebenen Lernzielen werden,

. h. der/die Schiilern war aufgerufen auszuwihlen, was voraussetzte, dass er/sie sei-

ol
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nen/ihren persdnlichen Lernfortschritt erkannte. Hilfen gaben ihm/ihr die Riickmeldun-
gen der Lehrerin und der Mitschiilerinnen, aber auch eigene Reflexionen. Was die Me-
thode anbelangt, so waren die Schiilerlnnen bereits gewohnt, mit Kommentaren umzu-
gehen und die eigenen Texte zu redigieren. Was zusitzlich motivierte, war das Ziel, ei-
ne im personlichen Rahmen bestmdégliche Mappe zu gestalten.

Positive Erfahrungen wihrend der Arbeitsphase:

Fiir die Schiilerinnen: Obwohl die vorgegebenen zwei Schularbeitstermine je Se-
mester Fixpunkte darstellten und damit auch eine bestimmte Textsorte als Lernziel vor-
gegeben war, war die Arbeit an den Texten, die zu Hause und in der Schule produziert
bzw. redigiert wurden, relativ selbstbestimmt. Der Druck, der durch fixe Abgabetermine
entsteht, wurde gemildert. Auch akzeptierten die Schiilerinnen nach der Mappenkon-
trolle am Ende des 1. Semesters ohne Diskussion, dass sich fehlende oder nachléssig ge-
arbeitete Produkte negativ auf die Beurteilung und somit auf die Note auswirkten. Und
um etwaige Zweiflerlnnen unter den LeserInnen zu beruhigen: Fremdprodukte fanden
sich in keiner Mappe, denn der Text war ja bereits mindestens einmal von der Lehrerin
korrigiert worden. AuBerdem kennt eine Lehrerin bei dieser Arbeitsweise die Texte und
die maximalen Méglichkeiten ihrer Schiilerlnnen sehr genau.

Fiir die Lehrerin: Auch wenn die Arbeit an den Texten der Schiilerlnnen intensiver aus-
fallt als bei herkdmmlichen Korrekturen, ist sie in diesem Fall zeitlich besser verteilt, weil
nicht alle Hausiibungen zur selben Zeit abgegeben werden. Das andauernde Erinnern an
Abgabetermine wird minimiert, was nervenschonend wirkt und Frust erspart. Erst gegen
Ende des Semestern fallt mit der Beurteilung der Mappen eventuell Mehrarbeit an.

Wihrend des Semesters ergibt sich eine intensive Kommunikation zwischen Lehrerin
und Schiilerlnnen, sowohl schriftlich als auch miindlich. In einer groBen Klasse wie in
dieser 7. wurde eher mit schriftlichen Kommentaren zu den Texten gearbeitet, was in
manchen Fillen zu einem regen Schriftwechsel fiihrte, der sich ebenfalls wieder positiv
auf die Schriftlichkeit der betroffenen Schiilerinnen auswirkte. Diese kontinuierliche Be-
gleitung des Lernprozesses und die Auswahl der besten Texte durch die Schiilerlnnen
selbst 1dsst Diskussionen liber Beurteilungen kaum aufkommen. Auch die Schularbeiten
bekommen im Gesamtrahmen der Portfoliomappe keinen tibergebiihrlichen Stellenwert:
Gelungene Schularbeiten kénnen (als Kopie) ihren Platz in der Mappe bekommen, we-
niger gute eventuell in verbesserter Form, misslungene gar keinen.

Der unweigerliche Einwand, dass diese Form der Leistungsbeurteilung sehr viel Zeit
und Engagement kostet, kann entkriftet werden. Denn wenn
— eine Jahresplanung vorliegt, die mit klaren Lernzielen arbeitet,

— wenn ,flankierende MaBnahmen® z. B. bestimmte Arbeitsmethoden den Schiilerin-
nen bereits bekannt sind (z. B. Beurteilungsblitter, Selbst- und Lehrerbeurteilung,
zwei- bzw. mehrphasiges Arbeiten, selbststindiges Einteilen der Zeit);

— wenn auBerdem ausgearbeitete Beurteilungsraster auch in anderen Klassen einge-
setzt werden konnen,

— wenn bereits im Vorfeld mit kommentierten Verbesserungen an Stelle der bloBen
Zeichenkorrekturen gearbeitet wurde,

wird die Selbstausbeutung gering ausfallen.
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,und zur Reifepriifung eine reichhaltige Mappe!*

Zugegeben, kommentierte Korrekturen sind zeitaufwindig, doch wer diese Form des
Verbesserns einmal eingesetzt hat und damit eine neue Qualitdt der Schiilerverbesse-
rungen erzielt hat, wird nur selten zum diirren Anstreichen und Note-darunter-Schrei-
ben zurlickkehren.

Was in einer hoheren Klasse beinahe génzlich wegfillt, ist die Funktion des Portfolios
als Elterninformation. Nur wenige Eltern von eher schwicheren Schiilerlnnen interes-
sierten sich zu Beginn dafiir. Diese erwarteten sich allerdings eine enorme Leistungs-
steigerung (= viel bessere Note), die nicht eintreffen konnte. Der/die betreffende Schi-
lerln war jedoch hoch zufrieden mit einem stabilen Geniigend, das sich eher zum Be-
friedigend als zum Nichtgeniigend neigte.

IV. Ergebnis

Mit der Qualitdt der Mappen waren Schiilerinnen und Lehrerin im Durchschnitt zufrie-
den. Keiner hatte nichts investiert — auch jene sich selbst iiberschitzenden Egozentri-
ker hatten im Schatten ihrer Stérken Schwichen erkannt und daran gearbeitet. Die mei-
sten waren tibereinstimmend der Meinung, dass Texte nicht ungelesen und unredigiert
aus der Hand gegeben werden sollten. Und die Texte der guten und sehr guten Schii-
lerlnnen waren zum Teil druckreif! Endlich gab es auch gentligend Texte fiir Schiilerzei-
tungen, Jahresbericht und Performances. Ein Nebeneffekt war, dass sich eine kleine
Gruppe von , Lektorlnnen® herausbildete, die als Feedback-Leserlnnen sehr gefragt waren.
Teilweise waren es Schiilerlnnen, die bereits in den Jahren zuvor als Tutorlnnen eingesetzt
waren, teilweise wurde diese Fihigkeit erst im Laufe der Arbeit am Portfolio entdeckt.

Am Ende der 7. Klasse zeichnete sich bereits ab, dass viele Schiilerlnnen — nicht zu-
letzt in Folge der gewonnenen Sicherheit, was das Schreiben angeht — in verschiedenen
Fachern Fachbereichsarbeiten schreiben wollten. SchlieBlich waren es 10 von 27!

Da die 8. Klasse auch insofern eng mit der 7. verbunden war, als eine projektierte Vene-
digreise (fachertibergreifend Italienisch, Latein, Geschichte und Sozialkunde sowie Deutsch —
LAuf den Spuren deutschsprachiger Dichter in Venedig“) erst am Beginn der 8. Klasse durch-
gefiihrt werden konnte, wurde die Mappe fortgefiihrt. Was sich in der 8. Klasse als besonders
positiv auswirkte, war die Motivation, in der Zeit zwischen der letzten, dreistimdigen Schul-
arbeit und der schriftlichen Reifepriifung weiterzuschreiben und zu redigieren. So blieb jede/r
in Ubung und sah der Reifepriifung mit Recht gut vorbereitet entgegen. Und sowohl Lehre-
rin als auch Schiilerlnnen wurden nicht enttduscht: bis auf zwei (von 27!) kopierten sich alle
ihre Arbeiten fiir ihre ganz personliche Oberstufenmappe! (Siehe Beginn)

Anmerkungen:
1) Vierlinger, R.: Direkte Leistungsvorlage als Alternative zur Ziffernnote. Linz 1978.
Vierlinger, R.: Direkte Leistungsvorlage: Von der Vision zum Schulversuch. In: Dazulernen. Juni 1996.
2) Brunmer, llse: Schmidinger, Elfriede: Portfolio — ein erweitertes Konzept in der Leistungsbeur-
teilung. In: Erziehung und Unterricht, 1997/10. S 1072-1086.

& Lioba Bauer unterrichtet Deutsch in einem Wiener Gymnasium. Vinzenzgasse 16/8,
A-1180 Wien. E-Mail: Bauerl_Bibliothek@yahoo.de
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LoTTE RIEDER
,Die Anerkennung der Sprachen, die
sonst nichts gelten®

,Das Schonste war die Anerkennung fiir Kompetenzen in jenen Sprachen, die sonst bei
uns nichts gelten.* — ,Dass solche Schiilerinnen Preise gewonnen haben, die viel kdn-
nen, aber nicht so gute Noten haben, fand ich sehr befriedigend.” — ,Es war ein An-
sporn fiir junge Leute, sich selbststdndig und initiativ mit ihren Sprachen auseinander
zu setzen und dabei ihre Fihigkeiten weiter zu entwickeln, sich — im Hinblick auf die
Arbeitswelt — selbst zu prisentieren.“ — ,Mehrere ehrgeizige Schiilerinnen haben sich
ordentlich ins Zeug gelegt und freiwillig viele Stunden an ihren Sprachenportfolios ge-
arbeitet.“ — So duBerten sich bei der abschlieBenden Evaluation des ,SPRACHEN.SPRA-
CHEN“-Wettbewerbs die Jurymitglieder am International Business College Hetzendorf,
1BC (= Bundeshandelsakademie und Bundeshandelsschule Wien 12). Im Rahmen der Ak-
tivitdten zum Europdischen Jahr der Sprachen 2001 hatten sie im Sommersemester 2001
einen schulinternen Vielsprachigkeits-Wettbewerb auf Grundlage von Selbstevaluation
und Dokumentation mittels des Européischen Sprachenportfolios durchgefiihrt.'

I. Das Europdische Sprachenportfolio (ESP)

Das Européische Sprachenportfolio ist ein Beitrag zur Mobilitét in Europa, da es ein eu-
ropaweit anerkanntes Dokument aller Sprachlernleistungen innerhalb und auBerhalb
formaler Bildungseinrichtungen darstellt. Es ist ein wertvolles Instrument zur Darstel-
lung der personlichen Sprachkompetenzen, das transnationale Vergleichbarkeit der Qua-
lifikationen ermdglicht.

Das ESP ist ein vom Europarat entwickeltes Instrument zur Darstellung der Kompeten-

zen in allen von einer Person beherrschten Sprachen. Es besteht aus

a) einem Sprachenpass, in dem verzeichnet wird, welche der sechs international ver-
gleichbaren Kompetenzniveaus A1 Breakthrough, A2 Waystage, B1 Threshold, B2
Vantage, C1 Effectiveness, C2 Mastery die Person in jeder Sprache in den Teilfertig-
keiten VERSTEHEN, SPRECHEN, SCHREIBEN erreicht hat;

b) einer Sprachlernbiografie, wo Details der Sprachkompetenzen mittels Checklisten so-
wie inner- und auBerschulische Sprachlernerfahrungen gezeigt werden;

¢) einem Dossier, in dem Dokumente (z. B. Zertifikate tiber schulexterne Sprachkurse
und Priifungen), Uberblick iiber Lektiireleistungen und beispielhafte selbst verfasste
Schriftstiicke, Ton- und Videodokumente enthalten sein konnen (letztere waren in
diesem Wettbewerb nicht zugelassen).
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Il. Funktionen des ESPs

1. Vorzeigeinstrument
Das ESP dient zur Dokumentation nach auBen, bei Stellenbewerbungen, Qualifika-
tionsgesprachen im Beruf, Schulwechsel, Ubertritt in hohere Schulstufen, Information
fir neue Lehrpersonen, Einstufung zu Beginn von Sprachkursen, Orientierung bei
der Berufsberatung. Fiir Arbeitgeberlnnen bietet es umfassende Information iber
alle Sprachkenntnisse einer Person sowie tiber ihre interkulturellen Erfahrungen; es
ersetzt dabei nicht Zertifikate und Diplome, sondern macht sie durch Niveauzuord-
nung vergleichbar; es ist reichhaltiger als einzelne Zeugnisse, da neben Sprachun-
terricht, -kursen und -diplomen auch informelle Lernsituationen wie Austausch,
Briefpartnerschaften, Auslandsaufenthalte, Aufnahme von fremdsprachigen Gésten
etc. verzeichnet werden kénnen und da die Selbsteinschatzung durch Beispiele ei-
gener Arbeiten unterstiitzt und illustriert wird.

2. Pidagogisch-didaktische Funktion
Das ESP ist ein Lernbegleiter zur Beschreibung von Lernprozessen, bietet Lernanrei-
ze durch Reflexion des Sprachenlernens, Anregung zur Erweiterung der Lernmdg-
lichkeiten beim auBerschulischen Lernen, Steigerung der Motivation durch Benen-
nung personlicher Sprachlernziele.

lll. Design des Wettbewerbs

Schiilerlnnen aller Schulformen des 1BC wurden aufgefordert, mit dem Instrument des
Europédischen Sprachenportfolios ihre Sprachkompetenzen in allen von ihnen be-
herrschten Sprachen (Fremdsprachen, Muttersprachen, Zweitsprachen) zu evaluieren und
dokumentieren. Die Schiilerinnen konnten ihre Sprachenportfolios in zwei Kategorien
einreichen: A: zwei- oder mehrsprachig Aufgewachsene und B: einsprachig Aufgewach-
sene. Eine Jury von Lehrerlnnen (teils fiir Sprachen, teils fir Naturwissenschaften) be-
stimmte die Gewinnerlnnen. In jeder der beiden Kategorien sollten jeweils drei Schiile-
rinnen mit hohen Kompetenzen in Fremdsprachen bzw. mit betrachtlichen Kompeten-
zen in vielen Sprachen (inkl. Erst- und Zweitsprachen) einen Preis von ATS 1.000,- er-
halten. Die Preisverleihung fand zu Ende des Schuljahres im Rahmen eines ,Festes der
Kulturen® im Schulhof des IBC statt.

IV. Ziele des Wettbewerbs

- Offentlichkeit (zunichst schulintern) fiir:
— den Wert aller Sprachkompetenzen
— die Vielfalt der Sprachenkenntnisse am 1BC

- Verbreitung des Européischen Sprachenportfolios (u. a. fiir Stellenbewerbung) unter
den Schiilerlnnen des 1BC

- flr Schiilerlnnen mit anderen Muttersprachen als Deutsch: Anregung zur Erweite-
rung besonders ihrer schriftlichen Kompetenzen in den Erstsprachen
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V. Vorbereitung

Das 1BC ist eine kaufméannische Schule mit rund 1200 Schiilerlnnen in mehreren Schul-
formen, jeweils in Tagesformen (850 Schiilerlnnen) und Abendformen fur Berufstitige.
Der GroBteil der Wettbewerbs-Interessentinnen stammte aus verschiedenen Zweigen der
Tagesformen der Handelsakademie, ndmlich der klassischen Handelsakademie (HAK) und
der Bilingualen (deutsch und englisch unterrichteten) Handelsakademie (BIK). Die HAK
fur Informationstechnologie (1ITK), der Aufbaulehrgang, die Kaufmannischen Kollegs
und die Handelsschule waren kaum bis gar nicht vertreten. Rund ein Drittel der 120
Lehrerlnnen des 1BC unterrichten Sprachféacher, von diesen sind fiinf Native Speaker des
Englischen.

Die Vorphase des Wettbewerbs umfasste folgende Aktivitdten:

- Dezember und Januar: Fachgruppensitzungen Franzosisch, Spanisch, Englisch und
Deutsch: Vorstellung der Wettbewerbsidee

- Januar: Semesterkonferenz: Ankiindigung des Wettbewerbs als Aktivitdt im Rahmen
des Europdischen Sprachenjahrs 2001

- Februar und Mérz: Vier Gruppen (insgesamt 18 Kolleglnnen) schulinterne Lehrern-
nenfortbildung ,,Verwendung des Européischen Sprachenportfolios mit Jugendlichen®

Bei diesen Gelegenheiten duBerten einige Kolleginnen Einwénde gegen die Verwendung
des ESP, im Besonderen gegen die Selbsteinschdtzung der Schiilerlnnen als Grundlage
flr einen Wettbewerb. Thre Argumente waren, dass nur Tests objektivierbare Ergebnisse
bringen wiirden und dass Schiilerlnnen bei der Selbsteinschdtzung schwindeln wiirden,
um einen Preis zu ergattern.

Zu diesem Zeitpunkt hatte ich ernste Zweifel an der Durchfiihrbarkeit des Wettbewerbs-
projektes, weil mir allzu viel Innovatorisches damit verbunden schien: ein die ganze
Schule involvierender Wettbewerb im Bereich von Sprachen (ein Betriebswirtschaftleh-
re-Wettbewerb ist seit langem etabliert), und das auch noch mittels eines wenig be-
kannten Instruments mit dem ungewdhnlichen Gedanken, sich bei einem Wettbewerb
auf die Selbstevaluation von Jugendlichen und auf die ihrer Kreativitédt iberlassene Do-
kumentation ihrer Sprachenkompetenzen zu stiitzen. Es wiirde keine absolut objekti-
vierbaren Kriterien zur Ermittlung der Gewinnerlnnen geben. Wer wiirde unter diesen
Umstanden die Rolle der Jury tibernehmen? Wie wiirden die Kolleglnnen, die Vorbehal-
te gegen das Wettbewerbsdesign geduBert hatten, tatsdchlich in ihren Klassen als Ver-
mittlerlnnen agieren? Dazu kam noch, dass sogar die meisten der begeisterten Kolle-
glnnen neben ihren sonstigen Verpflichtungen (ich hatte in diesem Schuljahr nur eine
halbe Lehrverpflichtung und konnte mich daher in meiner reichlich vorhandenen Frei-
zeit dieser extracurricularen Aktivitit widmen) keine Mitarbeit im Wettbewerbsteam oder
der Jury zusagen konnten. SchlieBlich erklérte sich die Franzdsisch- und Spanisch-Leh-
rerin Mag. Andrea Tertnig zur Mitarbeit im Team und zur Leitung des Jury-Teams be-
reit, fiir das sich noch zwei weitere Kollegen fanden. Das Wettbewerbsteam leistete ins-
gesamt 200 Stunden freiwilliger Arbeit auBerhalb der Unterrichtszeit.
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VI. Projektmanagement

Der Leitfaden? eines von mir besuchten Projektmanagement-Seminars erwies sich als
nitzlich fir die Planung des Wettbewerbs. In nur zwei griindlich vorbereiteten Team-
sitzungen — moglichst geringer Zeitaufwand fiir die Mitarbeiterlnnen war eine Bedin-
gung fir ihre Kooperation — gelang es, die Projektziele zu formulieren und zu quanti-
fizieren, alle wesentlichen Projektphasen zu definieren, Termine festzulegen, den Betei-
ligten die Hauptaufgaben zuzuteilen, Kosten und Ressourcen zu tiberblicken, das Spon-
soring einzufddeln sowie den Zusammenhang zu Strategien und anderen Projekten und
Aktivitdten der Schule herzustellen. Direktor Mag. Wicek erteilte mir als Projektleiterin
daraufhin einen formellen Projektauftrag. Wegen des erwarteten Nutzens fiir die ganze
Schule iibernahm der Elternverein des IBC die Material- und Kopierkosten sowie die
Halfte der Preisgelder. Die andere Hilfte wurde, dank der Verbindungen einer Lehrer-
kollegin, von der Industriellenvereinigung zur Verfiigung gestellt.

VIl. Werbung fiir die Teilnahme am Wettbewerb

Die Verbreitung von Informationen tiber den Wettbewerb lief iiber drei Kanile: Erstinfor-
mation durch Sprachlehrerinnen, Offentlichkeit Giber Plakate in den Géangen, Detailinfor-
mation bei Coachingterminen. Die meisten der rund 20 involvierten Kolleglnnen waren be-
reit, mit Hilfe von Handzetteln und Overheadfolien ihre Klassen tiber den Wettbewerb zu
informieren. Das Hauptgewicht lag auf der Einbeziehung der 1. bis 4. Jahrgidnge der Ta-
gesformen der klassischen HAK und der BIK sowie der Kaufmannischen Kollegs. Eine Erhe-
bung der Schiilerlnnenmeinungen zeigte allerdings, dass personliche Aufforderungen zur
Beteiligung am Wettbewerb nur eine geringe Rolle spielten. Parallel zur Information tiber
das Netz von Sprachlehrerlnnen lief jene iber Poster an den Wanden der drei Teile des
Schulgebdudes. Die Coachingtermine sowie die endgiiltige Aufforderung zum Einreichen
der ESPs wurden auBerdem in den 36 Klassenzimmern plakatiert. Die Werbung im Lehrer-
kollegium bestand in einer Fragebogenumfrage zur Zeit der Affichierung der ersten Plaka-
te. Mit einer Gesamtriicklaufquote von 25 % zeigte diese ein Ubergewicht in der Resonanz
unter Nicht-Sprachlehrerlnnen und eine auffallend geringe Beteiligung von Sprachlehre-
rInnen, ganz besonders jener, die in den SchiLF-Veranstaltungen ein eigenes ESP erhalten
hatten. Ein Zeichen fiir deutliche Uberlastung der einbezogenen Kolleglnnen?

VIIl. Coaching

Uber vier Wochen verteilt, bot das Team, unterstiitzt von einigen weiteren Mitarbeite-
rinnen, sieben weitgehend auBerhalb der Unterrichtszeit liegende Coachingtermine an,
bei denen die interessierten Schiilerinnen einen Schnellhefter mit den Unterlagen des
Sprachenportfolios inklusive Sprachenpass beheben konnten. 52 Schiilerlnnen aus 18
Klassen nahmen daran teil, die Mehrheit von ihnen erst zu den beiden letzten Terminen.

Sie erhielten eine Einfiihrung in die Verwendung des ESPs, Hinweise zu den Dokumen-
ten, die sie beilegen kdnnten, Anleitungen fiir die Darstellung eigener Arbeiten,’ Bera-
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tung zu den Niveaus der ,Checklisten zur Selbsteinschdtzung®* Die Spalte fiir die Be-
statigung durch Sprachlehrerlnnen, die diese Checklisten iiblicherweise enthalten, wur-
de fiir die Zwecke des Wettbewerbs geldscht, um die Fremdsprachen-Kolleginnen nicht
weiter zu belasten. Die personlichen Gesprdche {iber die Sprachlernerfahrungen der
Schiilerlnnen gehorten fiir mich zu den besonders befriedigenden Momenten der Arbeit
mit dem Sprachenportfolio. Hier agierte ich nicht als beurteilende Lehrerin, sondern als
interessierter Coach und war dabei nur darauf bedacht, wie die Teilnehmenden ihre
Sprachenkenntnisse am wirkungsvollsten dokumentieren kénnten. Den 14- bis 15 jdhri-
gen Schiilerlnnen der ersten Jahrgange fiel es deutlich schwerer als den 16- bis 18 jahri-
gen der dritten und vierten Jahrgénge, die 1dee des Wettbewerbs und des ESPs zu ver-
stehen. Zu diesem Zeitpunkt wurden Daten {ber ihre Motivation und ihre Beurteilung
des Wettbewerbsdesigns erhoben. Nach Ende der Einreichfrist wurden alle 52 ESP-In-
teressentlnnen nochmals befragt: nach ihren Meinungen zum ESP, zum Wettbewerb,
zum Sprachunterricht und zu den Griinden, warum vier Fiinftel von ihnen ihre ESPs
nicht zum Wettbewerb eingereicht hatten.

IX. Zusammensetzung der Teilnehmenden

A: Mehrsprachig - B: Einsprachig Aufgewachsene

18 Einsprachige

23 Zweisprachige +
11 Mehrsprachige

Von Anfang an beteiligten sich am Sprachenwettbewerb mit zwei Dritteln der 52 Inter-
essentlnnen tiberproportional viele mehrsprachig aufgewachsene Schiilerinnen, die nur ein
Viertel bis ein Drittel der gesamten 1BC-Schiilerlnnenpopulation ausmachen. 11 Schiile-
rinnen reichten ihre Sprachenportfolios letztlich zum Wettbewerb ein, wobei sich dieses
Ungleichgewicht noch weiter verstarkte. Offenbar waren einsprachig aufgewachsene Schii-
lerlnnen wesentlich schwerer fiir die Darstellung ihrer Sprachenkenntnisse zu motivieren.
Alle sechs Gewinnerinnen besuchen die Bilinguale Handelsakademie. Diese {iberpropor-
tionale Reprasentation der BIK-Klassen zeigt, dass durch den bilingualen Unterricht mit
Native Speakern das Bewusstsein der Schiilerlnnen fiir den Wert von Sprachen geschérft
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ist. Obwohl die Anerkennung fiir Kenntnisse in nichtdeutschen Muttersprachen - zu-
mindest laut Erhebung - keine wichtige Motivation war, fand die Einteilung in zwei Ka-
tegorien sowohl bei einsprachig als auch bei mehrsprachig Aufgewachsenen hohe Zu-
stimmung. Im Endeffekt begiinstigte diese Einteilung die Minderheit der einsprachig
aufgewachsenen Einreichenden, von denen alle drei konkurrenzlos einen Preis erzielen
konnten.

Die Geschlechterzusammensetzung der 52 Interessentlnnen entsprach etwa jener der
gesamten Schiilerschaft; die weiblichen Lernenden waren nur leicht Giberrepriasentiert.
Unter den 11 Einreichenden hingegen befand sich kein einziger ménnlicher Teilnehmer.
Daraus ergibt sich die Frage, wie ménnliche Lernende in Zukunft besser zur Reflexion
und Dokumentation ihrer Sprachenkenntnisse motiviert werden kénnen.

X. Motivation der ESP-Interessentinnen

An erster Stelle stand fiir eine iberwiegende Mehrheit der Schiilerinnen ihre Selbstein-
schitzung und der Verzicht auf Tests. Das ging so weit, dass sie ihre Einstufung lieber
nicht mit ihren Lehrerlnnen besprachen und sogar den Vorschlag ablehnten, dass das
Anlegen ihres eigenen ESPs in der Mitarbeitsbeurteilung beriicksichtigt oder zu einem
Teil des Sprachunterrichts gemacht wiirde. Diese Motivation war stérker als die ebenfalls
wichtigen Wiinsche, ein ESP zu besitzen und es fiir Stellenbewerbungen zu nutzen.
Weit abgeschlagen rangierte die Motivation, einen Preis zu gewinnen. Dieses Ergebnis
war eine klare Bestitigung des Portfoliogedankens, der Ubernahme von Verantwortung
fiir das eigene Lernen und die daraus erwachsenden Leistungen.

Die Vorbereitung auf Vorstellungsgesprache hatte einen hohen Stellenwert, sogar bei
juingeren Schiilerlnnen. Das ESP wurde als ein Instrument erkannt, das auBerschulisch
fir die eigene berufliche Laufbahn verwertet werden kann.

Die Tatsache, dass Geldpreise zu gewinnen waren, wurde erstaunlicherweise ebenso oft
positiv wie negativ bewertet. Wie dies zu interpretieren ist (lieber Sachpreise als Geld-
preise? Zu niedrige oder zu hohe Gewinnsummen? Ablehnung des Anreizes durch
Geld?), muss offen bleiben.

Die Anonymitét der Jury stieB auf Ablehnung unter den Schiilerinnen. Gerade daran hielt
aber das Wettbewerbsteam fest, weil es die Ermittlung der Gewinnerlnnen so weit wie
maglich von personlichen Lehrerlnnen-Schiilerinnen-Beziehungen freihalten wollte.

Der Zeitaufwand fiir das Anlegen des ESPs zu einem von manchen als ungiinstig be-
zeichneten Zeitpunkt im Schuljahr war von Anfang an ein wichtiges Bedenken vieler
Schiilerlnnen. Am Ende wurde der zu hohe Zeitaufwand von einer Mehrheit jener 41, die
ihr ESP nicht eingereicht hatten, als wichtigster Hinderungsgrund angegeben. Diese
Nicht-Teilnehmenden hielten jedoch tiberwiegend daran fest, dass die Selbsteinschit-
zung weder zu schwierig noch nutzlos fiir das Sprachenlernen sei. Die Formulierungen
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des ESP und der Checklisten empfanden sie als leicht verstandlich. Auch bestétigten sie,
dass ihnen die ESP-Dossiers fiir Stellenbewerbungen sinnvoll erschienen.

XI. Erstsprachen der 52 Portfoliobezieherinnen

Erstsprachen* der 52 Sprachenportfolio-lnhaberinnen
*Eine Person kann mehr als eine Erstsprache haben.

[E23 Deutsch

B 10 Bosn./Kroat./Serb.
O 3 Rumanisch
O 3 Polnisch

H 3 Tagalog

2 Chinesisch
H 2 Bulgarisch
O 2 Englisch

W 2 Tiirkisch

H 1 Ewe

O 1 Franzésisch
O 1 Hebraisch
B 1 Indonesisch
~|| B 1 Slowakisch
|| m 1 Ukrainisch
B 1 Ungarisch
1 Urdu

Der Wettbewerb machte die Sprachenvielfalt am 1BC deutlich sichtbar. Obige Grafik wur-
de auf Plakaten ver6ffentlicht. Die groBten Sprachgruppen der Migrantenjugendlichen am
1BC (Bosnisch/Kroatisch/Serbisch und Tirkisch) waren duBerst unterschiedlich reprisen-
tiert. In der Gruppe aus dem friiheren Jugoslawien dominierten die Bosnierlnnen, die vor
dem Krieg in ihrer Heimat eingeschult worden waren und generell aus einer héheren Bil-
dungsschicht stammen als die Migrantenjugendlichen der zweiten Generation. Die Grup-
pe der Tirkischsprachigen war deutlich unterreprésentiert; dies mag mit dem geringen ge-
sellschaftlichen Ansehen ihrer Erstsprachenkenntnisse und den besonderen Schwierigkei-
ten des vom Tiirkischen ausgehenden Sprachenlernens zusammenhéngen.

Die Frage, ob die mehrsprachig aufgewachsenen Schiilerinnen einen Freigegenstand be-
suchen wiirden, falls ein solcher fiir ihre Muttersprachen angeboten wiirde, wurde von
fast allen Teilnehmenden positiv beantwortet. Diejenigen, die ihr Sprachenportfolio fer-
tig gestellt hatten, zeigten also wesentlich gréBere Klarheit iiber den Wert ihrer Erst-
sprachenkenntnisse und die Ziele, die sie sich dafiir setzten, als jene, die sich weniger in-
tensiv mit ihren ESPs befasst hatten.
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Zweitsprachen auBBer Deutsch
1 Chinesisch

1 Arabisch

4 Englisch

1 Malay

1 Russisch

1 Tschechisch 1 Spanisch

XIl. Arbeit der Jury

Der Jury gelang es auf Grundlage der folgenden Kriterien, die Gewinnerinnen mit einem
relativ geringen Zeitaufwand zu ermitteln:

In beiden Kategorien:
— Uiberzeugende Belege fiir erreichte Kompetenzen
— gute Ubersichtlichkeit und ansprechende Form des eingereichten Portfolios
In der Kategorie A mehrsprachig Aufgewachsene:
— hohe Kompetenzen in Erst- und Zweitsprachen
— Aktivitdten zur Erweiterung dieser Kompetenzen im Lesen und Schreiben
— gute Kompetenzen in Fremdsprachen (je nach Schulformen und Schulstufen)
In der Kategorie B einsprachig Aufgewachsene:
— sehr gute Kompetenzen in Fremdsprachen (je nach Schulformen und Schulstufen)
— auBerschulische Aktivitdten zum Sprachenlernen

Als schwierig empfanden einzelne Jurymitglieder den Umstand, dass sie manche Schii-
lerinnen personlich kannten und die Kenntnis ihrer schulischen Leistungen nicht ganz
ausblenden konnten. ErwartungsgemiB war eine Beurteilung, wie treffsicher sich die
Schiilerinnen selbst eingeschétzt hatten, bei ,exotischen® Sprachen nicht méglich. Eine
weitere Unterteilung der Kategorien nach Altersgruppen und Schulzweigen (BIK ge-
trennt von anderen Zweigen) hitte eine wiinschenswerte breitere Streuung der Gewin-
nerinnen bringen kénnen.
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XIll. Qualitat der eingereichten Sprachenportfolios

Der Wettbewerb erwies sich als ein geeignetes Mittel, Jugendliche zur Fertigstellung ih-
rer Sprachenportfolios zu animieren. Die meisten eingereichten ESPs lassen sich sehen
und koénnen jederzeit fiir Stellenbewerbungen adaptiert und eingesetzt werden. Alle Ge-
winnerinnen der Kategorie A dokumentierten ihre Kenntnisse in jeweils fiinf Sprachen,
darunter den Erstsprachen Bosnisch, Bulgarisch, Ruménisch und Ungarisch, jene der Ka-
tegorie B in jeweils vier Sprachen, darunter neben den Pflichtfachern Deutsch, Englisch,
Franzosisch bzw. Spanisch auch Chinesisch und Italienisch.

Die Selbsteinschitzung der Kenntnisse mittels ESP-Checklisten war, soweit vom Wettbe-
werbsteam beurteilbar, einigermaBen realistisch. Es kam dabei wohl zu geringfiigiger Uber-
schitzung, v. a. in Deutsch (als Erst- oder Zweitsprache) und Englisch, wie auch zu deut-
licher Unterschédtzung, v. a. in den nichtdeutschen Erstsprachen. Befiirchtungen, dass
Schiilerlnnen schwindeln kénnten, um besser dazustehen, bewahrheiteten sich nicht, zu-
mal sie ihre Selbsteinschitzung durch beispielhafte eigene Leistungen dokumentierten.

Die Gespriche, die ich mit den 11 ESP-Besitzerinnen anlidsslich der Riickgabe ihrer Portfolios
fihrte, gehdrten fiir mich zu den Highlights des Projekts. Eine Schiilerin, die zu Hause
Ruménisch und Ungarisch spricht, war unsicher, wie sie ihr Ungarisch, das sie im Gegensatz
zum Ruminischen nie schriftlich verwendet hatte, auf ein hoheres Niveau bringen kénne. Sie
hatte vage an einen Sprachkurs in Ungarn gedacht und konnte in unserem Gespréch ihr Ziel
prazisieren: Ein Ungarisch-Kurs in Business Communication ware fiir sie viel sinnvoller als ein
allgemeiner Sprachkurs. Eine andere Schiilerin mit dem Héchststand von 6 beherrschten
Sprachen (vier davon zu Hause gesprochen, drei afrikanische, zum Teil nicht verschriftlichte
Sprachen sowie Franzosisch) hatte zu wenig Zeit auf die Dokumentation ihrer sprachlichen
Produkte verwendet. Sie erkannte dank des Feedbacks genau, wie sie ihr ESP ergidnzen kénn-
te, um es zu einem bei Stellenbewerbungen einsetzbaren Instrument zu machen.

Die 17-jéhrige Eva Prokopieva hatte sich besonders viel Arbeit mit der Gestaltung ihres
ESPs gemacht und eigene Deckblétter fiir jede Sprache entworfen, wo sie ihre Bedeu-
tung fir ihr Leben festhielt. Die Erkenntnisse ihrer Sprachreflexion sprechen fiir sich:

Bulgarisch — Was bedeutet mir meine Muttersprache?

— Ich bewundere die Zahigkeit und die Freiheitsliebe meines Volkes, die Tlchtigkeit und
die Asthetik der Bulgarinnen.

— Ich bin Uberzeugt, dass nur der, der seine Muttersprache gut beherrscht, beim Spra-
chenlernen Erfolg haben kann.

— Ich méchte Bulgarisch richtig sprechen, lesen und schreiben, um mit meinen Ver-
wandten und Freunden in Kontakt zu bleiben.

— Ich bin stolz darauf, dass ich mir das Lesen und Schreiben durch Eigeninitiative sel-
ber beigebracht habe, da ich keine Méglichkeit gehabt habe, jemals eine bulgarische
Schule zu besuchen.

— Ich sehe die Zukunft von Bulgarien nur in der Gemeinschaft mit den europédischen
Landern. Ich wiirde spater gerne dazu beitragen.
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XIV. Schlussfolgerungen

Bedingungen fiir die Institutionalisierung des Europédischen Sprachenportfolios in Schulen

Der Wettbewerb machte deutlich, dass die Arbeit mit dem ESP in der Schule auf Bedin-
gungen trifft, die keine reibungslose Verbreitung dieses Instruments zulassen.

Konzept des Europiischen Sprachenportfolios
- Selbsteinschdtzung
- diverse gleichwertige Sprachen

- Reflexion des Sprachenlernens

und personliche Zielsetzungen

- Présentation der gesamten
Sprachkompetenzen nach auBen

-» Motivation der Lernenden durch
Eigenverantwortlichkeit mit langfristiger
Perspektive (Schwierigkeit fir
jugendliche Lernende)

Rahmenbedingungen in Schulen

- Beurteilung durch Lehrerlnnen

-» Fiacherkanon der Zielsprachen

E, F, Sp, It, Russ

-» Erreichen einheitlicher Niveaus,
Ziel der Korrektheit

- Fokussierung jeweils einer Fremdsprache
im Unterricht

-» Motivation der Lehrenden und
Lernenden angesichts von Belastung
durch facheriibergreifende Projekte

XV.Thesen fiir die Verwertung des Projekts aus dem Sprachenjahr 2001

1. Ambitionierte 16-18-Jdhrige sind fahig zu eigenstandigem, selbstverantwortlichem
Umgang mit ihrem Sprachenlernen und dessen Darstellung mittels ESP.

- Ein gréBerer Teil der Schillerinnen kann in einem ldngeren Prozess an eigenverant-
wortliches Lernen und die Prasentation eigener Fihigkeiten herangefiihrt werden.

2. Die Form des Wettbewerbs bietet einen Anreiz fiir die Fertigstellung eines Spra-
chenportfolios fiir alle beherrschten Sprachen.

- Eine ficherlibergreifende Perspektive ermdglicht die Einbeziehung aller Sprachkom-
petenzen und kénnte im reguldren Unterricht von Deutschlehrerlnnen iibernommen

werden.

3. Mit der Arbeit am ESP wichst das Bewusstsein der Jugendlichen fiir die Bedeutung
ihrer Erstsprachen, fiir eigene Zielsetzungen und fiir die Notwendigkeit wiederhol-
ter Reflexion und Ergénzung des ESP fiir verschiedene Verwertungsinteressen.

- Die Arbeit mit dem ESP braucht Zeit und eine stufenweise Entwicklung. Kontinu-
ierliche Arbeit wahrend mehrerer Schuljahre ist wiinschenswert.

- Eine Erprobung des ESP auf dem Arbeitsmarkt wird weitere Entwicklungsschritte er-

maoglichen.

Anmerkungen:

1) Dokumentation auf der Homepage des 1BC www.ibc.ac.at unter ,]BC-News“: ,Projekte und

Wettbewerbe* sowie ,Preise und Auszeichnungen® Das Projekt wurde von der Leonardo da

Vinci Nationalagentur im Rahmen eines Wettbewerbs zur Férderung der Sprachenvielfalt in

der Berufsbildung ausgezeichnet.
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2) Berger, Christoph und Schubert, Karin. Erfolgreich mit Projektmanagement. Wien: PIB, 2001.

3) Ein A4-Merkblatt dazu, ,Vorschlidge fir das Dossier, steht als Word 6.0-Dokument auf dem
Bildungsserver des PIB zur Verfligung: http://195.3.86.183/dokumente.dossierv.doc
Ebendort auch ,,Definitionen von Erst-, Zweit- und Fremdsprache*:
http://195.3.86.183/dokumente.sprachdef.doc

4) Checklisten bei den Unterlagen des PIB Wien www.geocities.com/sprachenportfolio, auBerdem
Link zur Europarats-Site tiber ESPs.

& Mag. Lotte Rieder, Lehrerin fiir Deutsch, Deutsch als Zweitsprache (DaZ), Englisch
einschlieBlich Wirtschaftssprache; Leiterin der Servicestelle fiir Interkulturelles Lernen
und Lehrerinnenfortbildnerin am PIB Wien fiir Interkulturelles Lernen inkl. DaZ.
International Business College Hetzendorf (=BHAK/BHAS Wien 12), Hetzendorfer
Str. 66, A-1120 Wien.

E-Mail: Irieder@ibc.ac.at
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Portfolio und Leistungsbewertung

I. Ausflug in eine andere Welt

Die beiden Schiilerinnen erzidhlen lebhaft. Sie berichten mir von Arbeiten, die in ihr Port-
folio Eingang gefunden haben und von den Portfoliopriifungen, die sie bereits absolviert
haben. Es geht unter anderem um eine kleine Korrelationsstudie. Da ich mich auf diesen
Gebiet auskenne, frage ich nach und finde, dass sie die Sache tatsdchlich gut verstanden
und behalten haben. Sie berichten mir auch von einem Phantasietier, das sie unter inter-
disziplindrer Perspektive konstruieren und dessen Lebensweise sie genau beschreiben
mussten. Dazu stellten sie auch Uberlegungen und Berechnungen zum Okosystem an, in
dem sich das Tier bewegen sollte. Ich bekomme auch ein kiinstlerisch gestaltetes Modell
des Tieres zu sehen: Es ist aus Pappmaschee plastiziert und liebevoll bemalt. Diese ver-
anderten Lernmethoden, bei denen sie langere Zeit an komplexen Aufgaben arbeiten und
mehr Selbststandigkeit haben, finden beide gut. Auf ihren vorhergehenden Schulen ht-
ten sie anders gelernt. Da wére es vor allem darum gegangen, Wissen fiir den jeweils
nachsten Test zu lernen, das sei aber kurz danach wieder verflogen gewesen.

1ch befinde mich an der Beacon High-School im Westen von Manhattan. Es ist eine &ffent-
liche Schule, die seit 1997 ihre Leistungsbewertung auf Portfolios umgestellt hat.' Aus der
Unterrichtsarbeit heraus entstehen umfangreiche Leistungsnachweise. Das konnen z. B.
schriftliche Ausarbeitungen zu kleinen empirischen oder kiinstlerischen Projekten, Experi-
mentalberichte, Essays, Literaturanalysen oder Produkte kreativen Schreibens sein. Nach ei-
ner ersten Fertigstellung werden sie verbessert und gehen schlieBlich in ein Fachportfolio
ein. Die Devise heiBt: sammeln, auswéhlen, Giberpriifen, reflektieren. Sechs solcher Portfolios
entstehen und zwar in den Gebieten: Naturwissenschaften, Geschichte, Mathematik, Eng-
lisch, Fremdsprache und ,,senior seminar®. Wenn der Mentor eines Schiilers der Ansicht ist,
dieser sei weit genug fortgeschritten, meldet man sich zu einer Priifung an. Diese findet
dann anhand des Portfolios statt: Der Schiiler erldutert seine Arbeit und stellt sich den Fra-
gen der Lehrer. Hiufig sind bei diesen Priifungen auch externe Beurteiler anwesend, z. B.
Lehrende aus benachbarten Colleges. Bestehen kann man die Portfoliopriifungen auf drei
verschiedenen Niveaus: ,,Honors Standard®, ,Beacon Standard“ und ,,Competency Standard*.

Fir die Arbeiten, die in den Portfolios dokumentiert werden, gibt es definierte Ziele und
Standards. Letztere wurden zwischen den Schulen, die in dhnlicher Weise arbeiten, aus-
gehandelt. Sie enthalten vor allem sprachlich ausformulierte Niveaustufen fiir einzelne
fachliche Anforderungen. Fiir die Literaturbetrachtung steht dort z. B. eine Kategorie
wkritischer Fokus*. Als gut gilt, wenn man seine Analyse anhand zentraler Gedanken auf-
gebaut und sie durch Belegstellen gestiitzt hat.
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Il. Wori{iber wir reden

Eine Schwierigkeit bei der Verstdndigung tiber Portfolios und ihre Einsatzmdglichkeiten
liegt darin, dass es viele unterschiedliche Typen von Portfolios gibt und mit ihnen auf
unterschiedliche Weise gearbeitet werden kann.? Bei den Portfolios, von denen gerade be-
richtet wurde, handelt es sich um Leistungsmappen oder auch Beurteilungsportfolios, in
die ausgewdhlte und bereits iberarbeitete Belege eingehen. Sie sind geeignet, den Bil-
dungsgang und den erreichten Leistungsstand eines Schiilers zu zeigen. Demgegeniiber
finden Portfolios im deutschen Sprachraum bislang vor allem als Kurs-Portfolios An-
wendung. Bei ihnen sind Leistungsdokumente einzelner Fachkurse in einem Portfolio
zusammengefasst. Diese Mappen sind in der Regel Instrument einer verdnderten Didak-
tik und dienen auBer zur Abrechnung und Bewertung der Leistung auch zur Steuerung
von Lernprozessen in den Kursen (vgl. Brunner und Schmidinger 1997, 2000). Sie fin-
den z. B. in Zusammenhang mit schreibpddagogischen Konzepten Anwendung (vgl.
Briuer 1998 und in diesem Heft). Aus den Dokumenten in den Kursmappen koénnen
selbstverstandlich Leistungsmappen (bzw. Beurteilungsportfolios) hervorgehen. Der Be-
griff ,Portfolio” ist in Deutschland auch in Zusammenhang mit dem européischen Spra-
chenportfolio bekannt geworden, bei dem Zertifikate, einzelne Leistungsdokumente und
Selbsteinschitzungen zur Sprachentwicklung dokumentiert werden (vg. Gerling und
Thiirmann 1998, Koch 1998).

Im Folgenden soll es darum gehen aufzuzeigen, welche Méglichkeiten zur Veranderung
der Leistungsbewertung mit dem Instrument Portfolio gegeben sind. Die Spanne ist
weit. Sie schlieBt die im Eingangsbeispiel schon angesprochene Abschlusspriifung eben-
so ein wie inhaltliche Gespriche tiber einzelne Einlagen zwischen Lehrern und Schiilern
oder die Analyse von Entwicklungen anhand einer zeitlich gereihten Serie von Belegen.

lll. Das tradierte Modell und zwei Richtungen der Verédnderung

Um das Verdnderungspotenzial des Portfolios fiir die Leistungsbewertung sichtbar zu

machen, soll zunachst ein Schlaglicht auf die tradierte Leistungsbeurteilung an Schulen

geworfen werden. Als Leistung gelten der Schule bislang vor allem Arbeiten, die im Rah-

men einer klausurartigen Anordnung erbracht werden. Die typischen Merkmale dieser Si-

tuation sind die folgenden:

— kurze schriftliche AuBerungen auf vorgegebene Fragestellungen

— die Zeit, die dafiir zur Verfiigung steht, ist begrenzt, sie umfasst eine oder mehrere
Unterrichtsstunden

— in der Regel wird Wissen Uberpriift, das in den Wochen zuvor dargestellt und geiibt
worden ist

— fur alle Schiillerlnnen gelten die gleichen (eingeschrinkten) Rahmenbedingungen —
sie diirfen auBer ihrem Kopf keine oder nur eng begrenzte Hilfsmittel verwenden

— der Lehrer, der sonst hilfreich zur Seite steht, darf nun keine oder nur kleine Hilfe ge-
ben

1“(.71/02 .92



Portfolio und Leistungsbewertung

Es herrscht die Vorstellung, dass man auf diesem Wege die Lernfahigkeit unverfalscht
feststellen kann. Dabei wird leicht ibersehen, dass komplexere Aufgaben, die Initiative
und mehr Eigensteuerung erfordern, kaum zum Zug kommen kdénnen.

Die Leistungsbeurteilung erfolgt in der Form von Ziffern. Diese sind vor allem geeignet,
Abstufungen in der eingeschitzten Leistungshéhe vorzunehmen und auf diesem Wege
mitzuteilen, welchen Rang der Einzelne in der Klasse einnimmt. Von Kritikern wird den
Noten unter anderem vorgeworfen, dass sie keine inhaltliche Riickmeldung geben, die in-
haltliche Kommunikation tiber die Leistung behindern und die schwécheren Schiilerinnen
immer wieder entmutigen, denn im Vergleich mit den anderen schneiden sie regelmaBig
schlecht ab, auch wenn sie personlich vorangekommen sind.’

Mit dem Portfolio ergeben sich neue Perspektiven. Die Art, wie Leistungen erbracht,
festgestellt, bewertet und dokumentiert werden, ldsst sich grundlegend verdndern — ja,
die gesamte Zielstellung des Umgangs mit Schiilerleistungen kann davon beriihrt sein.

Vierlinger (1999, S. 79) spricht in diesem Zusammenhang von einer ,Kopernikanischen

Wende* in der Leistungsbeurteilung. Wéahrend die bisherige Leistungspriifung — wie skiz-

ziert — punktuell und unter begrenzten Bedingungen erfolgt, kann sie mit Hilfe des

Portfolio in zwei Richtungen aus dieser Klausursituation gewissermaBen ,,auswandern®.

— Zum einen wird der Prozess der Erarbeitung eines Leistungsnachweises wichtiger.
Die Leistungsbewertung findet teilweise bereits innerhalb der Arbeits- und Lernpro-
zesse statt. Sie hat vielfaltige Formen. Leistungsbewertung wird dabei gewisser-
maBen vorgezogen und ist ihrem Charakter nach lernbegleitend sowie lernsteuernd
statt abschlieBend und feststellend.

— Die andere Abweichung vom Klausurparadigma, die das Portfolio bietet, weist in die
entgegengesetzte Richtung. Leistungsbewertung kann auch zeitlich nach hinten ver-
lagert werden. Mit dem Portfolio werden — v. a. wenn es eines vom Typ des Beur-
teilungsfolio ist — Belege der Leistung eines Schiilers direkt dokumentiert und ein-
sehbar gehalten (Direkte Leistungsvorlage). Wann, von wem und wie sie beurteilt
werden, wird damit offen gehalten. Wiederholte, vielfaltige und MEHRPERSPEKTIVISCHE
BEURTEILUNG ist jederzeit moglich.

Der zuletzt genannte Punkt eréffnet weit reichende neue Moglichkeiten im Vergleich zu
der herkémmlichen Arbeit mit Ziffernzeugnissen. Bei diesen werden lediglich Schatzur-
teile tiber Leistungen, namlich die Noten, dokumentiert und zum zentralen Ausweis des
erreichten Ausbildungsstandes gemacht. Beim Portfolio wird die Leistungsmappe zum
entscheidend wichtigen Dokument.

Der Charakter und die Brisanz der punktuellen Leistungsbewertung zum Zeitpunkt der
ersten Vorlage einer Arbeit lassen sich mit dem Portfolio dndern. Die erste Beurteilung
eines abgelieferten Produkts durch den Lehrer muss nicht dem Anspruch folgen, um-
fassend, exakt oder gar bezifferbar zu sein. Die Note zu einer Portfolioeinlage ware eher
schidlich, denn es geht ja darum, eine inhaltliche Stellungnahme zu formulieren, aus
der eventuell Konsequenzen fiir die Weiterarbeit gezogen werden sollen.
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Insgesamt l&sst sich sagen: Das Portfolio eréffnet Moglichkeiten, die tradierte punktu-
elle Wissenspriifung durch andere vorverlagerte sowie nachtragliche MaBnahmen teil-
weise zu ersetzen. Natiirlich wird man sich fiir einen solchen Weg nur entscheiden, wenn
er Vorteile bringt. Einige MaBnahmen und die damit verbundenen padagogischen Vor-
ztige will ich im Folgenden skizzieren:

IV. Neue Méglichkeiten fiir die Leistungsbewertung

Das Portfolio an sich ist noch keine Methode der Leistungsbewertung, sondern zunéchst
ein Instrument der Sammlung und Dokumentation von Leistungsbelegen. Es eroffnet
aber Mdoglichkeiten, didaktische Reformen einzuleiten und Leistungen anders zu be-
werten.

— Andere Leistungen werden ermdoglicht und abrechenbar gemacht
Das Portfolio schafft Bedingungen dafiir, dass Schiiler im Rahmen der Unterrichtsar-
beit und auch dariiber hinaus vollstandige Lernakte bzw. gréBere Lernprojekte ange-
hen und als Leistungen abrechnen kénnen. Wie eingangs bereits geschildert, kénnen
das z. B. Ergebnisse eigenstédndig oder gemeinsam durchgefiihrter Recherchen, Expe-
rimente und Projekte sein. Derartige Aufgaben erfordern und férdern Selbststandig-
keit im Lernen, Methodenkompetenz und soziale Fahigkeiten, welche allesamt als
Schliisselqualifikation fiir zukiinftiges Arbeiten gelten kénnen. Im Gegensatz zur vor-
herrschenden Leistungsiiberpriifung bietet die Arbeit mit Portfolios bessere Maglich-
keiten, komplexe, individuelle, selbstgesteuerte und reflexive Lernvorgidnge anzule-
gen. Die schulische Arbeit kann stérker auf den einzelnen Lernenden und seine Ent-
wicklung ausgerichtet werden. Demgegeniiber fordert das Lernen fiir eine punktuel-
le Wissenstiberpriifung Tendenzen zu einer oberfldchlichen Aneignung der Gegen-
stdnde und insgesamt eine soziale Abhdngigkeitsorientierung, bei der die Schiiler sich
auf Erwartungen und Hinweise der Lehrer konzentrieren (vgl. Lehtinen 1994, S. 156).

— Gemeinsame Qualitédtsarbeit

Produkte, die in ein Beurteilungsportfolio eingehen, sind in der Regel {iber einen lan-
geren Zeitraum erarbeitet und bearbeitet worden. Auf diesem Weg ist tiber Anspriiche,
Ziele und Leistungskriterien und die Stirken sowie Schwéchen einer bestimmten Ar-
beit gesprochen worden. Die Leistung ist in dialogischen Prozessen entstanden. Ge-
eignete Form dazu sind Lernpartnerschaften von Schiilern, Klassenkonferenzen, in de-
nen Arbeiten vorgestellt und beurteilt werden (vgl. Beck 1989), Gespriche zwischen
Lehrern und Schiilern, Lerntagebticher und Selbsteinschitzungen (vgl. Winter 1999,
2000a). Besonders gute Erfahrungen habe ich mit Verfahren gemacht, bei denen Be-
urteiler beauftragt werden. Sie sollen z. B. eine Riickmeldung zum Vortrag eines Refe-
rats geben. Dabei bekommen sie — auch und gerade vom Beurteilten — die Aufgabe
zugeteilt, Einschdtzungen abzugeben und Kriterien anzuwenden. Diese kénnen vom
Lehrenden vorgegeben und/oder von den Lernenden spezifiziert sein. Die wechselsei-
tige Kontrolle fiihrt zu einer gesteigerten Aufmerksamkeit auch gegeniiber der eigenen
Arbeit und zu einer effektiven Aneignung von Leistungskriterien.
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Bei der Arbeit mit den Portfolios sind die Schiilerlnnen immer wieder aufgefordert,
eigene Arbeiten flr ihre Mappe auszuwahlen. Sie sind daher gezwungen, stellung-
nehmend auf ihr eigenes Werk zu schauen. Da die Einlagen in das Portfolio in der
Regel mit einem entsprechenden Deckblatt (vgl. Winter 2000c, S. 45) versehen sind,
wird die Selbsteinschdtzung auch explizit gemacht und kann leicht zu einem Ge-
genstand der Kommunikation werden.

Leistungsprisentation und Rechenschaftslegung

Da die Arbeiten eines Portfolios in der Regel ein vorzeigbares Niveau haben und
auch in der Form gestaltet sind, dass sie ansprechend wirken und anderen zugénglich
gemacht werden kdnnen, eignen sich Portfolios grundsatzlich fiir die Leistungsprasen-
tation gegeniiber Dritten. Dies kann z. B. so geschehen, dass am Elternsprechtag Schiiler
ihre Mappe den Eltern vorzeigen (vgl. Vierlinger 1999, S. 31ff) und so ihre schulische
Arbeit sichtbar wird. Bei dieser Gelegenheit kann konkret {iber Leistungsentwicklun-
gen gesprochen werden. Die Prisentation von Leistungen kann mehr oder minder
explizit mit einer Rechenschaftslegung der Schiilerinnen tiber ihre Arbeitsprozesse
und Lernanstrengungen verkniipft werden.

Portfolios eignen sich auch dazu, auf Elternabenden ausgelegt zu werden. Mit in-
formativen sowie unterhaltsamen (z. B. literarischen) Portfolioeinlagen kénnen be-
sondere Prasentationsveranstaltungen gemacht werden, auf denen vorgelesen und
vorgefiihrt wird, was erarbeitet wurde. Solche Prisentationen sind selbstverstandlich
auch ohne Portfolio denkbar. Dieses bietet aber eine gute Grundlage dafiir, dass pra-
sentable Arbeiten entstehen und dann auch aufbewahrt und dokumentiert werden.

Die genannten Formen der Leistungsprisentation stellen eine Demokratisierung der
Leistungsbewertung dar. Diese wird aus dem engen Rahmen der einseitig bestimm-
ten Beziehung zwischen Lehrer und Schiiler herausgeholt. Leistungen und manch-
mal auch die Prozesse, die dazu gefiihrt haben, kénnen auf diesem Wege fiir die
Mitschiilerlnnen, fir Eltern, fiir andere Lehrerlnnen und eine interessierte Offent-
lichkeit sichtbar und einschédtzbar werden. Sie kdnnen dazu beitragen, der Rechen-
schaftslegung der Schule Giber ihre Anstrengungen und Erfolge eine schéne und de-
mokratisch kontrollierte Form zu geben. Offentliche Verantwortung muss nicht lin-
ger nur als staatliche Aufsicht verstanden werden (vgl. Sachverstindigenrat 2001).

Zusammenarbeit der Lehrerlnnen an der Leistung

Im Rahmen von Bewertungskonferenzen kénnen Lehrerlnnen gemeinsam auf die in
den Portfolios dokumentierten Arbeiten ihrer Schiilerinnen schauen und sich tiber
Ziele sowie Leistungsstandards verstindigen. Dafiir konnen verschiedene Arrange-
ments gewihlt werden (vgl. Jervis und McDonald 1996). Im Vordergrund der Be-
trachtung kénnen stehen: der einzelne Schiiler, bestimmte Leistungsnachweise einer
Altersgruppe oder ganze Portfolios. In der Regel sind diese Konferenzen so gestal-
tet, dass zunéchst nur Eindriicke ausgetauscht und erst danach gewertet wird.
Selbstversténdlich ist ein Vertrauensklima zwischen Lehrkraften nétig, damit sie sich
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ohne Angst die Portfolios ihrer Schiilerinnen zeigen kdnnen. Ein solches Vertrau-
ensklima ist allerdings fir jede Schulentwicklung notwendig, und Portfoliokonfe-
renzen sind ihrerseits geeignet, unter Lehrerlnnen Vertrauensbeziehungen tiber das
heikle Thema Leistung herzustellen.

— Verédnderte Priifungen

Wie bereits im Eingangsbeispiel deutlich wurde, kann man anhand von Portfolios Prii-
fungsformen praktizieren, die in Deutschland bislang noch unbekannt sind. Anhand
vorgelegter Arbeiten kdnnen Schiilerinnen Rechenschaft {iber ihre Ausbildung ablegen,
ihren Lernerfolg darstellen und ihre erworbenen Kenntnisse sowie Fahigkeiten einer
miindlichen Uberpriifung unterziehen. Solche Priifungen enthalten weniger Zufalls-
momente als herkémmliche miindliche Priifungen. Sie konnen von den Schiilerinnen
aktiv vorbereitet und mitgestaltet werden. Das Vorliegen von Beurteilungsportfolios er-
leichtert es, externe Sichtweisen auf die Schiilerleistung einzuladen.

Die hier kurz geschilderten MaBnahmen zur Leistungsbewertung anhand von Portfolios
sollten den Blick 6ffnen fiir die Moglichkeiten, die diesbeziiglich bestehen. Sie beinhal-
ten erweiterte Ziele der Leistungsbewertung und ein verdndertes Verstandnis von Lei-
stung. Die biirokratisch-administrative Einordnung der Leistungen und der Schiilerinnen
ist nicht mehr das vorrangige Ziel der Leistungsbewertung. Diese wird fiir die padago-
gischen Aufgaben der Schule zuriickgewonnen (vgl. Flitner 1999, S. 244). Anhand des
Portfolios kdnnen dialogische Prozesse der Reflexion und Bewertung stattfinden, die
den Lernprozess tragen und stiitzen. Sie werden ein inneres Moment des Lernens und
auch selbst Lernziel, denn es geht nicht zuletzt darum, die Fahigkeit der Schiilerlnnen
zur Beurteilung ihrer Arbeit und zur Steuerung ihres Lernens zu entwickeln. Die punk-
tuelle Uberpriifung von Wissen bzw. von einzelnen Produkten wird dadurch nicht iiber-
fliissig, sie kann aber zurilicktreten. AuBerdem kdnnen anhand des Portfolios neue und
zusitzliche Prasentationsformen und Kontrollen fiir die Leistungen der Schiilerinnen
und die Leistungen der Schule eingefiihrt werden, die deutlich demokratischer sind als
die bisherigen Verfahren (vgl. Winter 2000b).

Das eingangs skizzierte Beispiel der amerikanischen High-School ldsst ahnen, dass es
ein langer Weg ist, zu einem ausgearbeiteten und umfassenden System der Leistungs-
bewertung anhand von Portfolios zu gelangen (vgl. Darling-Hammond und Falk 1997).
Kollegien, die sich auf diesen Weg begeben wollen, werden sicher zunéchst mit Schreib-
portfolios bzw. anderen Kurs-Portfolios Erfahrungen sammeln. Im Sinne der Férderung
einer erweiterten Lernkultur und der Starkung demokratischer Schulentwicklung schei-
nen solche Versuche aber duBerst wiinschenswert zu sein. Die Schulaufsichtsbehdrden
sollten daher weitere Versuche mit Portfolioarbeit und mit Leistungsbewertung anhand
von Portfolios zulassen und fordern, damit auch im deutschsprachigen Raum Schulen
ihre Absolventen mit prall gefiillten Portfolios entlassen kdnnen, welche diese stolz ihren
kiinftigen Arbeitgebern oder einer folgenden Ausbildungsinstitution vorlegen kénnen.
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Anmerkungen:

1) In New York gibt es eine Reihe Schulen, die in dhnlicher Weise arbeiten und priifen. Beschrei-
bungen dazu finden sich bei Darling-Hammond u. a. (1995).

2) Zu den verschiedenen Arten von Portfolios siehe auch Winter 2000c¢; Lissmann 2000 S. 292ff;
Winter in Vorbereitung.

3) Welche weiteren padagogischen und messtheoretischen Probleme mit den Zensuren verkntipft
sind, kann hier nicht ausgefiihrt werden; siehe hierzu Sacher 2001, Kap. 3 und 4; Vierlinger
1999, Kap. 1.6, Winter 2000d; Greve 1992.
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Portfolio als Lernstrategie und alternati-
ve Leistungsbeurteilung

Ein Portfolio ist eine Moglichkeit, sich selber und anderen zu zeigen, was man kann. Es
weckt den eigenen Ehrgeiz, da nur die besten Texte ausgewahlt werden. (...) Ein Port-
folio zwingt eine dazu, sich nie mit sich selbst zufrieden zu geben. (Johanna, 17)

Ein Portfolio ist eine Beurteilung der eigenen Leistungen, eine Reflexion tber Fortschrit-
te und Verschlechterungen und Lésungsversuche. Ein Portfolio ist also wie eine Pro-
blemarbeit, in der es um das Erlernen der Sprache geht.(..) Ein Portfolio muss nicht per-
fekt sein, man sollte nur sein Bestes geben. Ich denke nicht, dass ein Portfolio zu schrei-
ben eine einfachere Arbeit ist als eine Schularbeit zu schreiben, im Gegenteil, aber es ist
einfach die sinnvollere und zweckmaéBigere. Eine Schularbeit dient zur Leistungsfeststel-
lung, aber wer wei3 mehr Uber die eigenen Leistungen als der Schiiler selbst?
(Jolanda, 17)

Portfoliotatigkeit ist die logische Konsequenz eines Verstandnisses vom Schreiben als
Prozess. (Gerd Brauer')

Seit 1996 arbeite und experimentiere ich mit Portfolios.” Dass die Lernenden sorgfaltig
ausgewahlte, kritisch reflektierte und selbstbewertete Beispiele ihrer Arbeit als Grundlage
der Leistungsfeststellung vorlegen, hat meine Unterrichtspraxis nachhaltig beeinflusst. Sie
liefern damit nicht nur ein gelungenes Produkt ihrer Arbeit, sondern reflektieren auch
den Lernprozess kritisch, der zu diesem Produkt gefiihrt hat. Das intensive Studium der
folgenden, fast ausschlieBlich englischen Literatur bildet die theoretische Grundlage
meiner Arbeit mit Portfolios. Sandra Murphy und Marry Ann Smith (1992) zeigen in ei-
nem schrittweisen Verfahren, wie die Einfiihrung von ,writing portfolios* die Schreib-
und Lernmotivation ihrer Lernenden sowie ihre eigene als Lehrende stark beeinflusst hat
und stellen viele brauchbare Arbeitsstrategien vor. Sie erleben die Arbeit mit Portfolios
als wichtige Briicke zwischen Unterrichtsarbeit und Beurteilung. Richard Kent (1997)
sowie Carol Porter und Janell Cleland (1995) beschreiben ebenfalls praxisnah, wie die Ar-
beit mit Portfolios im Unterricht aussehen kann und schatzen Portfolios vor allem als
Lernstrategie tiber die Leistungsfeststellung hinaus. An Literatur des deutschsprachigen
Raumes mochte ich besonders Gerd Briuer (1998; 2000) erwidhnen, dem die Vernetzung
zwischen amerikanischer und europdischer Schreibdidaktik gelingt und dessen Prinzipi-
en reflexiven Lehrens und Lernens die Grundpfeiler meines Konzeptes bilden. Die Ar-
beiten Rupert Vierlingers (1999) zur ,Direkten Leistungsvorlage® haben meine Arbeit
ebenfalls stark geprégt.
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Alle in diesen Arbeiten beschriebenen Modelle der Portfolioarbeit haben mich nachhal-
tig beeinflusst und waren Ausgangspunkte fiir die Modifikation und Entwicklung des
Ansatzes, den ich im folgenden genauer beschreiben mdéchte. Die Unterrichtsmodelle,
die ich in der Folge in allen meinen Lerngruppen entwickelte, zeigen erstaunlich dhnli-
che Ergebnisse, obwohl sie teilweise auf ganz unterschiedlichen Pramissen entstanden
sind. Die wichtigsten Resultate, meine eigenen Verdnderungen in diesem Prozess, offe-
ne Fragen sowie exemplarische Aussagen von Lernenden und entsprechende Materiali-
en mochte ich in diesem Artikel darlegen.

I. Ein Paradigmenwechsel: Schreiben als Prozess

Und bei der Schularbeit missen wir dann eine Erstversion schreiben, die Sie auch
noch streng beurteilen! (Alexander)

Sobald meine Lernenden begannen, ihre Textarbeit prozesshaft zu sehen, sie zu iber-
arbeiten, einen Text von spontanem ,freewriting®? zur sprach- und schreibrichtigen
Endversion zu entwickeln, wuchs die Unzufriedenheit mit dem engen Korsett der tradi-
tionellen Schularbeit als bedeutsamstes Messinstrument meiner damaligen Unterrichts-
arbeit. Wie Alexander in der obigen Aussage zu Recht beobachtet, entstand sehr bald ei-
ne groBe Diskrepanz zwischen der prozessorientierten Textarbeit im Unterricht und der
punktuellen Leistungsbeurteilung von Erstversionen in der Schularbeit.

Il. Verdnderte Vorgaben bei Schularbeiten

Eine MaBnahme, die ich spontan setzte, war der Verzicht auf neue Themen bei der Schul-
arbeit. Wenn ich denn gezwungen war, drei Schularbeiten pro Semester schreiben zu las-
sen, warum nicht tiber Themen, die in der vorangegangenen Unterrichtsarbeit bearbeitet
wurden? Dadurch erhielten die Lernenden die Mdéglichkeit, bei der Schularbeit eine dritte
oder vierte Textversion zu produzieren. Lange erzdhlte ich in meinem Umfeld nur ver-
schamt oder gar nichts von dieser MaBnahme, flirchtete ich doch die Verachtung meiner
Kolleginnen, ich machte es den Lernenden zu leicht. Aus meinem Verstidndnis von Schrei-
ben als Prozess weilB3 ich aber, dass Schreibende ihre Texte immer wieder als Ganzes ver-
andern und nicht einfach nur identisch kopieren. Gleichzeitig versprach ich mir von dieser
MaBnahme eine hohere Akzeptanz der Textiiberarbeitungen, denn nicht wenige Lernen-
de wehrten sich gegen mein Ansinnen, ihre Texte zweimal oder gar drei Mal neu zu schrei-
ben. Briuer (vgl. 2000, S. 95) sieht eine mdgliche Ursache fur diese Ablehnung in der Tat-
sache, dass Lernende die Aufforderung zur Textliberarbeitung eher als mangelnde Qualitat
des Textes denn als Chance fiir neue Erkenntnisse sehen. Meiner Erfahrung nach braucht
es sehr viel Geduld und behutsame Begleitung, bis diese Ablehnung weicht.

Heute stehe ich viel selbstbewusster dazu, dhnlich wie im Portfolio auch in den Schul-
arbeiten Situationen zu schaffen, in welchen die Lernenden ihre Starken, ihr Wissen, ihr
Kénnen durch iiberarbeitete Texte zeigen kdnnen und nicht fiirchten miissen, auf Grund
noch bestehender Schwachen und Fehler in Erstversionen negativ zensuriert zu werden.

1“(.71/02 * 100



Portfolio als Lernstrategie und alternative Leistungsbeurteilung

lll. Schriftliche Reflexionen als Medium der Verstdndigung zwischen Lehrenden
und Lernenden

Hatte ich in dieser Phase meinen Lernenden nicht regelméBige schriftliche Reflexionen
abverlangt, die fiir mich oft die wichtigste Orientierung darstellte im Wandel meiner ei-
genen Lehrerrolle, hitte ich wohl bald das Handtuch geworfen angesichts der Diskre-
panz zwischen prozessorientierter Unterrichtsarbeit und punktueller, fehlerzentrierter
Leistungsbeurteilung. Heute kann ich weit gelassener umgehen mit diesen Fragen, da
mein eigenes Vertrauen in die Wichtigkeit von Prozess und Produkt stark gewachsen ist.
Nun kann ich meinen Lernenden differenzierter helfen, zu verstehen, dass einen Text
Uberarbeiten mehr heiBt, als diesen nur abzuschreiben oder auswendig gelernt wieder-
zugeben, dass mein Feedback nicht das MaB aller Dinge ist, dass es ihr gutes Recht ist,
jenen Text in den Papierkorb zu schmeiBen, einen anderen so lange zu {iberarbeiten
(oft bis zu sieben Mal), bis auch sie vor Stolz platzen, wenn sie ihn beenden.

Ich habe so einen coolen Text geschrieben! (Carlo)

Dieser euphorische Aufschrei eines Lernenden, der in den traditionellen Schularbeiten
bestenfalls ein gelegentliches Befriedigend erzielte und sonst nur zwischen Sein und
Nicht-Sein schwankte, freut mich besonders, ist es hier doch gelungen, zu vermitteln,
dass jeder schreiben (lernen) kann.

Seit ich prozessorientiert an Schreiben herangehe, empfinde ich die Notwendigkeit,
Schreiben durch punktuelle Schularbeiten abzupriifen als besonders widersinnig. Ob-
wohl kein Erwachsener Texte ohne Uberarbeitungen weitergibt oder versffentlicht, wer-
den Lernende in Schularbeiten auf Grund von Erstversionen beurteilt, die unter Zeit-
druck und meist ohne freie Themenwahl erstellt werden miissen. Trotz der theoretischen
Maglichkeit, Schularbeitenergebnisse untergeordnet im Hinblick auf die Semester- oder
Jahresnote zu behandeln, verschwindet die Schularbeitennote nicht aus den Képfen von
Schiilerlnnen, Eltern, Lehrerlnnen, sodass deren Ergebnisse immer noch fast gleichbe-
deutend mit der Endnote sind — zumindest in meinem schulischen Umfeld. Durch den
Fokus auf den prozessualen Charakter von Schreiben im Unterricht erleben die Lernen-
den Zeit, Raum und Entwicklungsmdglichkeiten fiir ihre Schreibféhigkeit, und sie er-
fahren Schreiben als etwas, das gelernt werden kann und nicht ausschlieBlich geniale
Begabung voraussetzt. Hier ist das Portfolio besonders geeignet, diesen Schreibprozess
in all seinen Facetten zu zeigen.

IV. Das Portfolio als Schaufenster* der eigenen Leistung

Portfolios stellen eine wirkliche Alternativen dar, weil sie den Lernenden ein Forum bie-
ten in Richtung erweiterter Offentlichkeit, die personlichen Gustostiickerln ihrer Arbeit
zu zeigen. Im Gegensatz zu Schularbeiten wird hier nicht geahndet, was die Lernenden
noch nicht kénnen, sondern es wird vielmehr gefeiert, was an Lernerfolgen schon sicht-
bar ist. Dabei diirfen sie selber auswéhlen, welche Beispiele ihrer Arbeit sie zur Beurtei-
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lung vorlegen, und sie kdnnen eine eigene Bewertung und Einschidtzung ihrer Arbeit
mitliefern. Dies erhdht nicht nur das eigene Selbstwertgefiithl ungemein, es motiviert
auch ganz anders an noch bestehenden Leistungsdefiziten weiterzuarbeiten.

Den Begriff der erweiterten Offentlichkeit méchte ich noch etwas niher ausfiihren.
Grundsétzlich erleben unsere Lernenden wohl immer noch sehr haufig, dass Texte in der
Schule ausschlieBlich fiir die Lehrenden oder zur Vorbereitung auf die néchste Schular-
beitensituation geschrieben werden, von diesen mit Kommentaren in Rot® retourniert
werden und ansonsten im Papierkorb verschwinden. Wenn die Lernenden eingeladen
sind, ihre eigenen Gustostiickerln bewusst auszusuchen, erfahren ihre Arbeiten dadurch
schon eine besondere Wertschdtzung, werden neu bearbeitet, in sprach- und schreib-
richtige Endversionen gebracht, vor dem Verschwinden in ungeordneten Papierstapeln
gerettet. Im Grunde stellt sich bei vielen Lernenden erst dadurch so etwas wie intrinsi-
sche Motivation ein, an formalsprachlichen Defiziten gezielt zu feilen, wenn eine er-
weiterte Offentlichkeit zum Tragen kommt. Bedeutsam erscheint mir auch, dass hier die
Leistung ALLER Lernenden gefeiert wird, nicht nur jene der Schreibgenies, die bei Er-
zahlwettbewerben gewinnen. Als fertiges Produkt vermittelt ein Portfolio den Eindruck
eines ,Buches®, das mehr Offentlichkeit erfahren kann als einzelne Texte: andere Ler-
nende etwa, Freunde, Eltern. Damit konnen aber auch Administratorlnnen, Fachkolle-
glnnen, die Maturakommission konfrontiert werden. Besonders geeignet ist das Portfo-
lio natirlich als authentische Grundlage fiir nachfolgende Unterrichtsarbeit, die natiir-
liche Gespréachsanlédsse ermdglichen, Interviews, Prasentationen oder Verteidigungsreden
beispielsweise. Oder es kann als Dokumentation der eigenen Leistung fiir weitere schu-
lische oder berufliche Institutionen dienen. Dass die Lernenden dabei auch Lernhdhe-
punkte, Lernhemmnisse, Vorlieben und Abneigungen gegeniiber Arbeitstechniken, Lek-
tiireauswahl oder Themen in Reflexionen mitliefern, ergibt eine Lernstrategie von un-
schitzbarem Wert nicht nur fir die Lernenden selber, sondern auch fir uns Lehrende.

V. Offene Reflexionsfragen als Einstieg in Portfolioarbeit

Ich begann 1996 auf sehr einfache Weise, meine Lernenden zur Reflexion ihrer Arbeits-
prozesse anzuregen und so mit ihnen langsam ein Portfoliokonzept zu entwickeln. In ei-
nem ersten Schritt versuchte ich durch offene Reflexionsfragen soviel als méglich tiber
Lernstrategien, Lerndefizite, Lernhemmnisse, Lernerfolge, Lernbediirfnisse meiner da-
maligen Lerngruppe (Anfinger in Englisch als zweiter lebender Fremdsprache) zu erfah-
ren. Durch die offenen Reflexionsfragen entstand die groBtmdgliche Freiheit in Auswahl
und Gestaltung der Portfolios, was im Riickblick gesehen in dieser Offenheit wohl auch
manche verunsichert hat. Hier definierten die Lernenden selber, welche Arbeiten sie in
die Dokumentation ihres Lernens aufnahmen, es gab also keine von mir vordefinierten
Rahmenbereiche.

In diese Anfangsphase fillt auch mein Schliisselerlebnis, das mich in seiner Sprengkraft

in weiterer Folge veranlasste, einen Schulversuch zu beantragen, der das Korsett des
Schularbeitensystems immer weiter zurlickdrangte. Da es sich in dieser Lerngruppe um
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Anfénger in der Fremdsprache handelte, bot ich ihnen an, ihre ersten Reflexionen wahl-
weise auch in der Muttersprache zu schreiben. Ausgerechnet jene Schiilerin, den Ergeb-
nissen der traditionellen Schularbeiten nach der hoffnungslose Fall, ging das Risiko ein,
die Reflexion auf Englisch zu versuchen. Obwohl sich naturgemif viele Fehler darin
fanden und manches unklar war, stellte sich fiir mich die Frage nach dem Begriff von
Leistung plotzlich ganz anders. Wer hatte nun mehr gelernt? Die Lernenden, welche die
Spielregeln von Schularbeiten erfolgreich beherrschten, oder dieses Méddchen, das sich
durch vermutlich stundenlanges Suchen nach Wértern mit dem Worterbuch einen eng-
lischen Text gebastelt hatte? Was tun, wenn die vermeintlich schwéchste Lernende den
groBten Lernschritt gemacht hat? Diese Erfahrung erschiitterte die relative Sicherheit
meines fast mathematisch genauen Beurteilungssystems bis in die Grundfesten, und die
schon beschriebene Unzufriedenheit mit dem System der traditionellen Schularbeiten
verstarkte sich rapide und lieB die Motivation wachsen, die biirokratischen Hiirden zur
Bewilligung eines Schulversuchs auf mich zu nehmen.

VI. Das Schulversuchsmodell: Einfliihrung von Portfolios bei gleichzeitiger Re-
duktion von Schularbeiten

Ich beantragte im Herbst 1999 einen Schulversuch in Englisch als erster lebender Fremd-
sprache fiir die 6. Klasse einer gymnasialen Oberstufe, bei welchem durch die Ein-
fiihrung von Portfolios die Anzahl der Schularbeiten reduziert werden sollte. Es gelang
mir, die Administration sowie alle zustdndigen Schulgremien von meinem Konzept zu
iberzeugen, das infolge auch vom Bundesministerium ab dem Schuljahr 2000/2001 be-
willigt wurde. Urspriinglich waren zwei Drittel der Lerngruppe sofort flir die Arbeit mit
Portfolios, ndmlich die schwicheren oder durchschnittlichen, was die Durchfithrung des
Schulversuchs auf der Ebene der Lernenden sicherte. Die sehr guten Schiiler hingegen
lehnten rundweg ab mit der Begriindung, das Erstellen von Portfolios sei viel zu viel Ar-
beit und im Ubrigen héatten sie kein groBes Problem damit, Schularbeiten zu schreiben.
Auch wenn sich manche immer noch skeptisch duBern, vor allem im Hinblick auf die in-
tensive Arbeit, steigt der Anteil derer, die weit mehr Sinn in dieser Arbeit finden, konti-
nuierlich. Derzeit befindet sich die 7. Klasse einer gymnasialen Oberstufe im zweiten
Jahr dieses Schulversuchs, und nun stellt sich fiir mich (und fir die Lernenden) die Fra-
ge, wie die Matura aussehen soll, als groBe, aktuelle Herausforderung. Im Folgenden
mochte ich kurz die Pramissen dieses Konzeptes darstellen und dann aber vor allem auf
die Ergebnisse und offenen Fragen dieser Arbeit eingehen.

VII. Klar definierte Rahmenbereiche fiir Portfolioarbeit

Das aktuelle Konzept® definiert klare Rahmenbereiche, aus denen verpflichtend Eintra-
ge kommen sollen. Basis der inhaltlichen Arbeit ist immer das Lehrbuch sowie eine freie
Leseliste. Die Rahmenbereiche, aus denen mindestens ein Arbeitsbeispiel zur Dokumen-
tation ihres Lernzuwachses ausgewéhlt werden muss, sind Lesen, Schreiben, themen-
zentrierte Arbeit, Miindliches sowie Wortschatz und Grammatik. Weiters ist ein Brief an
die LeserIn des Portfolios gefragt, ein ,cover letter”, welcher den roten Faden durch ihr
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Produkt liefern und den globalen Lernprozess beschreiben soll. Mir ist besonders wich-
tig, dass alle Arbeitsbeispiele von Reflexionen begleitet sind, welche die Auswahl be-
griinden, die Entwicklung beschreiben, auf Lern- oder Verstandnisprobleme hinweisen,
sowie Ziele fiir die nachfolgende Arbeit definieren.

VIIl. Lesearbeit

Da die Lernenden ein Lesetagebuch’ fithren, in welchem sie ihre gedanklichen Assozia-
tionen, Fragen oder 1deen wéhrend der Lektiire festhalten, ist das eine Variante, durch
Ausziige aus diesem Journal ihren Lernzuwachs als Lesende zu zeigen, zumal hier schon
reflektiertes Material vorliegt. Dabei gehen wir von einer individuellen Leseliste aus, wel-
che die Lesemotivation nicht nur steigert, sondern auch gewahrleistet, dass die Lernen-
den durch ein differenziertes Angebot geméaB ihren Interessen und personlichem Lese-
tempo gefordert sind. Natiirlich kdnnen die Lernenden auch durch Zusammenfassun-
gen, Interpretationen, Figurenportraits, Klappentexte, Kurzgeschichten und &hnliches
ihre Lesearbeit dokumentieren.

IX. Schreibarbeit

Hier geht es darum, dass sie einen ihrer besten Texte in seiner ganzen Entwicklung zei-
gen — vom Notizenstadium bis zur Endfassung. So sollen die Lernenden an der Entste-
hungsgeschichte eines Textes zeigen, wie sie beim Schreiben vorgehen, welche Ent-
scheidungen sie treffen, was sie an 1deen verwerfen oder neu entwickeln, was sich von
Textfassung zu Textfassung verdndert. Ganz interessant ist fiir mich die Frage, wann fiir
sie die Endfassung erreicht ist. Hier erlebe ich es als besonderen Fortschritt, wenn die
Lernenden zunehmend autonomer werden von mir als Lehrender und beispielsweise
selbstbewusst entscheiden, dass keine weitere Textversion mehr notig ist.

X.Themenzentrierte Arbeit

In diesem Bereich geht es um Inhaltliches. Die Lernenden sind gefordert, aus der Fiille
der Themen und Texte, die im Unterricht besprochen und bearbeiten wurden, jene aus-
zusuchen, die ihre personliche Auseinandersetzung mit dem Thema am besten zeigen.
Wie in den vorhergehenden Abschnitten ist die bewusste Auswahl gefordert, die doku-
mentieren soll, dass die Lernenden in der Lage sind, Wichtiges von Unwichtigem zu tren-
nen, die Schliisselargumente von Texten und Themen herauszuarbeiten, zusammenzufas-
sen, Querverbindungen herzustellen, kritisch zu argumentieren. Da es nicht um ein Re-
produzieren von Fakten geht, sondern um die personliche Auseinandersetzung der Ler-
nenden mit dem jeweiligen Thema, bin ich {iberzeugt, dass sie neben der sprachlichen
Kompetenz, die in Englisch fiir diese Arbeit notig ist, viele andere Kompetenzen erwer-
ben. Die Darstellung des Gelernten im Portfolio zwingt sie ndmlich dazu, ihre Unterla-
gen noch einmal durchzusehen, zu wiederholen, zu strukturieren, bewusst und begriin-
det auszuwahlen sowie Inhaltliches in entsprechender Form zu prasentieren.
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XI. Wortschatz und grammatische Strukturen

Hier sollen die Lernenden ihren Lernzuwachs im sprachlichen Bereich dokumentieren.
Wieder sind die kritische Reflexion des Arbeitsprozesses, die sorgfaltige Auswahl der Ar-
beitsbeispiele und die Selbstbeurteilung der eigenen Leistung wichtige Voraussetzungen.
Es geht nicht darum, dass die Lernenden ihre gesamten Wortschatzlisten beilegen, son-
dern vielmehr, dass sie an gezielt ausgewdhlten Beispielen dokumentieren, inwiefern
sich ihre Beherrschung der grammatischen Strukturen erweitert oder der Umfang ihres
Wortschatzes vergroBert hat.

XIl. Miindliche Arbeit

Ich lade die Lernenden dazu ein, sorgfiltig ausgewadhlte Beispiele fiir ihre miindliche
Leistung auf Kassetten, CDs oder Videos zu prisentieren. Gerade in diesem Bereich bie-
tet das Portfolio vielfaltige Moglichkeiten nicht nur fiir die Prasentation der miindlichen
Leistung sondern vor allem fiir die nachfolgende Unterrichtsarbeit. So kénnen die Ler-
nenden Teile ihres Portfolios miindlich vorstellen, Interviews fiihren, Abschnitte vertei-
digen gegen kritische Fragen und vieles mehr. Weiters ist auch in diesem Teil die schrift-
liche Reflexion Uiber den Prozess hilfreich sowohl fiir die Lernenden als auch fiir mich als
Lehrende. So erfuhr ich beispielsweise auf Grund der Reflexion in den Pilotportfolios,®
dass zwei Drittel der Lernenden sich iber das Klima in der Klasse beschwerten. Dadurch,
dass sie flirchten miissten ausgelacht zu werden, weigerten sie sich in dieser Klassenat-
mosphére Englisch zu sprechen, was, wie viele betonten, im Kontakt mit ,native spea-
kers* kein Problem sei. Dies hat zu intensiven Diskussionen gefiihrt, die in der Folge die
Lernatmosphére ganz entscheidend verbessert haben.

XIll. ,,Cover letter

Dieser Brief am Beginn des Portfolios an mdégliche Leserlnnen soll den roten Faden bie-
ten, der durch die Arbeitsauswahl fiihrt. In diesem Brief haben die Lernenden die M&g-
lichkeit neben der Gliederung des Inhalts auch eine Reflexion ihres globalen Lernpro-
zesses zu geben und Lernhdhepunkte, Lernfortschritte, besondere Lernschwierigkeiten
oder Lerndefizite sowie Interessensschwerpunkte mitzuteilen.

XIV. Beurteilung der Portfolios

Zu Beginn meiner Portfolioarbeit fehlten klar definierte Kriterien zur Beurteilung fast
vollig. Da ich diese Leistung in erster Linie der Mitarbeit zuordnete und sich in allen
Portfolios klare Lernfortschritte zeigte, fiihrte dies meist dazu, dass sich die aus Schul-
arbeiten und miindlicher Arbeit ergebende Endnote um mindestens einen Grad verbes-
serte. Der Schulversuch forderte ein viel klareres Konzept, und da die Portfolios Schul-
arbeiten ersetzen, hat diese Beurteilung nun eine véllig andere Bedeutung. Der erarbei-
tete Beurteilungsbogen griindet sich auf die einzelnen Rahmenbereiche des Portfolio-
konzeptes und war den Lernenden vor Erstellen des Portfolios bekannt. Dieser Beurtei-
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lungsbogen hat im Laufe der Arbeit einige Modifikationen erlebt und ist immer wieder
Gegenstand intensiver Verhandlungen mit den Lernenden. Zusatzlich dazu erhalten sie
einen personlichen Brief, in welchem ich ganz speziell auf individuelle Entwicklungen
eingehen kann. Gerade dieser Brief ist fiir die Lernenden eine besonders wertvolle Riick-
meldung, wie die folgende Aussage von Mathias’® zeigt:

Ziffernnoten in Sprachen ist keine adaquate Beurteilung fir das 21. Jahrhundert. Eine
persdnliche Einschatzung zu bekommen ahnlich der, die Sie zu meinem Portfolio ge-
schrieben haben, ist viel hilfreicher als eine Ziffer auf einem Blatt Papier.

XV. Ergebnisse der laufenden Portfolioarbeit und offene Fragen

Dieses Konzept ist klarer definiert als das anfangs beschriebene. War in der Anfangs-
phase der Schwerpunkt allein auf der Textarbeit, versuchte ich hier méglichst viele Be-
reiche der Unterrichtsarbeit im Portfolio unterzubringen. Dabei versuchte ich in erster Li-
nie, Rahmenbereiche zu definieren, die den Lernenden Struktur und Sicherheit boten
und doch geniigend individuelle Gestaltungsmdglichkeiten zulieBen fiir den notigen
gestalterischen Freiraum. Meine Erfahrung bis jetzt zeigt deutlich, dass es ganz wichtig
und sehr schwer ist, die Balance zu halten zwischen strukturgebendem Rahmen und
ausreichendem Freiraum fiir individuelle Gestaltung. Da keine Lerngruppe ganz homo-
gen ist, empfinde ich es als tigliche Herausforderung, jenen Lernenden den geforderten
Freiraum zuzugestehen, die mehr wollen, und andere, die mehr Struktur brauchen,
durch zu offene Vorgaben nicht zu verunsichern.

Die zahlreichen und teilweise sehr harten Verhandlungen mit der 7. Klasse zeigen ei-
nerseits ganz deutlich, dass meine definierten Rahmenbereiche zu eng geworden sind
und andererseits auch, dass ihr Selbstverstandnis als Lernende viel klarer geworden ist,
sodass sie nun mit viel mehr Vehemenz einfordern, was das Portfoliokonzept am Anfang
an Freiraum versprach. Die viel stirker gewordene Auseinandersetzung mit meinen Ler-
nenden tiber Themen, Lerninhalte, Arbeitsweisen oder definierte Rahmenbereiche ist
zum eindeutigen Regulativ in meinem Unterricht geworden, das mich - zugegebener-
maBen — gelegentlich die alte Autoritét als Lehrende zurlickwiinschen ldsst, in der ich
noch alleine das Sagen hatte. Manchmal fiihle ich wie der Goethe’sche Zauberlehrling:
Die Eigenverantwortung, Eigenstandigkeit, Autonomie, die ich forderte, — wie gehe ich
nun damit um? Auch wenn mich dies mitunter verunsichert, bin ich dennoch tiberzeugt,
dass nur durch den gelebten Verzicht auf die alleinige Kontrollinstanz im Unterricht ei-
ne wirkliche Anderung in den Kopfen unserer Lernenden entsteht, weg von passiven
Konsumenten eingetrichterten Wissens, hin zu aktiven und selbsttétigen Lernern. Somit
ist das kritische Hinterfragen der jeweiligen Kriterien fiir Portfolioarbeit durch die Ler-
nenden eigentlich ein Beweis fiir den Erfolg der Arbeit, denn nur, wenn sie erleben, dass
ihr Mitplanen beriicksichtigt wird und ernsthaft gewollt ist, nehmen sie aktiv an einem
Prozess teil, der fiir mich Lehren, Lernen und Beurteilen auf nahezu ideale Weise mit-
einander verbindet.
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Mittlerweile halte ich es fiir viel zielfiihrender, vor allem in Lerngruppen,'® die neu mit
Portfolioarbeit beginnen, die Rahmenbereiche, aus welchen Arbeitsbeispiele zur Doku-
mentation des Lernzuwachses ausgewdhlt werden sollen, gemeinsam mit den Lernenden
zu erarbeiten. Es scheint, als kiime ich an meinen Ausgangspunkt zuriick, an die Arbeit
mit jener ersten Lerngruppe, in der ich von véllig offenen Vorgaben ausging. Ich bin mir
sicher, dass dieser Schulversuch Segen und Fluch brachte und, wie so vieles, zwei Seiten
der Medaille zeigt. Zum einen befreite mich (wie auch die Lernenden) der Schulversuch
vom eigenen Korsett der Schularbeiten, das sehr viel tiefer saB als angenommen. Zum
anderen sah ich mich gerade durch die Tatsache, dass das Portfolio zur zentralen Grund-
lage der Leistungsfeststellung wurde, gezwungen, ein (liickenloses) System zu ent-
wickeln, das nicht nur vor méglichen kritischen Riickfragen von Administratoren und El-
tern bestand, sondern auch vor meinen eigenen Erwartungen, ndtigenfalls alle Bereiche
des Englisch-Unterrichts durch das Portfolio abzudecken. Damit habe ich die Portfolio-
arbeit vielleicht zu viel iberfrachtet und dies verlangt standige Modifikationen, ande-
rerseits zeigen auch Aussagen meiner Lernenden, dass Portfolios Schularbeiten iiber-
haupt redundant machen, womit auch viel Widerspriichliches aus der Welt geschafft
ware. Die unterschiedlichen Voraussetzungen von Portfolios und Schularbeiten bilden
starke Gegenpole in der Unterrichtsarbeit, die ich bis jetzt nie ganz aufldsen konnte. In
der Schulversuchsklasse ist jedenfalls eine Ausweitung und Lockerung der Rahmenbe-
reiche gefragt.

XVI. Portfolios als Lernstrategie

Wie schon mehrfach erwidhnt, zeigen Portfolios ein besonderes Potential als hochst ef-
fiziente Lernstrategie, die ich neben ihrer lernférdernden Wirkung als Beurteilungsin-
strument nicht mehr missen mochte. Die folgenden Erfahrungen sind kurz zusammen-
gefasst nur einige der positivsten, die meinen Unterricht ganz stark verdndert haben.

1. Portfolios haben einen starken Einfluss auf die weitere Unterrichtsarbeit.
2. Portfolios erhdhen die Lernmotivation.

3. Portfolios wirken als Briuicke zwischen Lehren, Lernen und Beurteilung.
4. Portfolios verteilen die Lernverantwortung auf Lehrende und Lernende.
5. Portfolios berlcksichtigen dynamische Fahigkeiten.

6. Portfolios starken das Selbstwertgefihl der Lernenden.

XVII. AbschlieBende Bemerkungen

Immer wenn Lernende ihre Portfolios einreichen, bin ich erst einmal Giberwéltigt von
der kreativen individuellen Gestaltung der Arbeiten, von der differenzierten Auseinan-
dersetzung mit den Inhalten, vom dokumentierten Lernzuwachs, der sich meist bei al-
len zeigt.

Seit ich unterrichte (mittlerweile seit gut zehn Jahren) war die Notwendigkeit meine
Lernenden beurteilen zu miissen, der stindige Pferdefu meines Berufes. ,Wenn ich
doch nur lehren, lernen, kommunizieren, lesen, schreiben, begleiten, helfen, anregen
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konnte ohne zu beurteilen“ — die stindigen Seufzer meines beruflichen Alltags. Die Ar-
beit mit Portfolios hat mich mit diesem Widerspruch verséhnt. Seit die Lernenden mit-
beurteilen und Mitverantwortung tibernehmen, ist die Wechselwirkung zwischen Lehren,
Lernen und Beurteilen spannend und lebendig, eine Einheit, die schulisches Lernen fiir
mich mit einem ganz neuen Sinn belebt.

Langsam realisieren die Lernenden, dass die erreichbare Punktezahl und damit die moég-
liche Note auch von ihrem personlichen Arbeitseinsatz abhdngt, von der Bereitschaft et-
wa, an ihren individuellen Fehlerbereichen zu arbeiten. Sie erleben Beurteilung als trans-
parenten Vorgang, an welchem sie ganz stark beteiligt sind, denn was als Endnote her-
auskommt, hangt ganz entschieden von ihnen selbst ab. 1ch meine, dass durch Portfo-
lios die Lernbereitschaft auf eine Art und Weise gefordert wird, wie dies in der traditio-
nellen Beurteilung nie moglich ist. Im traditionellen System bleiben die Lernenden im-
mer abhdngig von den Lehrenden: sie bearbeiten von Lehrenden erstellte Aufgaben oder
von diesen ausgesuchte Themen; sie werden nach Systemen beurteilt, die von Lehren-
den erstellt sind, hdufig wechseln und selten transparent sind; sie erleben Beurteilung
als etwas, das ihnen angetan wird, nicht als etwas, das sie beeinflussen kénnen. Aller-
dings zeigen manche von ihnen einen persdnlichen Ehrgeiz im Erstellen des Portfolios,
durch welchen sie sich oft selber {iberfordern. Dies erfordert manchmal ein bewusstes
Thematisieren dieser iberhdhten eigenen Erwartungen. Weil durch die Portfolioarbeit
die Eigenverantwortung eine viel stirkere Rolle spielt, miissen manche lernen, Unferti-
ges an ihrer Leistung zu akzeptieren, den Mut zur Liicke zu zeigen, mit Geleistetem zu-
frieden zu sein, gelassener mit den eigenen Erwartungen umzugehen.

Trotz meiner nunmehr fiinfjdhrigen Erfahrung mit Portfolios habe ich das Gefiihl, ich
bin erst am Anfang. Gerade das ist ein Faktor an dieser Arbeit, der mich bewegt. ,Ein
Portfolio zwingt einen dazu, sich nie mit sich selbst zufrieden zu geben,“ schreibt Jo-
hanna am Beginn dieses Artikels. Das trifft auch auf uns Lehrende zu, was ich auBeror-
dentlich spannend finde.
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Anmerkungen:

1) Gerd Briuer. Schreibend lernen. Grundlagen einer theoretischen und praktischen Schreib-
padagogik. Innsbruck: StudienVerlag, 1994, S. 178.

2) Im Rahmen eines Post-Graduate-Studiums (1996 -1998) am City College der City University
of New York (CUNY) wurde ich zum ersten Mal mit diesem Begriff konfrontiert.

3) Diese Schreibtechnik, von Peter Elbow entwickelt, bezeichnet ein ca. 3 Minuten langes, schnel-
les, kontinuierliches Schreiben eines Textes ohne Unterbrechung und ohne Beriicksichtigung
von Schreibnormen (zit. in Briuer, 2000, S52). Diese Art des Schreibens eignet sich vor allem
flir einen ersten Einstieg in ein Thema oder einen Text, und hilft Schreibblockaden aufzuheben.

4) So bezeichnet Gerd Briuer das Portfolio (vgl. Briuer, 2000, S. 22).

5) Als ganz simple Alternative verwende ich nur mehr Griin oder Schwarz. 1ch bemiihe mich in
die Texte meiner Lernenden nicht hineinzuschreiben, indem ich Kommentare ausschlieBlich an
den Rand platziere, auf Post-1ts im Text anbringe oder in FuBnoten ergdnze.

6) Eine genaue Beschreibung dieser Rahmenbereiche findet sich in einem Artikel, den ich im Frie-
drich Jahresheft 2001 ,Qualitdt entwickeln: Evaluieren® veréffentlicht habe. (,Die eigenen
Stirken verdffentlichen®, 24-27.)

7) Meine Arbeit mit dem Lesetagebuch habe ich im Artikel ,Das Lesetagebuch als Dokumentati-
on von Leseerfahrungen® in 1DE 2/00 genau beschrieben.

8) Die Lernenden, die im laufenden Schuljahr mit der Portolio-Arbeit im Schulversuchsmodus
erstmals arbeiten, erstellten im Vorjahr (5. Klasse) sogenannte Pilotportfolios, in welchen sie
auf eindrucksvolle Weise dokumentierten, dass sie sehr gut in der Lage sind, diese Arbeit zu
leisten.

9) Ubersetzt aus dem Englischen: ,Giving marks in language-subjects isn’t really adapted to the
21st century: it’s more helpful to get a personal evaluation like the one you wrote about my
portfolio than a number on a sheet of paper*. (Mathias, 16)

10) Als Lehrende an der Padagogischen Akademie Innsbruck oder in einer Lehrveranstaltung am
Institut fiir Germanistik der Universitdt Innsbruck habe ich sehr interessante Erfahrungen m
Portfolios gemacht. Die Darstellung dieser Arbeit wiirde jedoch den Rahmen dieses Artikels
sprengen.

£ Johanna Schwarz unterrichtet Deutsch und Englisch an einem Gymnasium in Inns-
bruck, Kreuzgasse 16/12, A-6020 Innsbruck.
E-Mail: jp.schwarz@chello.at
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HANNA-MARIA SUSCHNIG
Where you tend a rose a thistle cannot grow

Ein Ruckblick auf die langjahrige Betreuung von Portfolioarbeit
in Englisch, Geschichte und im facherlbergreifenden Unterricht

Was ist ein SHOWCASE PorTFOLI0? Vor nicht allzu langer Zeit war die staunende Reakti-
on, die ich zum Begriff Portfolio oft zu héren bekam, ,ein Portfolio — das verwenden
doch nur Models!“ Der Vergleich stimmt auf den ersten Blick. Ahnlich einer Mappe mit
praktischen Arbeiten, die beispielsweise bei einer Matura in Bildnerischer Erziehung vor-
zulegen ist, enthdlt das Showcase Portfolio sorgfiltig ausgewahlte Beispiele von unter-
schiedlichen Arbeiten, die eine Schilerin oder ein Schiler wahrend ihrer bzw. seiner
Schullaufbahn angefertigt hat. Im 1dealfall beinhaltet das Showcase Portfolio Ausziige
aus Sammlungen verschiedener Facher oder sogar fiacheriibergreifende Arbeiten.

Ein weiteres Merkmal, das das Portfolio aus dem Unterrichtsalltag allerdings von dem
des Models oder der/des Maturantin/en unterscheidet, ist die Tatsache, dass jedes SHow-
CASE PorTFOLIO Teil eines WORKING PORTFOLIOS ist, worin jeder einzelne Beitrag in allen sei-
nen Fassungen enthalten ist um so seine Entstehung nachvollziehen zu kénnen.

Das dritte Kennzeichen ist der REFLEXIONSPROZESS, der die gesamte Portfolio-Arbeit beglei-
tet. Differenzierung und Individualisierung basieren auf einer genauen Beobachtung der Ar-
beitsweise von Schiilerlnnen durch die Lehrperson oder durch Freundinnen, auf schriftli-
chen Rickmeldungen bzw. Gesprachen mit den Jugendlichen und auf regelméaBiger Refle-
xionstatigkeit durch die Schiilerinnen selbst. Die gemeinsame Analyse der Beobachtungen
und des Feedbacks hilft den Schiilerinnen, ihre nachsten Arbeitsschritte sinnvoll zu planen
und durchzufiihren. Besonders die Erfolgserlebnisse, die eine Schiilerin/ein Schiiler wihrend
der Arbeit am Portfolio verbuchen kann, stellten sich bei meinen Beobachtungen tiber sechs
Jahre hinweg als AnstoB fiir neuen Arbeitseifer dar und halfen den Schiilerlnnen ,,informed
decisions* - also gut fundierte Entscheidungen beziiglich ihrer Weiterarbeit zu treffen. Um
ein Portfolio zusammenstellen zu konnen, ist es zusétzlich notwendig, dass alle Schiilerin-
nen lernen, ihre eigenen Auswahlkriterien zu erstellen und diese zu begriinden, um dann
aus einer Vielzahl von moglichen Beitrdgen diejenigen auswéhlen zu kénnen, die ihr Lei-
stungsvermdgen am besten dokumentieren. Je nach Zielgruppe bzw. Einsatzmoglichkeit
des SHowcASE PorTrouios werden unterschiedliche Beispiele in die Sammlung aufgenommen.

Ich begleitete in den letzten sechs Jahren eine Klasse unseres wirtschaftskundlichen Real-
gymnasiums als Klassenvorstand, Englisch- und Geschichtelehrerin und als Coach bei re-
gelméBiger Portfolioarbeit. Vor zwei Wochen maturierten diese Jugendlichen. Ein An-
lass, Riickschau zu halten.
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I. Die Anfange in der 3. Klasse

Meine ersten Gehversuche in Richtung Portfolio unternahm ich im Schuljahr 1995/96,
als meine OL-erfahrene 3D' den Auftrag bekam, zu einem vollig frei gewédhlten Thema
englische Texte zu sammeln, wihrend der Freiarbeitsstunden zu verdndern, selbst krea-
tive Texte dazu zu schreiben, passende 1llustrationen zu suchen oder herzustellen und
schlieBlich samt personlicher Einleitung in einer Mappe der Klasse vorzustellen. Der
Schwerpunkt sollte auf der oftmaligen Uberarbeitung von Texten liegen. Eine zweite
Lehrerin, bezahlt aus dem Forderstundentopf, betreute mit mir gemeinsam 25 Schiile-
rinnen Uber einen Zeitraum von acht Wochen, von denen jeweils zwei von drei Eng-
lischstunden der Portfolioarbeit gewidmet waren.

Alle meine Schiilerinnen fiihren tiber Offene Lerneinheiten, Projekte oder Portfolioarbei-
ten regelmidBig LoGBUCHER. In Tagebuchform werden einzelne Vorhaben, Arbeitsschritte,
Probleme und Losungswege notiert. Diese Logbiicher werden von uns Lehrerlnnen stin-
dig gelesen und kommentiert, um Aufzeichnungen {iber die Arbeitsprozesse zu haben. Im
Idealfall findet hier ein schriftlicher Dialog zwischen Schiiler/in und Lehrperson/en statt.
Diese Aufzeichnungen dienen den Jugendlichen als wertvolle Datenbank bei der Analyse
ihres Lernprozesses und bei der abschlieBenden Reflexion. Die Essenz, die sich aus den ver-
schiedenen Notizen ergibt, hilft auch den betreuenden Lehrerlnnen, Schliisse fir zukiinf-
tige Aufgabenstellungen und Formen der Begleitung zu ziehen.

Von meinem jetzigen Erfahrungsstand betrachtet, war die Aufgabenstellung fiir eine drit-
te Klasse zu schwer, denn die Kreativitit und das Kommunikationsbediirfnis der Kinder
ubertraf ihre sprachlichen Mitteln in der Fremdsprache bei weitem. Trotz zweier Coaches
gelang es nicht allen Schiilerlnnen, alle Texte jeweils bis zur fehlerfreien und stilistisch
sowie inhaltlich ansprechenden Endfassung weiterzuentwickeln. Der Anspruch, selbst
zu entscheiden, ob ein Text nochmals tiberarbeitet werden sollte, tiberforderte manche
Schiilerlnnen. Kaum jemand wollte die verschiedenen Entwiirfe zu den in der Mappe
enthaltenen Texten hinzufiigen. Dass Schreiben ein Prozess ist, aus dem man wichtige
Erkenntnisse gewinnen kann, war den Schiilerinnen zu diesem Zeitpunkt noch nicht
bewusst, ebensowenig die Tatsache, dass ihre individuell unterschiedliche Leistungs-
fahigkeit am ehesten geschatzt werden kann, wenn der Wandel vom ersten Entwurf ei-
nes Textes bis zur Endfassung verfolgt werden kann.

Il. 4D: Photodokumentation

Der nichste Portfolio-Teil entstand in der 4. Klasse als facheriibergreifende Arbeit.

Die Kollegin aus Bildnerischer Erziehung und ich als Geschichtslehrerin stellten den
Schiilerlnnen die Aufgabe, eine Photodokumentation zu einem selbstgewé&hlten Thema
anzufertigen. Sie sollten sich mit der Geschichte und den Erscheinungsformen eines hi-
storischen Ereignisses, einer Personlichkeit oder eines Bauwerkes auseinandersetzen und
dazu Texte und Photos selbst anfertigen. Die Photodokumentation sollte sowohl das
fertige Portrait enthalten, aber auch alle Skizzen, Entwiirfe und Notizen, sowie die Lern-
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zielliste, die jedes Kind zu Beginn erstellt hatte und die ihm wéhrend der Arbeit als
Checkliste diente, um Arbeitsschritte planen zu kdnnen. Infoblitter und Einschulungs-
stunden der Lehrerinnen erklarten den Umgang mit Sekundérliteratur oder dem Photo-
apparat. Es gab wiederholt die Gelegenheit, iber bereits geschriebene und korrigierte
Texte zu diskutieren, immer wieder erzdhlten die Kinder tber ihren Arbeitsverlauf und
holten sich Rat von Mitschiilerlnnen.

Im Laufe von sechs Wochen entstanden wunderschone Mappen zu Themen wie ,Das
Riesenrad® oder ,Johann Strauss®, jeweils mit Inhaltsverzeichnis, personlichem Vorwort,
illustriertem Hauptteil, Schlusswort und Literaturliste. Der zweite Teil, der den Arbeits-
prozess dokumentieren sollte, wurde nur von etwa zwei Drittel der Klasse hinzugefiigt.
Teilweise rimpften die Schiilerlnnen die Nase, dass wir sie zwangen, die Entstehungsge-
schichte ihrer Mappen zu dokumentieren, denn sie fiirchteten, die dort enthaltenen Feh-
ler wiirden den Gesamteindruck schmilern. Da sie ja am Ende der 4. Klasse wieder Ent-
scheidungen tiber ihren weiteren Ausbildungsweg zu treffen hatten, war ihnen mogli-
cherweise bewusst, dass Portfolios auch als Selektionsmittel missbraucht werden konnten.

Wihrend der Prasentationsphase der Portfolios bekamen alle Schiilerlnnen die Gelegenheit,
die Arbeiten ihrer Klassenkolleginnen anzusehen und zu bewerten. Sie konnten dabei auch
die ausfihrlichen schriftlichen Riickmeldungen lesen, die wir Lehrerlnnen fiir jeden Portfo-
liobeitrag geschrieben hatten. Wir baten die Schiilerinnen jeweils in einem kurzen Text die
Arbeiten der Mitschiilerlnnen zu bewerteten. Es war miihsam, die Jugendlichen dazu zu
motivieren, ihre Beurteilungen préizise zu formulieren und vor allem zu begriinden.

Der wichtigste Schritt bei der Beurteilung von Portfolios ist die Selbstbeurteilung, ba-
sierend auf der Analyse der selbst gesteckten Ziele und der gemeinsamen Evaluation
durch Mitschiilerlnnen, Lehrerlnnen und Eltern. Dem Vorbild der direkten kommentier-
ten Leistungsvorlage folgend, die in Volksschulen schon haufig Teil der Notengespréache
zwischen Kindern, Eltern und Lehrkriften ist, luden wir die Eltern in der dritten und in
der vierten Klasse dazu ein, sich die Arbeiten von ihren Kindern genau erkldren zu las-
sen. Wir baten darum, in einem kurzen personlichen Brief an das eigene Kind die Lei-
stungen zu wirdigen, und machten darauf aufmerksam, dass diese Riickmeldung auch
dem Portfolio beigefiigt werden sollte. Etwa die Hélfte der Kinder erzéhlte, dass sich ih-
re Mutter oder ihr Vater die Mappen angeschaut hatten, jedoch waren nur fiinf von 25
Eltern bereit zu einem schriftlichen Kommentar. Das Bildungsniveau der Eltern dieser
Klasse ist allerdings sehr gering und es sprechen nicht alle Deutsch. Obwohl die Kinder
dieser Klasse dezidiert fiir eine Klasse angemeldet worden waren, die offene Lernformen
anbot, hatte sich offenbar das Bewusstsein, dass selbsttdtiges Lernen auch alternative
Beurteilungsformen erfordert, noch nicht geniigend verbreitet.

lll. 5D: Projektarbeit

Der Beitrag, der in der 5. Klasse fiir ein SHOWCASE PORTFOLIO geeignet gewesen ware, war ein
vollig in Eigenregie der Schiilerinnen durchgefiihrtes Projekt zum Thema ,Rassismus®. Aus
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diversen Griinden konnte niemand aus dem Lehrerlnnenteam die Klasse unterstiitzen, ei-
ne Kollegin tibernahm lediglich die Schirmherrschaft {iber die Vorbereitungen. Nachdem
die Schiilerlnnen ohne Lehrerlnnenhilfe ihre Projektinhalte geplant und erarbeitet hatten
und Raumeinteilung und Supplierplan erstellt hatten, luden sie alle 34 Klassen unserer
Schule zur aktiven Teilnahme an zwei Aktionstagen mit Ausstellungen, Interaktionsspielen
und einem multikulturellen Fest ein. Das Projekt wurde von der Minderheitenredaktion des
ORF gefilmt und auch ausgestrahlt. Die Energie, sich um eine Kopie dieses Videos zu kiim-
mern, fehlte den Jugendlichen schlussendlich. Es zeigte sich, dass die Bedeutung eines
Portfolios als Leistungsnachweis den Schiilerinnen nicht bewusst war. Nur ab und zu war
in den Logbiichern iiber die Anstrengungen dieser GroBaktion zu lesen, Reflexion war zu
diesem Zeitpunkt noch nicht zur Selbstverstandlichkeit geworden.

IV. 6D: Geschichte-Portfolios

Geschichtsunterricht nur innerhalb der engen Grenzen eines Klassenzimmers abzuhalten,
liegt mir nicht. Exkursionen, Ausstellungsbesuche, die Auseinandersetzung mit Expertin-
nen und den Medien sind fiir meine Geschichtsklassen Alltag. Forschendes und ent-
deckendes Lernen kannten die Schiilerinnen aus vielen Situationen. Es war daher nahelie-
gend, meine 6D im Rahmen des Portfolios mit einem selbstgew&hlten Arbeitstitel aus dem
lehrplanméaBig vorgesehenen Zeitraum 1500-1850 auBer Haus zu schicken. Nach sorgfil-
tiger Recherche mit unserem Lehrbuch, in der Schulbibliothek und tiber elektronische Me-
dien sowie einem aktuellen Ausstellungsfiihrer unter dem Arm sollte ein Lernort ausfindig
gemacht werden, an dem themenzentriert geforscht und einer spezifischen Fragestellung
nachgegangen werden konnte. In meinem Informationsblatt fiihrte ich ein Beispiel fiir ei-
nen auBerschulischen Lernort an, bei dem Aspekte des Geschichtsunterrichts, des Eng-
lisch—- und des Kunstunterrichts verkniipft werden konnten. Im Oberen Belvedere fand in
diesen Monaten die Ausstellung ,.Die Neue Welt in Bildern des 19. Jahrhunderts* statt. Als
Rahmenprogramm bot man eine Vielzahl von Fachvortrdgen und Filmen an. Diese Veran-
staltungsreihe erachtete ich als ideale Ausgangsbasis fiir ein Wechselspiel zwischen Sach-
information, eigener Forschungstétigkeit und kreativer Umsetzung.

Einem sehr genauen Terminplan und einem eigenen Lernzielkatalog folgend, arbeite-
ten die Schiilerlnnen schrittweise ihr Thema aus. In einigen Geschichtestunden wurde der
Lehrstoff aus dem Zeitraum 1500-1850 im lehrerzentrierten Unterricht abgedeckt, um die
notwendige Hintergrundinformation fiir die einzelnen Themen zu liefern bzw. Querverbin-
dungen zwischen den einzelnen Themen zu ermdglichen. In den iibrigen Stunden wurde
an den Portfolios gearbeitet, das heiBt, manche Schiilerinnen informierten mich tiber den
aktuellen Stand ihrer Arbeit und holten sich Ratschldge, andere waren mit der Fiihrung ih-
res Logbuchs beschiftigt oder fungierten als Beraterlnnen fiir ihre FreundInnen. Einzelne
Schiilerlnnen hatten aber auch Ausstellungsbesuche oder Interviewtermine vereinbart und
arbeiteten daher nicht in der Schule, sondern am Ort ihrer Forschungstatigkeit. Wahrend der
drei Monate, die insgesamt an den Portfolio-Beitrdgen gearbeitet wurde, stellten alle Schii-
lerlnnen zweimal ihre vorldufigen Ergebnisse den Klassenkolleginnen vor. Dadurch lieBen
sich allgemeine Erkenntnisse abstrahieren, die anderen Schiilerlnnen bei ihrer Arbeit halfen
oder die vermieden, dass Fehler wiederholt begangen wurden.
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RegelmdBig gaben mir die Schiilerinnen Textteile zur Korrektur ab. Ich kennzeichne
meine Hinweise bei Portfolio Beitrdgen grundsétzlich immer verschiedenfarbig. Rot mar-
kiert werden Rechtschreib- oder Ausdrucksfehler bzw. falsch dargestellte Sachverhalte.
Schwarze Korrekturen heben oberflichliche Darstellungen hervor oder grobe Verallge-
meinerungen. Schwarze Randkommentare geben Tipps zur Weiterarbeit oder zur Ver-
tiefung. Griine Notizen in den Entwiirfen lassen die Schiilerinnen auf den ersten Blick
diejenigen Teile ihrer Texte erkennen, die ihnen gut gelungen sind, worin sie selbst-
standig Quellen richtig interpretierten oder schliissige Interpretationen lieferten.

Die abgeschlossenen Portfoliobeitridge bestanden aus einem Textteil, einer Entwurfsamm-
lung und einem Reflexionsteil. In einer drei Wochen dauernden Présentationsphase stellte
jede/r Schiilerin in einer Ausstellung ihr/sein Portfoliothema vor. Zuvor waren alle Mappen
in einer mehrstiindigen Begutachtungsphase von allen studiert worden, sodass sowohl der
Eindruck der miindlichen Prasentation als auch des vorliegenden Portfolio-Beitrags in die
Peer Evaluation® einflieBen konnten. Jede/r musste ein paar Freundinnen in einem person-
lich gestalteten Text Feedback geben. Zu jedem abgeschlossenen Portfolio-Beitrag schrieb
ich eine sehr detaillierte Riickmeldung (durchschnittlich etwa eineinhalb Computerseiten)
bzw. Beurteilung aufgrund der Lernziele, die jede Schiilerin/jeder Schiiler nach der Themen-
findung erstellt hatte. Als letzten Schritt bat ich die Schiilerinnen, eine Schlussreflexion
durchzufiihren, die meine Feedbacks sowie die der Mitschiilerlnnen ber{icksichtigte.

Dem Wunsch der Schiilerinnen folgend, beurteilte ich die Portfolio-Beitrage auch mit
Noten zwischen ,Sehr gut” und ,,Geniligend®, der Notendurchschnitt betrug 2,76. Aus-
schlaggebend bei der Benotung war neben formalen Kriterien vor allem auch die Griind-
lichkeit, mit der die Texte auf der Basis der vielen Feedbacks tiberarbeitet worden wa-
ren. Geniigend bekamen die drei Schiilerlnnen, die keinen einzigen Text verbessert
nochmals abgegeben hatten. Nicht geniigend erhielten drei Schiilerinnen, die auBer ein
paar Notizzetteln nie etwas Selbsterarbeitetes vorweisen konnten. Im Jahreszeugnis
wurden alle positiv beurteilt.

V. 7D Zeitzeugen / 8D Fachbereichsarbeiten

Ahnlich intensiv planten, organisierten, dokumentierten und evaluierten die Schiilerin-
nen in der 7. Klasse eine Projektwoche in Steyr, deren Hohepunkt Zeitzeugeninterviews
darstellten. Die Beobachtungen, die meine Betreuungsarbeit der 6. Klasse ergaben, flos-
sen in eine viel freiere Aufgabenstellung ein. Die Schiilerinnen wahlten nicht nur ihre
Themen und Lernziele vollig frei aus (Widerstand gegen den Nationalsozialismus,
Zwangsarbeit, Arisierung, ..), sie nutzten auch verschiedenste Arbeitstechniken und Dar-
stellungsformen.

Eine dhnlich detaillierte Darstellung wie die der Arbeit der 6. Klasse wiirde den Rahmen
dieses Artikels sprengen. Erwdhnenswert ist allerdings die Tatsache, dass drei tiirkische
Maédchen, die aus familidren Griinden nicht an der Projektwoche teilnehmen durften, ih-
re Projektarbeit ohne Coaching ebenso intensiv und selbstgesteuert zum Thema ,Jiidische
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Kunst und Kultur in Wien“ gestalteten. Sie prasentierten ihre Arbeitsergebnisse nach un-
serer Riickkehr in einer beeindruckenden Fithrung durch das Jidische Museum in Wien.

Verschiedene Umstdnde fiihrten dazu, dass in der 8. Klasse kein eigener Portfolio-Beitrag
entstanden ist. Allerdings entschloss sich nahezu ein Drittel der Klasse, Fachbereichsarbei-
ten zu schreiben, die alle mit ,Sehr gut“ oder ,,Gut* beurteilt wurden. Bei meiner eigenen
Betreuungsarbeit und anhand der Kommentare der anderen Lehrerinnen konnte ich er-
kennen, mit welcher Selbststandigkeit die Arbeiten geplant, Recherchen durchgefiihrt wur-
den und wie einfach uns die Begleitung der Schiilerinnen fiel. Die Prasentationen der
Fachbereichsarbeiten wéhrend der miindlichen Matura waren dementsprechend fulminant.

VI. Schlussfolgerungen aufgrund der Reflexion nach sechs Jahren

Zum Ende der achten Klasse bat ich meine Maturantinnen, den Stellenwert, den das
Portfolio fuir sie riickblickend einnimmt, zu beschreiben. Niemand bereute es, viel Zeit
fiir die selbststédndige Arbeit investiert zu haben. Die Schiilerinnen betonten durchwegs
ihre Freude an der Arbeit, sie hatten besonders die freie Themenwahl und die selbst-
stindige Wahl der geeigneten Arbeitsform motivierend empfunden. Dies fithrte dazu,
dass sie nun zusatzlich zu Expertenwissen iiber einige Themenbereiche auch iiber ein
sehr groBes Methodenspektrum fiir Projektprasentationen verfligen.

Sie erwdhnten alle, dass das standige Wechselspiel zwischen Entwurf - Riickmeldung -
Uberarbeitung hilfreich war, um das eigene Potential voll auszuschépfen. Insbesondere
die dreifarbige Korrekturarbeit und die ausfiihrlichen verbalen Beschreibungen der Vor-
ziige einer Arbeit und die Lerntipps hatten den Schiilerinnen geholfen, ihre jeweiligen
Starken und den Zuwachs an Wissen zu erkennen. Fiir viele war das Vertrauen in ihre
Leistungsfahigkeit, das sie von Seite der betreuenden Lehrerlnnen spiiren konnten, die
entscheidende Motivation, noch mehr Energie in die Portfolios zu investieren. Besonders
das Lob, das ich an verschiedenen Stellen ausgesprochen hatte, war Motor fiir intensive
Weiterarbeit.

Die Maturantinnen verfiigen nun tiber sechs dicke Logbticher. Fiir viele ist es amiisant,
jetzt darin zu lesen und die einzelnen Stationen ihrer Schulkarriere nochmals in Erinne-
rung zu rufen. Allen Schiilerlnnen ist die Niitzlichkeit der Logbiicher fiir die Reflexions-
tatigkeit bewusst. Die guten Schiilerinnen fanden Gefallen daran, {iber die eigene Ent-
wicklung Buch zu fithren. Die Jugendlichen, deren Notendurchschnitt aber durchge-
hend eher niedrig war, erachteten das Fiihren des Logbuches als ldstige zusétzliche Ar-
beit. Prozesse schriftlich festzuhalten ist anstrengend, vor allem wenn dabei auch eige-
ne Schwichen angesprochen werden. In Gesprachen mit Kolleginnen hérte ich immer
wieder von dhnlichen Erfahrungen. 1ch nehme mir vor, lustvollere Wege fiir die Doku-
mentation der Lernprozesse zu suchen und bin fiir Tipps dankbar.

Die Portfolios halfen den Schiilerlnnen nicht nur, ihr eigenes Potential und die eigenen Gren-
zen zu erkennen. Sie konnten viele der sogenannten Schliisselqualifikationen wie Flexibilitat
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und Kreativitidt erwerben, im Team arbeiten, dabei Konflikte 16sen und Kompromisse
schlieBen. Sie lernten realistische Terminpldne zu erstellen und einzuhalten, Lernziele zu de-
finieren und der Lehrperson gegeniiber auch zu begriinden, ehrlich Feedback zu geben, zu
empfangen und auszuniitzen, und es auch zu verlangen, wenn es nicht angeboten wird.

VII. Welchen Nutzen ziehen die Schiilerinnen nun aus ihren SHowcASE PORTFOLIOS?

Im Laufe von sechs Jahren hatten sie an Portfolio-Beitrdgen gearbeitet und verfiigen
nun {ber eine Reihe von tiberdurchschnittlich guten Produkten samt Dokumentation
des jeweiligen Entstehungsprozesses, Reflexionsblattern und verbaler Beurteilung durch
Lehrpersonen und Mitschiilerinnen.

Niemand, mit dem sie in ihrer weiteren Ausbildung oder Berufslaufbahn zu tun haben,
erwartet jedoch ein Portfolio von ihnen. Niemand fragt danach. Ich bezweifle, dass der-
zeit bei einem Vorstellungsgesprach oder einer Aufnahmepriifung die direkte Leistungs-
vorlage gern gesehen wird, denn eine Bewertung der Qualifikationen und Talente einer
Schiilerin/eines Schiilers mittels Portfolio ist zeitaufwendig, mithsam und ohne Zusatz-
information kaum méglich. Wie kann man aus der Vielzahl von Bewerberlnnen fiir ei-
nen Posten eine Reihung aufgrund von Portfolios vornehmen?

Eine meiner Freundinnen ist Hauptschullehrerin und betreut Jugendliche mit Teillei-
stungsschwichen oder aus einem erbarmungswiirdigen sozialen Umfeld. Wiirden die
Portfolios als direkte Leistungsvorlage ihrer Schiilerlnnen in einem Selektionsprozess be-
stehen konnen? Was wiirden diese Hauptschiilerinnen erleben, wenn sie zugleich mit ei-
ner/einem AHS-Abginger/in ihr Portfolio zukiinfigen Vorgesetzten vorlegten? Immer
wieder stellen mir Jugendliche die Frage, ob es denn notwendig sei, auch bei einem
SHOWCASE PorTFOLIO alle Entwiirfe und Reflexionen hinzuzufiigen. Angesichts dieses
maoglichen Szenarios muss ich die Frage auf jeden Fall mit JA beantworten.

Wer aber wird sich die Mithe machen, sich mit der direkten Leistungsvorlage intensiv
auseinanderzusetzen, sich alle Fassungen anzusehen, den indivuellen Lernzuwachs an-
hand jedes einzelnen Beitrags zu werten? Wer kann die personliche Entwicklung, die ei-
ne Bewerberin fiir einen Arbeitsplatz in ihrer Schullaufbahn genommen hat, soweit ab-
strahieren, um daraus auch das individuell unterschiedliche zukiinftige Entwicklungs-
potential ableiten zu kénnen?

Bei der Betreuung meiner heurigen 6. Klasse bei Schreibportfolios in Englisch war ich
wiederholt mit Kommentaren wie ,Wer schaut sich das denn an?* konfrontiert. Mittler-
weile dient mir das Européische Sprachenportfolio insbesondere mit seinem Dokumen-
tationsteil als wichtiges Argument. Es ist aber dringend notwendig, den Bekanntheits-
grad von Portfolios in der Offentlichkeit zu erhéhen, nicht nur um die Motivation der
Schiilerlnnen zu erhéhen, sondern um Einsatzmdoglichkeiten auBerhalb des schulischen
Bereichs zu schaffen.
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VIIl. Vorschau

In einem 1FF’> Workshop zur Evaluation von Unterricht lernte ich die Methode des kol-
legialen Teamcoachings kennen. Anhand eines Fallbeispiels sollen Hypothesen gefunden
werden, die in die Uberarbeitung oder die Entwicklung eines neuen Konzeptes einflieBen
kénnen. Ahnliches will ich hier nun versuchen, um fiir meine zukiinftige Rolle als Coach
bei Portfolio Arbeit neue Kriterien festzulegen:

FREIE THEMEN sowie die INDIVIDUELLE WAHL der Arbeitsmittel und Methoden erhdhen die
Motivation, sich iiber ldngere Zeit mit einem Thema, einem Vorhaben zu beschiftigen, et-
liche Uberarbeitungen vorzunehmen und die Arbeit in einem sinnvollen Reflexionsprozess
zu begleiten. Soweit es der Rahmenlehrplan zuldsst, werden meine Schiilerlnnen ihre in-
haltlichen und methodischen Schwerpunkte daher in Zukunft selbst wahlen kénnen.

Von Schiilerlnnen selbstdefinierte Giitemerkmale helfen ihnen, Richtlinien anzustreben
und einzuhalten. Die jeweiligen Fahigkeiten und Fertigkeiten aller Schiilerlnnen werden
durch stirkere Individualisierung der Vorgaben und des Prozesses gefordert. Die Schii-
lerlnnen meiner néchstjdhrigen 7. Klasse in Englisch werden das Angebot bekommen,
mit mir LERNVERTRAGE abzuschlieBen, in denen sie die Art der Textsorten, Umfang und
Linge des Uberarbeitungsprozesses und der Reflexionstitigkeit sowie den Stellenwert,
den das Portfolio im Rahmen der Leistungsbeurteilung einnehmen kann, individuell be-
stimmen kénnen.

Fehler mit roter Tinte zu kennzeichnen und die richtige Losung anzugeben, stellt die
Unwissenheit der Schiilerlnnen in den Vordergrund, zeigt ihnen nur, was sie nicht kon-
nen. Die Auseinandersetzung mit besonders gut gelungenen Textstellen oder Interpre-
tationen hingegen ermdglicht den Schiilerlnnen, Abstraktionen vorzunehmen und dhn-
liche Fortschritte auch bei anderen Texten zu machen. LoB ist der Motor fiir intensive
UBERARBEITUNGSPROZESSE, es wird daher in meiner Betreuungstitigkeit wieder einen zen-
tralen Stellenwert bekommen.

REFLEKTIEREN iiber Lernprozesse ist fiir viele Schiilerlnnen ungewohnt und beschréankt sich oft
auf Ablaufbeschreibungen, womdglich weil ihnen kaum Methoden fiir eine intensivere Aus-
einandersetzung zur Verfligung stehen. Sollen die Schiilerlnnen aber aus ihrer Reflexion neue
Handlungsstrategien entwickeln kénnen, so miissen sie zusitzlich auch Kriterien fiir Eva-
luation erarbeiten konnen. Das braucht Ubung und Zeit. Ich wiinsche mir einen 1deenpool,
um verschiedene Formen der Riickmeldung und der Analyse anbieten zu kénnen.

Portfolios sind ein potentieller LEISTUNGSNACHWEIS UBER DEN SCHULISCHEN BEREICH HINAUS und
werden am Arbeitsmarkt Einzug halten. Wie schnell sie akzeptiert werden, hingt von der
Intensitit der Offentlichkeitsarbeit ab, die wir Lehrerlnnen leisten. Die Betreuung von Port-
folios fiir Lehrerlnnen ist zeitaufwendig und anstrengend und sollte daher in der Offent-
lichkeit realistisch dargestellt werden, um bessere Rahmenbedingungen wie beispielsweise
Teamteaching zu schaffen. Portfolios brauchen auch den Erfahrungsaustausch der be-
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treuenden Lehrerlnnen. 1ch wiinsche mir neben der schriftlichen Auseinandersetzung
dariliber wie in diesem 1DE-Heft auch ein Forum fiir Prasentationen und Diskussionen so-
wie wissenschaftliche Begleitung fiir Portfolio-Klassen und ihre Lehrkréfte.

Im Rahmen des kollegialen Teamcoachings wird auch nach einer Metapher fiir die dar-
gestellte Situation gesucht. Wir verglichen die Betreuungsarbeit von Portfolios mit der
Tétigkeit eines Gartners, der den Pflanzen, die sich unter seinen Fittichen entwickeln
sollen, zu unterschiedlichen Zeiten die bestmdgliche Pflege zukommen 148t. Birgit, ei-
ne meiner Maturantinnen, schenkte mir zum Abschied ihr Lieblingsbuch »The Secret
Garden« von Frances Hodgson Burnett. Ein passenderes Buch hitte ich wihrend der Ar-
beit an diesem Artikel nicht lesen kdnnen. Der Garten symbolisiert in diesem Roman die
Entfaltungsmoglichkeiten, die jedem Menschen durch Zuversicht und Vertrauen in die
eigenen Stérken ersichtlich werden. Um es mit Frances Hodgson Burnett zu sagen:
+~Where you tend a rose a thistle cannot grow".

Teile dieses Aufsatzes wurden im Rahmen einer PFL Studie mit dem Titel: Betreuung von Schiile-
rinnen und Schiilern bei Portfolio-Arbeit im Geschichtsunterricht (1999) veroffentlicht.

Anmerkungen:

1) OL = Offenes Lernen wird von etwa einem Drittel aller Kolleglnnen meiner Schule regelmiBig
in Ubungs- und Erarbeitungsphasen in allen Fichern in der Unter- und Oberstufe eingesetzt.

2) Peer Evaluation: Meine Schiilerlnnen wihlen sich alle eine/n Partner/in, die/der sich in regel-
miBigen Abstinden Portfoliotexte bzw. deren Uberarbeitungen zeigen 148t und bespricht,
Lernziellisten und Terminpldne Uberpriift und bei der Reflexionstatigkeit behilflich ist.

3) 1FF: Interuniversitires Institut fur Interdisziplinire Forschung und Fortbildung.

& Mag. Hanna-Maria Suschnig, Schule: BRG X, Laaer Bergstr. 25-29, A-1100 Wien.
Facher: Englisch, Geschichte. Lehrerfortbildnerin am Padagogischen Institut der
Stadt Wien. Lektorat fiir Fachdidaktik Geschichte an der Universitat Wien.

E-Mail: hanna-maria.suschnig@aon.at
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FRIEDRICH JANSHOFF
Portfolio(s) — Lernform und Bewertungs-
instrument

Bibliographische Notizen fir den Deutschunterricht

Portfolios machen, beabsichtigt oder unbeabsichtigt, den Unterricht im besten Sinne
des Wortes ‘einsehbar’. (Eikenbusch 2001, 230)

Die folgende Auswahlbibliographie verzeichnet rund 70 Veraffentlichungen (Monographien,
Sammelbinde, Themenhefte und Aufsitze sowie Unterrichtsmaterialien), die in den Jahren
1996 bis 2001 erschienen sind bzw. 2002 erscheinen sollen. Als Weiterfiihrung und Ver-
kniipfung von Janshoff (1996) und Janshoff/Wintersteiner (1994) wurden rund 35 Verof-
fentlichungen zu den Themenbereichen Offener Unterricht und Leistungsbeurteilung auf-
genommen. Ebenfalls rund 35 Veroffentlichungen dokumentieren theoretische, praktische
und empirische Uberlegungen, Einsichten, Erfahrungen, Vorschlige und Befunde zum The-
menkomplex Portfolio aus Osterreich, aus der Schweiz und aus Deutschland (vgl. auch
Hicker 2001). Die Eintrdge sind innerhalb der bibliographischen Gruppen absteigend chro-
nologisch geordnet. Die ausgewahlten Zitate sollen sowohl zentrale Fragestellungen der drei
Themenbereiche verdeutlichen als auch Querverbindungen erkennbar machen.

Zur besseren Orientierung wurden Biicher und Themenhefte zur Praxis und Theorie des
muttersprachlichen Deutschunterrichts zu einer eigenen Gruppe im AnschluB an die im
folgenden verzeichneten Bibliographien zusammengefaBt.

Hicker, Thomas: Portfolioarbeit in der Lehrer/innen-Bildung. Eine Literaturdurchsicht
mit besonderem Blick auf deutsch- und englischsprachige Veroffentlichungen. journal
fir lehrerinnen- und lehrerbildung, 1.2001, H. 4, 68-75.

Janshoff, Friedrich: Offener (Deutsch-)Unterricht. Auswahlbibliographie mit kritisch-
empfehlenden Hinweisen. Informationen zur Deutschdidaktik, 20.1996, H. 1, 129-143.

Janshoff, Friedrich; Wintersteiner, Werner: Bibliographische Notizen zum Thema Lei-
stungsbeurteilung. Informationen zur Deutschdidaktik, 18.1994, H. 2, 111-119.

Perspektiven, Modelle und Materialien fiir den Deutschunterricht

Von Qualitat des Deutschunterrichts kann nur die Rede sein, wenn man auch seine
Methoden unter Gesichtspunkten der Qualitat konfiguriert. Dadurch kann man (auch
zuklinftiges) Handeln im Unterricht planen und begriinden, man hat einen Bezugsrah-
men fur dessen Analyse und Rekonstruktion, man schafft die Voraussetzungen fur Kri-
tik und Weiterentwicklung — und damit Methodenbewusstsein. (Eikenbusch 2001, 165)
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Eikenbusch, Gerhard: Qualitat im Deutschunterricht der Sekundarstufe 1 und 11. Berlin:
Cornelsen Scriptor, 2001. 1ISBN 3-589-21426-0

Brauer, Gerd: Schreiben als reflexive Praxis. Tagebuch, Arbeitsjournal, Portfolio. Freiburg
im Breisgau: Fillibach, 2000. (Schreibpddagogik). ISBN 3-931240-15-0

Brinkmoller-Becker, Heinrich (Hrsg.): Fiachertibergreifender Unterricht in der Sekundar-
stufe 11. Projekte und Materialien fiir das Fachernetz Deutsch. Berlin: Cornelsen Scriptor,
2000. ISBN 3-589-21344-2

Jiirgens, Eiko (Hrsg.): Von der Praxis lernen — fiir die Praxis lernen. Wochenplan- und
Freiarbeit aus dem Deutsch- und Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe 1. Balt-
mannsweiler: Schneider Hohengehren, 2000. 1SBN 3-89676-273-7

Schiilerleistungen und Noten. Deutschunterricht, 53.2000, Sonderh.
Bewerten und Benoten im Offenen Unterricht. Praxis Deutsch, 26.1999, H. 155.

Schacherreiter, Christian: Sache ist, was Sprache ist. Eine Grenzziehung zur Férderung nach-
barschaftlicher Beziehungen zwischen dem Fach Deutsch und dem Rest des Facherkanons.
In: Bérnthaler, Ginther; Tanzer, Ulrike (Hrsg.): Ficheribergreifender Literaturunterricht. Re-
flexionen und Perspektiven fiir die Praxis. Innsbruck: Studien-Verl., 1999, 22-35.

Bréduer, Gerd: Schreibend lernen. Grundlagen einer theoretischen und praktischen
Schreibpiddagogik. Innsbruck: Studien-Verl., 1998. (ide-extra. 6). ISBN 3-7065-1308-0

Brauer, Gerd: Portfolios. Lernen durch Reflektieren. Informationen zur Deutschdidaktik,
22.1998, H. 4, 80-91.

Freies Arbeiten. Praxis Deutsch, 24.1997, H. 141.

Kreisel, Marina: Leistungsermittlung und Leistungsbewertung im Muttersprachunterricht
der DDR. Klassen 5 bis 10. Determinanten und Tendenzen. Frankfurt am Main: Lang,
1996. (Beitridge zur Geschichte des Deutschunterrichts. 32). 1ISBN 3-631-48852-1

Schardt, Friedel: Warum denn nicht? Arbeitsbldtter und Materialien zur Freiarbeit
Deutsch; 7. und 8. Jahrgangsstufe (fiir Real-, Gesamt-, Mittelschulen und Gymnasien);
mit Kopiervorlagen. Stuttgart: Klett, 1996. ISBN 3-12-327080-7

Die im folgenden kurz vorgestellten Biicher leisten u. a. wichtige Beitrdge zur Darstellung und
Diskussion der Moglichkeiten und Probleme einer differenzierten Lern- und Unterrichtskultur
(Juirgens/Sacher 2000, Arnold/Jiirgens 2001) bzw. Leistungskultur (Vierlinger 1999), zur (Wei-
ter-)Entwicklung einer verstandnis- und verstindigungsférdernden Beteiligungs-, Reflexions-
und Riickmeldekultur (Bohl 2001) und einer variationsreichen Aufgabenkultur (Eikenbusch
2001) sowie zur Heraushildung einer Kultur der Dokumentation (Vierlinger 1999).

Lern-, Unterrichts- und Arbeitsformen: Die vielfdltigen vorliegenden Ansatze des Of-
fenen Lernens und Unterrichtens werden sowohl intensiv diskutiert, weiterentwickelt
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und durch neue Vorschldge erweitert, als auch in aktuellen Verdffentlichungen theore-
tisch fundiert und anwendungsbezogen zuginglich gemacht (vgl. als Orientierungs-
mdoglichkeiten fiir Interessierte: Brandt 2000, Vaupel 2000, Jirgens 2000).

Einfiihrungen und Ubersichtsdarstellungen: Hecker 2000, Krieger 2000, Traub 2000,
Konrad/Traub 1999; Selbstgesteuertes Lernen: Konrad/Traub 1999; Empirische Untersu-
chungen: Traub 1997, Kreisel 1996; Vergleich traditioneller und neuer Unterrichtsme-
thoden: Wiechmann, Hg. 2000 (u.a. Stationen-, Wochenplan-, Werkstattarbeit u. Pro-
jektmethode); Werkstattarbeit: Weber 1998; Lernzirkel/Stationenarbeit: Gieth 1999, Bau-
er 1997; Kooperatives Lernen: Konrad/Traub 2001; Facherverbindender/-tibergreifender
Unterricht: PeterBen 2000 (auch Brinkméller-Becker, Hg. 2000 u. Schacherreiter 1999).

Jede Unterrichts- und Instruktionsmethode hat grundsatzlich Starken und Schwéchen,
d.h. vermag bestimmte Zielsetzungen besser oder schlechter zu erreichen. (...) (Sie)
kann dariber hinaus durch personen- und situationsspezifische Charakteristika quali-
tativ variieren, d.h. jeweils gut/ erfolgreich oder weniger gut/ weniger erfolgreich reali-
siert werden. (Bohl 2001, 19)

Leistung(en) — Feststellung und Bewertung: Das didaktisch-methodische Spektrum
wird nicht nur um weitere selbstdndiges Lernen und Arbeiten férdernde, auch fiir die Se-
kundarstufen geeignete Formen und Materialien ergidnzt und erweitert, sondern auch
um die Diskussion des wichtigen Aspekts der Leistungsermittlung, -dokumentation und
-beurteilung bereichert. (vgl. die Schwerpunkte in Winter/Groeben/Lenzen, Hg. 2002:
Leistung bewerten, ins Gesprich bringen, neu sehen und 6ffentlich machen).

Einfiihrungen und Handbiicher (Grundlagen, Formen und Probleme der Leistungsbeur-
teilung): Jager 2002, Sacher 2001, Jirgens/Sacher 2000, Jirgens 1998; Neue Bewer-
tungsformen: Arnold 2001, Grunder/Bohl, Hg. 2001; Offener Unterricht: Winter/Gro-
eben/Lenzen, Hg. 2002, Bohl 2001, Breuer/Hermann-Wyrwa/Propach 2000; Lerntage-
buch: Béhning 2002, Messner/Wiater 2000, Winter 1999.

Veranderungen der Leistungsbewertung vollziehen sich (...) additiv zu diesen (d.h. be-
stehenden, F.J.) Regelungen (z.B. durch Portfolios), innerhalb dieser Regelungen (z.B.
durch die Benotung besonderer Lernleistungen) bzw. als padagogische Ausgestaltung
vorhandener Freirdume (z.B. durch Selbstbewertung, Beobachtungsbdgen). (Bohl
2001, 32)

Auf dem gemeinsamen Hintergrund der Entwicklung eines padagogisch legitimierten
Leistungsprinzips (Jiirgens/Sacher 2000) bzw. eines pidagogischen Leistungsbegriffs
(Grunder/Bohl, Hg. 2001) werden das Verhiltnis von Leistungserziehung und -beurtei-
lung (Jirgens/Sacher 2000), die Begriindung neuer Formen der Leistungsbeurteilung
(Grunder/Bohl, Hg. 2001) bzw. einer verdnderten Bewertungspraxis (Bohl 2001) und die
Problematik des Priifens und Bewertens im Offenen Unterricht (Bohl 2001) kritisch erdr-
tert, die historische Entwicklung von Beurteilungsformen (Arnold/Jirgens 2001, vgl.
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auch Grunder/Bohl, Hg. 2001) skizziert sowie durch Fallstudien (Grunder/Bohl, Hg.
2001) und Anwendungsbeispiele (Bohl 2001, vgl. auch Breuer/Hermann-Wywra/Propach
2000) praxisbezogen demonstriert.

Eine kompakte Einfiihrung (Jiirgens/Sacher 2000) widmet sich u. a. der Zensurenge-
bung als Instrument der Leistungsbeurteilung einschlieBlich méglicher Fehlerquellen,
der Konzeption von Priifungen und Bewertung von Priifungsergebnissen sowie der Auf-
gaben- und Priifungsanalyse.

Ein umfangreiches Lehrbuch der Leistungsdiagnostik und Notengebung (Jager 2002,
zuerst 2000) behandelt u. a. Begriffsdefinitionen und Funktionen der Beurteilung, wich-
tige Beobachtungs- und Beurteilungsfehler (vgl. auch Jirgens/Sacher 2000) und Be-
zugsnormen (vgl. auch Arnold/Jiirgens 2001) sowie Methoden der Leistungserfassung
und Beurteilungsprobleme bei miindlichen bzw. schriftlichen Priifungen und bei Tests.

Eine auch Formen und Regeln pidagogischer Stilistik einbeziehende Einfiihrung (Ar-
nold/Jirgens 2001) behandelt Begriindungen und Beispiele fiir Zeugnisse ohne Zensu-
ren auf dem Hintergrund sozialer, sachlicher und individueller Bezugsnormen fiir Lern-
leistungen und zeigt Mdéglichkeiten der verbalen Beurteilung und der Integration der-
artiger Informationen in Zeugnisse.

Eine empirische Studie (Grunder/Bohl, Hg. 2001) untersucht und dokumentiert die An-
wendung und Wirkung neuer Formen der Leistungsbeurteilung im Unterrichtsalltag der
Sekundarstufen im Zusammenhang mit der Verwendung neuer Unterrichtsformen. In je-
der der zehn Fallstudien wird jeweils eine neue Beurteilungsform, bezogen auf ein Inven-
tar von Varianten der ProzeB-, Produkt- und Prisentationsbeurteilung, sowohl beschrie-
ben als auch analysiert und reflektiert. Bei der vergleichenden Auswertung werden auch die
wichtigsten Unterschiede zu traditionellen Beurteilungsformen herausgearbeitet und Ent-
scheidungshilfen fiir die Wahl geeigneter Formen der Leistungsdokumentation gegeben.

Einen fundierten Uberblick iiber Grundlagen, Méoglichkeiten und Probleme der Theorie und
Praxis des Priifens und Bewertens im Offenen Unterricht bietet eine anwendungsbezogene
Darstellung (Bohl 2001). Um die Erprobung und Verbreitung neuer Lern- und Arbeitsfor-
men im Unterrichtsalltag an Sekundarschulen zu férdern, werden, orientiert an Leitbildern
und empirischen Befunden, sowohl die Grundziige einer addquaten Bewertungskonzepti-
on entwickelt als auch entsprechende Verfahren der Dokumentation und Bewertung von
Leistungen durch Beispiele konkretisiert (vgl. auch Breuer/Hermann-Wywra/Propach 2000).

Portfolio(s) - Reflexion und Praxis: Portfolios eignen sich nicht nur zur Prisentation
und Bewertung von Leistungen im Schulunterricht, im Studium und in der Aus- und
Fortbildung (vgl. Lissmann 2002), das Anlegen, Erarbeiten, Gestalten, Kommentieren
und Présentieren von Portfolios ist auch eine komplexe Form selbstreflexiven Lernens,
(vgl. Briuer 2000 u. 1998, jeweils Buch u. Aufsatz), deren vielfiltige Mdglichkeiten be-
sonders im Deutschunterricht erprobt und eingesetzt werden sollten.
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Leistungsdokumentation und -bewertung im Unterricht: Engstler 2002, Lissmann 2002, Win-
ter 2002, Engstler 2001, Harada 2001, Schwarz 2001, Brunner/Schmidinger 2000, Vierlinger
1999, Brunner/Schmidinger 1997, Jabornegg 1997 (vgl. auch Arnold/Jiirgens 2001, 102-103:
Direkte Leistungsvorlage und Portfolios; Bohn 2001, 76-79: Entwicklungsperspektive Portfo-
lio; Grunder/Bohl, Hg. 2001: 250 u. 340 Portfolio); Sekundarstufe 1: Brunner/Schmidinger
2001; Deutsch als Fremdsprache /Fremdsprachen: Rosel 2002, Briauer 2000, Piepho 1999, Yli-
Renko 1998; andere Unterrichtsfacher: Wellensiek/Lembens/Schallies 2001, Schallies/Wellen-
siek/Lembens 2000, Suschnig 1999; Européisches Sprachenportfolio: Schneider 2001, ‘Eu-
ropdisches Portfolio” 2000; Lehrer(innen)bildung: Thonhauser 2002, Andexer/Thonhauser
2002, Behrens 2001, Jungen 2001, Thonhauser 2000, Behrens 1997.

Lesenswert ist die ,Darstellung der Direkten Leistungsvorlage (DLV)* und ihrer ,padagogi-
sche(n) Mitgift” (Vierlinger 1999) zwar auch wegen der Kritik an der Ziffernzensur und ihrer
Alternativen im ,,Paradigma der Stellvertreter-Systeme* sowie wegen der Skizzierung der Kon-
troverse zwischen Anhéngern der Ziffernnote und Beflirwortern der DLV, aber ihr besonderer
Vorzug liegt in der ausfiihrlichen kommentierten Prasentation von Fallbeispielen, von Ergeb-
nissen empirischer Untersuchungen und von Erfahrungsberichten aus dem Unterrichtsalltag
(von Schulversuchen). Beispielsweise zeigt nicht nur eine Matrix, aus welchen in den einzel-
nen Fichern/Gegenstanden erarbeitbaren Materialien ,eine kluge und beinahe sparliche, auf
jeden Fall exemplarische Auswahl aus der Fiille der Belegstiicke schulischer Arbeit getroffen
werden® konnte, sondern belegen auch die dem Buch beigefiigten Reproduktionen von fiinf
Leistungsmappen (Portfolios) aus Haupt- und Grundschulklassen Theorie und Praxis der DLV.

Eine theoretische fundierte Anleitung zum ,Einsatz von Portfolios im Unterricht der Se-
kundarstufe 1* (Brunner/Schmidinger 2001) bietet nicht nur grundlegende Informationen
(Begriffserlduterungen, Griinde, Ziele und Vorteile der Verwendung) und Hinweise (Eltern
als Partner bei der Portfolioarbeit, hiufige Bedenken, Verankerung im Schulalltag) und im
Unterricht erprobte Beispiele, sondern zeigt auch praktikable Wege und Mdoglichkeiten der
Einfuhrung (Fallbeispiele aus verschiedenen Fichern, gemeinsame Festlegung von Lernzie-
len, Entwicklung von Bewertungsrastern u. a.) und zur Teilnahme an einem ,Netzwerk fiir
Portfoliofans” (fiir die Grundschule vgl. auch Brunner/Schmidinger 2000).

Die mdgliche(n) Rolle(n) von Portfolios und Portfolioarbeit im Deutschunterricht (und facherii-
bergreifend) werden in einem Praxishandbuch zur ,Qualitdt im Deutschunterricht der Se-
kundarstufe 1 und 11* (Eikenbusch 2001, 223-231) ebenso differenziert wie praxisbezogen ski-
zziert und in verschieden Veréffentlichungen (Brauer 2000 u. 1998, Biicher u. Aufsitze) zum
»Schreiben als reflexive Praxis“ (Tagebuch, Arbeitsjournal, Portfolio) vorgestellt.

Autonomes Lernen — Offener Unterricht

Schule und Unterricht 6ffnen hei3t, bestehende Schul- und Unterrichtsstrukturen in
Frage zu stellen, organisatorische, methodische und inhaltliche Festschreibungen auf-
zubrechen, interaktive und kommunikative Beziehungen neu zu denken und umzuge-
stalten, Schiler- und Lehrerrolle neu zu definieren, Macht- und Abhangigkeitsverhalt-
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nisse transparent zu machen und umzuformen, schulisches Lernen fur die Lebenswelt
der Schilerinnen und Schiler aufzuschlieBen und fir die Gegenwartsbewaltigung zu-
ganglich bzw. tauglich zu machen. (Jirgens 2000, 2)

Konrad, Klaus; Traub, Silke: Kooperatives Lernen. Theorie und Praxis in Schule, Hoch-
schule und Erwachsenenbildung. Baltsmannsweiler: Schneider Hohengehren, 2001. 1ISBN
3-89676-419-5

Brandt, Manfred: Schritt fiir Schritt selbstandiger. In: Jirgens (Hg.), 2000, 205-218.

Hecker, Ulrich: Mit Freiarbeit erfolgreich in der Sek. 1. Miilheim: Verl. an der Ruhr, 2000.
1SBN 3-86072-497-5

Jiirgens, Eiko: Mut zur Offnung von Unterricht und Nachdenken iiber Freiarbeit und
Wochenplanunterricht. In: Jirgens (Hg.), 2000, 1-14.

Krieger, Claus Georg: Schritt fiir Schritt zur Freiarbeit. Praktische Anregungen zu Orga-
nisation und Arrangement von Lernzirkel, Lernmosaik, Projektarbeit und Freiarbeit fur
Einsteiger. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren, 2000. 1ISBN 3-89676-247-8

Munsch, Brigitte: Fachunabhéngiges Freies Arbeiten in der Sekundarstufe. Drei Schulen
- drei Konzepte. In: Jirgens (Hg.), 2000, 235-251.

PeterBen, Wilhelm H.: Facherverbindender Unterricht. Begriff, Konzept, Planung, Bei-
spiele. Ein Lehrbuch. Miinchen: Oldenbourg, 2000. (EGS-Texte). ISBN 3-486-02462-0

Traub, Silke: Schrittweise zur erfolgreichen Freiarbeit. Ein Arbeitsbuch fiir Lehrende und
Studierende. Bad Heilbrunn: Klinkhardt, 2000. ISBN 3-7815-1122-7

Vaupel, Dieter: Mit Wochenpldnen den Deutschunterricht in der Sekundarstufe 6ffnen.
In: Jurgens (Hg.), 2000, 101-120.

Gieth, Hans-Jirgen van der: Lernzirkel. Die neue Form des Unterrichts. Kempen: BVK,
1999. ISBN 3-932519-12-4

Konrad, Klaus; Traub, Silke: Selbstgesteuertes Lernen in Theorie und Praxis. Miinchen:
Oldenbourg, 1999. (EGS-Texte). ISBN 3-486-02443-4

Wiechmann, Jirgen (Hrsg.): Zwolf Unterrichtsmethoden. Vielfalt fir die Praxis. Wein-
heim: Beltz, 1999. ISBN 3-407-25222-6

Weber, Andres: Was ist Werkstatt-Unterricht? Miilheim: Verl. an der Ruhr, 1998. 1ISBN 3-
86072-377-4

Bauer, Roland: Schiilergerechtes Arbeiten in der Sekundarstufe - Lernen an Stationen.
Berlin: Cornelsen Scriptor, 1997. 1SBN 3-589-21117-2
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Traub, Silke: Freiarbeit in der Realschule. Analyse eines Unterrichtsversuchs. Landau:
Verl. Empirische Pddagogik, 1997. (Erziehungswissenschaft. 2). ISBN 3-931147-56-8

Leistungsermittlung — Leistungsbeurteilung

Neue Formen der Leistungsbeurteilung erfassen Leistungen von Schiilerinnen und
Schilern, die Uber den fachlich-inhaltlichen Lernbereich hinausgehen. Sie Uberprifen
und beurteilen Kompetenzen aus allen Lernbereichen des erweiterten Lernbegriffs:
methodisch-strategische Leistungen, sozial-kommunikative Leistungen, persénliche
Lernleistungen. (Grunder/Bohl, Hg. 2001, 25/26)
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Tagebuch: Gleichgliltig, ob es sich auf das Schreiben, Lesen oder Leben im allge-
meinen bezieht, das Tagebuch ist Schatzkastlein, in dem ich, ganz im Schutz des Pri-
vaten, Gedanken und Gefilhle aus meinem Inneren herausschreibe und im Prozess
des Aufschreibens und Lesens erfahre, was sie mir bedeuten. (...)

Arbeitsjournal: Das Journal ist meine Werkstatt, deren TUr ich oft weit 6ffne. Dort set-
ze ich mich gemeinsam mit Personen meines Vertrauens mit dem auseinander, was ich
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