ABSTRACT

Zu den bedeutsamsten Veranderungen in der euro-
paischen Hochschullandschaft gehoért zweifelsohne
die starkere Fokussierung auf die einzelnen Studie-
renden und deren Lernprozesse. Damit werden ins-
besondere Herausforderungen der Gestaltung von
Lernangeboten und Formen der Leistungserhebung
und -beurteilung adressiert. Das Portfolio wird in die-
sem Zusammenhang seit einigen Jahren intensiv dis-
kutiert, da es sowohl als Lern-, Lehr- sowie Beurtei-
lungsinstrument fungieren kann. Im vorliegenden
Uberblicksartigen Beitrag wird das Portfolio daher mit
Blick auf aktuelle Entwicklungen in der Lehr-Lernfor-
schung vorgestellt und dessen Potenzial speziell fir
die Hochschuldidaktik sowie als Verfahren des forma-
tiven Assessments diskutiert.

Schlagwadrter: Portfolio, Lernen, Hochschuldidaktik,
Assessment
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» DAS PORTFOLIO ALS LERN-, LEHR- UND ASSESSMENT-INSTRUMENT IM HOCHSCHULBEREICH

1. EINLEITUNG

Mit Unterzeichnung der Bologna-Erklarung am
19.Juni 1999 durch 29 europdische Staaten wurde
die Grundlage fir einen europdaischen Hochschul-
raum geschaffen (Alesi et al. 2005). Zu den Primar-
zielen der Reform gehdren die Erhohung der Trans-
parenz der Studiengadnge sowie die Erleichterung
studentischer Mobilitat. Mit dieser Neuorientierung
gehen eine Reihe bildungspolitischer Malinahmen
einher, die auf eine zunehmende ,Akademisierung
der Gesellschaft* zielen (Serrano-Velarde 2009).
Deutlich wurde diese veranderte Ausrichtung insbe-
sondere durch

» eine Offnung der Hochschulen fiir Studierende
ohne traditionelle Hochschulzugangsberechtigung
(Nickel & Duong 2012),

> eine starkere Orientierung des Studienangebots an
berufsrelevanten Kompetenzen (Schaper 2012),

» einen Bedeutungszuwachs von Praxisbeziigen im
Studium (Wolter & Banscherus 2012) sowie

» die Einflhrung eines zeitlich verkirzten, ersten be-
rufsqualifizierenden Studienabschlusses (Rehn et
al. 2011).

Diese Neuausrichtung hatte zur Folge, dass mit Blick
auf Deutschland ein Hochschulstudium fir viele Men-
schen nun deutlich attraktiver geworden ist (BMBF
2014). Auch fur Studierende aus dem Ausland wird
ein Studium in Deutschland zunehmend interessan-
ter (Statistisches Bundesamt 2014). Die nicht zuletzt



aufgrund veréanderter Zugangs- und Studienvoraus-
setzungen gestiegenen Studierendenzahlen haben
unter anderem dazu gefuhrt, dass die Heterogenitét
unter Studierenden studienfachibergreifend deutlich
zugenommen hat (Middendorff 2015).

Um diesen Herausforderungen gerecht werden zu
koénnen, ist eine ,starkere Fokussierung auf die Stu-
dierenden” (,shift from teaching to learning®) mit diffe-
renzierenden Lehr-Lernangeboten erforderlich (Mid-
dendorff 2015, S. 261; vgl. auch Berendt 2005). Dies
ist mit herkdbmmlichen didaktischen Methoden und di-
agnostischen Instrumenten allerdings kaum zu leis-
ten, weshalb die Folgen des Bologna-Prozesses
auch unmittelbar Auswirkungen auf die Gestaltung
von Lernangeboten und Formen der Leistungserhe-
bung und -beurteilung an Hochschulen und Universi-
taten haben (vgl. z. B. Rechenbach et al. 2011). Die
Notwendigkeit einer Neuorientierung in vielen Berei-
chen der Hochschuldidaktik kann auch mit der ver-
anderten Situation fur Lehrende seit der Bologna-Er-
klarung begriindet werden. So sehen sich Lehrende
seither mit einem stérkeren Wettbewerb um Studie-
rende (Middendorff 2015), steigende Studierenden-
zahlen bei annahernd gleichbleibender personeller
Ausstattung (OECD 2011), veranderten Betreuungs-
konstellationen (Statistisches Bundesamt 2014) und
vollig neuen Strukturen der Studiengange konfrontiert
(Schaeper & Wolter 2008).

Im Mittelpunkt der neukonzipierten Studienschwer-
punkte stehen unter anderem der Erwerb von Schlis-
selkompetenzen, die Férderung der Berufsbefahigung
der Studierenden sowie das Entstehen einer europa-
ischen Wissensgesellschaft (Lange 2009; Schaeper

& Wolter 2008). Neben dieser neuen Zielausrichtung
an Hochschulen gilt es weiterhin, der — auch aufgrund
der stetig steigenden Zahl an Studierenden — wieder
zunehmenden Verlangerung der Gesamtstudiendau-
er (Statistisches Bundesamt 2014) entgegenzuwir-
ken. So kann insgesamt bilanziert werden, dass der
Bologna-Prozess Lehrende und Lernende vor gewal-
tige Herausforderung stellt. In erster Linie missen die
»individuellen Voraussetzungen, die individuellen Po-
tentiale und die Ausschopfung individueller Ressour-
cen der Studierenden” starker in den Fokus riicken
(Middendorff 2015, S. 261).

Fur die Dozierenden bedeutet diese Entwicklung,
dass Lehre keine wissenschaftliche ,Nebenbeschafti-
gung“ mehr darstellt, sondern ein HéchstmalR an Pro-
fessionalitat verlangt (Trautwein & Merkt 2012). Da im
Wettbewerb um Forschungsgelder und Studierende
die Lehrkompetenz von Hochschullehrer_innen star-
ker in den Fokus ruckt, werden mittlerweile vielerorts
hochschuldidaktische Konzepte und Qualifikations-
angebote entwickelt. Ziel aller Mal3nahmen ist in ers-
ter Linie die verstarkte Unterstitzung der Studieren-
den (OECD 2011). Mit Blick auf die bereits skizzierte
Ausgangslage soll im Folgenden vor allem eine pa-
dagogisch-didaktische Innovation (vgl. Ziegelbauer &
Glaser-zZikuda, im Druck) zur Optimierung der Hoch-
schullehre und der Erfassung, Forderung und Be-
urteilung von Leistungen, und zwar der Einsatz von
Portfolios, vorgestellt werden.
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2. LERNEN UND LEHREN MIT PORTFOLIO IM
HOCHSCHULKONTEXT

Lehrende an Hochschulen sind auf die vielfaltigen
Anforderungen in der Lehre kaum vorbereitet; in ers-
ter Linie werden sie aufgrund ihrer wissenschaftli-
chen Qualifikation bzw. ihrer forschungsbezogenen
Leistungen eingestellt bzw. berufen. Uberdies nut-
zen sie kaum hochschuldidaktische Angebote, bil-
den sich also nicht oder nur selten weiter (Potschke
2004). Lehrhandeln erfolgt demzufolge haufig auf der
Grundlage eines ,learning by doing“ (Groth 2003).
Dieses Lehrhandeln beruht insbesondere auf eige-
nen biographischen Erfahrungen mit Lehre, personli-
chen Uberzeugungen und subjektiven Theorien (iber
gute Lehre; selten ist es professionsbezogen fundiert
(Johannes, Fendler & Seidel 2012).

Der hochschuldidaktischen Weiterbildung, und da-
mit verbunden auch geeigneten Nachweisen fur Lehr-
kompetenz kommt eine groRe Bedeutung zu (Fendler
& Gléaser-Zikuda 2011, 2013). Bislang werden aller-
dings die Lehrleistungen von Hochschullehrer_innen
aus Sicht von Studierenden im Sinne einer Fremd-
evaluation beurteilt und verglichen (vgl. Rindermann
2001). Die Lehrerfahrung als vermeintliches Quali-
tatskriterium wird, neben der Forschungsleistung und
wissenschaftlichen Reputation, in Berufungsverfah-
ren als Grundlage fur die Auswahl von Bewerber_
innen herangezogen (vgl. Fendler & Glaser-Zikuda
2013). Uberzeugungen, Lehrkonzepte und Entwick-
lungsprozesse der Lehrkompetenz als tatséachlich
aussagekraftige Indikatoren fur Lehrqualitat kbnnen
mit diesen Instrumenten jedoch nicht oder nur be-



grenzt erfasst werden. Zugleich lassen sie eine ganz-
heitliche und auf einen langeren Zeitraum bezogene
Analyse der Lehrkompetenz nicht zu.

Ein vielversprechendes Instrument zur Erfassung
der Lehrqualifikation von Bewerber _innen stellt das
Lehrportfolio dar (Fendler & Glaser-Zikuda 2011).
Es ermdglicht die Darstellung der individuellen Vor-
stellungen von Hochschullehrenden Uber Lehre,
Lernprozesse von Studierenden, Lehrmethoden,
Ruckmeldungen und Arbeitsschwerpunkte (Szczyrba
2009). Lehrportfolios in hochschuldidaktischen Wei-
terbildungsangeboten erfiillen daher auch die Funkti-
on eines Lerninstruments (ebd.).

Als Lerninstrument ertffnet das Lehrportfolio einen
detaillierten Einblick in die Qualifizierungsprozesse
von Lehrenden und wird daher als geeignetes Qua-
litats- und Personalmanagementinstrument angese-
hen (Merkt & Trautwein 2012). Insbesondere im eng-
lischsprachigen Raum ist es bereits seit geraumer
Zeit ein gangiges Beurteilungsinstrument bei Beru-
fungsverfahren (Seldin 1997). An deutschen Hoch-
schulen wird das Lehrportfolio als Nachweis fur die
Lehrkompetenz von Bewerber_innen im Kontext von
Berufungsverfahren zwar als wiinschenswert erach-
tet, stellt aber bislang keinen verpflichtenden Nach-
weis dar (vgl. Fendler & Glaser-Zikuda 2013; Haid-
le 2009).

Das Portfolio ist im schulischen Bereich sowie in der
Lehrer_innenbildung seit Langerem bekannt (Gla-
ser-Zikuda 2007; Glaser-Zikuda & Hascher 2007,
Koch-Priewe et al. 2014). Nicht zuletzt deswegen
wird das Portfolio vor allem Uber den schulischen Ein-

satz definiert als ,a purposeful collection of student
work that exhibits the student’s efforts, progress, and
achievements in one or more areas. The collection
must include student participation in selecting con-
tents, the criteria for selection, the criteria for judging
merit, and evidence of student self-reflection (Paul-
son, Paulson & Meyer 1991, S. 60). Zentrale Elemen-
te des Portfolioansatzes sind die Motivation eines
Lernenden, seine Lernentwicklung sowie Ergebnis-
se des Lernprozesses und deren Selbst- und Fremd-
reflexion. Lernende werden an der Portfolioarbeit be-
teiligt, indem Ziele und Bewertungskriterien gemein-
sam mit der Lehrkraft festgelegt werden.

Betrachtet man den Portfolioansatz im Hochschul-
kontext, kann folgende Unterteilung vorgenommen
werden (Lissmann 2001; Spandel & Cullmann 1997;
Winter 2007, 2010):

1. Das Lehrportfolio dient als Lerninstrument fiir die
Hochschullehrenden und wird als Instrument des
Qualitats- und Personalmanagements genutzt.

2. Mit Hilfe des Seminar-/Veranstaltungsportfolio
dokumentieren die Studierenden einzelne Lehr-
veranstaltungen, den daraus hervorgehenden
kompletten Lernprozess und den Kompetenzzu-
wachs.

3. Das studienbegleitende Portfolio fungiert fur die
Studierenden als Planungs- und Organisations-
instrument fUr das gesamte Studium, bietet einen
Uberblick tber die eigenen Studienaktivitaten
und liefert die Grundlage fiir Beratungsanlasse.

4. Das Prufungsportfolio wird als Instrument sum-
mativer oder formativer Leistungsdiagnostik ein-
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gesetzt, es erhoht die Transparenz von Pri-
fungsanforderungen, ermdglicht eine individuelle
Gestaltung von Leistungsnachweisen und er-
setzt traditionelle Prifungsformen.

5. Mit Hilfe von Bewerbungs-/Zulassungsportfolios
kdnnen informell erworbene Qualifikationen und
berufliche Fortbildungen dokumentiert werden.
Diese ,beruflichen Portfolios“ werden vor allem
fir Bewerbungen genutzt.

Konkret ist aus dieser Aufstellung ersichtlich, dass
Portfolios im universitaren Umfeld von Lehrenden
und Lernenden zur kompetenzorientierten Bewer-
tung, zum Nachweis erbrachter Leistungen sowie als
Instrument zur reflexiven Begleitung und Férderung
von Lehr-Lernprozessen genutzt werden konnen (Re-
chenbach et al. 2011).

3. PADAGOGISCHE DIAGNOSTIK UND
PORTFOLIO

Das vielschichtige Einsatzspektrum von Portfolios
im Allgemeinen und an Hochschulen im Besonderen
kann auch Uber eine Verortung nach diagnostischen
Dimensionen aufgezeigt werden. Jager (1986, S. 67)
definiert diagnostische Strategien oder diagnostische
Dimensionen als ,auf diagnostische Daten aufbau-
ende Konzeptionen, mit deren Hilfe der Diagnostiker
sein antizipiertes Ziel zu erreichen sucht‘. Um eine
derartige Grundverortung diagnostischer Prozesse
vornehmen zu konnen, stehen mehrere sich ahneln-
de, jedoch nicht identische Kataloge von Dimensio-
nen zur Verfigung (Amelang & Zielinski 2004; Eid &
Petermann 2006; Leutner 2001). Einer der bedeut-
samsten Ansétze stammt von Pawlik (1976), der im



Bereich der psychologischen Diagnostik unter ande-
rem in ,Interventionsstrategien“ und ,Alternativdimen-
sionen” unterteilt:

1. Interventionsstrategie: - Selektions- versus
Modifikationsstrategie

2. Alternativdimensionen: - Status- versus
Prozessdiagnostik

Ausgangspunkt flr nahezu alle weiteren Einordnun-
gen stellt bei der padagogisch-psychologischen Diag-
nostik die Unterscheidung zwischen ,Selektions- oder
Modifikationsstrategie“ dar (Leutner 2001; Pawlik
1976). Deutlich wird dies vor allem dann, wenn die
bereits erwahnten Begriffe ,formativ* und ,summativ”
zur Beschreibung diagnostischer Vorgange hinzuge-
zogen werden. Da die Termini urspringlich aus der
Evaluationsforschung stammen, sieht die Unterschei-
dung zwischen ,summative and formative program
evaluation® (Scriven 1967) in diesem Kontext eine
Differenzierung hinsichtlich des Zeitpunktes, wann
eine Erhebung stattfindet bzw. des Zustandes, ob ein
Merkmal noch veranderbar ist, vor (Wottawa 2001).
Bloom et al. (1971) figen die Erkenntnisse aus der
Evaluationsforschung in das Feld der padagogischen
Diagnostik ein und legen fur diagnostische Prozesse
in diesem Bereich zwei prinzipielle Formen der Be-
urteilung fest: Eine ,summative Beurteilung® findet
nach einem Lernprozess statt, um zu prifen, ob die-
ser stattfand; eine ,formative Form der Beurteilung*
wird zur Forderung bzw. Unterstitzung des Lernen-
den — nicht zur Selektion oder Klassifizierung — wah-
rend eines Lernvorganges platziert.

Bei einer eingehenderen Beschaftigung mit Umset-
zungskonzepten formativer Leistungsmessungen
stollt man fast zwangslaufig auf den Terminus ,alter-
native Leistungsmessung”“. Nicht selten werden bei
einer undifferenzierten Betrachtung die beiden Be-
griffe synonym verwendet (vgl. Maier 2010) — was je-
doch mit Blick auf die bereits vorgenommenen Un-
terscheidungen nicht zuldssig ist. So legt der Begriff
Lalternativ* zwar die Form einer Lernstandserhebung
fest, nicht zwangslaufig aber die Intention bzw. den
Zweck (Sacher 2009). Mit Blick auf die Praxis kann
jedoch eine tendenzielle Zuordnung vorgenommen
werden: Schon allein aufgrund vieler schulrechtlicher
Vorgaben bei summativen Leistungsmessungen ver-
wenden die meisten Lehrkrafte bei derartigen Leis-
tungserhebungen (immer noch) Uberwiegend eher
traditionelle Messinstrumente (Woolfolk 2008). An-
ders verhélt es sich bei formativen Leistungsmessun-
gen: Aufgrund der anders gerichteten Intention sowie
der nicht vorhandenen Einschrankungen herrscht bei
der Form der Leistungserhebung grof3e Freiheit und
Vielfalt. Nur allm&hlich werden alternative Formen der
Leistungsmessung, wie beispielsweise das Portfo-
lio, auch fur selektierende Diagnostikvorgange einge-
setzt (Bohl 2004; Lissmann 2007).

Allerdings bietet das Portfolio nicht nur einen forma-
tiven und summativen Einsatz an: Es kann vor allem
als Bewertungs- und als Lern- oder Dokumentations-
instrument verwendet werden (Lissmann 2001). Zu-
dem konnen vor allem an der Hochschule nicht nur
Studierende, sondern auch Lehrende vom Portfolio-
einsatz profitieren. Wahrend jedoch die Vorzige ei-
nes Portfolioeinsatzes im schulischen Kontext be-
reits haufig betont wurden (Glaser-Zikuda & Hascher
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2007; Koch-Priewe et al. 2014), sind die Vorteile ei-
ner Implementation von Portfolios an Hochschulen
bislang kaum beleuchtet worden (Rechenbach et al.
2011).

3. 1. Portfoliobasiertes Assessment

Die Einfihrung von Portfolios an Hochschulen kann
als Antwort auf die immer starker geforderte Berlck-
sichtigung individueller Lernvoraussetzungen und
-prozesse bei Lernenden gesehen werden (Mul-
ler 2010). Insgesamt ist ein Umdenken hinsichtlich
der Bewertung von Leistungen auch im Hochschul-
bereich zu beobachten (Becker 2005). Dies verdeut-
licht schon die Formulierung ,assessment of learning
versus assessment for learning” (Black et al. 2004).
Winter (2007) fuhrt in Zusammenhang mit der Erlau-
terung seines Konzepts eines ,assessment for lear-
ning“ folgende Kritikpunkte an der traditionellen, sehr
blrokratischen Leistungsbeurteilung an:

1. Uberwiegend produktorientiert und Prifen von

~Happchenwissen®,

2. keine Bertcksichtigung interindividueller Unter-
schiede,

3. Bewertungskriterien sind in der Regel unbe-
kannt,

4. kein Dialog Uber die Bewertung,
5. Lehrkraft/Dozent_in ist die einzige Beurteilungs-
instanz.

Vor dem Hintergrund dieser Kritik wird das Portfo-
lio als vielversprechendes diagnostisches Instrument
betrachtet, welches fir viele der genannten Kritik-
punkte eine alternative bzw. ,bessere” Option bietet



(Lissmann 2001; Winter 2004). Es bietet zunachst die
Maoglichkeit zur Dokumentation und Uberarbeitung
von Leistungsnachweisen und schafft dadurch ,bes-
sere Bedingungen fir einen forderorientierten Unter-
richt und gezielte FordermaRnahmen* (Winter 2004,
S. 39). Zudem kann das Portfolio, wie bereits erlau-
tert, formativ und summativ genutzt werden. Gerade
mit Blick auf die herkdmmliche selektionsdiagnosti-
sche Perspektive kénnen Portfolioverfahren dazu bei-
tragen, ,Unzulanglichkeiten der traditionellen Beur-
teilung” wie z.B. die mangelnde Riuckmeldung Uber
Starken und Schwéchen des Lernens oder die Ein-
dimensionalitat der Leistung zu vermeiden (Lissmann
2001, S. 492).

3.1.1. Assessment von Lernportfolios
Lernportfolios kénnen als Instrument sowohl fiir for-
mative, als auch fir summative Leistungsmessungen
eingesetzt werden. Alle Vorstellungen von formativen
Leistungsmessungen eint das Ziel, Lernen zu verbes-
sern (McDonald & Boud 2003). Dieses Optimieren
von Lehr-Lernprozessen basiert auf moglichst zielge-
richteten Informationen Uber eben jene (Yorke 2003;
Black & Wiliam 2009).

Anders als bei summativen Leistungsmessungen wird
bei formativ genutzten Lernstanderfassungen auch
die individuelle Bezugsnorm herangezogen (Stern
2008). So kdnnen auch kleinste Lernfortschritte auf-
gezeigt werden, was sich in der Regel positiv auf die
Lernmotivation auswirkt (McMillan 2007). Gerade das
Portfolio stellt ein Instrument dar, das auch geringe
Lernentwicklungen abbilden kann, weshalb es haufig
fur formative Leistungsmessungen genutzt wird (Win-
ter 2010). Betrachtet man bekannte Konzepte forma-

tiver Leistungsmessung, so erkennt man, dass mit
dem Portfolio viele Forderungen problemlos umge-
setzt werden konnen (Lissmann 2001). Beispielhaft
kann im Kontext der Hochschule der Ansatz von Wili-
am & Leahy (2007) angefuhrt werden:

1. Aufmerksamkeit der Studierenden fir Lernfort-
schritt,

2. Lernziele und Bewertungskriterien klaren und
mit Studierenden besprechen (sharing success
criteria),

3. informative Riickmeldungen geben (Selbstkon-
trolle — comment-only marking, peer-/self-as-
sessment),

4. adaptive Lehre und individuelle Foérderung (for-
mative use of assessments),

5. Dokumentation der Kompetenzentwicklung.

Diese Aufstellung zeigt, dass das (formativ genutzte)
Lernportfolio sowohl fur Lehrende, als auch fir Ler-
nende zur weiteren Optimierung der Lehr-Lernpro-
zesse genutzt werden kann. Studierende haben tber
ein Lernportfolio die Moglichkeit, den ,Highlights* ih-
rer Arbeitsergebnisse eine entsprechende Buhne
zu verschaffen, was, wie erwéhnt, in der Regel mo-
tivierend wirkt (Stern 2008). Zudem ermdglicht das
Portfolio einen Einblick in die Lernprozesse (Winter
2010). Gerade diese Informationen kénnen dem Ler-
nenden wichtige Hinweise zu seinem/ihrem Lern- und
Arbeitsverhalten liefern. Ergebnisse kénnen so ziel-
gerichteter reflektiert und langerfristig auch verbes-
sert werden. Die Reflexionen und Selbsteinschéat-
zungen, welche in den meisten Portfoliokonzepten
obligatorisch sind (Glaser-Zikuda & Hascher 2007),
sorgen uberdies fur eine Verbesserung der Bewer-
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tung eigener Lernprozesse und -produkte und liefern
damit einen Beitrag zur Ausbildung des allseits gefor-
derten selbststandigen Lernens (Andrade & Valtche-
va 2009).

Lehrende erhalten tber die Auswertung der Lernport-
folios die Moglichkeit, die folgenden Lehr-Lernprozes-
se an den tatsachlichen Lernstand der Studierenden
anzupassen. Dies beinhaltet vor allem, die sich an-
schlieBenden Lehrveranstaltungen und Prifungen so
Zu gestalten, dass auf Starken und Schwachen bzw.
Interessen und Wiinsche eingegangen werden kann.
Dariiber hinaus kann auch auf einer individuellen
Ebene eine Unterstlitzung erfolgen. Da das Portfo-
lio oftmals auch langerfristige Lehr-Lernprozesse er-
fasst, ist in der Regel auch eine Entwicklung diagnos-
tizierbar (Klauer 2014).

Wird das Portfolio an Hochschulen zu summativen
Prifungszwecken herangezogen, obliegt die Beurtei-
lung der Inhalte sowie ggf. des Entstehungsprozes-
ses nahezu ausschlie3lich dem Lehrenden. Das In-
strument bietet auch bei dieser Nutzung zahlreiche
Vorteile, und zwar eine erhfhte Transparenz der Be-
urteilungskriterien sowie die Mdglichkeit individueller
Gestaltungsoptionen (Lissmann 2001).

3. 1. 2. Assessment von Lehrportfolios

Lehrportfolios finden besonders in hochschuldidak-
tischen Weiterbildungsangeboten Anwendung. Sie
haben dann die Funktion eines Lerninstruments
(Szczyrba 2008) und dienen der Selbstreflexion und
-evaluation. Auf der anderen Seite kann das Lehr-
portfolio aber auch eine spezifische Form der Fremd-
evaluation darstellen. Die Komplexitat der Doku-



mentation und Reflexion von Lehrerfahrungen stellt
hohe Anforderungen an die Entwicklung und Anwen-
dung reliabler und valider Beurteilungskriterien. Ge-
mal dem Reliabilitéts-Validitats-Dilemma ist eine va-
lide Beurteilung von Lehrerfahrungen mit Nachteilen
fur Reliabilitat und Trennschérfe verbunden. Dennoch
ist anzunehmen, dass Lehrportfolios als valide Beur-
teilungsinstrumente fiir Lehrkompetenzen einsetzbar
sind. Beispielsweise wirde eine Stufenklassifikati-
on fur die Beurteilung eines Lehrportfolios die Trenn-
scharfe steigern, aber die Validitat der Inhalte redu-
zieren (Elbow 1991).

Das Lehrportfolio dient insbesondere auch als Kom-
munikationsgrundlage fur Lehrende, um Lehrkoope-
rationen zu entwickeln (Fendler & Glaser-Zikuda
2011; von Queis 1993; Wagner 2001). Die Veroffentli-
chung des eigenen Lehrportfolios fihrt zu einem Aus-
tausch zwischen Lehrenden, um in Anlehnung an das
~Scholarship of teaching and learning” ihre Lehre re-
flexiv zu analysieren und wissenschaftlich orientiert
weiterzuentwickeln (Kreber & Cranton 2000; Lyons,
Hyland & Ryan 2002). Damit ist wiederum der for-
mative Charakter (Tigelaar et al. 2004) dieses Instru-
ments angesprochen. Allerdings sorgt der individuelle
Charakter des Portfolios fur eine besondere Heraus-
forderung bei der Beurteilung (Szczyrba 2009). Ein-
heitliche Kriterien fir die Beurteilung von Lehrportfo-
lios im Sinne einer Qualitatssicherung fehlen bislang.

Als Aufgabenfelder in der Hochschullehre werden ge-
meinhin die folgenden definiert: Lehren, Beraten, Pru-
fen und Evaluieren (vgl. Blomeke, Kaiser & Lehmann
2008). Insbesondere gehort auch die Konzeption und
Gestaltung von Lehr-/Lernarrangements fir die Kom-

petenzférderung der Studierenden dazu (im Sinne
des Constructive Alignment; vgl. Biggs 2003, 2007).
Akademische Lehrkompetenz (Trautwein, Merkt &
Heyer 2012) kann demzufolge als gelungene Interak-
tion der Teilkompetenzen in den verschiedenen Auf-
gabenfeldern untereinander sowie dem Fachwissen
und den darauf bezogenen Uberzeugungen der Leh-
renden verstanden werden (vgl. Berliner 2000; Borko
& Putnam 1996; Dann 2008). Zu bedenken ist, dass
sich die professionelle Entwicklung von (Hochschul-)
Lehrenden aufgrund ihrer engen Verkntipfung mit der
Personlichkeit des Lehrenden und des Lehrkontextes
hochst individuell (Clarke & Hollingsworth 2002) voll-
zieht. Dartiber hinaus nimmt die Mobilitat im interna-
tionalen Raum nicht nur von Studierenden, sondern
auch von Hochschullehrenden im Zuge der Bolog-
na-Entwicklungen stetig zu, so dass sowohl transpa-
rente als auch vergleichbare Formen der Dokumen-
tation und Beurteilung von Kompetenzen erforderlich
sind (vgl. Bedenlier & Zawacki-Richter 2015).

Dennoch ist die Frage nach Kriterien und Standards
zur Erarbeitung von Lehrportfolios in hochschuldi-
daktischen Weiterbildungsangeboten und fir die Be-
wertung der Lehrkompetenz relevant zu diskutie-
ren (Trautwein, Merkt & Heyer 2012). Mit Blick auf
die Entwicklung von Kriterien fir die Beurteilung von
Lehrportfolios lieRe sich zunachst nach formalen Ge-
sichtspunkten fragen (vgl. Fendler & Glaser-Ziku-
da 2011), anhand derer folgende Definition formuliert
werden kann (vgl. Fendler 2012, S. 60): ,Ein Lehrport-
folio stellt ein mehrseitiges papierbasiertes oder digi-
tales Dokument mit zusatzlichem Anhang dar. Das
Lehrportfolio beinhaltet Aussagen 1.) zur Lehrbio-
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graphie, 2.) zur Lehrphilosophie, 3.) zu Lehrmethoden
und beispielhaften Veranstaltungen, 4.) zu Evaluatio-
nen und Feedbacks sowie 5.) zum Engagement und
zuklnftigen Zielen in der Lehre, die Ublicherweise in
Kapiteln strukturiert sind. Zusétzlich hat das Lehrport-
folio einen Anhang, der Belege fiir die Lehrqualifika-
tion, Veranstaltungsmaterialien, Riickmeldungen so-
wie Stellungnahmen des Autors/der Autorin umfasst.”

Zur Beurteilung eines Lehrportfolios wéare es demzu-
folge hilfreich, wenn bei einer ersten Sichtung der Do-
kumente z. B. folgende formale Aspekte erschlie3bar
sind (vgl. Fendler 2012 S. 61ff.):

» Handelt es sich bei dem eingereichten Lehrport-
folio um ein mehrseitiges Dokument bzw. im Fall
eines elektronischen Lehrportfolios um eine Inter-
netseite mit zusatzlichem Anhang?

» Umfasst das Lehrportfolio Aussagen, die sich auf
die 1.) Lehrbiographie, 2.) Lehrphilosophie, 3.)
Lehrmethoden und beispielhaften Lehrveranstal-
tungen, 4.) Evaluationen und Feedbacks sowie 5.)
Engagement und zukinftige Ziele in der Lehre be-
ziehen?

> Wurden die Aussagen im Lehrportfolio, beispiels-
weise zu Lehrveranstaltungen und Evaluationen,
durch Belege im Anhang erganzt?

Weitere, eher inhaltliche Kriterien hinsichtlich fachli-
cher sowie lern- und lehrbezogener Anforderungen
lassen sich ebenfalls fur die Beurteilung von Lehr-
portfolios formulieren (vgl. im Detail Fendler 2012;
Szczyrba 2009). Beispielhaft sei hier noch das Lehr-
kriterium naher dargestellt. Dieses umfasst die Lehr-
vorstellungen, Lehrfahigkeiten und Lehrkenntnis-



se der Autor_innen. Die Lehrenden beschreiben im
Lehrportfolio ihre Zielstellungen und Erwartungen in
Bezug auf die Studierenden und die Durchfihrung ih-
rer eigenen Lehre (vgl. Fendler 2012). Zur Beurtei-
lung der Lehre kdnnen z. B. folgende Fragen abge-
leitet werden:

>  Wird die Vorstellung Uber die Lehre (die Lehrphilo-
sophie) aus dem Portfolio ersichtlich?

> Wie geht der/die Autor_in bei der Planung, Durch-
fihrung und Uberpriifung seiner/ihrer Lehrveran-
staltungen vor?

> Welche Ruckmeldungen zur Lehre (Lehrmetho-
den, Lehrinhalte, Organisation) erhalt der/die Au-
tor_in?

> Wie wird die Qualitat der beschriebenen Lehre ge-
pruft?

Auf der Grundlage kriterial orientierter Bewertungsbo-
gen lassen sich die Inhalte eines Lehrportfolio objek-
tiv, reliabel und valide erfassen und beurteilen (vgl.
Fendler & Schmitz 2013), und sowohl fur formative
wie auch summative Assessmentzwecke anwenden.
Positive Erfahrungen konnten mit dem Einsatz und
der Beurteilung von Lehrportfolios im Rahmen des
hochschuldidaktischen Weiterbildungsprogramms
.Lehrqualifikation Advanced” an der Universitat Jena
gesammelt werden (Fendler & Glaser-Zikuda 2011,
2012).

4. ZUSAMMENFASSUNG

In diesem Uberblicksartigen Beitrag wurde das Po-
tential des Portfolios als Lern-, Lehr- sowie Assess-
ment-Instrument im Hochschulkontext vorgestellt und
diskutiert.

Grundsatzlich bietet das Portfolio vielfaltige Moglich-
keiten, die Lehr- und Lernkultur an der Hochschule
mit Blick auf die Herausforderungen, die sich im Zuge
der Schaffung eines europaischen Hochschulraumes
entwickelt haben, zu verandern. Sowohl als Lern- als
auch Lehrinstrument eroffnet das Portfolio individuel-
le Gestaltungsmoglichkeiten, erlaubt detaillierte Ein-
blicke in den individuellen Lernprozess, verdeutlicht
Fach-, Lern- und Selbstkompetenz oder illustriert di-
daktisch-methodische sowie fachliche Aspekte der
Lehrkompetenz. Eine besonders wichtige Funktion
kommt der Selbst- und Fremdreflexion im Rahmen
der Portfolioarbeit zu, die darauf abzielt, Entwick-
lungs- und Lernprozesse anzustof3en und zu unter-
stitzen. Gleichzeitig erdffnet das Portfolio die Mog-
lichkeit, personliche Lernprozesse systematisch und
transparent zu erfassen und zu beurteilen, und zwar
im Sinne eines zeitgemaflen und innovativen Ver-
standnisses von Diagnostik als geeignetes Verfahren
des formativen Assessments.

Spatestens seit dem Perspektivwechsel bzw. ,Shift
from teaching to learning” stehen die heterogenen
Voraussetzungen von Studierenden und ihre indivi-
duellen Lernprozesse im Zentrum hochschuldidakti-
scher Bemuhungen. Lernportfolios kdnnen dabei den
individuellen Lernprozess und Kompetenzerwerb der
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Studierenden unterstitzen. Das Anlegen und Fihren
von Lehrportfolios wiederum kann Lehrende in ihrem
Bestreben unterstlitzen, ihre eigene Lehre zu doku-
mentieren, zu analysieren und zu reflektieren. Gleich-
zeitig setzen sie sich bewusst und selbstkritisch mit
ihren hochschuldidaktischen Bemiihungen auseinan-
der, ob und inwiefern es ihnen gelingt, den Kompe-
tenzerwerb der Studierenden zu férdern. Damit tragt
das Portfolio entscheidend dazu bei, dem Anspruch
nach lebenslangem Lernen gerecht zu werden. Zu-
gleich gelingt es Lehrenden durch die stetige Refle-
xion im Rahmen der Portfolioarbeit, sich eher auf die
veranderten Bedingungen an Hochschulen einzulas-
sen, sie bewusst zu hinterfragen, sich mit ihnen ak-
tiv auseinanderzusetzen und sich so selbst weiter zu
professionalisieren.

Ein Lehrportfolio stellt zudem den Versuch dar, der
Dokumentation von Forschungsleistungen (z. B. mit
Publikationslisten, eingeworbenen Forschungsmitteln
etc.) einen transparenten sowie an Uberprufbaren Kri-
terien orientierten Nachweis Uber die Lehrleistungen
gegeniberzustellen. Damit leistet es einen wesent-
lichen Beitrag zur Diskussion Uber die Frage nach
der Gleichwertigkeit von Forschung und Lehre. Das
Lehrportfolio stof3t aber vor allem auch die Kommu-
nikation Uber Qualitat der Lehre und der Hochschule
insgesamt an. Gegenuber Lerntageblchern, Fremd-
evaluationen, Lehrkonzepten fir Berufungen, Mate-
rialiensammlungen und Arbeitszeugnissen verflgt
das Lehrportfolio damit Uber einen entscheidenden
Mehrwert. Die Einbettung von Lehrportfolios in Be-
rufungsverfahren ertffnet somit die Mdoglichkeit, die
Qualitatsentwicklung im Bereich der Hochschulleh-
re generell zu férdern. Prinzipiell ist mehr empirische



Forschung erforderlich, um Gelingensbedingungen,
Prozesse und mdogliche Wirkungen des Einsatzes
von Portfolios als Lern-, Lehr- und Assessment-Inst-
rument auf individueller und kontextueller Ebene sys-
tematisch zu untersuchen. Schlielich wird es kinftig
vor allem auch darum gehen, aufbauend auf wissen-
schaftlichen Erkenntnissen eine evidenzbasierte Wei-
terentwicklung der Hochschulen sowie der Hoch-
schuldidaktik im Besonderen voranzutreiben.
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