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1 Einleitung

Reflektieren und Handeln sind im Kontext von Professionen wie zwei Seiten einer Medaille.
Handeln ohne Reflexion lauft Gefahr, Handlungsmuster bedenkenlos zu reproduzieren.
Reflexion ohne Bezug zum Handeln hat die Tendenz, sich in theoretischen Sphéaren zu
bewegen, die das Handeln im Kern unberthrt lassen. Soll jedoch das Handeln professionell
sein, gilt es Praxis und Theorie Uber die Reflexion miteinander zu verknipfen. Durch die
Reflexion vergangenen Handelns auf der Grundlage des verfligbaren Wissens wird die
Angemessenheit des Handelns in einer konkreten Situation eruiert. Das Ergebnis der
Reflexionen kristallisiert sich in Form von personlichen Kompetenzen, die ihrerseits
zukunftiges Handeln professionell(er) machen.

Dass Reflexion und Reflexionsfahigkeit in pAdagogischen und sozialen Professionen eine
SchlUsselrolle spielt, ist mittlerweile unbestritten (vgl. Dewe 2009; Dewe/Ferchhoff/Radtke
1992b; Ebert 2008; Heiner 2004; Muller/Becker-Lenz 2008; Terhart 1990; Terhart 2001; von
Spiegel 2006). Ebenso hat sich die Ansicht durchgesetzt, dass die Entwicklung von
Reflexionsfahigkeiten nicht dem Zufall Gberlassen werden kann. Die in Professionen
erforderte Reflexionsfahigkeit kann, ja sie muss in der Ausbildung gefordert werden. Ein
mogliches Instrument fur die Forderung von Reflexion und Selbstreflexion sind Portfolios.
Ihnen wird diesbeziiglich Potential zugeschrieben, wenn sie denn entsprechend konzipiert
sind (vgl. Brauer 1998; Brunner/Hacker/Winter 2006; Glaser-Zikuda 2007; Glaser-
Zikuda/Rohde/Schlomske 2010b; Hacker 2007; Jabornegg 2004). Unter Portfolio wird in
dieser Arbeit eine Sammlung von Dokumenten (z.B. schriftliche Arbeiten, Referate,
Protokolle, Essays etc.) und Reflexionstexten verstanden, welche die Studierenden wahrend
ihrer Studienzeit zusammenstellen bzw. schreiben. Mit den Dokumenten aus praktischen
sowie (hoch-)schulischen Lernbereichen und den entsprechenden Reflexionstexten
erbringen die Studierenden den Nachweis, dass sie die Fahigkeit zur Reflexion als
Voraussetzung fir professionelles Handeln auf dem erforderlichen Niveau erreicht haben.
Portfolioarbeit mit dem Ziel, Reflexionsfahigkeiten nachhaltig zu verandern, zieht sich tber
mehrere Semester hinweg.

Studentische Portfolioarbeit passt in den Rahmen der Bologna-Reformen. Diese Reformen
brachten im Bereich der Hochschullehre Veranderungen zunéachst auf struktureller und
curricularer Ebene. So wurden ganze Ausbildungsgange entlang von einsemestrigen,
thematisch in sich geschlossenen Lehrveranstaltungen, den Modulen, organisiert. Die
Modularisierung als "curriculares Ordnungsprinzip" (Tremp 2006, S. 286) hat gemass der
Rektorenkonferenz der acht Fachhochschulen der Schweiz (vgl. KFH 2004) neue Chancen
eréffnet. Ein modularisiertes Studium lasst sich etwa in Bezug auf eigene
Interessensschwerpunkte und eigene Profilbildung, aber auch in Bezug auf die Wahl von
Studienorten bis zu einem gewissen Grad flexibel und individuell gestalten. Auf der andern
Seite sind neue Herausforderungen fur die Lehre entstanden. Nach Messner (2006) und
Fuchs (2002, S. 32f.) sind es verschiedene Problemfelder, die durch die Modularisierung von
Studiengangen entstehen. Zwei davon sind im Zusammenhang mit Portfolios relevant.

Das erste Problemfeld betrifft die Fragmentierung der Lernprozesse in kurze Teilsequenzen
(Messner 2006, S. 299). Ein Studium, das baukastenartig und individuell aus verschiedenen,
gemessen am Charakter von Lern- bzw. Entwicklungsprozessen verhaltnismassig kurzen
Modulen zusammengesetzt wird, stiitzt nicht von vornherein eine langsam-kontinuierliche
Kompetenzentwicklung. Der Aufbau von Kompetenz geschieht in der Realitat meist nicht



10

kurzfristig und additiv, wie es durch die Modularisierung suggeriert wird. Damit sich
gualitative Veranderungen in den Wissens- und Handlungsstrukturen einstellen kénnen,
braucht es Zeit und Kontinuitat. Dies zeigt sich besonders deutlich beim Erwerb bzw. der
Entwicklung der Fahigkeiten und Fertigkeiten, die auf wiederholte Erfahrung und Reflexion
(vgl. Felten 2005; Herzog 1995; Herzog/Felten 2001) angewiesen sind.

Das zweite Problemfeld, eng mit der Fragmentierung verknipft, betrifft die Koharenz des
Studienangebotes: Wie stehen Teilelemente (Module) zum Ganzen, wenn doch das Ganze
mehr (und anders) als die Summe seiner Teile ist? Wo liegen die Zusammenhange zwischen
den Modulen, die von verschiedenen Dozierenden unabh&ngig voneinander konzipiert
werden, und wohin geht die Bildungsreise als Ganzes in Anbetracht der grossen Menge an
semesterkurzen Lernanlassen, die tendenziell unabh&ngig voneinander angeboten werden?
Es geht dabei um die Frage, wie die in Modulen erworbenen Teilkompetenzen in eine
umfassende, koharente Professionskompetenz integriert werden kénnen (Messner 2006, S.
295).

Bildungsarbeit an Fachhochschulen soll gemass Bologna-Vorgaben mehr kompetenz- und
weniger inhaltsorientiert sein, so die Fachhochschulkonferenz KFH (2004, S. 4), die in ihrem
Leitfaden die Umsetzung der Bologna-Reform fir die Schweizerischen Verhaltnisse
konkretisiert. Curricularer Orientierungspunkt der Bildungsgange sind die Kompetenzen beim
Studienabschluss, bzw. beim Eintritt ins Praxisfeld, welche die Ausgebildeten dazu
befahigen, professionelle Arbeit zu leisten. Studieren mit dem Ziel, die Berufsbefahigung zu
erlangen, bedeutet demnach, professionelle Handlungskompetenzen zu erwerben (ebd.).
Ausbildungsinstitutionen haben die Aufgabe, das Studienangebot so zu gestalten, dass
nebst dem Erwerb von (Fach-)Wissen auch die Entwicklung von professionellen
Fahigkeiten/Fertigkeiten und Einstellungen angeregt wird. Damit geraten die Lernprozesse
der Studierenden selbst und die hochschuldidaktischen Implikationen der Bologna-
Reformbewegung ins Zentrum. Als didaktisch erstrebenswert wird ein "Shift from Teaching to
Learning" (Schneider et al. 2009, S. 5; Welbers/Gaus 2005) postuliert, eine
Akzentverschiebung von der Dozierendenzentrierung hin zu einer Lernendenzentrierung.
Dabei geht es darum, den Studierenden schon wahrend der Ausbildung eine aktive Rolle
beim Erwerb ihrer Professionskompetenzen zuzumuten.

Eine reflexionsintensive Portfolioarbeit, die sich Giber mehrere Semester hin zieht, erscheint
gunstig: zum einen fir das Ziel, Handlungskompetenzen und insbesondere
Reflexionsfahigkeiten bei den Studierenden zu fordern, zum andern als Mittel gegen die
Fragmentierung des Lernens in modularisierten Studiengangen. Das Sammeln von
Dokumenten bzw. Lernprodukten aus verschiedenen Lern- und Lebensbereichen erfordert
eine aktive und fokussierte Selbstbeobachtung. Die Studierenden miissen sich mit ihren
Lernprozessen auseinander setzen und Uber das eigene Lernen und die eigenen
Kompetenzen nachdenken, indem sie ihre Erfahrungen (symbolisiert durch Dokumente bzw.
Produkte) schriftlich und mtndlich reflektieren.

Der Impuls fur die hier vorliegende Arbeit und insbesondere fiir das Forschungsprojekt
entstand vor dem Hintergrund der Implementierung eines Portfolios an der Hochschule fiir
Soziale Arbeit der Fachhochschule Nordwestschweiz (HSA FHNW). Die Einfihrung des
Portfolios an der HSA stand im Kontext eines neuen kompetenzorientierten Curriculums.
Dabei fuhrte die Sichtung der Literatur anlésslich der Konzeptionierung des Portfolios schnell
zu zwei zentralen Erkenntnissen: Erstens scheinen Portfolios in der Praxis praktisch
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»theorielos” zu funktionieren, und zweitens werden dem Portfolio Wirkungen zugeschrieben,
die empirisch grossenteils (noch) nicht nachgewiesen sind. Es gibt Liicken im Bereich der
theoretischen Fundierung und der empirischen Uberpriifung der Portfolios, insbesondere bei
der Erforschung ihrer langerfristigen Wirkungen.

Hier setzt diese Arbeit an. Im theoretischen Teil wird der Zusammenhang zwischen
Reflexion, Handeln und Lernen im Hinblick auf die Entwicklung individueller Professionalitat
aufgezeigt, und es wird auf der Basis theoretischer und empirischer Erkenntnisse ein
Portfoliomodulkonzept vorgestellt, dessen Hauptziel die Forderung reflexiver Kompetenzen
ist. Der empirische Teil befasst sich mit einer Langsschnittstudie, welche die Wirkungen des
Portfoliomoduls in Bezug auf die Fahigkeit zur Reflexion und zum selbstregulierten Lernen
Uberpruifte.

Nach dieser Einleitung folgen im zweiten Kapitel (,Reflexion und professionelles Handeln®)
zunéachst Klarungen in Bezug auf die Begriffe Handeln, Wissen und Reflexion. Das im
Kapitel hergeleitete Reflexionskonzept basiert im Wesentlichen auf den pragmatistischen
Ansatzen John Deweys (1933; 2004) und Donald Schons (1983; 1987). Es folgt eine
Darlegung der typischen Spannungsfelder des Handelns in der Sozialen Arbeit. Diese
Spannungsfelder verdeutlichen, warum die Entwicklung von Reflexionsfahigkeiten ein
zentrales (Ausbildungs-)Ziel sein muss. Der Schluss des Kapitels zeigt, inwiefern individuelle
Veranderungen und Entwicklungen hin zur Professionalitat innerhalb eines Studienrahmens
von drei bis vier Jahren immer begrenzt bleiben miissen. Das Studium kann lediglich dafiir
sorgen, dass die Berufspraxis nach dem Studium eher als Impuls zum lebenslangen
Weiterlernen aufgefasst wird denn als Impuls, sich ,nur” an- und einzupassen. Dafiir braucht
es nebst den Reflexionsfahigkeiten auch die entsprechende Bereitschaft zur Reflexion.

Gegenstand des dritten Kapitels (,Lernen und Reflexion") ist Lernen als eine spezifische
Form von Handeln. Analog zum Handeln gilt fir das Lernen, dass Reflexion tUber die eigenen
Lernerfahrungen der Weiterentwicklung der individuellen Lernfahigkeit dient. Die
Begriffsklarung erfolgt gestitzt auf einen kognitivistisch-konstruktivistischen Ansatz, welcher
die Bedeutung von Selbstregulation (bzw. Selbststeuerung) beim Lernen erkennen Iasst.
Das Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens (vgl. Boekaerts 1999) veranschau-
licht die Ebenen, auf denen das Individuum sein Lernen selbst reguliert. Es handelt sich um
die Ebenen des Selbst, des Lernprozesses und des Verarbeitungsmodus. Das zyklische
(Phasen-)Modell des Lernens nach Schunk/Zimmerman (2008) zeigt insbesondere, wie die
Reflexion tUber das eigene Lernen beim Abschluss eines Lernprozesses zu Erkenntnissen
fuhrt, die zukinftiges Lernen beeinflussen. Auf der Basis dieser Konzepte werden die
Teilkonzepte bzw. Teilfahigkeiten vorgestellt, die es zum selbstregulierten Lernen braucht.

Das vierte Kapitel (,Portfolios in Bildungskontexten“) widmet sich zunachst der Frage, wie
Portfoliokonzepte in der Literatur dargestellt werden und legt danach den aktuellen
Forschungsstand dar. Es ist offensichtlich, dass Portfolios haufig mit der Intention verwendet
werden, die Reflexion des Handelns und Lernens voranzutreiben. Positive Wirkungen
werden ihnen, beispielsweise in Interviewstudien, oft grossziigig zugeschrieben. Der
empirische Nachweis dieser Wirkungen hingegen steht noch auf unsicherem Boden,
zumindest im deutschsprachigen Raum. Eine grosse Liicke besteht in Bezug auf Studien,
die Veranderungen im Bereiche von Fahigkeiten Uber einen mehrmonatigen Zeitraum
hinweg nachweisen kénnten. Eine Reihe von empirischen Studienergebnissen geben jedoch
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Hinweise darauf, welche Bedingungen bei der Konzeption und Implementation von
Portfoliokonzepten zu beachten sind.

Vor dem Hintergrund der theoretischen Ausfiihrungen und der Darlegung empirischer
Befunde zu Portfoliokonzepten wird im fiinften Kapitel (,Konzept eines reflexionsférdernden
Portfolios an der Fachhochschule®) das Konzept des Portfolios an der Hochschule fir
Soziale Arbeit der Fachhochschule Nordwestschweiz (HSA FHNW) vorgestellt. Das Portfolio
an der HSA dauert sechs Semester. Es wurde erstmals von 2008 bis 2011 mit rund 270
Studierenden umgesetzt. Seither beginnt jeden Herbst eine neue Kohorte von rund 300
Studierenden mit dem Portfolio, das als Pflichtmodul konzipiert ist. Das HSA-Portfoliomodul
fokussiert auf Reflexion. Es sollen damit Reflexions- und speziell auch
Selbstreflexionsfahigkeiten sowie Lernfahigkeiten entwickelt werden. Gleichzeitig wird damit
der Anspruch verknipft, der Fragmentierung des Studiums entgegen zu wirken.

Im Kapitel sechs werden Fragestellungen, Untersuchungsdesign und Forschungsmethoden
beschrieben. Das Forschungsprojekt ging hauptséchlich der Frage nach, inwiefern
Portfolioarbeit die Fahigkeit zur Reflexion und zum selbstregulierten Lernen foérdert. Dies
geschah mit Hilfe eines Langsschnittpaneldesigns und drei verschiedenen forschungs-
methodischen Zugangen (Fragebogen, Vignetten, Portfolioanalysen). Zu zwei Zeitpunkten
(erstes und viertes Semester) wurden alle Studierenden der HSA FHNW mit Studienbeginn
2008 mittels Fragebogen schriftlich befragt und es wurden ihnen Vignetten vorgelegt, die sie
schriftlich reflektierten. Fir die geschlossene Befragung wurde ein Frageinstrument auf der
Basis der im Kapitel zwei und drei vorgestellten Konzepte von Reflexion und
Selbstlernfahigkeiten entwickelt. Fur die Vignettenerhebung waren zwei verschiedene, nach
identischem Grundmuster konstruierte Situationsbeschreibungen im Einsatz. Insgesamt
umfasste die Experimentalgruppe, die séamtliche Erhebungsteile mitgemacht hatte, 221
Studierende. Fur die Vignettenanalysen wurde ein Sample von 30 Studierenden aus der
Experimentalgruppe gewahlt. Fir die Analysen von 16 ausgewdahlten Portfolios wurden je
zwei Texte aus dem dritten und dem sechsten Semester miteinander verglichen. Die
Fragebogendaten wurden statistisch, die Vignetten- und Portfoliotexte mit Hilfe einer
skalierenden Strukturierung nach Mayring (2008) ausgewertet.

In den nachfolgenden Kapiteln werden die Ergebnisse der Untersuchung entlang den
Hauptfragestellungen vorgestellt: im siebten Kapitel die ,Férderung der Reflexion und des
selbstregulierten Lernens”, im achten Kapitel die ,Beurteilung der Portfolioarbeit durch
Studierende®, im neunten Kapitel die ,Zusammenhénge zwischen Personfaktoren und
Reflexionstiefe”, im zehnten Kapitel die ,Differenzen zwischen Studienmodellen” und im
elften Kapitel die ,Differenzen nach Alter und Geschlecht".

Im abschliessenden zwdlften Kapitel werden die Ergebnisse zusammengefasst und
diskutiert. Das Fazit fuhrt zu Empfehlungen im Hinblick auf Konzept, Umsetzung und
Begleitung eines semesterubergreifenden und reflexionsfordernden Portfolios an
Fachhochschulen. Insbesondere wird auf die Rolle von Alignment (Ubereinstimmung von
Zielen, Aktivitdten und Leistungsnachweis), von Vertrauensbildung in den Portfoliogruppen
und von entsprechenden Ressourcen bei den Begleitpersonen hingewiesen.
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A Theoretischer Teil

Es ist das Ziel des theoretischen Teils dieser Arbeit (Kapitel zwei bis funf), Portfolioarbeit im
Zusammenhang von Handeln, Reflexion und Lernen zu positionieren. Dabei wird der Frage
nachgegangen, inwiefern durch Reflexion das Handeln und Lernen von Professionellen der
Sozialen Arbeit geférdert werden kann, und welche Rolle Portfolios bei der Entwicklung von
Reflexionsfahigkeiten spielen (kénnen). Auf der Basis des Wissens- und Forschungsstandes
wird im Kapitel sechs ein semesteriibergreifendes Portfoliokonzept vorgestellt.

2 Reflexion und professionelles Handeln

Reflexion hat eine zentrale Funktion im Zusammenspiel von Handeln, Wissen und Kdnnen.
Dort wo soziales Handeln in einem professionellen Kontext ausgetbt wird, kommt ihr mehr
noch als im Alltag eine zentrale Schllsselrolle zu. Ziel des zweiten Kapitels ist die
theoretische Verortung eines Konzeptes von Reflexion innerhalb der Sozialen Arbeit als
Profession." In einem ersten Schritt (Kapitel 2.1) werden theoretische Konzepte von Handeln,
Wissen und Reflexion vorgestellt. Im Kapitel 2.2 werden die Konzepte in Bezug auf die
Soziale Arbeit spezifiziert. Das Teilkapitel 2.3 beleuchtet die Veranderung bzw. Entwicklung
von (professionellem) Handeln und (professionellen) Kompetenzen im Laufe der Zeit. In
Kapitel 2.4 folgen Zusammenfassung und Fazit. Folgende Abbildung (Abb. 1) zeigt die
Begriffe in ihren Zusammenhangen und bietet eine Ubersicht iber das ganze Kapitel.

Wissen (subjektiv)
Person Fahigkeiten, Einstellungen/Haltungen Kompetenzen
=
Situation 1 {/L Situation 2 Situation 3 Situationen 4....
N Reflektieren Professionalitat
c
< / Erfahrung
e o
= prof. Identitat
5 prof. Habitus
o
Handeln
_/
>
Wissen (objektiv)
Umwelt Erwartungen, Normen, Werte und Rahmenbedingungen

Abb. 1:  Reflexion und Handeln als Zusammenspiel von Person und Umwelt

Die Abbildung zeigt das Handeln und Reflektieren (die Performanz) in einer realen Situation
als Zusammenspiel zwischen den Kompetenzen der Person und der Umwelt. Zu Grunde
liegt ein Verstandnis von Kompetenz, das sich an andere Konzepte anlehnt. So bezeichnet
Christiane Hof (2002b, S. 159) Kompetenz als ,situationsbezogene Relation zwischen
Person und Umwelt* und grenzt Kompetenz bezugnehmend auf den Linguisten Chomsky
von Performanz ab. Bei Erpenbeck und Heyse (1999, S. 162) werden Kompetenzen "von

1 Dies immer unter der Bedingung, dass die Soziale Arbeit als Profession bezeichnet werden kann. Davon wird hier
ausgegangen. Es geht nicht um die Frage, ob der Sozialen Arbeit der Status einer Profession Uberhaupt zusteht, oder ob sie
eine Semi-Profession oder ,bescheidene” (Schitze 1992) Profession sei.
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Wissen fundiert, durch Werte konstituiert, als Fahigkeiten disponiert, durch Erfahrungen
konsolidiert, auf Grund von Willen realisiert®. Diese Definition verdeutlicht unter anderem
eine Differenz zwischen Kdnnen und Wissen. Kénnen gilt als Grundlage von Wissen und
Kompetenz (Gruber 1999, S. 49), kann aber auch "qua Reflexion zu Wissen kristallisieren
(Neuweg 2000a, S. 1). Die Definition nach Erpenbeck und Heyse (1999) weist zudem auf
weitere konstituierende Elemente hin, auf Werte und Willen. Denn, auch wenn Kompetenz
als Disposition beim Individuum vorhanden ist, so braucht es in jeder Situation auch den
Willen, diese Kompetenz als Performanz zu zeigen. Damit sind motivationale/volitionale
Aspekte des Handelns angesprochen. Das Handeln in konkreten Situationen hangt nicht nur
vom Wissen und vom Kénnen ab, sondern auch von personlichen Uberzeugungssystemen,
das heisst von den in Einstellungen und Haltungen verinnerlichten Werten und Normen,
welche die Handlungsmotivation massgeblich mitbeeinflussen.

n

Auf der Grundlage der erwahnten Definitionen wird hier Kompetenz definiert als subjektive
Disposition, die sich aus Wissen, Fahigkeiten und Einstellungen/Haltungen zusammensetzt
und die dazu befahigt, in konkreten Situationen zu handeln (s. zum Kompetenzbegriff auch
die Ausfiihrungen im Kapitel 5.1). Fur den Erwerb und die Weiterentwicklung von
Kompetenzen sind reale Handlungserfahrungen und deren Reflexion von zentraler
Bedeutung. Dabei spielt die Umwelt insofern eine beféahigende Rolle, als sie ("objektives",
theoretisches) Wissen und einen Werte-/Normenkatalog in Form von Erwartungen und
bestimmte Rahmenbedingungen zur Verfiigung stellt.

Durch mehr oder weniger bewusst ablaufende Reflexionsprozesse stellt die Person
(biographische) Zusammenhange zwischen den in einer zeitlichen Abfolge erlebten
Situationen und der eigenen Person her. Damit wird den Handlungen Sinn verliehen und
zudem verandern sich im Laufe wiederholter solcher Prozesse subjektive Wissensbestande
und Fahigkeiten genauso wie individuelle Einstellungen/Haltungen. Im Laufe der Zeit
entwickelt sich dabei das, was wir ,Erfahrung”, (professionelle) ,ldentitat”, ,Professionalitat"
und ,Habitus“ nennen (s. Abbildung 1).

2.1 Handeln, Wissen und Reflexion

Das Handeln des Individuums als Auseinandersetzung mit der Welt ist Grundlage zur
Bildung subjektiv gespeicherten Wissens. Durch die Reflexion von Handlungen und von
Wissen kodnnen Fehler in der Wissensbasis eliminiert und Handlungen verandert bzw.
verbessert werden. Wissen, Handeln und Reflexion stehen zwar in engem Zusammenhang,
gehen jedoch nie nahtlos ineinander tber. Herzog (1995, S. 256) formuliert aus
handlungstheoretischer Sicht: "Weil Denken und Handeln, Theorie und Praxis, Planung und
Ausfuhrung einer Handlung niemals bruchlos ineinander Uber gehen, gibt es die dritte Phase
der Handlung: die Phase der Reflexion. Diese Phase ist der Ort, wo der Bruch repariert wird,
der beim Ubergang von der Planung zur Ausfiihrung der Handlung entstanden ist."
"Bruchstellen" verlaufen zwischen Handlungsplanung und Handlungsausfiihrung, zwischen
Wissen und Kénnen bzw. zwischen Wissen und Handeln, zwischen explizitem und impliziten
Wissen und wurden aus philosophischer, (kognitions-)psychologischer oder lehr-/
lerntheoretischer Perspektive schon oft beschrieben und erforscht (vgl. Gruber 1999; Huber
2005; Polanyi 1967; Renkl 1996; Wahl 2005). Entsprechend dem Erkenntnisinteresse dieser
Arbeit, das auf die Klarung der Rolle von Reflexionen innerhalb von Handlungen zielt, wird
im Folgenden (2.1.1) dem Begriff Handeln nachgegangen. Eine soziologische bzw. eine
phanomenologisch-handlungstheoretische Perspektive wird ergénzt durch ein (motivations-)



15

psychologisches Handlungsphasenmodell. Es folgen Erlauterungen zum Wissen (2.1.2) und
zur Reflexion (2.1.3).

2.1.1 Handeln

Handeln und Verhalten unterscheiden sich bei Schiitz (2004) dadurch, dass Handeln auf die
Zukunft ausgerichtet, "geplant" ist, wogegen Verhalten mehr oder weniger routinemassiges
Tun (offene Form) oder blosses Wahrnehmen (verdeckte Form) umfasst (Baumgartner 2000,
S. 17). Handeln orientiert sich an einem vorgefassten Handlungsentwurf, einer in der
Phantasie vorweggenommenen abgeschlossenen Handlung. Dabei ist die Handlung das
Ergebnis des Prozesses des Handelns, also vollzogenes Handeln (Schitz 2004, S. 255).
Auch Handeln kann, wie Verhalten, verdeckt (Denkprozesse zur Lésung eines Problems)
oder offenkundig bzw. offensichtlich sein.

Planen besteht nach Schitz in der gedanklichen Vorwegnahme, im Phantasieren
zukunftigen Handelns. Es ist das vorgestellte Endergebnis, die abgeschlossene Handlung,
die phantasiert wird. Bevor ein Entwurf gezeichnet wird, existiert er in der Vorstellung. Dabei
ist Entwerfen "ein in der Phantasie antizipierter Ruckblick” (ebd., S. 276), wobei die
Antizipation das Ergebnis, die Handlung, eher betrifft als das Handeln selbst. Der in der
Gegenwart liegende Entwurf einer Handlung griindet auf dem Wissen tber ahnliche
Handlungen in der Vergangenheit, dies bedeutet: auf biographisch/persénlichem (Vor-)
Wissen. Dieses Wissen ist zum Zeitpunkt wo die Handlung entworfen wird, im Jetzt,
"zuhanden” (ebd. S. 257). Mit der Verwirklichung der entworfenen Handlung, also mit dem
Handeln, verandert sich wiederum das Wissen. So finden Erfahrungen, die wahrend dem
Prozess des Handelns gemacht werden, ihren Weg in die Wissensbestandteile einer Person.

Es lasst sich mit Schitz festhalten: Handeln basiert auf momentan vorhandenem Wissen,
das zumindest zum Teil aus der Erfahrung friherer realer und verdeckter (Denk-)
Handlungen stammt. Es orientiert sich an Handlungsentwirfen, das heisst an antizipierten
Handlungsergebnissen. Damit lasst sich aufzeigen, wie Wissen — insbesondere
Erfahrungswissen — im Handeln verortet ist. "Die tatsachliche Situation des Handelnden hat
ihre Geschichte; sie ist die Sedimentierung all seiner vorherigen subjektiven Erfahrungen."
(ebd., S. 265)

Menschliches Handeln griindet jedoch nicht nur auf subjektiv verankertem (Vor-)Wissen, es
ist immer auch in spezifische Situationen eingebettet und durch Situationscharakteristika
beeinflusst. Die Situationsbezogenheit des Handelns wird in vielen motivations-
psychologischen Ansétzen betont. Danach ist menschliches Handeln bestimmt durch die
Person mit ihren Bedurfnissen, Motiven und Zielen und zudem beeinflusst durch die
spezifischen Charakteristika der Handlungssituation. Die subjektiv gezeigte (Handlungs-)
Motivation wird als das Produkt von Person und Situation aufgefasst

(vgl. Heckhausen/Heckhausen 2006, S. 1f.).

Das Handlungsphasenmodell (auch ,Rubikonmodell“) nach Heckhausen und Heckhausen
zeigt die komplexen psychischen Regulationsprozesse in Handlungssituationen auf,
aufgeschlisselt nach Handlungsphasen mit je eigenen Merkmalen. Vor der eigentlichen
Handlung finden motivationale Prozesse des Abwégens und des Planens statt, danach
folgen Bewertungen (ebd. S. 7).
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Motivation Volition Motivation
pradezisional praaktional aktional postaktional
Abwagen (1) Planen (2) Handeln (3) Bewerten (4)

Person x Situation .

Interaktion Ergebnis - Folgen

Abb. 2: Verlauf und Determinanten des Handelns nach Heckhausen/Heckhausen (2006)

In der ersten Phase (Abwagen) werden Ziele gesetzt, das heisst es missen konkurrierende
Wiinsche und Bediirfnisse gegeneinander abgewogen, Informationen tber Wiinschbarkeit
und Realisierbarkeit von Zielen verarbeitet und Konsequenzen beurteilt werden. Mit dem
Uberschreiten des Rubikon (der Schwelle zwischen Phase eins und zwei) beginnt das
Planen. In der Planungsphase werden diejenigen Informationen selektiert und verarbeitet,
die der Zielerreichung dienen. In der danach folgenden aktionalen Phase bleiben
Bewertungs- und Beurteilungsprozesse, welche die Aktion behindern, im Hintergrund. Sie
werden zum grossen Teil, je nach Starke des Handlungsdrucks, eventuell sogar ganz
ausgeblendet. In der vierten und letzten Phase jedoch, in der Bewertungsphase, werden das
Handlungsergebnis und seine Folgen bewertet. Der erreichte Ist-Zustand wird mit dem Soll-
Zustand verglichen. Das Resultat, das angestrebt und erwartet wurde, wird dem tatsachlich
eingetretenen Ergebnis gegeniber gestellt (ebd., S. 283). Damit wird "reflektierend" auf das
Erlebte geschaut und der Handlung rickblickend auch "Sinn" verliehen (Schiitz 1974, S. 94).
Das Handlungsphasenmodell zeigt, inwiefern in jeder Phase menschlichen Handelns
Regulierungsprozesse zwischen den Polen Motivation/Volition/Emotion und
Wahrnehmen/Interpretieren/Denken oszillieren und den Fortgang des Prozesses
unterstitzen oder behindern. Handeln, Wissen und Motivation sind eng aneinander
gekoppelt.

Handeln kann zusammenfassend als eine menschliche Aktivitéat in einer Situation bezeichnet
werden, die sich an (mehr oder weniger bewussten) Zielen und Handlungsentwirfen bzw.
Planen orientiert und in verdeckter (Denken) oder offener (Aktivitat) Form stattfindet. Fir die
Handlungsplanung, den Handlungsentwurf, ist die gedankliche Vorwegnahme des
Endergebnisses relevant. Dabei spielt insbesondere das Wissen eine wichtige Rolle, das aus
friheren Handlungserfahrungen gewonnen wurde.

Eine vollstandige Handlung wird aus motivationspsychologischer Sicht in vier Phasen zerlegt
(Abwéagen, Planen, Handeln, Bewerten), wobei die Ubergénge zwischen den Phasen
fliessend sind. Je nach Phase erbringt die handelnde Person spezifische
Koordinationsleistungen, "bewusste und unbewusste Prozesse der
Aufmerksamkeitssteuerung und Informationsverarbeitung, kognitive Prozesse der
Interpretation, Ursachenerklarung und Vorhersage sowie sozialkognitive Prozesse der
Bewertung von Zielen und der eigenen Kompetenz" (Heckhausen/Heckhausen 2006, S. 7).
Insbesondere in der Abwagungs- und Planungsphase und auch in der Bewertungsphase
spielen das (Vor-)Wissen der Person und Reflexionsprozesse eine spezifische Rolle.

Im Folgenden sollen nun verschiedene Formen des Wissens genauer betrachtet werden.
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2.1.2 Wissen

Handeln I&sst sich nicht ohne Wissen erklaren, Wissen lasst sich nicht ohne Handeln
generieren. Wissen ist grundlegender Bestandteil von Kénnen und Kompetenz. Durch die
handelnde Auseinandersetzung mit der Welt wird die Wissensbasis kontinuierlich weiter
entwickelt.

Nach Baumgartner (2000, S. 19) unterscheidet Schiitz drei Kategorien von Wissen.
"Zuhandenes" Wissen (auch "lebensweltlicher Wissensvorrat®) ist in jeder Situation (meist)
fraglos gegeben (z.B. Wissen Uber Zeit und Raum, dieses wird nur in Ausnahmefallen
problematisch). Weiterer Wissenstyp ist das Routine- oder Gewohnheitswissen, unbewusst
wirksames Wissen Uber standardisierte/automatisierte Prozeduren (z.B. Fertigkeiten wie
Gehen oder Sprechen, oder automatisierte Fahigkeiten wie eine fremde Sprache sprechen,
oder geistiges Routinewissen). Hinzu kommt nun noch die dritte Wissensart, das
Erfahrungswissen (die sedimentierten Erfahrungen, s. Kapitel 2.1.1). Dieses steht in einem
dauernden Wandlungsprozess, da laufend neue Handlungen und Erfahrungen durch
Sinngebungsakte in den Wissensbestand integriert werden (vgl. ebd., S. 21f.).

Reflexionen finden im Rahmen des Routine- und des Erfahrungswissens statt, also dem
zweiten und dritten Wissenstyp nach Schiitz. Reflexion tragt zur Veranderung dieses
Wissens bei. Da in dieser Arbeit die Veranderung und Entwicklung des subjektiven Wissens
durch Reflexion im Fokus steht, sollen im Folgenden Typologien von Wissen betrachtet
werden. Diese geben Hinweise auf verschiedene Entwicklungsstadien des subjektiven
Wissens einer Person. Zunachst wird die Unterscheidung des Wissens nach dem Grad der
Abrufbarkeit, dem Automatisierungsgrad (deklaratives und prozedurales Wissen) und dem
Bewusstheitsgrad (implizites und explizites Wissen) vorgestellt, danach die Unterscheidung
nach der Strukturiertheit des Wissens (Novizen- und Expertenwissen).

Deklaratives/prozedurales und implizites/explizites Wissen

Die Psychologie der Informationsverarbeitung bezeichnet deklaratives Wissen als
Faktenwissen Uber Inhalt und Konzepte einer Doméane (Wissen, dass ...), wéhrend
prozedurales Wissen als Fertigkeitswissen gilt, als Wissen, das den Kern von "Kénnen"
umfasst (Wissen, wie ...) (Krause/Stark 2006, S. 39). Deklaratives Wissen dartber, wie zu
handeln ist, kann durch Wiederholung/Ubung zu prozeduralem Wissen werden. "Wir kénnen
vieles, ohne es zu wissen, andererseits lernen wir viele Handlungen, indem wir zunachst
explizite Handlungsanweisungen als deklaratives Wissen speichern.” (Seel 2000, S. 214)
Sobald aus deklarativem Wissen prozedurales Wissen geworden ist, lasst sich das Wissen
besser bzw. einfacher und vor allem schneller abrufen. Wiederholung und Ubung in der
Anwendung von deklarativem Wissen fuhrt zur Automatisierung bzw. Routinisierung und
Prozeduralisierung. Aus bewusster, kontrollierter Anwendung von Regeln wird ein
automatischer, unbewusster Gebrauch von Regeln. Wiederholte Anwendung von
deklarativem Wissen, Ubung und Routinisierung ist fiir viele Aspekte des Kompetenzaufbaus
mdoglich und kann als Lernart effizient, effektiv und angemessen sein.

Nun ist jedoch der Ubergang von (deklarativem) Wissen in (prozedurales) Kénnen ungewiss
und unsicher. Nicht jedes deklarative Wissen wird zu prozeduralem Wissen bzw. Kénnen.
Zudem wissen wir alle mehr (und anderes) als wir kdnnen, und wir kbnnen weit mehr als wir
jemals mit Hilfe deklarativen Wissens erklaren konnten. Nach Neuweg (2004) deutet die
Tatsache, dass das Wissen und Kénnen von Experten und Expertinnen andere Muster
aufweist als das Wissen und Konnen von Novizen und Novizinnen darauf hin, dass
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routinemassiges Konnen, prozedurales Wissen, noch auf anderen Wegen erworben wird als
durch Belehrung. Neuweg weist auf Studien hin, die nachweisen, dass wiederholte
Handlungserfahrungen in der Praxis das Handeln signifikant verbessern kénnen, ohne dass
die Versuchspersonen verbalisieren konnten, was genau sie gelernt und wie genau sie
Entscheidungen getroffen haben (vgl. ebd. 7ff.).

Wenn es moglich ist, anders als Giber das Medium Sprache und Kommunikation Wissen und
Kdnnen zu erwerben, macht es Sinn, nicht nur zwischen deklarativem und prozeduralem,
sondern auch zwischen implizitem und explizitem Wissen zu unterscheiden, auch wenn nach
Seel (2000, S. 214) die Differenz zwischen deklarativ/prozedural und implizit/explizit in der
theoretischen Literatur oft eingeebnet wird.

Das Begriffspaar implizites und explizites Wissen wird nach Polanyi (1967; 1985) verwendet
("The Tacit Dimension"; ,Implizites Wissen®). Er spricht von "stummem" Wissen und ist
Uberzeugt davon, dass in den menschlichen Handlungen Uberall das Nichtartikulierte, eben
das implizite Wissen, das letzte Wort habe (Neuweg 2004, S. 316). Implizites Wissen gilt als
schwer oder nicht verbalisierbar und unbewusst, wahrend explizites Wissen bewusst
gemacht und artikuliert werden kann. Im Umgang mit Situationen, Dingen, Ereignissen und
Handlungen — also mit seinen Erfahrungen in der Welt — erwirbt und enkodiert der Mensch
implizites Wissen (Fahrenwald 2005, S. 42). Das enkodierte implizite Wissen steht als
Vorwissen fiur die ndchsten Erfahrungen zur Verfligung. Vor dem Hintergrund des
impliziten/unbewussten Wissens kdénnen neue Situationen "intuitiv" und schnell
wahrgenommen und interpretiert werden. Dies wirkt komplexitatsreduzierend und entlastet
das Arbeitsgedachtnis. Deshalb kann die Informationsverarbeitung in neuen Situationen mit
Hilfe impliziten Wissens schnell, automatisch und routinemassig ablaufen. Implizites und
prozedurales Wissen wirken sich also &hnlich, wenn nicht gleich, aus und werden deshalb oft
gleichgesetzt.

Neuweg (2005, S. 209) unterscheidet zwischen schwacher und starker implizitem Wissen:
Schwacher implizit ist ein Wissen, das durch Beobachtende expliziert werden kann, das den
Handelnden selbst jedoch nicht (unbedingt) verbal zuganglich ist. Starker implizit sind
diejenigen Wissensbestande, die im Handeln selbst liegen und sich jeder Explizierbarkeit
entziehen. Entsprechend l&sst sich stark implizites Wissen nur durch Tun erwerben,
wogegen sich schwach implizites Wissen unter giinstigen Umstanden aus explizitem Wissen
generieren lasst. Denn gemass Neuweg vermag der Mensch durchaus, sich reflexiv und
sprachlich auf implizite Integrationen zu beziehen. Aber auch wenn man tber sie sprechen
kénne, so kénne dies nicht so prazise sein, dass (stark) implizite Integrationen explizit
instruiert werden konnten. Es gebe immer einen Anteil an Verstehen, den man nicht in Worte
fassen konne. Neuweg (2004, S. 320) meint dazu: "Das Verstehen expliziten Wissens ist
letztlich immer ein Verstehen seines Bezuges zur Wirklichkeit. Dass dieser Briickenschlag
zwischen Wirklichkeit und ihrer Abbildung in einem artikulierten System auf der Grundlage
impliziter Operationen erfolgen muss, ist wesentlich Konsequenz der Unbestimmtheit und
Vagheit der Bedeutung von Begriffen, die etwas Wirkliches repréasentieren sollen. Die Praxis
des Referierens auf Wirklichkeit kann nicht durch Regeln ersetzt werden." Polanyi (1985, S.
26) selbst stellt fest, dass ,die Ansicht, wonach uns erst eine mdglichst plastische Kenntnis
der Einzelheiten den wahren Begriff der Dinge liefert, von Grund auf falsch® ist. Mit dieser
gestaltpsychologisch inspirierten Aussage verdeutlicht Polanyi, dass das Ganze (Implizite)
eben mehr und auch anders ist als die Summe seiner (expliziten) Teile. Man kénnte dieses
Phénomen auch als uniiberbriickbare Diskrepanz zwischen einer analogen, gefiihlsmassig
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(implizit) erfassten Realitat bezeichnen, die sich in keiner Art und Weise vollstandig in
digitale Reprasentationen bzw. Sprache und Regeln Ubersetzen lasst. Neuweg (2004, S. 46)
formuliert es so: "Kdnnen ist eine Funktion der Erfahrung, und diese Erfahrung (...) kann
durch die Weitergabe von Regeln offenbar nicht zur Ganze ersetzt werden." Es braucht
beides, implizites und explizites Wissen, und ein Wechseln zwischen bewussten und
unbewussten Modi des Umgangs mit Lernaufgaben, Analyse und Integration, Integration und
Analyse (ebd., S. 253).

Wenn (schwacher) implizites Wissen zu einem Anteil implizit tbernommen wird, so
geschieht dies etwa durch Trial and Error-Prozesse und/oder durch Lernen am Modell (vgl.
Edelmann 2000, S. 67ff.). Beim Erwerb von Wissen durch das Versuch- und Irrtum-Prinzip
werden durch das Ausprobieren von Handlungsmustern Feedbacks ausgeldst (z.B.
physisch: Schmerz, oder psychisch: gutes Gefuhl, oder soziale Verstarkung wie Lob). Diese
Feedbacks geben Hinweise darauf, welche Aspekte der Handlung zu Erfolg bzw. Misserfolg
gefuhrt haben, worauf das erfolgversprechende Verhalten in Zukunft wiederholt wird. Dabei
bleibt dieser Vorgang jedoch weitgehend unbewusst. Mit der Anzahl Wiederholungen
"erfolgreichen" Verhaltens verandern sich auch die Gehirnstrukturen und das entsprechend
gespeicherte Wissen. Beim Lernen am Modell (vgl. Bandura 1986) werden neue
Verhaltensweisen uber die Beobachtung und Imitation von Verhalten und deren
Konsequenzen tbernommen. Eine Ubernahme des in den Handlungen zum Ausdruck
kommenden impliziten Wissens durch Beobachtung eines Modells ist jedoch nur méglich,
wenn die eigenen, zu Grunde liegenden (Vor-)Wissensbestdnde und -muster sich nicht zu
sehr von denen der Modelle unterscheiden. So ist es (z.B. fiir eine Anfangerin oder einen
Anfanger in einer Domane) nur sehr beschrankt moglich, implizites Wissen durch die
Imitation einer fortgeschrittenen Fachperson einfach zu tibernehmen. Laut Neuweg (2004, S.
35ff.) deutet jedoch empirische Evidenz darauf hin, dass unter bestimmten Bedingungen
implizites Lernen zielfUhrender ist als alles andere. Dann namlich, wenn das einer Handlung
zu Grunde liegende Wissen untberschaubar und nicht verbalisierbar, intuitiv-ganzheitlich
aber erfass- und verstehbar ist. Die Effektivitat eines expliziten Lernmodus, also durch
Erklarung/Belehrung und Kommunikation im Medium der Sprache, ist hingegen dann hoch,
wenn im Problem- oder Aufgabenfeld Schlisselvariablen klar determinierbar sind. Letztlich
bleibt jedoch das implizite, "intuitive" Wissen "stumm", ebenso wie der Prozess seiner
Entstehung, was dessen Erforschung erschwert (vgl. ebd.).

Dass stummes, "intuitives" oder eben implizites, "einverleibtes" (ebd., S. 344) und
prozeduralisiertes Wissen in Handlungssituationen schnell und reflexartig aktualisiert wird,
hat nicht nur Vorteile fir das professionelle Handeln. Denn man kann "intuitiv und flissig
auch das Falsche machen" (ebd., S. 345). Eine in Bezug auf die Gedachtniskapazitat
energie- und ressourcensparende Situationserfassung auf Grund von internalisierten
Mustern bzw. implizitem Wissen befahigt zwar zu schnellem Wahrnehmen und Handeln, oft
ist dies ein Vorteil, den Erfahrene gegeniiber Neulingen haben. Nachteilig wirkt sich dies
dann aus, wenn neuartige Situationen vor dem Hintergrund des gespeicherten impliziten
Erfahrungswissens zu schnell und zu automatisch ins subjektive Wissensgebaude
eingepasst werden. Denn das implizite Wissensgeb&dude kann auch eine immunisierende
Wirkung gegentiber neuartigen Informationen entfalten. Gerade solche Informationen jedoch
machen den Einzelfall aus, und der angemessene Einbezug dieser Informationen
entscheidet darUber, wie adaquat bzw. ,professionell“ eine Aufgabe bewaltigt wird. Neuweg
(vgl. ebd.) spricht von der Gefahr einer "impliziten Blindheit", die sich in (zu) routinisiertem
Handeln zeigen kann.
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Das aus vergangenen Handlungssituationen gewonnene prozedurale und deklarative,
implizite und explizite Wissen ist die Basis fur professionelle Routineaktivitdten. Dabei spielt
Reflexion immer dort eine Rolle, wo es darum geht, implizite Blindheiten — weisse Flecken —
aufzudecken.

Wissen von Noviz/innen und Expert/innen

Der Begriff Experte oder Expertin wird auf eine Person angewendet, die in einer Doméne
herausragende Leistungen erbringt, wobei diese Leistungen wiederholt und nicht nur
einmalig gezeigt werden. Experten werden von Novizen abgegrenzt, was darauf hinweist,
dass sie nicht nur herausragende Leistungen erbringen, sondern dass sie im Gegensatz zu
den Neulingen auf einem Gebiet (oft jahrelange) Erfahrung haben. Expertinnen und Experten
verfuigen tber eine grosse Wissensbasis, Uber grosse Erfahrung im Umgang mit den
Anforderungen auf dem Fachgebiet, und sie erzielen tiberdurchschnittlichen Erfolg bei der
Problemlésung. Dies alles gilt aber nur fir eine abgrenzbare Domane und nicht generell fir
die Leistungsféhigkeit dieser Person, so Gruber/Mand| (1996a, S. 19). Die
Expertiseforschung befasst sich intensiv mit der Erforschung der situationalen
Anforderungen an die handelnde Person und mit der Problemwahrnehmung durch die
Person. Ein besonderer Fokus liegt auf der Erforschung des Wissens, das der
Problemwahrnehmung zu Grunde liegt (Bromme 1992, S. 39).

Das scheinbar intuitiv schnelle und effiziente Handeln von Experten und Expertinnen lasst
sich unter anderem mit Inhalt, Strukturierung und Organisation ihres bereichsspezifischen
Wissens erklaren. Das im Vergleich zu Neulingen anders geartete bereichsspezifische
Wissen befahigt dazu, schneller und situativ angemessener zu handeln. Dabei handelt es
sich zum einen um Wissen im entsprechenden Fachgebiet und zum andern um Wissen Uber
die Methoden und Prozeduren der Wissensanwendung im bestimmten Handlungsbereich
(Rothe/Schindler 1996, S. 35).

Bromme (1992) hat am Beispiel des Wissens von Lehrpersonen in Unterrichtssituationen
aufgezeigt, welche Aspekte der Wissensstruktur die Differenzen des Wissens (und damit
auch des Handelns) von Novizen und Expertinnen ausmacht. Mit empirischen Studien
untermauert er, dass sich das Wissen in Bezug auf den Inhalt, die Quantitat, die Qualitat,
den Kontextualisierungs- und den Abstraktionsgrad und die Organisation unterscheidet (vgl.
ebd., S. 139ff.).

Es ist zum Teil anderes Wissen, und auch anders strukturiertes Wissen, das den Experten
und Expertinnen beim Problemlésen zur Verfligung steht. In Befragungen Uber vergangene
Unterrichtssituationen zeigen erfahrene Lehrpersonen beispielsweise eher Wissen mit
strategischem Wert, das heisst Wissen, das dem Fortschreiten des Unterrichts und den
anstehenden Lehrhandlungen dient. Ebenso verflgen sie Uber viel mehr Wissen zu
Schilergruppen und bestimmte Szenarien als Uber einzelne Kinder (ebd. S. 140; S. 83).
Zudem haben sie mehr Wissen Uber spezifische Merkmale bestimmter
Handlungssituationen, z.B. mehr Wissen Uber Schwierigkeiten, die typischerweise immer
wieder im Unterricht auftreten. Ihr Wissen ist dartiber hinaus sachlich "richtiger", das heisst in
Bezug auf die Situation, die Ziele, die Konsequenzen des Handelns angemessener und
umfangreicher als das von Novizinnen und Novizen. Das Wissen von Expertinnen ist in dem
Sinne "abstrakt", als dass es weniger marginale Details enthalt als das Wissen von
Novizinnen. Es fokussiert auf die zentralen Aspekte, wozu das Wissen Uber relevante
Zusammenhange gehort. Bromme (1992, S. 144) sagt hiezu: "Die Begriffe (in der
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Expertiseforschung eher Schemata, Anm. d. Verf.) des professionellen Lehrerwissens sind
also insofern abstrakt, als sie die Beziehungen zwischen den Akteuren, Objekten, und
Bedingungen des Unterrichts betreffen. Diese Beziehungen kdnnen finaler, kausaler,
zeitlicher und jeweils sachlogischer Art (also beispielsweise Beziehungen von Elementen
des Schulstoffes untereinander) sein." Die komplexen Zusammenhéange, die nur durch die
Handlungserfahrung erlebt und erfasst werden kénnen, werden in abstrakter Form
gespeichert. Dadurch sind sie automatisch und schnell abrufbar, und dies wiederum
ermdglicht die flexible und schnelle Anpassung des Handelns an die neue Situation. Das
Wissen von Experten und Expertinnen ist fallspezifisch organisiert, das heisst,
Einzelerfahrungen sind zu einem kohérenten fallbezogenen Abbild "verschweisst", wobei
diese Fallbilder eine Menge relationales Wissen enthalten (ebd. S. 149).

Das Expertenwissen ist also anders strukturiert und organisiert, es ist in
bedeutungstragenden Informationseinheiten, den sog. ,Chunks*, geblindelt und gespeichert.
Chunks enthalten die ursprunglichen Einzelinformationen neu zusammengefasst und
verdichtet. Sie stehen bei der Wahrnehmung und dem Verstehen von Situationen zur
Verfiigung und belasten die Kapazitat des Arbeitsgedéachtnisses viel weniger als es die
gleiche Anzahl ungebundelter Einzelinformationen tut. Durch diese spezielle Organisation
des Expertenwissens wird deutlich, warum Experten und Expertinnen schnell und tberlegt
handeln, Synthesen und Transfer mit Leichtigkeit herstellen und verschiedene
Erfahrungsbereiche in ihre Uberlegungen und Entscheidungen mit einbeziehen kénnen (vgl.
Funke/Zumbach 2006; Gruber/Renkl 2000, S. 156ff.).

Wie nun geschieht die erfahrungsbasierte Reorganisation der Wissensstrukturen? Ein
Erklarungsansatz ist, dass die fortschreitende Verfeinerung von Expertise "insbesondere
Uber eine reflexive Anwendung von Wissen erreicht wird" (Gruber/Mandl 1996a, S. 25).
Reflexion kann dabei zum einen Generalisierung bedeuten, dann, wenn friihere Erfahrungen
in aktuellen, &hnlichen Situationen aktiviert werden. Diese (Re-)Aktivierung starkt das
angewandte Wissen, das heisst die entsprechenden Schemata. Reflexion kann zum andern
aber auch bedeuten, dass wenig erfolgreiches Verhalten oder Handeln analysiert wird und
"die Wissensteile, die den Fehler verursacht haben" (ebd., S. 25), modifiziert werden.

Zusammenfassung Wissen

Insgesamt steuert der individuelle Wissensbestand, das heisst das Vorwissen? einer Person,
die Wahrnehmung und Interpretation von Situationen und die Informationsverarbeitungs-
prozesse, welche die Basis jeden Handelns sind. Der Wissensvorrat einer Person besteht
aus verschiedenen Typen von Wissen. Der Teil des Wissens, der fraglos und intuitiv in jeder
Situation eingesetzt wird (der "lebensweltliche" Wissensvorrat und das auf Grund von
Lebenserfahrung gewonnene Routinewissen) dient einer im Hinblick auf die
Gedachtniskapazitat ressourcensparenden und schnellen Informationsverarbeitung. Dieser
Teil des Wissens tragt massgeblich zur Handlungsfahigkeit in einer neuen Situation bei.
Daneben gibt es jedoch deutlicher explizierbare und bewusstere Wissensbestandteile, die
ebenso ihre spezifische Funktion haben.

Im Hinblick auf didaktische Implikationen wurde die verbreitete Unterscheidung des Wissens
nach dem Grad der Abrufbarkeit (Automatisierungsgrad) und nach dem Bewusstheitsgrad
dargelegt. Je nach Ansatz wird zwischen deklarativem und prozeduralem und zwischen

2 Als Vorwissen wird das subjektive, persénliche Wissen bezeichnet, das einer Person bei einer Handlung zur
Verfligung steht (Krause/Stark 2006, S. 38).
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implizitem und explizitem Wissen unterschieden. Dabei hat sich gezeigt, dass es schwer féllt,
zwischen den Begriffen deklarativ/prozedural und implizit/explizit klare Grenzen aufrecht zu
erhalten. Auf der einen Seite verfiigen wir tiber Wissen, das wir andern weitergeben kénnen.
Auf der andern Seite wissen und konnen wir aber vieles, was uns selbst nicht bewusst ist
und/oder was wir andern nie werden erklaren kdnnen. Einen Teil unseres Wissens und
Koénnens erwerben wir durch miindliche und schriftliche verbale Instruktionen, also
,Deklarationen®, die sich mit entsprechenden Ubungsméglichkeiten immer automatischer aus
unserem Gedachtnis abrufen lassen. Einen weiteren Teil des Wissens tbernehmen wir mehr
oder weniger unbewusst direkt durch Nachahmung. Daruber hinaus generieren und
verandern wir unser Wissen laufend durch die handelnde und reflektierende
Auseinandersetzung mit der Welt, also durch Erfahrungen.

Mit den Erfahrungen verandert sich nebst dem Bewusstheitsgrad und der Abrufbarkeit des
Wissens auch die Struktur des Wissens. Diese unterscheidet sich sowohl von Mensch zu
Mensch als auch von Fachgebiet zu Fachgebiet. Personen, die Gberragende Leistungen auf
einem Fachgebiet zeigen, Experten und Expertinnen, verfligen Uber ein fallspezifisch
organisiertes, abstraktes und relationales Wissen, das in sog. Chunks gespeichert ist. Die
gespeicherten Chunks beféahigen diese Personen dazu, eine neuartige Situation schnell zu
erfassen, die zentralen Uberlegungen anzustellen und entsprechend angemessen zu
handeln. Expertisewissen mit seiner spezifischen Struktur wird jedoch nur durch eine langere
wiederholte Auseinandersetzung einer Person mit einem entsprechenden Handlungsgebiet
erworben.

Dabei genigt die Wiederholung der Handlungen alleine nicht, um Expertisewissen entstehen
zu lassen. Denn jedes Vorwissen spielt in zukinftigen Handlungen mehr oder weniger (un-)
bewusst eine wichtige Rolle. Die Wiederholung von immer &hnlichen Handlungen fihrt in
der Regel zu einem gewissen Grad an Routine(wissen), wobei implizites und
prozeduralisiertes Wissen das Arbeitsgedéachtnis entlasten und Ressourcen frei setzen fir
diejenigen Aspekte des Handelns, die zwingend Reflexion erfordern. Es kann angenommen
werden, dass Expertisewissen nur dann entsteht, wenn diese freigesetzten Ressourcen zur
Reflexion der Handlungen auch genutzt werden. Zwischen Handlungserfahrungen,
sinngebender Wissensspeicherung und zukiinftigen Handlungen tbernehmen reflexive
Prozesse also eine wichtige Funktion.

2.1.3 Reflexion

Geht man der Entstehung des Schlisselkonzepts Reflexion nach, so wie es in der tertiaren
Ausbildung und bei der Rezeption von Portfolioansatzen verwendet wird, stdsst man schnell
auf Schons "Reflection-in-and-on-Action” (vgl. Schon 1983). Die Linie lasst sich jedoch weiter
zurlckverfolgen bis zu John Deweys Ausfiihrungen zum reflektierenden Denken und Lernen.
Die erste Ausgabe von "How we think" (Dewey 2002a) erschien 1911, die darin enthaltenen
theoretischen Uberlegungen sind Ausgangspunkt verschiedener aktueller Konzepte im
padagogisch/didaktischen Bereich. Insbesondere im Kontext einer "problemorientierten”
Didaktik wird Dewey heute noch rezipiert (vgl. Reusser 2005).

Denken und Reflektieren bei John Dewey

Dewey beschreibt die Zusammenhange zwischen Handlungen, bzw. Problemldsungen,
reflektierendem Denken und Erkenntnisgewinn. Reflexion ist nach Dewey (1933; 2002a, S.
8f.) nicht einfach mit Denken gleichzusetzen, denn Denken geschieht auf verschiedene Arten
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und unterscheidet sich durch den Grad der geistigen Energie, die investiert wird: Denken
kann aufgefasst werden als blosses Spiel der Gedanken, die assoziativ ungerichtet sind,
oder als ein blosses Erinnern von Symbolischem, z.B. einer Geschichte, die zwar logisch ist
und Elemente reflektierenden Denkens erfordert, aber nicht dem Ziel dient, Wahrheit zu
erkennen. Denken ist nach Dewey zudem ein Akt, eine Tatsache im Lichte bestimmter
Griunde und bestimmten Wissens fur wahr oder wahrscheinlich zu halten, ohne jedoch die
genauen Griunde daflr zu kennen, es ist ein Akt des "Vor-Urteilens" (Dewey 2002a, S. 10).
Als genuin reflektierendes Denken versteht Dewey jedoch das forschende, auf Erkenntnis
und Wahrheit gerichtete, nachdenkende Suchen nach Ursachen und Griinden:
.Reflektierendes Denken besteht in einem regen, andauernden, sorgfaltigen Prifen von
etwas, das fur wahr gehalten wird, und zwar im Lichte der Griinde, auf die sich die Ansicht
stutzt, und der weiteren Schlusse, denen sie zustrebt.” (ebd. S. 11)

Dewey beschreibt einen vollstdndigen Denkakt in fiinf Phasen, wobei die Phasen weder
trennscharf sind, noch zwingend nacheinander ablaufen (Dewey 2002b, S. 57). Die folgende
Beschreibung der Phasen macht deutlich, inwiefern Dewey das Denken nicht per se und
nicht in jeder Phase als "reflexiv" bezeichnet:

v" Phase 1: Der Denkakt beginnt mit der Feststellung einer Diskrepanz, einem Zweifel,
einem Hindernis. Eine Situation kann nicht auf Anhieb vollstandig verstanden werden:
»Thinking occurs when things are uncertain or doubtful or problematic. Only what is
finished, completed, is wholly assured. Where there is reflection, there is suspense. The
object of thinking is to help reach a conclusion, to project a possible termination on the
basis of what is already given.” (ebd., S. 173)

v" Phase 2: Das Diskrepanzerleben fuhrt dazu, dass die Schwierigkeit durch gezielte
Beobachtungen lokalisiert und prazisiert wird. Diese Phase der Diagnhose soll nach
Dewey nicht (vorschnell) durch das Propagieren von Lésungen abgekurzt werden, bevor
das Wesen des Problems erkannt wurde (Dewey 2002a, S. 58).

v" Phase 3: Ein Losungsansatz wird gesucht. Dazu werden gedanklich zahlreiche
Vermutungen, ldeen und Interpretationen der Teilelemente des "Problems" produziert. Es
ist dies eine Phase des Brainstormings, in der mit Hilfe von Gedanken, die von den
Sinneswahrnehmungen ausgehen, Ideen/Hypothesen gebildet werden.

v" Phase 4: Die Konsequenzen des Losungsansatzes werden kritisch erforscht, das heisst
die vorlaufigen Hypothesen werden durch weitergehende Uberlegungen in Bezug auf
ihre Eignung genau geprift: ,examination, inspection, exploration, analysis“ (Dewey
2002b, S. 176). Die Konsequenzen der Losungsideen und ihre Anwendbarkeit auf den
spezifisch vorliegenden Fall werden abgeschatzt, und es wird eine Losungsidee gewahit.

v' Phase 5: Ob die vorlaufigen Losungsideen unter bestimmten Bedingungen angemessen
sind, dies wird nun in weiteren realen oder gedanklichen Experimenten getestet. Die
Konsequenzen in der Situation werden beobachtend und reflektierend abgeschatzt (vgl.
Dewey 2002b; Dewey 2002a, S. 60).

Ausgangspunkt der Reflexion ist ein Zustand des Zégerns, der Beunruhigung, des Zweifels,
ein ,Problem®, das nicht auf Anhieb in den Wissenshorizont eingeordnet werden kann. "The
stimulus to thinking is found when we wish to determine the significance of some act,
performed or to be performed” (Dewey 2002b, S. 177). Weiteres Element der Reflexion ist
das forschende Suchen nach Wegweisern oder Anzeichen von Grinden, geleitet vom
Waunsch, den Zustand der Beunruhigung zu beenden. ,Das Problem setzt den Gedanken ein
Ziel, und das Ziel regelt den Denkprozess” (Dewey 2002a, S. 15). Vertiefte Reflexion —
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Dewey nennt es auch gutes oder vertieftes Denken, echte Reflexion, kritisch Gberlegendes
Denken (ebd. S. 58) — geschieht dann, wenn ein Zustand der Unsicherheit und Unruhe zum
Zwecke einer intensiven Forschungsphase aufrechterhalten wird.

Der Reflexionsprozess nach Dewey beginnt und schliesst mit Beobachtungen, ausgelost
durch ein "Problem"”. Dazwischen liegen Stufen der eher ,geistigen” Auseinandersetzung mit
dem Problem, das heisst mit Folgerungen und Uberlegungen zu den Konsequenzen. Dewey
verweist speziell auf die mittleren Phasen. In diesen wird durch vertieftes Denken, eben
Reflexion, eine Erfahrung zu einer reflektierten Erfahrung gemacht (Dewey 2002b, S. 176).

Dewey fasst den Denkakt als forschendes Vorgehen auf: ,All thinking is research, and all
research is native, original, with him who carries it on, even if everybody else in the world
already is sure of what he is still looking for. (...) Since the situation in which thinking occurs
is a doubtful one, thinking is a process of inquiry, of looking into things, of investigating.
Acquiring is always secondary, and instrumental to the act of inquiring. It is seeking, a quest,
for something that is not at hand” (2002b, S. 173). In diesem Sinne sind nach Dewey (2002b,
S. 62) gegebene Tatsachen die Daten oder das “Rohmaterial” des Denkens, und als
Ergebnis des Denkens bezeichnet er geordnete, das heisst sich nicht widersprechende und
zusammenhangende Tatsachen und Bedingungen, also (vorlaufig) gesicherte Erkenntnisse.
Jeder vollstandige Denkakt, jede Reflexion umfasst induktive (Aufbau einer Idee/Erklarung
aus den unvollstéandigen Einzel-Daten) und deduktive Elemente (Anwendung und Prifung
der Idee/Erklarung) (ebd. S. 63) und geschieht im Lichte zuklnftiger Handlungen.

Deweys Ausfiihrungen beleuchten den engen Zusammenhang zwischen dem Handeln (als
denkendem bzw. realem Problemlésen), dem Reflektieren (in und tber dieses Handeln) und
den Erkenntnissen bzw. dem Wissen. Phdnomene, Falle, Probleme aus der Praxis werden
durch eingehende Analyse und Reflexion (induktive und deduktive "Er-"
Forschungsprozesse) zu reflektierten, bedeutungsvollen Erfahrungen und Erkenntnissen
(Wissen). Diese wiederum bilden den Ausgangspunkt fiir die nachsten Handlungen. Denken
und Verstehen — als Erfassen von Bedeutungen von Objekten und Ereignissen in einem
groReren Zusammenhang — hangen von Erklarungen und Wissen ab, die aus friiheren
Erfahrungen stammen. Erfahrung konstituiert sich nach Dewey (2002b, S. 164) durch die
Herstellung von mentalen Verknipfungen zwischen friheren und spateren Erlebnissen: ,The
measure of the value of an experience lies in the perception of relationships or continuities to
which it leads up. It includes cognition in the degree in which it is cumulative or amounts to
something.”

Denken findet bei Dewey (ebd., S. 177) bereits in der Handlung statt. ,Thinking is the
accurate and deliberate instituting of connections between what is done and its
consequences. It notes not only that they are connected, but the details of the connection. It
makes connecting links explicit in the form of relationships." Das gedankliche Herstellen von
Zusammenhangen wahrend einer Handlung, die (denkende) Suche nach Sinn, wozu das
Feststellen von Diskrepanzen gehort, geschieht laufend und nicht erst nach einer Handlung.

Donald A. Schons (1983; 1987) Argumentationen zum Thema ,Knowing-in-Action®,
»Reflection-in-Action” und ,Reflection-on-Action* enthalten nicht wenige von Deweys ldeen.
Auch er betrachtet das Denken — mal mehr, mal weniger reflektierend im Sinne von Deweys
Terminologie — schon wéahrend der Handlung.
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Reflexion in und tGber Handlungen bei Donald Schén

Es sind Fragen des Theorie-Praxis-Verhaltnisses, auf die Schon (1983; 1987) mit seinen
Konzepten von ,Reflection-in-and-on-Action“ eine magliche Antwort gibt. Er stort sich an der
Vorstellung, wissenschaftliches bzw. theoretisches Wissen lasse sich in beruflichen
Situationen nach einem technologischen Theorie-Praxis-Transfer-Modell anwenden. Wenn
ein technologisch inspirierter Transfer von theoretischem (deklarativem) Wissen auf
Praxissituationen tatsachlich oft (oder meist) fehlschlagt, stellt sich die Frage, wie das
Praxishandeln denn auf andere Art und Weise verbessert bzw. erlernt werden kann. Um
diese Frage zu beantworten, wendet sich Schon dem Handeln von Experten und
Expertinnen zu.

Schon (1987, S. 17) pladiert fur einen Perspektivenwechsel: ,The student cannot be taught
what he needs to know, but he can be coached.” Bei diesem Coaching geht es um die
Forderung von Reflexivitat durch Verbalisierungsprozesse. Das Konzept des "Reflective
Practitioners" (Schon 1983) wird z.B. in der Lehrerbildung seit einigen Jahren intensiv
diskutiert, vor allem im Bereiche der Gestaltung von Praktika (vgl. Dick 1996; Felten 2005;
Herzog 1995; Herzog/Felten 2001; Neuweg 2000b; Schén 1983; Schon 1987; Schén 1991).

Nach Schon (1987, S. 25) kommt in routinemassigem Handeln ,Knowing-in-Action* zum
Ausdruck: ,, The knowing is in the action.” Er verweist auf das "tacit knowledge" nach Polanyi
(1967), das implizite Wissen. Wenn nun wahrend einer Handlung, z.B. bei speziellen
Herausforderungen in der Praxissituation, ein situatives Anpassen der Vorgehensweise
erforderlich ist, kommt zur Anwendung von implizitem Wissen Reflexion hinzu, immer ohne
die Handlung zu unterbrechen, ,Reflection-in-Action* (Schon 1987, S. 26). Sowohl ,Knowing-
in-Action” als auch ,Reflection-in-Action* kdnnen ablaufen, ohne dass wir fahig sind, zu
sagen, was wir tun. ,Skilful improvisers often become tongue-tied or give obviously
inadequate accounts when asked to say what they do* (ebd. S. 31). An anderer Stelle
veranschaulicht Schon (ebd. S. 3) dieses situativ-intuitiv richtige und angemessene Handeln
mit Hilfe einer Analogie: ,My favourite example of reflection-in-action is jazz, because if you
think about people playing jazz within a framework of beat and rhythm and melody that is
understood, one person plays and another person responds, and responds on the spot to the
way he hears the tune, making it different to correspond to the difference he hears,
improvisation in that sense is a form of reflection-in-action.”

"Reflection-on-Action"” oder praziser "Reflection-on-past-Reflection-in-Action” geschieht
durch Verbalisierung/Symbolisierung und ist der Schlissel zur Entwicklung des personlichen
Handlungsrepertoires: "My present reflection on my earlier reflection-in-action begins a
dialogue of thinking and doing through which | become a more skilful carpenter.” (ebd., S.
31)

Nur eine sehr beschrankte Anzahl von Situationen kénnen mittels routiniertem "Knowing-in-
Action" bewaltigt werden. Die meisten Situationen in der (sozialen) Praxis sind ungewiss,
einmalig und/oder konfliktbehaftet, sie erfordern "Reflection-in-Action" und "Reflection-on-
Action". Schon skizziert ein Konzept des Lernens aus der Praxis, in dessen Zentrum der
Dialog zwischen Lernenden bzw. Studierenden und Professionellen tber vergangene
Handlungen steht. Uber das gemeinsame Hinterfragen des Wissens und Kénnens, das in
Praxis-Handlungen zum Ausdruck kommt ("Reflection-on-Action" oder "Reflection-on-past-
Reflection-in-Action"), wird das eigene Wissen und Kénnen fur zukinftiges professionelles
Handeln weiter entwickelt (vgl. ebd., S. 102ff.).
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Ein Konzept von Reflexion

Als Ausgangspunkt von Reflexionen gelten bei Dewey, Schén und in weiteren Ansétzen,
beispielsweise im lerntheoretischen Ansatz nach Holzkamp (1993) Diskrepanz-erfahrungen,
Zweifel, Probleme: Scheiternde Deutungs- und Handlungsroutinen l6sen Reflexionen aus.
Nach Neuweg (2005, S. 218) jedoch gilt auch die Umkehrung: Uber gezielte Reflexionen,
auch ohne vorgangige Diskrepanzerfahrungen, kénnen Experten bzw. Expertinnen Probleme
Uberhaupt erst wahrnehmen, und inwiefern sie das tun, hénge von ihrem Wissen und ihrer
intellektuellen Neugier ab. Folgt man beiden Argumentationen, gilt als Stimulus von
Reflexion entweder eine Handlungsdiskrepanz-, oder aber eine
Wissensdiskrepanzerfahrung.

Auch nach Schitz (2004, S. 265) werden Situationen so lange als selbstverstéandlich
hingenommen, als dass sich eine neue Erfahrung problemlos in den Wissenshorizont
einordnen lasst. Gefragt und gezweifelt wird erst dann, wenn Phanomene vor dem
Hintergrund des Bekannten und Selbstverstandlichen, als "neu" identifiziert werden. Zweifel
kénnen sich auch aus sich tberlappenden und widersprichlichen Interessen ergeben: "Falls
infolge der Unklarheit unseres zur Zeit des Entwerfens verfligbaren Wissens eine
Zweifelssituation entsteht, werden einige der zuvor offenen Moglichkeiten fraglich,
problematisch. Ein Teil der zuvor fraglos als selbstverstandlich hingenommen und daher
unbefragten Welt ist nun in Frage gestellt worden." (ebd. S. 284) Damit beschreibt Schiitz
einerseits, wie bewusstes und unbewusstes Wissen als die Folie der Interpretation und
Sinngebung neuer Ereignisse, und damit neuer Handlungsvorsatze, neuer Handlungen und
neuen Wissenserwerbs dient. Andererseits definiert auch er mit dieser Aussage eine
Diskrepanzerfahrung als Ausgangspunkt fiir Reflexionen.

Fur Reflexionsprozesse spielen deshalb bewusste und gezielte Beobachtungen eine
wichtige Rolle. Diskrepanzen, Hindernisse, Probleme wollen erst einmal wahrgenommen,
interpretiert und erkannt bzw. verstanden werden. Im intensiven Denkprozess werden
Zusammenhange und Hypothesen aufgestellt und getestet, bis sich aus der
Problemdiagnose heraus eine zukunftsgerichtete Perspektive fiir die Losung des aktuellen
Problems ergibt und sich das Handeln entsprechend planen lasst.

Uber Reflexion, im Kern also bewusstes Nachdenken liber sinnstiftende Zusammenhéange,
wird einer Handlung Sinn verliehen, so neben Dewey auch Luckmann (1992). Der Sinn einer
Handlung konstituiert sich im bewussten, reflexiv erfassten Zusammenhang zwischen der
Handlung und etwas anderem. Handeln kann laut Luckmann in den "Griff des Bewusstseins"
(ebd., S. 33) genommen und in Beziehung zu anderen Handlungen, oder zu
Handlungsschemata, zu moralischen Maximen und Legitimationen gesetzt werden, wodurch
reflexiv Sinn entsteht, die Handlung Bedeutung erfahrt, und eine simple Handlungserfahrung
zu einer reflektierten Erfahrung wird (Dewey 2002a, S. 176). Dabei soll nicht vergessen
werden, dass Handlungen nicht nur eine Funktion des Wissens und Kénnens sind, sondern
wesentlich auch des (un-)bewussten Versuchs, die eigenen Affekte zu regulieren (Neuweg
2005, S. 221).

Reflexion umfasst das Beobachten und Wahrnehmen von Diskrepanzen, das kritisch-
prifende Aufstellen von Ideen, Hypothesen und Zusammenhéangen, das Entwerfen von
Losungsideen und das griindliche kritische Uberpriifen von (Vor-)Urteilen tiber
Handlungsprobleme und deren L6sung. Die Suche nach Zusammenhangen und Griinden
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betrifft Konnen und Wissen ebenso wie Einstellungen/Haltungen bzw.
emotional/motivationale Uberzeugungen.

Reflexion soll vor dem Hintergrund des hier Dargelegten in dieser Arbeit definiert werden als
bewusster kognitiver Prozess, der das kritische Nachdenken Uber Handlungen und deren
Konsequenzen unter Einbezug des Wissens Uber die eigene Person und die Welt mit
einschliesst. Reflexion flihrt zu sinnstiftenden Konsolidierungen oder Veranderungen des
individuellen Wissens und Kénnens und des Selbst und beeinflusst damit zukinftige
Handlungen und Reflexionen. Reflexion als bewusstes, kritisches Nachdenken findet in der
Regel nach einer Aktivitat statt. Ausgeltst werden Reflexionsprozesse durch die
Wahrnehmung und Beobachtung von Differenzen bzw. Diskrepanzen. Selbstreflexion als
eine spezifische Form von Reflexion fokussiert die Rolle der eigenen Person innerhalb der
Handlungen.

2.1.4 Zusammenfassendes Fazit: Reflexion in Alltag und Profession

Menschen treten jede neue Situation in ihrem Leben vor dem Hintergrund von Wissen,
Kodnnen und Einstellungen/Haltungen an, die in den Gedéachtnisstrukturen verankert sind,
und die ,Produkt* vergangener Handlungserfahrungen sind.

Reflexion an der Schnittstelle zwischen Handeln und Wissen zeigt einerseits das ganz
personliche Theorie-Praxis-Dilemma jedes Menschen: Menschen handeln auf Grund ihrer
(alltagstheoretischen) Handlungsplanung und sind gezwungen, in der Handlung reflektierend
ihre Plane, Entwirfe und Vorannahmen der Realitat bzw. der Praxis anzupassen. Treten
Diskrepanzen zwischen bekanntem Wissen, Interesse, Erwartungen, Planung und Realitat
auf, wird Reflexion ausgel6st, und es werden bei einem oder mehreren dieser Parameter
Korrekturen vorgenommen.

Bleibt eine Handlung Routine, lauft sie weitgehend unbewusst/automatisch ab, und es
werden keine speziellen Reflexionsprozesse ausgeltst. Je zahlreicher die vergangenen
Handlungserfahrungen in einem bestimmten Fachgebiet sind, desto automatischer,
unbewusster und schneller laufen Wahrnehmen und Handeln ab. Wiederholung bzw. Ubung
schaffen prozeduralisiertes Wissen, das sich im Kénnen zeigt. Routinisiertes Kénnen kann in
Bezug auf neue Gegebenheiten immunisierend wirken, indem es die diskrepanten
Informationen, die jeder neuen Situation inh&rent sind, potentiell vernachlassigt und/oder
ganz ausblendet. Dies ist im privaten Alltag meist unproblematisch.

Sowohl im privaten Alltag als auch in der Profession geschehen Korrekturen an Handeln und
Wissen auf der Basis von Reflexion. Reflexion tritt dort in Erscheinung, wo es Diskrepanzen,
Fehler und Lucken im Wissen und im Handeln gibt. Durch reflektierendes Denken werden
Zusammenhange zwischen Vorwissen, Handeln und persénlichen Uberzeugungen bzw.
Einstellungen hergestellt. Mit jedem Reflexionsprozess konsolidieren oder verandern sich
Wissen, Einstellungen und zukiinftige Handlungen. Wird Reflexion zur Gewohnheit, entsteht
auch dabei — analog zum wiederholten Handeln in anderen Domanen — prozeduralisiertes
Wissen, das sich im Kdnnen zeigt. Neuweg (2005, S. 205) spricht von einem "analytischen
Habitus", der dabei generiert wird. Um Reflektieren zu kdnnen, muss Reflektieren wiederholt
geubt werden.

Im professionellen Kontext braucht es viel mehr noch als im privaten Alltag nebst Wissen
und Kénnen das Dritte, die Reflexion. Denn das professionelle Handeln geschieht im Auftrag
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Dritter und hat deshalb gewisse Erwartungen und Standards zu erfillen. Es muss gegenuber
Aussenstehenden, das heisst gegentber der Profession und gegentber den
Auftraggebenden, legitimiert werden. Dies macht Reflexion wahrend und in der
Abschlussphase der Handlung unabdingbar. Sie muss unter Einbezug moralisch/ethischer
Standards geschehen. Fallverstehen und falladaquates Problemlésen im professionellen
Kontext erfordern immer wieder von neuem Reflexion Gber die Passung zwischen Fall,
eigenem Wissen, Kénnen und Wollen, und professionsspezischen Standards (als Wissen
und als Professionsethik).

2.2 Handeln, Wissen und Reflexion in Professionen

Das Zusammenspiel zwischen Handeln, Wissen und Reflexion soll hier nun spezifisch in
Bezug auf die Arbeit in einer Profession betrachtet werden. Professionen als spezifische
Berufe bearbeiten individuelle und soziale Problemlagen, welche Klienten und Klientinnen
auf Grund ihrer Betroffenheit nicht selber bearbeiten kénnen, wobei die Loésung dieser
Probleme gesellschaftlich relevant ist. Professionen sind nach Koring (1989, S. 80f.) dort
angesiedelt, wo abstraktes Wissen (Theorie) und universalistische Handlungsorientierungen
(Ethos) auf existentielle Probleme des Lebens (Praxis) treffen. Professionelle und ihr
professionelles Handeln stehen zwischen Wissenschaft und Praxis, zwischen Wissen und
Kdnnen, zwischen dem Anspruch an Wahrheit und dem Anspruch an Angemessenheit, die
Professionellen sind sowohl dem Begriindungs- wie auch dem Entscheidungszwang
ausgesetzt (Dewe/Ferchhoff/Radtke 1992a, S. 82).

Inwiefern im professionellen Kontext Reflexion im Zusammenspiel zwischen Wissen und
Kdnnen ein besonderes Gewicht erhalt, wird in drei Schritten aufgezeigt. Zunachst werden
die strukturell bedingten Anforderungen an das Handeln in Professionen dargelegt (2.2.1).
Daran anschliessend wird die Logik des professionellen Handelns in der Sozialen Arbeit
(2.2.2) erlautert und abschliessend geht es um die Rolle der Einstellungen/Haltungen (2.2.3).

2.2.1 Zur Struktur professionellen Handelns und Wissens

Professionelles Handeln hat Widersprichliches zu vereinen und Spannungsfelder
auszuhalten. Fallverstehen und hermeneutische Kompetenz sind gefordert, ebenso wie
Theorieverstehen, wissenschaftliches und generalistisches Wissen. Letztlich ist Handeln in
Professionen nicht standardisierbar, da in der Praxis immer unvorhersehbare Félle auftreten.
Fur die angemessene, situationsgerechte Bearbeitung der Falle, oft unter Zeitdruck,
brauchen Professionelle deshalb Entscheidungsspielraum. Doch zumindest nachtréglich
mussen sie ihr Handeln erklaren und begriinden kénnen, da sie ihre Aufgabe im Auftrag der
Gesellschaft erfillen. Die Entscheidungsautonomie der Professionellen wird durch
Standesorganisationen (Sicherung fachlicher Standards durch einen Berufskodex) und durch
internalisierte Selbstkontrolle (Berufsethos und Habitus) im Hinblick auf die Sicherung der
Rechte der Klientel beschrankt und tGiberwacht. Professionen beziehen sich auf ein
spezifisches Wissen und eine entsprechende Semantik (vgl. Dewe/Ferchhoff/Radtke 1990;
Koring 1989, S. 80f.).

Das spezifische Professionswissen ist eine Wissensform zwischen Theorie und Praxis,
zwischen Wissenschafts- und Handlungswissen, zwischen dem Anspruch an Wabhrheit
(wissenschaftliches Wissen) und dem Anspruch an Angemessenheit (Handlungswissen). Die
Logik des professionellen Handelns ergibt sich aus der Verpflichtung der Professionellen auf



29

beide Wissens- und Urteilsformen (ebd., S. 82). Die Wissensformen ergénzen sich, sie
relativieren sich gegenseitig im Praxisfeld und decken durch den Perspektivenwechsel, den
sie ermdglichen, gegenseitig blinde Flecken auf. Reflexionsprozesse rund um
professionelles Handeln enthalten dieses Moment der Vergleichs- und
Relativierungsprozesse (ebd., S. 85). Vor diesem Grundverstandnis Gber das Wissen, das in
Professionen angewendet wird, muss nach Dewe (2009, S. 102) ein Ziel eines Studiums
"allein der reflexive Umgang mit Theorie" sein, und viel weniger das Theoriewissen als
solches.

Das Spannungsverhaltnis zwischen theoretisch-empirisch legitimiertem Wissen und
subjektiv/alltaglichem Handlungswissen in Professionen ist demzufolge strukturell bedingt.
Die Planung, Durchfiihrung und Legitimation/Begriindung von Handlungen innerhalb von
Professionen erfordert die Fahigkeit, Wissensbestandteile aus verschiedenen Sphéren
heranzuziehen und sie zueinander in Bezug zu setzen, zu relationieren. Wie aber lassen sich
die beiden grundsatzlich verschiedenen Spharen des Wissens, die relationiert werden sollen,
noch genauer voneinander unterscheiden?

Hierdeis/Hug (1997) unterscheiden mit Hilfe verschiedener Kriterien das Alltagswissen bzw.
Alltagstheorien vom wissenschaftlichem Wissen. Zum einen lasst sich Alltagswissen bzw.
Routinewissen oder Erfahrungswissen im alltdglichen Handeln unter Druck schnell
aktualisieren, wahrend theoretisches Wissen vor allem beim distanzierten Reflektieren
losgeldst vom Handlungsdruck in den Mittelpunkt riickt. Zum andern ist Alltagswissen immer
"nur" individuell/subjektiv sinnvoll, wahrend wissenschaftliches Wissen weiter reicht und in
seiner objektiven Form gesellschaftlich relevant ist. Zudem ist Alltagswissen ein Amalgam,
das durch subjektive Informationsverarbeitungsprozesse in reellen Alltagssituationen
entsteht. Dabei werden die Sedimente der subjektiven Auseinandersetzung mit der Welt und
dem Wissen so in die individuellen Wissensstrukturen eingefiigt, dass sich daraus fiir das
Subjekt Sinn ergibt. Somit ist Alltagswissen durch biographische und durch gesellschaftlich-
kulturelle Elemente, durch kdérperliche und durch raumlich-zeitliche Gegebenheiten begrenzt.
Es enthéalt sowohl deskriptive als auch normative Elemente. Wissenschaftliches Wissen
hingegen entsteht unter methodisch kontrollierten Bedingungen und unterscheidet zwischen
Deskription, Praskription und normativen Aussagen (ebd., S. 99).

Die beschriebenen Differenzen zwischen theoretischem bzw. praktischem Wissen auf der
einen und zwischen wissenschaftlichem bzw. alltagstheoretischem Wissen sind ahnlich,
wenn auch nicht deckungsgleich. Als Synthese lasst sich festhalten, dass fir die Reflexions-
und Relationierungsprozesse im Zusammenhang mit professionellen Handlungen
Wissensbestandteile aus verschiedenen Sphéren bendétigt werden. Auf der einen Seite des
Spektrums steht das fir alle "objektiv" verfligbare wissenschaftlich/theoretische Wissen der
Gesellschaft in Form von deskriptiven Aussagen, auf der andern das "subjektiv' gespeicherte
und von der reflektierenden Person selbst verfligbare Wissen. Wissen, das in professionellen
Handlungen inklusive Reflexionen zum Ausdruck kommit, ist schliesslich immer in der Person
selbst verankert, es ist subjektiv konstruiert und gespeichert.

2.2.2 Professionelles Handeln in der Sozialen Arbeit

Reflexion ist auf Grund struktureller Anforderungen ans Handeln Professioneller letztlich in
allen Professionen zentral. Je nach Profession jedoch spezifiziert sich die Handlungslogik,
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wobei sich die Spezifikationen aus dem gesellschaftlichen Auftrag der entsprechenden
Profession ergeben.

Der Kernauftrag der Sozialen Arbeit ist es, Bildungs- und Bewaéltigungskompetenzen im
Kontext einer alltdglichen Lebensfiihrung durch die Bereitstellung von Ressourcen zur
Krisen- und Risikobewaltigung zu unterstiitzen (Dewe 2009, S. 93). Dabei geht es um die
Vermittlung zwischen Individuum und Gesellschaft, zwischen System und Lebenswelt mit
dem Ziel, die Autonomie der Lebenspraxis und Normalitat herzustellen (Heiner 2004, S.
155). Das Handeln ist — es geht um einen gesellschaftlichen Auftrag — in hohem Masse
durch die Qualitats- und Leistungsanspriche und die Normen/Werte (die ,Normalitat*) dieser
Gesellschaft gepragt.

Breite und Heterogenitat der Praxisfelder, in denen Soziale Arbeit tatig ist, machen es nicht
einfach, die Logik "des" professionellen Handelns in der Sozialen Arbeit konkret und
spezifisch zu bestimmen (ebd., S. 157). Es ist jedoch mdoglich, typische und konstitutive
Spannungsfelder zu benennen. Im Folgenden werden zusammenfassend sechs
Spannungsfelder erlautert, welche das Handeln in der Sozialen Arbeit pragen:

Das Dilemma des "doppelten Mandates" (vgl. Bohnisch/Losch 1973): Professionelle der
Sozialen Arbeit agieren zwischen der individuellen Lebenswelt ihrer Klientel und der
gesellschaftlich kontrollierten und birokratisch organisierten Institution, in der sie angestellt
sind. Das Handeln entspricht einer Gratwanderung zwischen den individuellen Interessen
und Bedurfnissen von Menschen in Problemlagen und den sozialen Interessen offentlicher
Agenturen. Sozialarbeitende sind beiden verpflichtet, dem entsprechend begrenzt sind ihre
Handlungsspielraume bei der Arbeit (von Spiegel 2006, S. 37). Wenn sich Soziale Arbeit am
Leitbild sozialer Gerechtigkeit orientiert (vgl. Staub-Bernasconi 2009; Thiersch 2002), so
sieht sie sich dabei mit widersprichlichen Erwartungen konfrontiert — von individueller Seite
ebenso wie von institutioneller Seite. Es gilt, mit der Mischung zwischen
Unterstltzungsbedurfnissen von Individuen und Kontroll- und Disziplinierungsansprichen
der Gesellschaft umzugehen, sich des Dilemmas bewusst zu sein und es ins berufliche
Selbstverstandnis aufzunehmen (Heiner 2004, S. 156).

Das Problem der Problemdefinition: Wenn (soziale) Wirklichkeit gesellschaftlich
konstruiert ist (vgl. Berger/Luckmann 1980), impliziert dies flr die Soziale Arbeit, dass die
Problemlagen der Klientel nie nur auf Grund "objektiver" Wissensbestande analysiert und
eingeschatzt werden. Immer sind eigene und subjektive Wirklichkeitsmodelle,
Deutungsmuster und Interessen mit im Spiel: Die Wahrnehmung eines Problems ist nebst
einem kognitiven auch ein emotionaler Akt, der durch biographisch verankertes Wissen und
durch personliche Werte und Einstellungen beeinflusst wird. Daraus ergeben sich
Widerspriiche und Spannungsfelder beim Eingrenzen, Erkennen, Benennen und Bewerten
von Problemen, fur die professionelle Interventionen zu planen sind. Problemwahrnehmung
und Interventionsplanung findet innerhalb von verschachtelten und sich zum Teil
widersprechenden Systemen statt. Becker-Lenz und Muller reden von einer Diffusitat von
Situationen und Problemen und den Schwierigkeiten der Auftragsklarung, die sich daraus
ergeben (Becker-Lenz/Muller 2009, S. 205).

Der heikle Ursache-Wirkungszusammenhang: Von Spiegel (2006, S. 42f.) kennzeichnet
dieses Merkmal als das Problem mit dem "Technologiedefizit" (Luhmann/Schorr 1982): Zwar
lassen sich auch bei padagogisch/sozialen Interventionen Regeln und Erklarungen
generieren, hypothetische Ursachen- und Wirkungszusammenhange annehmen und dem
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entsprechend Planungen machen. Uber den Status von Hypothesen hinaus jedoch kénnen
die konstruierten Wirkungszusammenhange nie gehen, denn Menschen und soziale
Prozesse bleiben in systemisch-konstruktivistischer Sichtweise nur zum Teil berechenbar
und in letzter Konsequenz immer unvorhersagbar. Kontrolliertes, planméssiges Handeln ist
unter diesen Umstanden erschwert. Jeder Fall ist ein Phanomen fir sich und ein Ausdruck
der Integritat und Autonomie der betreffenden Person(en) (vgl. Becker-Lenz/Muller 2009, S.
216f.) Professionelle missen mit ihren Interventionen bei den Problemldseféahigkeiten und
Problemldseroutinen der Klientel anknipfen, das heisst, den "Fall" unter Einbezug
theoretischen Wissens klaren. Gleichzeitig missen sie den Fall im Hinblick auf seine
Einzigartigkeit in der Praxis verstehen. Obendrein ist damit zu rechnen, dass die
Interventionen fehlschlagen.

Handeln unter Druck: Ein Teil des Handelns in der Sozialen Arbeit geschieht unter
Zeitdruck und kann nicht am Schreibtisch und sorgfaltig im Voraus geplant werden, es ist
"Handeln unter Druck" (Wahl 1991). Wahl beschreibt diesen Handlungstypus als
interdependent, das heisst vernetzt mit andern Personen und institutionellen Bedingungen,
teilintransparent in Bezug auf die Ursachen- und Wirkungszusammenhange von Problemen,
polytelisch, das heisst durch widersprichliche Zielsetzungen gepragt. Das Handeln ist
situativ-eigendynamisch und gepragt durch autonome (,eigen-sinnige") Interaktionspartner
und -partnerinnen. Wahl stellte, im Zuge seiner Erforschung subjektiver Theorien, das
Phanomen fest, dass padagogische Experten und Expertinnen in Handlungssituationen
umso mehr auf subjektive Theorien zurtickgriffen, als sie schnell handeln mussten und dabei
durch die Situation emotional belastet waren (ebd., S. 5). Handeln in komplexen Situationen
unter Zeitdruck folgt einer speziellen Logik.

Arbeitsbeziehungen als Grundlage des Handelns: Handeln in der Sozialen Arbeit ist
soziales Handeln, das heisst Handeln, welches auf das Verhalten anderer gerichtet ist (vgl.
Weber 1995). Das bedeutet, dass ,,Koproduktion und dialogische Verstandigung“ (von
Spiegel 2006, S. 43) durch Aushandlungsprozesse nétig sind, wenn Veranderungen von
Problemlagen zu Stande kommen sollen. Heiner (2004, S. 156) redet davon, dass
sozialarbeiterisches Handeln immer sowohl strategisch (zielorientiert in Bezug auf die
Durchsetzung von Problemlésungen) als auch verstandigungsorientiert (personarientiert in
Bezug auf dialogisches Einvernehmen, Empathie) sein misse. Einig ist man sich darin, dass
eine Art von Arbeitsbeziehung oder "Arbeitsbindnis" (vgl. Becker-Lenz et al. 2009;
Oevermann 2009) in einem vom Klientel nicht frei gewahlten Kontext die Basis jeder
Intervention ist. Das soziale Handeln innerhalb einer Arbeitsbeziehung kann grundsatzlich
diffus/gemeinschaftlich, das heisst die ganze Person betreffend, oder aber
rollenférmig/gesellschaftlich, das heisst spezifisch und auf einen Themenbereich
eingegrenzt, sein. Dazu Oevermann (2009, S. 117): "Ein solches Arbeitsbiindnis bildet in
sich selbst eine autonome Praxis, deren Partizipanten sich als ganze Personen in der Logik
diffuser Sozialbeziehungen aneinander binden, obwohl sie grundsatzlich in der spezifischen
Sozialbeziehung von Vertragspartnern einer kaufbaren Dienstleistung verbleiben. Deshalb ist
jedes Arbeitsbindnis einer professionalisierten Praxis durch die widerspriichliche Einheit von
diffusen und spezifischen Beziehungskomponenten bestimmt." Daraus ergeben sich etwa
spezifische Herausforderungen fur den professionellen Umgang mit dem Spannungsfeld
zwischen Nahe und Distanz (vgl. Dorr/Muller 2006).

Biographie der Professionellen: Nagel (2000) bezeichnet Professionalitat als
"biographisches Projekt". Zwar ist es unumstritten, dass Biographien mit dem professionellen
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Handeln in (sozial-)padagogischen und sozialarbeiterischen Feldern eng zusammenhéangen.
Das haben viele empirische Studien zur Bedeutung von Biographien fiir die Entwicklung
personaler professioneller Kompetenzen gezeigt (Grasshoff/Schweppe 2009, S. 308).
Umestrittener jedoch ist die Frage, wie zentral die Rolle personlichkeitsbedingter
Dispositionen sind, und inwiefern diese Dispositionen gezielter Forderung und Ausbildung
gegeniber zuganglich oder aber resistent sind. Mittlerweile haben einige Untersuchungen
gezeigt, dass die biographischen Erfahrungen in Kindheit, Jugend und frihem
Erwachsenenalter zwar bestimmend sind, dass sie jedoch unter bestimmten Bedingungen
zumindest teilweise entwickelbar sind (Grasshoff/Schweppe 2009, S. 309; von Spiegel 2006,
S. 81). Fur professionelles Handeln gilt, dass Distanz zur eigenen Biographie durch kritische
Auseinandersetzung mit den biographisch bedingten Erfahrungen und Wissensbestédnden
erwartet wird. Reflexion und biographische Selbstdistanzierung ist Teil der Uberpriifung der
personlichen (Vor-)Wissens- und Erfahrungsbestande (Grasshoff/Schweppe 2009, S. 311).

2.2.3 Professionelle Haltungen bzw. Einstellungen

Die genannten Anforderungen an das Handeln in der Sozialen Arbeit zeigen, dass fur die
Professionalitat des Handelns nebst Fahigkeiten und Wissen auch die Bereitschaft zur
Reflexion hoch sein mussen, denn Reflexivitat ist unverzichtbares Merkmal des
professionellen Handelns. Heiner (2004, S. 44) definiert Reflexivitat "als Bereitschaft und
Fahigkeit zur systematischen, methodisch kontrollierten und selbstkritischen Analyse des
eigenen Tuns und der dazugehérigen Rahmenbedingungen [der Institution, des
Hilfesystems, etc. ...]. Diese systematische Analyse bezieht sich sowohl auf die eigenen
Deutungsmuster [Tatbestandsdeutungen, Ursachenannahmen, Bewertungen] als auch auf
die zentralen Interventionsmuster [Handlungspraferenzen und Handlungsroutinen]". Auch
von Spiegel (2006, S. 84) meint nach einem Blick in die Literatur: ,Zusammengefasst besteht
die professionelle Kunst darin, dass Fachkréfte ihr Kénnen, Wissen und ihre beruflichen
Haltungen im Hinblick auf die verschiedenen Wissensbestande und auf ihre Erfahrungen
sowie die institutionellen Bedingungen und Vorgaben fall- und kontextbezogen einsetzen.
Die Fachkrafte sollen ihre personlichkeitsbedingten Fahigkeiten wahrnehmen, reflektieren
und fachlich qualifizieren. Als Ausweis von Fachlichkeit gilt, dass sie die Art und Weise des
Einsatzes ihrer Person fachlich begriinden und berufsethisch rechtfertigen kdnnen.” Diese
Aussagen verdeutlichen die Notwendigkeit von Reflexions- und speziell
Selbstreflexionsfahigkeiten und von fachlich/theoretischem und erfahrungsgeneriertem
Beobachtungs- und Beschreibungs-, Erklarungs- und Begriindungs-, Handlungs- und
Interventions-, sowie Wertewissen (vgl. ebd., S. 67ff.).

Hier gerat ein bislang nicht weiter prazisierter Aspekt des professionellen Handelns ins
Blickfeld: die Einstellungen/Haltungen. Entschieden und begrindet wird im professionellen
Handeln immer auf der Folie von Werte- und Normensystemen, einerseits den subjektiv
verankerten, den Einstellungen/Haltungen, und andererseits denjenigen der Profession, im
Berufskodex festgehaltenen. Beide spielen eine zentrale Rolle fir das Handeln und werden
gua Reflexion zueinander in Bezug gesetzt.

Als Einstellungen werden in der Sozialpsychologie mentale Reprasentationen bezeichnet,
die Bewertungen von Personen, Ideen und Sachverhalten enthalten (Werth/Mayer 2008, S.
206). Sie enthalten eine kognitive, eine affektive und eine Handlungs-Komponente. Kognitiv
basierte Einstellungen beruhen auf den Uberzeugungen, auf ,Wissen“ in Bezug auf die
Eigenschaften des "Einstellungsobjektes”. Affektiv basierte Einstellungen beruhen auf
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Geflhlen, Vorlieben, dem inneren Wertesystem — der "Moral" einer Person.
Verhaltensbasierte Einstellungen ergeben sich aus der Beobachtung des eigenen
Verhaltens. Einstellungen kénnen implizit bzw. unbewusst oder explizit bzw. artikulierbar und
bewusst handlungssteuernd vorliegen (vgl. ebd. S. 207ff.). Sie haben kognitive und
motivationale Funktionen. Die kognitive Funktion der Einstellung besteht in der Tatsache,
dass das kognitive Schema, welches zusammengefasste Uberzeugungen enthélt, eine
schnelle Informationsverarbeitung in der Situation ermdglicht. Zudem beeinflussen die
Einstellungen die Handlungsmotivation indem sie die (personlichen) Zielsetzungen steuern
(vgl. ebd. S. 210f.). Damit wird klar, warum Reflexionen im Kontext professionellen Handelns
nicht umhin kommen, auch eigene Einstellungen und Haltungen kritisch zu betrachten.

Da die Soziale Arbeit einen Integrationsauftrag in Bezug auf die Ideale gesellschaftlichen
Zusammenlebens hat, gehort zum kritischen Blick auf die eigenen Einstellungen immer auch
der kritische Blick auf den Berufskodex und auf die normativen Orientierungen und Leitbilder
der Gesellschaft, die hinter den Auftréagen stehen, die zu erflllen sind.

2.3 Die Entwicklung von Professionalitat und professioneller Identitéat

Die bisherigen Ausfuhrungen befassten sich mit den Merkmalen und Elementen des
professionellen Handelns und der professionellen Kompetenzen in der Sozialen Arbeit. Es
ging dabei um die Merkmale individueller Professionalitat, die als Leitidee fur
Bildungsmassnahmen gelten kénnen. Nun soll der Blick auf die Entstehung der
Professionalitat im Zeitverlauf gerichtet werden. Dabei geht es weniger um simple
Veranderungs- oder Anpassungsprozesse als vielmehr um Entwicklungsprozesse, die sich
im Verlaufe von Ausbildungs- und Berufsphasen ergeben.

Entwicklung wird als lebenslanger Prozess der Veranderung einer Person betrachtet, der
von endogenen (etwa den Anlagen und den Reifungsprozessen) ebenso beeinflusst ist wie
von exogenen Bedingungen (Umweltfaktoren). Entwicklungen geschehen als Folge von
aktiven (reflexiven) Verarbeitungs- bzw. Lern- und Bewaltigungsprozessen und werden
durch innere Impulse (etwa korperliche Veranderungen) und durch aussere Erfordernisse
(etwa die Ubernahme von Verantwortung beim Berufseintritt) gepragt. Entwicklung ist in
diesem Sinne auch ,aktives* Hineinwachsen in ein soziokulturelles Umfeld, wobei sich die
Personlichkeit verandert. Das Ergebnis von Entwicklungsprozessen ist prinzipiell offen, jedes
Individuum wird sich individuell entwickeln, auch wenn sich gewisse tberindividuelle Muster
(z.B. Stufenabfolgen) zeigen (vgl. Fend 1990; Flammer 1996).

Mit dem Aspekt der Entwicklung als Hineinwachsen in ein soziokulturelles Umfeld befassen
sich Sozialisationstheorien. Nach Hurrelmann?® (1995, S. 62) kann individuelle Sozialisation
verstanden werden als ,produktive Verarbeitung innerer und ausserer Realitat”. In diesem
handlungstheoretischen Ansatz ist das Individuum ein Subjekt, das sich aktiv und handelnd
mit der sozialen und dinglichen Umwelt auseinandersetzt und sich dabei laufend (weiter)
bildet. Veranderungen oder Entwicklungen werden in ihrer Abhangigkeit von (aktiven)
Interpretations- und Reflexionsleistungen des Subjekts gesehen. Dabei spielen
Dispositionen, Fahigkeiten, Einstellungen, kurz: die ,innere Realitat", welche die Person
(etwa in eine Ausbildungssituation) ,mitbringt”, eine entscheidende Rolle. So trifft die ,innere
Realitat” in der Hochschule auf den Ausschnitt einer ,dusseren Realitat”, der gepragt ist

3 Hurrelmann verknupft soziologische (strukturfunktionalistisch/systemtheoretische; interaktionistische;
gesellschaftstheoretische) mit psychologischen Theorien und vertritt selbst einen handlungstheoretischen Ansatz (vgl.
Hurrelmann 1995).
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durch bestimmte soziale und dingliche Tatsachen, etwa durch offizielles und inoffizielles
Curriculum, bestimmte Orientierungen und Verstandigungsmuster einer Hochschule. Die
Person entwickelt nun ihre Handlungsfahigkeit, indem sie sich vor dem Hintergrund ihrer
inneren Realitat mit den Anforderungen der ausseren aktiv auseinandersetzt, wobei ,ein
Spannungsfeld zwischen beiden Bereichen dauerhaft bestehen bleibt* (ebd., S.77).

Im Prozess der produktiven Auseinandersetzung zwischen innerer und dusserer Realitat
kommt es zum Aufbau ,eines reflektierten Selbstbildes” (ebd., S. 79), dieses ist Ergebnis von
~>elbstwahrnehmung, Selbstbewertung und Selbstreflexion der individuellen
Handlungskompetenzen und der (...) eigenen Verhaltensweisen® (ebd. S. 169). Das
Selbstbild ist Grundlage fur Identitat. Unter Identitat versteht Hurrelmann die Kontinuitat des
Selbsterlebens Uber verschiedene Handlungssituationen und Lebensphasen hinweg, auf der
Basis des Selbstbildes (ebd.).

Wie die aussere Realitat (in der Hochschule und im Beruf als je spezifisch organisierte
Sozialisationsfelder mit ihren Regeln und Strukturen) verarbeitet wird, schlagt sich also nicht
nur im Rahmen des Erwerbs von Handlungskompetenzen, sondern auch im Rahmen der
Identitatsbildung nieder. Nebst den (professionellen) Handlungskompetenzen entwickelt sich
auch die (professionelle) Identitat weiter. Im Vergleich zu dem, was beim Berufseintritt und
im Verlaufe der Berufskarriere nach der Ausbildung folgt, kann es sich wahrend der
Hochschulsozialisation jedoch erst um erste Weichenstellungen handeln — sowohl in Bezug
auf die Handlungskompetenzen wie auch in Bezug auf die Berufsidentitat.

Damit geraten die langerfristigen Verdnderungs- und Entwicklungsprozesse ins Blickfeld. Im
nachfolgenden Teilkapitel liegt der Fokus zun&chst auf einem Phasen- bzw. Stufenmodell
der beruflichen Entwicklung. Es soll damit gezeigt werden, dass wiederholte Handlungen und
Reflexionen in der Berufspraxis Effekte auf die persénliche Weiterentwicklung haben, die
sich in qualitativ unterschiedlichen Stufen manifestieren.

2.3.1 Entwicklung von professionellen Kompetenzen in Phasen

Expertise oder Professionalitat ist ,keine Gunst des Alterwerdens*
(Herzog/Herzog/Brunner/Muller 2007, S. 33). Denn es kann sich im Laufe einer
Akkumulation von Erfahrungen auch ,implizite Blindheit* (Neuweg 2004, S. 345) einstellen.
Das haben auch Weinert und Helmke (1996) vor dem Hintergrund ihrer Forschungen in
Bezug auf Lehrer und Lehrerinnen festgestellt. Nach ihnen sind es unter anderem ,quasi-
experimentelle Einstellungen zur eigenen Unterrichtspraxis verbunden mit kooperativen
Formen der (...) Weiterbildung*, die ,von grosser Bedeutung fuir den Erwerb professionellen
Wissens und Kénnens sind” (ebd., S. 232). Professioneller werden Kompetenzen also nur
durch Erfahrung und Reflexion und nicht nur durch die Anzahl der Jahre, die im Praxisfeld
verbracht werden. Doch geben Untersuchungen Hinweise darauf, dass sich gewisse
Veranderungen als eine Abfolge von unterschiedlichen Stufen darstellen lassen. So
beschreiben Dreyfus und Dreyfus (1987, S. 43) im Rahmen der Expertiseforschung ein
Modell der stufenweisen Entwicklung professioneller Kompetenzen. Das Modell von
Dreyfus/Dreyfus aus der Expertiseforschung konnte laut Herzog et al. (2007, S. 34) durch die
Lehrerforschung empirisch bestatigt werden. Es geht dabei um eine idealtypische
Entwicklung des professionellen Wissens und Kdnnens in finf qualitativ unterschiedlichen
Stufen, wobei es nicht zwingend ist, dass die funfte und letzte Stufe auch von allen
Individuen erreicht wird.
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Novices halten sich an kontextfreie Fakten und Regeln (vgl. Dreyfus/Dreyfus 1987, S. 45ff.).
Entsprechend féllen sie ihre Entscheidungen fir das Handeln basierend auf ,einfachen”
Informationsverarbeitungsprozessen. Sie bringen gute Leistungen, wenn sie die
(theoretischen) Regeln gut befolgen. Der Uberblick tiber die Gesamtsituation fehlt ihnen
jedoch noch. Advanced Beginners verfligen rein quantitativ iber mehr deklaratives Fakten-
und Regelwissen, als sie es in der vorhergehenden Phase taten. Sie nutzen das grossere
Wissen, um zwischen situational mehr oder weniger bedeutungsvollen Informationen zu
unterscheiden. Erste Anpassungen des Regelwissens und des entsprechenden Handelns an
eine spezifische Situation sind bei ihnen erkennbar. Auf der nachsten, der dritten Stufe
(Competence) wird reflektiert und zielgerichtet vorgegangen. Dabei wird das Handeln immer
mehr von Fakten- und Regelhierarchien des Wissensbestandes geleitet. Das Wissen besteht
vermehrt aus spezifischen und situational bedeutsamen Komponenten. Es wird gezielt
priorisiert und die Entscheidungen werden subjektiv vor dem Hintergrund des verfligbaren
Wissens gefallt. Zwar wird eine Situation immer noch recht distanziert ,verstanden®. Fir das
Ergebnis des Handelns wird jedoch Verantwortung Glbernommen. Die gefihlsmassige
Beteiligung an den Handlungsergebnissen wachst, weil nicht mehr die ,objektiven” Regeln
dafur verantwortlich gemacht werden, wenn etwas (nicht) klappt (ebd., S. 49). Auf der vierten
Stufe der Gewandtheit (Proficiency) (ebd., S. 51) wird das hierarchisch gegliederte und gut
organisierte Regel- und Situationswissen, das durch die Erinnerung an friihere Situationen
gepragt ist, dazu benutzt, Situationen intuitiv und schnell richtig einzuschatzen und zu
verstehen. Es besteht eine ,intuitive Fahigkeit, Muster zu benutzen, ohne sie in ihre
Komponenten zu zerlegen” (ebd., S. 52). Abweichungen bzw. Probleme werden sofort
erkannt und bewusst reflektiert. Entscheidungen werden jedoch immer noch aus relativer
Distanz gefallt. Auf der funften und letzten Stufe (Expertise) wird beurteilt und gehandelt, wie
es auf der Grundlage der Erfahrungen normalerweise funktioniert. Beurteilen und Handeln
geschieht auf der Grundlage von situationsangepasstem Erfahrungswissen und nicht mehr
auf der Grundlage von (abstrakten) Regeln. Auch die Entscheidungen werden intuitiv richtig
und flussig gefallt. Auf dieser Stufe setzen sich eine Expertin oder ein Experte mittels
Reflexion kritisch mit den Liicken der eigenen Intuition auseinander (ebd., S. 56).

Die Autoren bezeichnen das Handeln auf der dritten Stufe (Competence) als rational und das
auf der funften Stufe (Expertise) als arational. Das arationale Handeln kommt ,ohne
bewusstes, analytisches Zerlegen und Rekombinieren“ aus (ebd., S. 62). Nur unter
bestimmten Bedingungen, etwa wenn sich Handeln und Reflexion ergéanzen, entwickelt sich
im Laufe der Zeit Expertise oder Professionalitat im Sinne der Leistungen, wie sie auf der
funften Stufe anzutreffen sind. Dabei ist flr das Durchlaufen jeder Stufe Zeit erforderlich.
Stufen kdnnen nicht beliebig abgekiirzt oder gar Gbersprungen werden.

Das Modell zeigt, wie sich die Qualitat der Reflexionen im Laufe der Erfahrungen verandert.
Zu Beginn der Auseinandersetzung mit einem Fachgebiet drehen sich Reflexionsprozesse
weitgehend um Regeln und Regelanwendung. Im fortgeschrittensten flinften Stadium sorgen
Reflexionsprozesse jedoch dafiir, dass allfalligen intuitiv und fliissig zur Anwendung
gelangenden ,Tunnelperspektiven® (ebd., S. 63) aktiv begegnet wird. Experten und
Expertinnen wirken bewusst der intuitiven Blindheit entgegen. Synchron mit den kognitiven
Fahigkeiten und Wissensstrukturen entwickelt sich im Laufe der Zeit auch die persénliche
Verantwortlichkeit und Identifikation mit den Handlungsergebnissen.

Das Expertise-Stufen-Modell weist darauf hin, dass externe Faktoren — die konkreten
Herausforderungen der Berufspraxis — wesentliches Element von personlichen
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Weiterentwicklungen sind. Dies haben ,klassische” Entwicklungsstufentheorien eher
vernachlassigt, wenn sie Uberindividuelle Stufenverlaufe in Bezug auf bestimmte
Persdnlichkeitsdimensionen (kognitive, moralische, psychosoziale und psychosexuelle
Entwicklung etc.) konzipiert haben. Externe Faktoren beeinflussen jedoch den individuellen
Entwicklungsverlauf weit starker als lange angenommen, so Geulen (2005, S. 246). Dabei
sind es nebst den beruflichen Umstanden auch weitere (kritische) Lebensereignisse, welche
die Entwicklungen lenken. Berufliche und private Umsténde und Ereignisse wirken sich
immer in allen Bereichen der Persoénlichkeit aus, und die Bewaltigungsergebnisse
beeinflussen die zukinftigen Verarbeitungsprozesse. In diesem Sinne sind sie ein Leben
lang wirksam. Verschiedene Individuen durchlaufen unterschiedliche Entwicklungspfade,
wobei jedoch die ,Zahl der Mdglichkeiten nicht beliebig gross ist* (ebd., S. 270). Geulen sieht
die subjektive Sozialialisation bzw. Entwicklung als eine Folge immer neuer
~Weichenstellungen“. Das Individuum fallt dabei immer wieder Entscheidungen. Es nimmt
Weichenstellungen vor, zum Beispiel in Bezug auf Ausbildung, Elternschaft, Stellenwechsel.
Diese Entscheidungen beeinflussen den weiteren personlichen Entwicklungsverlauf. Letztlich
geht es dabei jedoch mehr um Subjektwerdung in aktiver Auseinandersetzung und
Interaktion mit der sozialen und dinglichen Umwelt als um simple Anpassung an berufliche
oder private Umsténde (vgl. ebd.).

Die individuelle Professionalitat entwickelt sich im Kontext der Praxis, wobei wechselwirkend
mit der reflexiven Aktivitat des Subjekts Wissensumstrukturierungen und Entwicklungen im
Bereiche der Identitat auftreten. Nun soll derjenige Aspekt der Entwicklung, der mit dem
Hineinwachsen in den Kontext einer bestimmten Berufspraxis zu tun hat, noch genauer
betrachtet werden.

2.3.2 Professionelle Entwicklung als berufliche Sozialisation

Professionelle Entwicklung kann mit Blick auf die Einbindung des professionellen Handelns
in eine Institution/Organisation auch als Sozialisationsprozess betrachtet werden. Im
Verlaufe der lebenslangen Sozialisation wird das Individuum zu einem/einer aktiven
Angehdrigen einer Gesellschaft und Kultur, und gewinnt seine/ihre Identitat als eine in der
entsprechenden Gesellschaft handlungsfahige Person (vgl. Hurrelmann 1995). Sozialisation
ist in diesem Sinne sowohl Vergesellschaftung des Menschen im Sinne einer Ubernahme
und Internalisierung von Werten und Normen als auch Selbstwerdung im Sinne von selbst
gesteuerter, aktiver Selbstformung in der Auseinandersetzung mit den soziokulturellen
Werten und Normen. Sozialisationsrelevant sind zuerst primére (Familie, Verwandte etc.),
dann sekundére (Bildungseinrichtungen) und tertiare (Freizeit, Medien, Peers etc.)
Sozialisationsinstanzen. In dieser Arbeit geht es um Aspekte der beruflichen Sozialisation.

Die berufliche Sozialisation kann in drei Phasen aufgeteilt werden: Sozialisation fir den
Beruf, Sozialisation in den Beruf, Sozialisation im Beruf (Hahnzog 2011, S. 23). Als
Sozialisation fur den Beruf wird die Phase der (Personlichkeits-)Entwicklung in der
Lebensphase vor dem Berufsentscheid bezeichnet. So wird die Berufswahl vor dem
Hintergrund der personlichen Interessen und Kompetenzen getroffen, die sich im Laufe der
ersten Lebensphasen gebildet haben. Wer Soziale Arbeit an der Fachhochschule studieren
will, hat in der Regel ganz bestimmte Vorstellungen und Motivationen und bestimmte
Grundfahigkeiten, die zum Studium berechtigen. Diese Voraussetzungen kdnnen sich spater
im Studium als giinstiger oder weniger glinstig, als resistenter oder flexibler gegeniber
Entwicklungsimpulsen von aussen erweisen. Sozialisation in den Beruf geschieht wahrend



37

der Ausbildungs- bzw. Studienphasen. Hier geben offizielles und inoffizielles Curriculum den
Takt an. Deren Wirkungen sind jedoch abhangig von den Geschehnissen in der vorigen
Phase und von weiteren Ereignissen aus anderen als den hochschulischen
Lebensbereichen. Die dritte Sozialisationsphase geschieht im Beruf selbst, beginnt also erst
nach der Ausbildung. Insbesondere von den Ubergangen aus einer Phase in die andere
gehen laut Hahnzog (2011, S. 35) wichtige Entwicklungsimpulse aus. So bleibt z.B. der
,0kologische* Ubergang von der Ausbildung in den Beruf (vgl. Bronfenbrenner 1981) fiir das
Individuum kaum folgenlos.

Im Laufe der beruflichen Sozialisation wird Interesse fur einen Beruf entwickelt, eine
Ausbildung gewahlt und danach eine Berufsrolle tbernommen bzw. erlernt. Unter Rolle
versteht Boéhnisch (1996, S. 67) ,ein Set von Verhaltenserwartungen und Zumutungen, die
im Zusammenspiel von gesellschaftlichen Normen, institutionellen Funktionsdefinitionen und
alltaglichen Interaktionen entstehen und im gesellschaftlichen Leben und im Alltag mehr oder
minder fest verankert sind“. Rollen Ubernehmen fiir das gesellschaftliche Funktionieren und
den sozialen Zusammenhalt eine integrierende und stabilisierende Funktion (struktur-
funktionaler Rollenansatz). Im interaktionistisch gepréagten Ansatz liegt die soziale
Bedeutung der Rollen in erster Linie bei der Identitatsbildung der Subjekte (ebd.).
Professionelle orientieren sich im ,Zusammenspiel” unter ihresgleichen ebenso wie im
»Zusammenspiel* mit der Klientel immer auch an ihrer Rolle und sie gewinnen Sicherheit und
Identitat qua Berufsrolle. Gerade wenn man davon ausgeht, dass der Anspruch an die
individuelle Professionalisierung auch tberfordernd sein kann, weil das ,Subjekt alleiniger
Trager von Professionalitat” (Sommerfeld 1996, S. 38) ist, kann eine Rolle auch entlastend
wirken. Allerdings besteht auch die Gefahr, dass sich Professionelle hinter einer Rolle
verstecken, und dass dabei Individualitat und Reflexivitat verloren gehen.

In der Sozialen Arbeit kommt sehr oft der Habitus ins Spiel, wenn es um die berufliche
Sozialisation geht. Er kann — ahnlich wie die Berufsrolle — komplexitatsreduzierende und
entlastende Wirkung haben.

2.3.3 Habitus als Produkt beruflicher Sozialisation

Im Prozess der beruflich-professionellen Sozialisation verandern und entwickeln sich nicht
nur professionelle Kompetenzen, es entsteht dabei auch ein professioneller Habitus. Das
Habituskonzept gibt eine Antwort auf die Frage, warum Subjekte im sozialen Kontext ,trotz
einer Vielzahl denkbarer Alternativen eher in einer sozusagen erwartbaren Art und Weise
handeln” (Vosgerau 2005, S. 37). Der Habitus als Ausdrucksmuster eines Individuums, den
es mit bestimmten anderen Menschen teilt, z.B. mit den Kollegen und Kolleginnen derselben
Profession, steht an der Schnittstelle zwischen Struktur und Praxis und ist Ausdruck sowohl
von Individualitat wie von Sozialitat. Es lasst sich mit diesem Konzept erklaren, warum sich
das Handeln in der Regel nur langsam und nur graduell verandert.

Bourdieu (1974) hat mit dem Begriff Habitus auf ein Produkt von Sozialisationsprozessen
hingewiesen, das bestimmte Phdnomene erklart, die bei erfahrenen Professionellen mit
zunehmender beruflicher Erfahrung entstehen, und die (nur) zum Teil von aussen
beobachtbar sind. Er definiert Habitus "als ein System verinnerlichter Muster (...), die es
erlauben, alle typischen Gedanken, Wahrnehmungen und Handlungen einer Kultur zu
erzeugen" (ebd., S. 143). Der Habitus ist nicht nur strukturierende, "die Praxis sowie deren
Wahrnehmung organisierende Struktur, sondern auch strukturierte Struktur. (...) In den
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Dispositionen des Habitus ist somit die gesamte Struktur des Systems der
Existenzbedingungen angelegt, so wie diese sich in der Erfahrung einer besonderen
sozialen Lage mit einer bestimmten Position innerhalb dieser Struktur niederschlagt.”
(Bourdieu 1994, S. 279)

Mit Hilfe des Habituskonzepts beschreibt Bourdieu Systeme von klassenspezifisch
unterschiedlichen, im Individuum unbewusst wirkenden Gedanken-, Handlungs- und
Wahrnehmungsmustern, die durch Sozialisationsprozesse erworben werden: Im Habitus
sind soziale Strukturen einer bestimmten Kultur und einer bestimmten sozialen Position
"inkorporiert" (ebd., S. 730). Der Habitus einer Person entspricht einem subjektiven
internalisierten Einstellungs-Verhaltensmuster und zugleich einer Struktur oder
Handlungsgrammatik, die von einer Gruppe von Individuen (z.B. einer Profession) geteilt
wird.

Der professionsspezifische Habitus nun ist laut Oevermann (2001) Teil des Gesamthabitus
einer Person.* Dank professionellem Habitus kann Uberforderung des professionellen
Handelns in Unsicherheit vermieden werden: Dauerreflexion von widersprtichlichen, letztlich
unvereinbaren Ansprichen (z.B. zwischen Theorie- und Fallverstehen, zwischen Wissen und
Kdnnen etc.) kann durch einen professionsspezifischen Habitus, der vereinfachend und
vorprogrammierend wirkt, vermieden werden. Auf Grund des Habitus ergibt sich Sicherheit
und Selbstbewusstsein trotz Handlungsdruck (Muller/Becker-Lenz 2008, S. 12). Schnelle,
"intuitive” Erfassung von Situationen ebenso wie praktisch automatisches Verhalten bzw.
Handeln in der Situation wird ebenso mdglich wie eine "intuitive" Verstandigung innerhalb der
Gruppe, die in ahnlicher Lage bzw. Position ist. Da der Habitus vorprogrammierend wirkt,
gehen damit auch individuelle Spontaneitat und individuelle Handlungsmoglichkeiten
verloren.

Laut Becker-Lenz/Muller (2008, S. 10) wendet Oevermann den Begriff Habitus ,immer auf
ganz elementare psychische Haltungen“ an, bezeichnet damit psychisch-emotionale
Haltungen, die tief im Unbewussten verankert und relativ resistent gegentber
Veranderungen sind. Oevermann differenziert zwischen den Begriffen ,Habitus" und "soziale
Deutungsmuster”. Letztere siedelt er auf eher kognitiver Ebene an. Eine zentrale Rolle bei
der Entstehung und Veranderung von den tief im Unbewussten verankerten
Habitusformationen spielen (Entwicklungs- und Lebens-)Krisen (ebd., S. 11).

Auch Koring (1989) grenzt wie Oevermann Deutungsschemata bzw. soziale Deutungsmuster
von Habitus ab. Deutungsschemata wirken &hnlich vorstrukturierend, wahrnehmungsbe-
schleunigend und erleichternd wie der Habitus, sind jedoch im Gegensatz zum Habitus eher
auf der kognitiven als auf der tiefer liegenden emotionalen Ebene verankert. Aber auch
Deutungsschemata sind ,Abkiirzungsstrategien” und als solche vereinigen sie
wissenschaftliches mit intuitivem Fallwissen, ermdglichen den Professionellen ein rasches
Erkennen der Besonderheit eines Falles, unterliegen aber einem Begriindungsdefizit. Dieses
muss nachtraglich abgetragen werden (ebd., S. 75).

Es stellt sich nun die Frage, wie wandelbar Deutungsschemata und/oder Habitus sind. Im
Folgenden werden empirische Studien vorgestellt, die der Frage von Einstellungs- bzw.
Habitusveranderungen wahrend der Hochschulsozialisation nachgehen.

4 In der Sozialen Arbeit wird oft auf den Habitusbegriff nach Oevermann zurtickgegriffen (vgl. Becker-Lenz/Muller 2008).



39

2.3.4 Sozialisation an der Hochschule: Sozialisation fiir den Beruf

Studien zeigen, dass Studierende an der Hochschule in der Auseinandersetzung mit dem
Fachwissen einen typischen Habitus, das heisst spezifische Wahrnehmungs-, Urteils- und
Handlungsmuster, erwerben (vgl. Frank 1990; Huber et al. 1983). Fricke und Grauer (1994)
untersuchten Veranderungen in Orientierungen, Haltungen und Bewertungen mit Hilfe eines
standardisierten Fragebogens. Dabei stellten sie fest, dass es bestimmte ,habitus-
kongruente® (ebd., S. 189) Dispositionen gibt, die sich wahrend eines Studiums nicht
verdndern, wahrend sich andere Aspekte wandeln. Wichtige Rolle bei der Veranderung
spielen laut Autoren die Begegnung mit der Praxis (ebd., S. 304). Fir Vosgerau (2005) ist
jede Hochschulsozialisation Habitus verandernd und besteht in der Aneignung eines je nach
Disziplin anders ausgepragten Fachhabitus. Sturzenecker (1993) kommt aufgrund seiner
empirischen Untersuchung an Hochschulstudierenden der Diplompéadagogik zum Schluss,
dass die Studierenden Schwierigkeiten damit haben, Theorie und Praxis zu integrieren, und
dass sich an der Hochschule ein wissenschaftlicher, jedoch kein berufspraktischer Habitus
bilden kénne. Das erstaunt nicht, denn um einen berufspraktischen Habitus zu bilden,
braucht es das entsprechende Sozialisationsumfeld — den Beruf und das organisatorische
Umfeld, in dem er ausgeiibt wird. Die Hochschule ist ein anderes Sozialisationsfeld, sie folgt
anderen Regeln, Strukturen und Rollenzumutungen.

Cornelia Schweppe (2001) untersuchte das Verhéltnis von Biographie und Studium anhand
von 30 Interviews mit Studierenden eines Diplomstudienganges in Sozialpadagogik. Sie
stellte dabei fest, dass das Studium die vor dem Studium erworbenen Deutungs- und
Orientierungssysteme nicht verandern und irritieren konnte. Es sei die Biographie, die
massgeblich dartiber entscheide, wie und was gelernt werde, und das Studium habe nicht
wie gewtlnscht zur ,Reibung” zwischen Biographie und Studieninhalten beigetragen. Was
von den vorhandenen Deutungs- und Orientierungsmustern abweiche, also Neues und
Fremdes, wurde bei den befragten 30 Studierenden in der Regel eher erfolgreich abgewehrt
als dazu genutzt, die eigenen Sinnkonstruktionen zu hinterfragen (ebd., S. 282). Hier stellt
sich die Frage, wie genau im Studium dieser Studierenden auf die ,Reibung” zwischen
Biographie und Studieninhalten hingewirkt wurde. Dafir musste man das Curriculum
kennen. Eine weitere Studie von Ebert (2008) ist anhand von 33 Praxisberichten aus drei
verschiedenen Studienphasen den Veranderungen von Reflexionsgewohnheiten
nachgegangen. Der Autor stellte dabei fest, dass sich das Reflexionsniveau der
Studierenden wahrend dem Studium zwar verédndert hatte, jedoch nicht im erwiinschten
Masse. Er kommt zum Schluss, dass ,die Fahigkeit der Studierenden, die Berufsrolle kritisch
zu reflektieren, abhangig ist von den vor Aufnahme des Studiums gesammelten
Erfahrungen® (ebd., S. 122). Beide Studien weisen darauf hin, dass die Rolle biographischer
Faktoren als Ausgangslage flr die Sozialisations- und Entwicklungsprozesse wéahrend dem
Studium nicht unterschétzt werden durfen.

Muller und Becker-Lenz (2008) haben bei Studierenden an einer Fachhochschule fur Soziale
Arbeit untersucht, inwiefern sich Verdnderungen in Bezug auf den Habitus feststellen lassen.
In der Studie standen die Fallverlaufe von neun Studierenden wahrend ihres gesamten
Studiums zur Verfugung (Langsschnitt- und Querschnitterhebung). Die Datenerhebung
geschah durch regelmassige Interviews mit den Studierenden. Zudem wurden Dokumente
wie Fallakten beigezogen und schriftliche Falldokumentationen oder studentische Arbeiten
zu Fallen sowie Tonaufzeichnungen von Fallwerkstatten ausgewertet. Mittels der Methode
der objektiven Hermeneutik wurde nach latenten Sinnstrukturen gesucht und die unbewusste
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Handlungsgrammatik des Habitus erforscht. Als Ergebnis nennen Miller und Becker-Lenz,
dass sich bei den neun intensiv untersuchten Fallen kaum Veranderungen des Habitus
nachweisen liessen — die grundlegenden Haltungen der Studierenden haben sich wahrend
dem Studium nicht grundsétzlich verandert. In zwei Fallen hat sich jedoch laut Autorin und
Autor eine Transformation eines Deutungsmusters, weniger aber eine Habitusveranderung,
vollzogen (vgl. ebd., S. 25ff.).

Der Habitus, so wie ihn Bourdieu konzipiert und Oevermann fr die Soziale Arbeit
verwendet, ist ein Produkt langer Sozialisationsprozesse. Die erwahnten Studien geben
Hinweise darauf, dass sich bestimmte Aspekte von Deutungsschemata und/oder des
Habitus im Studium verandern lassen. Ab wann sich diese Veranderungen empirisch
nachweisen lassen, bleibt hier offen. Sicher ist, dass wahrnehmbare Entwicklungen nebst
Zeit auch entsprechende Berufs- bzw. Lebenserfahrungen brauchen. Es erstaunt nicht, dass
sich laut den erwahnten Studien bestimmte Wahrnehmungs- und Urteilsmuster-
veranderungen in Bezug auf die Disziplin zeigen, dass die Veranderungen in Bezug auf das
professionelle Feld jedoch weniger klar sind. Dass sich tief emotional verankerte und
.inkorporierte* Muster, wie sie im Habituskonzept beschrieben werden, nach nur vier Jahren
Studium schon nachweisen lassen sollten — das ist ein unrealistischer Anspruch ans
Studium. Die erste Zeit im Praxisfeld (Praktika) und die entsprechende Verarbeitung der
Praxiserfahrungen im Rahmen des Lernortes Studium reichen allenfalls, gewisse
Voraussetzungen fir eine Habitusbildung zu schaffen, welche die Entwicklung von
Professionalitat stitzen.

2.4  Zusammenfassendes Fazit: Die Entwicklung von Professionalitat und
professioneller Identitat

Durch wiederholtes Handeln und Reflektieren in und lUber konkrete Situationen, unter
Einbezug von Wissen Uber die eigene Person und die Welt entwickeln sich professionelles
Wissen und Kénnen ebenso wie Selbst und Identitat. Viele Situationen im Alltag kdnnen mit
Hilfe des gespeicherten Wissens Uber vergangene Situationen, dem Erfahrungswissen,
gemeistert werden. Werden auf Grund von wahrgenommenen Handlungs-, Wissens- oder
Wertediskrepanzen jedoch Korrekturen am Handeln nétig, kommen Reflexionen ins Spiel.
Reflexionsprozesse Ubernehmen inshesondere beim Handeln im Kontext einer Profession
die entscheidende Rolle. Denn professionelles Handeln bewegt sich in widersprichlichen
Spannungsfeldern. Was in einer bestimmten Situation angemessenes Handeln ist, ist im
Kern unvorhersagbar, da es fur soziales Handeln keine Technologien gibt und immer
Entscheidungen auf der Grundlage von Werten zu treffen sind.

Im professionellen Handeln werden theoretisches und praktisches, bzw. wissenschaftliches
und alltagstheoretisches Wissen wirksam. Fir die Entwicklung von Professionskompetenz
spielt deshalb der Erwerb von Theorien und der Fahigkeit des reflexiven Umgangs mit
verschiedenen Wissensbestanden und dem eigenen Handeln eine entscheidende Rolle.
Theorien in der Form von deklarativem Wissen werden aus Texten und im direkten Kontakt
von Person zu Person, durch Belehrung, erworben. Im Laufe der wiederholten Verwendung
dieses Wissens kann aus deklarativem Wissen prozedurales Wissen (Kénnen) werden. Ein
Teil des im Handeln wirksamen Wissens wird jedoch als unbewusstes implizites Wissen
beispielsweise durch stellvertretende Beobachtung von Modellen oder durch Versuch und
Irrtums-Prozesse Gibernommen, ver&ndert und in die eigenen Sinnstrukturen eingepasst.
Durch die begleitenden mehr oder weniger bewussten Reflexionsprozesse wird das Wissen
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laufend adaptiert, verfeinert und vor allem auch neu geordnet und umstrukturiert. Wissen,
Kdnnen, Einstellungen — und damit Wahrnehmungs- und Denkmuster — verandern sich und
bilden personliches (Vor-)Wissen, das in zukinftigen Handlungssituationen immer
automatischer und schneller wirksam wird.

Reflexionsprozesse im Rahmen der Auseinandersetzung mit dem eigenem Handeln in
konkreten Situationen finden immer zwischen innerer (eigenes Wissen, eigene Fahigkeiten,
eigene Wertvorstellungen und Haltungen) und dusserer (Rahmenbedingungen,
Problemanforderungen, Normen und Erwartungen) Realitat statt. Sie enthalten Reflexionen
Uber die Akteurin der Handlungen, die eigene Person, und sind als solche zum Teil auch
Selbstreflexionen. Dabei sollten sie nicht nur zu angemessenem und legitimierbarem —
professionellem — Handeln fiihren. Als Ergebnis der produktiven (reflexiven)
Auseinandersetzung zwischen innerer und ausserer Realitét entsteht idealerweise auch ein
reflektiertes Selbstbild. Dies fuhrt letztlich zur Kontinuitat des Selbsterlebens tber
verschiedene Handlungssituationen und Lebensphasen hinweg: zur (professionellen)
Identitat.

Veranderungen in Bezug auf Wissen, Kénnen und Selbst bzw. Identitat brauchen jedoch
Zeit. Sie kénnen als Entwicklungs- und Sozialisationsprozesse fir, in den und im Beruf
verstanden werden. Die Expertiseforschung hat die Aufmerksamkeit auf verschiedene Stufen
der Entwicklung professionellen Wissens und Kénnens gelenkt. Sie hat aufgezeigt, inwiefern
sich im Laufe mehrjahriger aktiver Auseinandersetzung mit den Fallen der Berufspraxis die
Wissensstruktur dahingehend verandert, dass sich situative, fallbasierte Elemente im Wissen
verankern. Ein solchermassen kontextuell angereichertes Wissen erméglicht den Experten
und Expertinnen nach einiger Zeit ein erfahrungsbasiertes, intuitiv schnelles und flexibles
Handeln. Fur die eigenen Handlungen wird dabei zunehmend Verantwortung tibernommen,
denn die Handlungen basieren auf Wissensbestanden, die zutiefst subjektiv geworden sind,
nachdem Novizen noch objektives theoretisches Wissen angewendet haben. Nebst Zeit
braucht es auch entsprechende Reflexionen, um den Zustand einer individuellen
Professionalitéat auf der Stufe Expertise zu erreichen.

Personliche Entwicklungsprozesse im Rahmen von Berufen kénnen ausserdem als
Rollensozialisationsprozesse betrachtet werden. Auch das Hineinwachsen bzw. das Erlernen
einer Berufsrolle als einem Set von Verhaltenserwartungen, welche die Interaktionen im
Beruf regulieren, beansprucht Zeit. Die Rollenibernahme wahrend der Sozialisation im Beruf
erfordert individuelle Anpassungsleistungen. Sind diese erbracht, verheisst die Rolle
Sicherheit und Identitéat innerhalb einer (Berufs-)Gruppe. Als Produkt von langjahrigen
Sozialisationsprozessen ergeben sich sowohl ein routinierter Umgang mit einer Berufsrolle
als auch ein spezifischer Habitus als Einstellungs- und Verhaltensmuster, das mit andern
Berufsleuten geteilt wird. Diese verfestigten Muster wirken entlastend fiir das Gedachtnis,
wenn es um die Bearbeitung komplexer Probleme geht. Sie reduzieren die Komplexitéat der
(beruflichen) Wirklichkeit und erméglichen ein intuitiv schnelles Erkennen dessen, was in
einer gegebenen Situation neuartig und was wichtig ist. Diese Verhaltensmuster stellen auf
der andern Seite aber auch eine gewisse Einschrankung und Kontrolle des Handelns dar.
Glnstig ist also nur, wenn die grundlegenden ethisch/moralischen Maximen, die
professionellen Standards, in den internalisierten Einstellungs- und Verhaltensmustern
enthalten sind. So entsteht dann entlastende Sicherheit in Bezug auf den
Begriindungszwang, dem jedes Handeln in Professionen untersteht. Ein professioneller
Habitus enthélt also implizite, automatisch wirkende Elemente, die schnelles und routiniertes
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Handeln erméglichen, ebenso wie die Dimension eines mit den Berufsangehorigen geteilten
Handlungsmusters und beruflichen Ethos.

Dass sich die sozialen Deutungs- und Wahrnehmungsmuster und der Habitus im Prozess
der Sozialisation praktisch unbemerkt internalisieren oder "inkorporieren”, kann in Bezug auf
die Professionalitat auch nachteilig sein. Dann etwa, wenn sich Routinen als unreflektierte
Anpassung an die Berufspraxis bilden. Nicht in jeder Praxisorganisation wird professionell
gearbeitet. Geschieht keine reflexive Auseinandersetzung mit der ausseren Umwelt und wird
das berufliche Sozialisationsfeld nicht kritisch betrachtet, kann eine ungtinstige
Routinebildung erfolgen. Durch entsprechendes Reflektieren muss dies verhindert werden.
Die gunstigste Routinebildung ist diejenige im Bereiche der Reflexion bzw. der
Reflexionsfahigkeit.

Reflexion geschieht auf allen Ebenen, die das Handeln und die eigene Person betreffen:
Theorie und Praxis, Wissen und Handeln, Einstellungen/Haltungen, berufliche Standards,
Erwartungen und Rahmenbedingungen des beruflichen Umfeldes. Zur Reflexion gehdrt die
Beurteilung eigener Kompetenzen, die Suche nach Zusammenhangen und Griinden fiir das
Gelingen oder Misslingen der Handlungen und die kritische Betrachtung der Rolle des
sozialen Kontextes und der Rahmenbedingungen. Es wird eruiert, was in der
entsprechenden Situation angemessen, was "richtiges” Handeln ist oder rickblickend
gewesen ware. Aus den Analysen werden Konsequenzen fir zukinftige Handlungen und
Problemlésungen abgeleitet. Beobachtungen und Diskrepanzwahrnehmungen spielen vor
allem zu Beginn eines Reflexionszyklus eine entscheidende Rolle. Reflexion ist unabdingbar
sowohl fir professionelles Handeln wie fir die professionelle Identitat.

Reflexion kann gleich zu Beginn der Erfahrungen in einem Handlungsfeld — also wéahrend
der Ausbildung in den Praktika — anhand von konkreten Fallen und Erfahrungen geibt und
gepflegt werden, so dass dabei elaboriertes Wissen und Kénnen in Bezug auf die Reflexion
entsteht. Das ist wichtig, gerade auch weil es sich in der Hochschulsozialisationsforschung
zeigt, dass wahrend dem Studium zwar bestimmte Wahrnehmungs- und Denkmuster
gepragt werden, dass jedoch biographische Einflisse die Rolle einer Instanz ibernehmen,
die sich tendenziell gegen grosse Veranderungen wehrt. In die Reflexion des eigenen
Handelns ist die eigene Person mit ihrer Biographie als Agentin ihres Handelns mit
einzubeziehen.

Geschieht der Ubergang in die Praxis ohne Reflexionsfahigkeit und ohne
Reflexionsbedurfnis, kann der Handlungsdruck der Praxis dazu fuhren, dass eher eine
simple Anpassung an die vorgefundene Berufsrealitdt geschieht und eine ,produktive”
Verarbeitung ausbleibt.

Was in einer Ausbildung von rund vier Jahren an professionellen Kompetenzen oder
professioneller Identitéat erworben werden kann, ist zwar erst eine Art Weichenstellung fir die
Zukunft. Im besten Falle sind es gute Voraussetzungen, damit die sozialisatorischen
Wirkungen der Berufspraxis professionalitdtsfordernd verarbeitet werden kénnen. Es geht
um die Anfange von reflexiven Routinen, die sich schon in der Ausbildung in den
Handlungsmustern und Deutungsschemata abzeichnen sollten.
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3 Lernen und Reflexion

Reflexion wurde im letzten Kapitel definiert als ein bewusster kognitiver Prozess, der das
kritische Nachdenken Uber Handlungen und deren Konsequenzen unter Einbezug des
Wissens Uber die eigene Person und die Welt mit einschliesst (s. Definition Reflexion im
Kapitel 2.1.3.). Nun gilt es zu klaren, wie Lernen und Reflexion zueinander stehen. Mit
Lernen werden verschiedene, mehr oder weniger bewusst geplante und ausgefihrte
Aktivitdten umschrieben, die zur Verdnderung von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten,
Einstellungen bzw. Haltungen/Wertvorstellungen fithren. Lernen findet wahrend einem
Studium insbesondere an den beiden Lernorten Hochschule ("schulisches” Lernen) und
Praxis (praktisches Handeln als Lernen) statt. Das schulische Lernen zielt dabei in erster
Linie auf Wissen, Verstehen, Denken, das Lernen in Praktika hauptsachlich auf den Erwerb
von Fahigkeiten/Fertigkeiten im Praxiskontext, wobei die Ubergdnge zwischen einem
Wissens- und einem Kénnenserwerb immer fliessend sind, und sich diese beiden Spharen
von Kompetenz nur analytisch trennen lassen.

Lernen ist eine spezifische Form des Handelns. Deshalb gilt auch fur das Lernen, dass die
Reflexion wahrend und nach dem Handeln (bzw. Lernen) eine zentrale Rolle spielt. Dabei
geht es darum, das (Lern-)Handeln angemessen zu gestalten, in Ubereinstimmung mit
situationalen Bedingungen und Anforderungen. Denken Individuen Uber die eigenen
Lernhandlungen kritisch nach, das heisst schalten sie Reflexionsphasen ein, so entwickelt
sich dabei die entsprechende spezifische Handlungskompetenz, namlich die
Lernkompetenz, bestehend aus Fahigkeiten, Wissen und Einstellungen/Haltungen zum
Lernen. Auch fur die Reflexion wéahrend und nach Lernhandlungen ist objektives Wissen
(zum Beispiel theoretisch/empirisches Wissen zu Lernprozessen und Lernstrategien) und
subjektives Wissen (personliches Wissen aus vergangenen Lernerfahrungen) notig.

Im vorliegenden Kapitel wird zunachst ein allgemeines Lernverstandnis, danach die Rolle der
Selbststeuerung/Selbstregulierung innerhalb von Lernprozessen dargelegt. Es folgt die
Beschreibung von zwei Rahmenmodellen, einem Schichten- und einem Phasenmodell des
selbstregulierten Lernens. Darauf aufbauend wird die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen
konkretisiert, was anhand eines Modells geschieht, das Teilfahigkeiten bzw. Teilaspekte der
Lernkompetenz aufzeigt. Die Erlauterung der einzelnen Teilaspekte geschieht im Hinblick auf
die Konstruktion des Frageinstrumentes fir das Forschungsvorhaben.

3.1 Lernverstandnis

Vier Dimensionen des Lernens werden im Rahmen der Bildungsdebatte rund um das
lebenslange Lernen® unterschieden: .Learning to know, learning to do, learning to be,
learning to live together” (Knoll 1997, S. 33). Dieses Viersaulenmodell des Lernens
entspricht einem ganzheitlichen und breiten Lernverstandnis, wonach Lernen auf den
Wissenserwerb ebenso wie auf das Handeln bzw. Kénnen und den Erwerb von Selbst- und
Sozialkompetenzen (learning to be and learning to live together) ausgerichtet ist. Nebst dem
formellen Lernen in (Hoch-)Schulen spielen informelle Kontexte eine wichtige Rolle. Sowohl

5 Im Rahmen einer breiten Bildungsoffensive wurde das Jahr 1996 vom Rat der européischen Union zum Jahr des
Jebenslangen Lernens* erklart. In diesem Kontext entstand der Bildungsbericht fir die UNESCO: ,Learning: The Treasure
Within“ (Delors-Bericht). Im selben Jahr fanden in verschiedenen europaischen Landern Lernkongresse und Lernfeste statt, in
Paris zum Beispiel eine Konferenz unter dem Motto ,Lifelong Learning for All“. Der Titel des dort verabschiedeten Aktionsplans
bringt die Absicht auf den Punkt: ,From Education to Learning“; das propagiert auch die OECD. An einer der Folgekonferenzen
nach ,Bologna“ (1999), in Prag 2001, wurde unter anderem ein Punkt "lebenslanges Lernen" ins Programm aufgenommen und
als wichtiges Bildungsziel festgehalten (vgl. Siebert 2006).
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Aus- wie auch Weiterbildung, schulische/berufliche wie auch private Lebenswelten sind
potentielle Lernorte (vgl. Siebert 2006, S. 17ff.).

Aus lernpsychologischer Sicht (vgl. Edelmann 2000; Seel 2000) ist Lernen ein Prozess der
(dauerhaften) Veranderung von Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten, Einstellungen bzw.
Haltungen/Wertvorstellungen, der sich in der (aktiven) Auseinandersetzung des Individuums
mit der Umwelt und den Mitmenschen ergibt. Dieses allgemeine Lernverstandnis soll nun vor
dem Hintergrund einer kognitivistisch-konstruktivistischen Perspektive prazisiert werden.

3.1.1 Lernen als Konstruktionsprozess

Reusser (1995) definiert im Beitrag ,Lehr- und Lernkultur im Wandel: Zur Neuorientierung in
der kognitiven Lernforschung“ Lernen als absichtsvollen, selbst gesteuerten und
verstehensorientierten Denk- und Wissenskonstruktionsprozess, bei dem kognitive,
metakognitive, motivationale, emotionale und soziale Aspekte sich wechselseitig bedingen
und durchdringen. Er spricht von einem ,erweiterten“ Lernbegriff, ,welcher der interaktiven,
situativen und selbstregulierten Natur des Lernens Rechnung tragt" (Reusser 1995, S. 167).
Mit ,erweitert” etikettiert Reusser diesen Lernbegriff, um ihn vom ,traditionellen* Lernbegriff
abzugrenzen. Denn laut Reusser ist der traditionelle Lernbegriff im Rahmen einer alteren
und anderen didaktischen Ausrichtung verortet. Es war dies eine Didaktik, welche sich
einseitig an materialer Bildung ausrichtete und welche die Verstehensprozesse ebenso
vernachlassigte wie die Entwicklung der Lernkompetenz, den sozialen Aspekt des Lernens
und den Selbststeuerungsaspekt. Reusser fuhrt die Erweiterung des Lernbegriffs auf neue
Erkenntnisse aus verschiedenen padagogisch-psychologischen Forschungsgebieten zuriick,
etwa die Experten-Novizenforschung, die Transferforschung, die Strategielern- und
Metakognitionsforschung, die Motivations- und Selbstregulationsforschung (vgl. ebd., S.
165ff.). Die neueren Akzentsetzungen in den Lernkonzeptionen lassen sich aber auch auf
dem Hintergrund von aktuellen neurophysiologischen und neuropsychologischen
Erkenntnissen zur Funktionsweise von Bewusstsein und Gehirn erklaren. So meint etwa
Roth (2003, S. 21): "Bedeutungen kénnen gar nicht vom Lehrenden auf den Lernenden
Ubertragen, sondern missen vom Gehirn des Lernenden konstruiert werden."

Zumindest aus kognitivistisch-konstruktivistischer Perspektiven ist mittlerweile weitgehend
unbestritten, dass Lernen ein aktiver und zielgerichteter, konstruktiver, kumulativer,
selbstgesteuerter, und sozialer Denk- und Wissenskonstruktionsprozess ist, der in hohem
Masse kontextgebunden stattfindet (Konrad 2005, S. 14):

v Lernen ist ein aktiver und zielgerichteter Prozess: Die Lernenden sind nicht langer — wie
aus behavioristischer Sicht — Objekte von Umweltreizen. Lernen und Denken vollziehen
sich als eigenaktiv-sinnstiftende Prozesse.

v Lernen ist ein mehr oder weniger ausgepragter selbstgesteuerter (durch das "Selbst"
gesteuerter) Prozess (vgl. Siebert 2003, S. 13ff.). Die Abgleichung zwischen der eigenen
Person, ihren Kompetenzen und ihren Bedurfnissen und den Umweltanforderungen einer
bestimmten (Lern-)Situation erfordert Selbststeuerung.

v' Lernen ist ein Konstruktionsprozess: Veranderungen vollziehen sich als Modifikation von
vorhandenen Wissensstrukturen, mit Piaget (2003) gesprochen als Assimilation oder
Akkomodation. Lernen ist auch ein kumulativer Prozess: Das neue Wissen wird auf der
Basis von schon bestehendem Wissen (Vorwissen) interpretiert und integriert.
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v Lernen ist ein sozialer Prozess: Entweder in direktem Kontakt der Auseinandersetzung
mit Personen oder indirekt Gber die Auseinandersetzung mit kulturellen Artefakten stehen
Lernende immer in Auseinandersetzung mit den Wissensbestédnden eines Gegentibers.

v Lernen ist ein situierter Prozess: Kognitionen sind in hohem Masse mit dem sozialen
Kontext (der Situation) verbunden, in dem sie erworben wurden (vgl. Gruber 1999, S.
151ff.; Renkl 1996).

Wenn Lernen einem Wissenskonstruktionsprozess im oben beschriebenen Sinne entspricht,
in den kognitive, metakognitive ebenso wie motivationale und soziale Aspekte wechselseitig
involviert sind, dann wird klar, warum es Sinn macht, auf die Aktivitat und die
Selbststeuerung bzw. Selbstregulation der Lernenden zu fokussieren (Konrad 2005, S. 12).
Ohne mehr oder weniger bewusste Aktivitat der Lernenden bei der Wahrnehmung, der
Interpretation und der Verarbeitung der aus der (Lern-)Situation erschliessbaren
Informationen geschieht kein Lernen. Letztlich ist es die Aktivitat der lernenden Subjekte, die
zu nachhaltigen Veranderungen von Wissen, Kénnen und Einstellungen fihrt. Die (lernende)
Person, ihre Motive und Interessen, ihre Fahigkeit und ihr Wille, das Lernen selbst in die
Hand zu nehmen, ihr Selbst® spielt die entscheidende Rolle.

3.1.2 Selbststeuerung bzw. Selbstregulierung und Lernen

Ein Blick in die deutschsprachige Literatur zum Thema Lernen (vgl. z.B. Kim 2000; Schreiber
1998; Straka 2000; Witthaus/Wittwer/Espe 2003) zeigt, dass die Begriffe selbstreguliert,
selbstgesteuert, selbstbestimmt, selbstorganisiert in jeder Publikation eine zentrale Rolle
spielen. Das Thema Selbststeuerung bzw. Selbstregulierung ist weder aus
theoretisch/empirisch noch aus praktisch orientierten Beitrdagen zum Thema Lernen
wegzudenken. Die Begriffe werden jedoch uneinheitlich verwendet und nur selten explizit
oder prézise definiert, s. hiezu Konrad (2005, S. 22) oder Dietrich (2001) und Wirth (2004, S.
18). Jeder Begriff stellt in Abh&ngigkeit von disziplindren Hintergrinden und
Erkenntnisinteressen andere Facetten des Lernprozesses in den Vordergrund. Im Folgenden
werden exemplarisch ein paar Definitionen vorgestelit.

Nach Wirth (2004) geht es bei den Ansétzen zur Selbstregulation und Selbststeuerung des
Lernens um ein zu Grunde liegendes Menschenbild, ,welches die (erfolgreich) lernende
Person als aktives und selbstreflexives Individuum versteht, das den Interaktionsprozess
zwischen Lernhandlung, Lerngegenstand, Lernziel und persénlichen kognitiven und
motivationalen Lernressourcen selbstbestimmt steuert und reguliert” (ebd., S. 19).

Siebert (2006) beschreibt die Selbstorganisation des Lernens in der Tradition der
systemtheoretisch-konstruktivistischen Theorie der Selbstorganisation. Danach ist das Selbst
der “Standpunkt, auf den unser subjektives Erleben zentriert ist* (ebd., S. 31) und die
Instanz, welche die Interaktionen mit der Umwelt und damit auch das Lernen steuert.

Wosnitza (2000) spricht von selbstgesteuertem Lernen und beschreibt ein Zweischalen-
Modell motivierten selbstgesteuerten Lernens, ,das kognitive, metakognitive, motivationale
und soziale Aspekte des selbstgesteuerten Lernprozesses integriert” (ebd., S. 95). Im innern

6 Da Lernprozesse in konstruktivistischer Sichtweise immer eine Aktivitét des Selbst enthalten, kénnte streng genommen auch
darauf verzichtet werden, von selbstgesteuertem und selbstreguliertem Lernen zu sprechen. Diese Betonung des Selbst ist
indessen sinnvoll, lenkt sie das Augenmerk doch auf Aspekte des Lernens (beispielsweise die Rolle von Selbstwert und
Selbstkonzept), die im padagogisch-didaktischen Kontext relevant sind.
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Bereich des Zweischalenmodells werden Bedarfshestimmung, Lernstrategien,
Handlungskontrolle und Evaluation reguliert, im auf3eren Bereich die Person- und
Umgebungsbedingungen. Wosnitza sieht Selbststeuerung/Autonomie als Ziel des Lernens,
wobei sie den Autonomiegedanken aus padagogisch/anthropologischer Sicht in ihre
Uberlegungen zum Lernen aufnimmt.

Konrad (2005) grenzt Selbststeuerung von Selbstregulation ab, wobei er Selbstregulation —
von der Kybernetik her — als weitgehend unbewussten, automatisierten Verhaltenskontroll-
und Regulierungsvorgang zwischen einem Ist- und einem Soll-Zustand bezeichnet. Reflexive
Vorgéange wie die Ausrichtung der eigenen Handlungen auf Ziele kommen nach Konrad im
Begriff Selbststeuerung besser zum Ausdruck (ebd., S. 23). Auch Gruber, Rehrl und
Bagusat (2004) unterscheiden zwischen person-externen Komponenten der Selbststeuerung
des Lernens (Wahl von Ort, Zeit, sozialem Kontext) und person-internen Komponenten wie
Motivation, kognitive und metakognitive Strategien. Sie weisen darauf hin, dass die person-
interne individuelle Wahrnehmung von Selbstbestimmungsgraden (im Austausch mit den
Umgebungsfaktoren) relevant ist (vgl. ebd., S. 88f.).

Diesen Erklarungen gemeinsam ist ein Bild eines Menschen als Subjekt, das dazu fahig ist,
Anforderungen aus der Umwelt aktiv, selbstregulierend und selbstreflexiv zu bewaéltigen. In
Abhangigkeit von subjektiven Wissensbestadnden und Fahigkeiten wéhlt der Mensch neue
Informationen aus und verarbeitet bzw. integriert diese in die eigenen Wissensstrukturen. Er
kann den eigenen Lernprozess aus der Metaperspektive betrachten (iberwachen) und ist
grundsatzlich dazu fahig, die eigenen und die Ressourcen aus der Umgebung zu aktivieren,
um damit sein Handeln und insbesondere auch sein Lernen zu gestalten.

Fir die Charakterisierung der Steuerung bzw. Regulierung von Lernprozessen gilt
zusammenfassend:

v' Die Selbststeuerung/Selbstregulierung von Lernprozessen geschieht in konkreten (Lern-)
Situationen im Spannungsfeld zwischen einer Person und ihrer Umwelt. Wie angemessen
eine Person selbstreguliert, ist abhangig von den interagierenden und sich wechselseitig
bedingenden Merkmalen zwischen der Person (individuelle Personmerkmale, Wissen und
Fahigkeiten) und ihrer Umwelt (zum Beispiel Beziehungen zu den Personen, welche im
Lernkontext als Beratende oder Peers eine Rolle spielen, und infrastrukturelle
Ressourcen, die zur Verfligung stehen). Weitere zentrale Einflussgrosse ist die konkrete
Lernaufgabe selbst, zum Beispiel deren Schwierigkeitsgrad.

v' Selbststeuerung/Selbstregulation kann sich auf eine Aussenperspektive oder auf eine
Innenperspektive des Lernens beziehen. Die Aussenperspektive umfasst (didaktische)
Parameter wie Lerninhalte, Lernziele, Lernmittel/Methoden, Lernorte, Lernmedium,
Sozialform etc. Die Innensicht auf Selbstregulation schliesst starker im personlich-
individuellen Bereich liegende Regulierungsaspekte ein, etwa individuelle Zielsetzungen
und Strategiewahl, Umsetzung und Uberwachung der gewahlten Strategien und
Beurteilung bzw. Evaluation des eigenen Lernens sowie des Lernbedarfes. Die inneren
Steuerungs- und Regulationprozesse tangieren zentrale Aspekte des Selbst: psychische
und physische Voraussetzungen, Dispositionen und Kompetenzen.

v' Fur die Selbststeuerung/Selbstregulation spielen objektive Charakteristika der
Lernsituation ebenso wie subjektive Wahrnehmungs- und Interpretationsprozesse eine
zentrale Rolle. Objektive Charakteristika sind z. B. die Vorgaben im Rahmen
institutioneller Kontexte, Rechte und/oder Erwartungen des Lernkontextes. Die
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subjektive Wahrnehmung ist etwa durch das Gefiihl bestimmt, den Stoff, die
Lernsituation meistern oder kontrollieren zu kbnnen, oder das Gefiihl, einen
Autonomiespielraum (Wabhlfreiheiten) zu haben.

Selbstregulation kann sowohl als Voraussetzung fir das Lernen wie auch als Methode des
Lernens oder als Ziel des Lernprozesses gesehen werden (vgl. Reinmann-Rothmeier/Mandl
1999, S. 47f.; Weinert 1982). Selbstregulation ist insofern Voraussetzung firs Lernen, weil
der Einsatz von Methoden der Selbstregulation (zum Beispiel Selbststudiumsaufgaben als
Training der Lernfahigkeiten) ein Grundvertrauen in das Kénnen der Lernenden voraussetzt.
Sind keine oder nur wenige Voraussetzungen vorhanden, braucht es mehr (didaktische)
Regulierung und Steuerung von aussen, beispielsweise durch steuernde Vorgaben und dem
entsprechend andere didaktische Methoden. Ziel des Einsatzes von Methoden
selbstregulierten Lernens schliesslich ist es, Lernende mit Selbstlernkompetenzen
auszubilden, denn diese Lernfahigkeiten, so wird angenommen, befahigen dazu, lebenslang
weiter zu lernen. Wenn Menschen normalerweise mit einer bestimmten Disposition,
selbstreguliert zu lernen, geboren werden, so entwickeln sie im Laufe ihres Lebens und ihrer
Lernbiographie doch sehr unterschiedliche Kompetenzen, selbstreguliert zu lernen. Dies ist
unter anderem abh&ngig davon, inwiefern sie in ihrer Sozialisation Gberhaupt Gelegenheiten
bekamen und diese Gelegenheiten auch wahrnahmen, Selbstregulationsfahigkeiten zu
entwickeln.

In dieser Arbeit wird im Folgenden der Begriff selbstreguliertes Lernen’ verwendet.
Selbstreguliertes Lernen geschieht auf der ganz konkreten Handlungsebene durch den
Einsatz von Strategien.

3.1.3 Lernstrategien

Lernstrategien konnen mit Friedrich und Mandl (2006, S. 1) definiert werden als
"Verhaltensweisen und Gedanken, die Lernende aktivieren, um ihre Motivation und den
Prozess des Wissenserwerbs zu beeinflussen und zu steuern”. Solche Strategien beziehen
sich Ublicherweise auf die kognitive und metakognitive und auf die emotionale bzw.
motivationale Regulation/Steuerung des Lernens. So wird im Fragebogen "Inventar zur
Erfassung von Lernstrategien im Studium”, LIST (vgl. Wild/Schiefele/Winteler 1992)
zwischen kognitiven, metakognitiven und ressourcenorientierte Strategien unterschieden.
Die ressourcenorientierten Strategien wiederum werden aufgeteilt in diejenigen, die interne
Ressourcen regulieren (Anstrengung, Aufmerksamkeit, Zeitmanagement) und diejenigen, die
externe Ressourcen regulieren (Lernumgebung, Kolleg/innen, Literatur). Auch Zimmerman
und Schunk (1989) kategorisieren verschiedene Strategien. Nach einer umfassenden
Inventarisierung verschiedener Ansatze schlagen sie vor, nach kognitiven, metakognitiven
und ressourcenorientierten Strategien zu unterscheiden. Dabei dienen die kognitiven
Strategien der Informationsverarbeitung (das heisst dem Elaborieren, dem kritischen Prifen,
dem Organisieren, dem Memorieren). Die metakognitiven Strategien regulieren das Lernen
im Sinne einer Planung, Uberwachung und entsprechenden Verhaltensanpassung. Als
ressourcenorientiert bezeichnen Schunk und Zimmerman Strategien des Umgangs mit
Anstrengung, mit Aufmerksamkeit, mit Zeit, mit der Gestaltung des Arbeitsplatzes, mit der
Zusammenarbeit mit Peers und mit der Nutzung von Informationsmaterialien (vgl. ebd.).

7 Der Begriff Selbstregulierung/Selbstregulation schlagt eine Brucke zur englischsprachigen Literatur. Im Englischen wird am
haufigsten von "self-regulated” und von "self-directed learning" gesprochen. Denn: zum uneinheitlichen Gebrauch der Begriffe in
der deutschsprachigen Literatur hinzu kommt eine uneinheitliche Ubersetzungspraxis aus dem Englischen.
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Friedrich und Mandl (2006) differenzieren zwischen kognitiven Strategien (Elaborations-,
Organisationsstrategien, Selbstkontroll- und Selbstregulations- und
Wissensnutzungsstrategien) und Motivations- und Emotionsstrategien. Hinzu kommen bei
Friedrich und Mandl noch Strategien fur kooperatives Lernen und fir die Nutzung von
Ressourcen.

Was die Metakognition anbetrifft, so machen Kaiser und Kaiser (2006) eine Differenz
zwischen deklarativen und exekutiven Aspekten der Metakognition. Zum deklarativen Aspekt
zéhlen sie das Wissen zu den Personvariablen, das Wissen zu den Aufgabenvariablen und
das Wissen zu den Strategien zur Losung der Aufgaben. Dem exekutiven Aspekt ordnen sie
die Steuerung (das heisst die Planung, Regulierung und Bewertung der Handlungen) und die
Kontrolle der Handlungen zu. Das Lernen einer Person wird sowohl durch das vorhandene
Wissen zu Strategien und Aufgaben (deklarativer Aspekt) als auch durch kognitive und
metakognitive Strategien (exekutiver Aspekt) gesteuert (vgl. ebd., S. 31ff.).

Auch wenn die dargelegten Kategorisierungen von Lernstrategien nicht genau
Uibereinstimmen, so gleichen sie sich doch sehr. Ein ziemlich deutlicher Konsens zwischen
den verschiedenen Ansétzen zeichnet sich bei der Unterscheidung zwischen kognitiven,
metakognitiven und emotional/motivational/sozialen Strategien ab. Die Differenzierung
zwischen deklarativem und exekutivem Aspekt der Metakognition wie sie Kaiser und Kaiser
(2006) machen, verweist auf das Spannungsfeld zwischen Wissen und Handeln bzw.
Kdnnen, das jedem Handeln inharent ist.

Effizientes und wirksames Lernen in einer bestimmten Situation und bezuglich einer
bestimmten Aufgabe erfordert ein mdglichst flexibel und angemessen einsetzbares
Repertoire an Strategien des Umgangs mit der Aufgabe und mit personinternen sowie
personexternen Ressourcen. Dabei handelt es sich um ein komplexes wechselwirkendes
Geschehen. Boekaerts (1999) hat die Komplexitat der Wechselwirkungen in ein
heuristisches Modell gepackt, das im Folgenden vorgestellt wird.

3.1.4 Schichtenmodell des selbstregulierten Lernens

In ihrem oft zitierten Artikel ,Self-regulated learning: where we are today” stellt die
hollandische Lernpsychologin Monique Boekaerts (1999) fest, dass die kognitiven und
metakognitiven Aspekte und Strategien des Lernens gut erforscht sind und entsprechende
Trainingsprogramme meist auf die Veranderung dieser Strategien zielen. Dabei werden
jedoch, so Boekaerts, motivationale und emotionale Kontroll- bzw. Regulationsaspekte in
Bezug auf die Selbstregulation des Lernens tendenziell vernachlassigt (ebd., S. 451).
Ausgehend von der Lernstilforschung, der Metakognitionsforschung und der Forschung rund
um Theorien zum Selbst und zur Zielorientierung schlagt Boekaerts ein integratives Modell
vor, das drei Schichten der Regulation unterscheidet. Mit ihrem Modell bietet Boekaerts fur
Forschende und Lehrende ein Referenzmodell flrr eine integrative Sichtweise auf
selbstreguliertes Lernen. Anzumerken ist, dass sie ein friiheres Sechs-Schichten-Modell
revidiert und auf ein Drei-Schichten-Modell vereinfacht hat, weil das erste einerseits nicht in
allen Komponenten empirisch untermauert werden konnte, und weil es andererseits auch
theoretisch nicht in allen Teilen haltbar war (Wirth 2004, S. 48).

Das Drei-Schichten-Modell (vgl. Boekaerts 1999) zeigt den dynamischen Aspekt der
Regulationsprozesse, die vielfaltigen Zusammenhange und Wechselwirkungen zwischen
den verschiedenen Parametern des Modells, zwischen der Lernumgebung und dem
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selbstregulierten Lernen. Die Autorin betont, dass der Lernerfolg nicht nur von Strategien
abhangt, sondern auch von situationsspezifischen Aspekten wie Interesse und vor allem
auch vom Vorwissen. Weder Interesse noch Vorwissen sind fur eine Person in allen
Lernsituationen oder allen Lernbereichen immer dieselben (Straka 2006, S. 394).®

Regulation des Selbst

Regulation des Lernprozesses

Regulation des Verarbeitungsmodus

Selbstreguliertes Lernen

Wahl kognitiver Strategien

Gebrauch metakognitiven Wissens und Kénnens

Wahl von Zielen und Ressourcen

Abb. 3:  Drei-Schichten-Modell des selbstregulierten Lernens nach Boekaerts (1999)

Die Regulation des Verarbeitungsmodus: Wahl kognitiver Strategien: Die Regulation
des Verarbeitungsmodus umfasst im Wesentlichen die Wahl kognitiver Lernstrategien, wobei
unterschiedliche Lernstile angewendet werden. Unter Lern- und Regulationsstil versteht
Boekaerts (1999) die Art und Weise, wie die Lernenden ihre kognitiven Strategien mehr oder
weniger effektiv wahlen und im Umgang mit Lernaufgaben einsetzen (ebd., S. 447). Dabei
stiitzt sich die Autorin unter anderem auf die Unterscheidung von Lernstilen nach Biggs
(2003). Er spricht von "deep-level processing”, "surface-level-processing"”, und "concrete
processing bzw. achieving approach”. Fir Boekaerts ist es fur den Lernerfolg entscheidend,
dass ein der Aufgabe angemessener Stil zum Einsatz kommt. Dies kann nur gelingen, wenn
die Lernenden Handlungsalternativen als solche erkennen und ihren Lernstrategieeinsatz
entsprechend auch regulieren kbnnen (Boekaerts 1999, S. 449).

Die Regulation des Lernprozesses: Gebrauch metakognitiven Wissens und Kénnens:
Boekaerts (ebd.) bezieht sich zusammenfassend auf die Metakognitionsforschung, so zum
Beispiel auf Weinstein und Mayer (1986), welche die Bedeutung des Erwerbs von
metakognitivem Wissen fiir die Steuerung und den Erwerb inhaltsspezifischen Wissens
heraus gearbeitet haben und als entscheidende Parameter die Folgenden nennen: sich
orientieren, planen, ausfilhren, Gberwachen, evaluieren und korrigieren. Es gilt gemass
Boekaerts (1999, S. 449ff.) auch hier (wie bei der Regulation des Verarbeitungsmodus),
dass sich metakognitives Wissen und Kénnen nur schlecht entwickeln, wenn es fir die
Lernenden bei der Aufgabenbewaltigung gar keine Wahlmdglichkeiten bzw.
Handlungsalternativen gibt. Dies ist dann der Fall, wenn die externe Regulation zu gross ist,
etwa durch ein (zu) eng gefiihrtes didaktisches Setting, oder bei zu leichten Aufgaben. In

8 Das Drei-Schichten-Modell nach Boekaerts liegt zum Beispiel der Konzeption zum selbstregulierten Lernen als
facherubergreifende Handlungskompetenz zu Grunde, die im PISA-Projekt zur Anwendung kommt (vgl. Baumert et al. 2010).
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diesen Féllen kann die lernende Person gar keine Regulation selbst erproben, was
Voraussetzung daftir ware, dass die entsprechende Fahigkeit auch weiter entwickelt wirde
(vgl. auch Weinert/Schrader/Helmke 1989).

Die Regulation des Selbst: Wahl von Zielen und Ressourcen: Die dusserste Schicht
betrifft nach Boekaerts (1999) die Regulation des Selbst, wobei es in der Hauptsache um die
Wahl von Zielen und Ressourcen geht. Entscheidend dabei sind die Grinde respektive die
Motive der Lernenden, ihren Lernprozess Uberhaupt anzupacken. Motivation und Willen zum
Lernen aufbringen korreliert eng mit der Fahigkeit, vor dem Hintergrund eigener Winsche,
Bedurfnisse und Erwartungen sich selbst Ziele zu setzen (Boekaerts 1999, S. 451). Es kann
motivationspsychologisch erklart werden, warum das Lernen nicht in jedem Fall
selbstreguliert angepackt wird, auch wenn (meta-)kognitives Wissen und Kénnen eigentlich
vorhanden waren. Dies kann dann der Fall sein, wenn die menschlichen Grundbediirfnisse
nach Autonomie, Kompetenz und soziale Zugehorigkeit bedroht sind (vgl. Deci/Ryan 2000).
Die motivations- und volitionssteuernde Funktion von Zielen furs Lernen ist unbestritten (vgl.
Kuhl 2006). Selbst reguliert wird vor allem dann gelernt, wenn eigene Lernziele verfolgt
werden. Und eigene Lernziele werden eher in Domanen und Fachbereichen gesetzt, in
denen schon grosses Interesse vorhanden ist. Damit lassen sich nach Boekaerts (1999) die
Ergebnisse empirischer Studien erklaren, wonach die Fahigkeit zur Selbstregulation
kontextabhangig bzw. domanenspezifisch ist, zum Beispiel in Franzésisch hoher als in
Mathematik oder umgekehrt. Boekaerts (1999, S. 453) formuliert als Fazit in Bezug auf Ziel-
und Ressourcenallokationsprozesse didaktische Implikationen: "On the basis of the current
research literature it seems reasonable to conclude that allocation of resources will vary as a
function of a student's short-term and long-term goals. Therefore, students should be given
plenty of opportunity to communicate and reflect on effort allocation, involvement, and
commitment in relation not only to personal goals but also in relation to goals set by others."

Im Drei-Schichten-Modell der Selbstregulation des Lernens wird ein an sich sehr komplexes
wechselwirkendes Selbstregulationsgeschehen fassbar gemacht. Das Modell bietet eine
integrierte Sichtweise auf kognitive, metakognitive und motivationale Strategien. Es geht
jedoch daruiber hinaus und lenkt den Blick auf zentrale didaktische Aspekte, etwa auf die
Tatsache, dass das Selbst beim Lernen nur regulieren kann, wo es etwas zu regulieren gibt.
In ihrem Artikel weist Boekaerts ferner auf eine weitere didaktisch relevante Frage hin. Sie
pladiert namlich dafiir, Selbstlern- und Regulationsstile nicht als Persénlichkeitsdisposi-
tionen, "as traits or dispositions" (ebd., S. 451) zu betrachten, sondern als verénderbare,
entwickelbare Fahigkeiten. Diese sind zwar durch personlich/kulturelle Faktoren gepragt,
kénnen jedoch verandert werden, wenn es denn die Moglichkeit gibt, Strategien einzusetzen
und damit gute Erfahrungen zu machen. Boekaerts Aussagen geben Grund zu didaktischem
Optimismus. Wenn die Fahigkeit einer Person, selbstreguliert zu lernen nicht einfach
Jlebenslanglich” einsozialisiert ist, und man aus didaktischer Sicht gezielt etwas daran
verandern will, dann lohnt es sich, noch genauer hinzuschauen, welches die Teilaspekte der
Fahigkeit insgesamt sind. Weiteren Aufschluss dartber lassen sich aus dem Phasenmodell
des Lernens nach Schunk und Zimmerman (2008) gewinnen.
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3.1.5 Phasenmodell des selbstregulierten Lernens

In der lernpsychologischen Literatur wird das Phasenmodell zum selbstregulierten Lernen
von Schunk und Zimmerman (2008) ebenso oft zitiert wie das Boekaertsche
Schichtenmodell. Das Werk "Motivation and Self-Regulated Learning" fasst den zum
Zeitpunkt der Herausgabe aktuellen Stand der Diskussion zum selbstregulierten Lernen
zusammen. Dabei meinen Schunk und Zimmerman (ebd., S. VII): "Self-Regulation (or SRL)
refers to the process, by which learners personally activate and sustain cognitions, affects
and behaviors that are systematically oriented toward the attainment of learning goals.”
Kognitionen, Emotionen und Handeln werden demzufolge in Bezug auf Zielsetzungen
aktiviert und reguliert, was in verschiedenen (Lern-)Handlungsphasen je spezifisch
geschieht.

Schunk und Zimmerman prasentieren ein zyklisches Modell, bei dem es zwischen Person,
Umwelt und Verhalten bzw. Handeln drei Riickkoppelungsschleifen gibt. Erstens wird
zwischen Person und Handeln reguliert. Dabei geht es um Selbstbeobachtung und eine
entsprechende strategische Ausrichtung der Handlung. Zweitens wird das Handeln in Bezug
auf die Umgebung reguliert bzw. angepasst. Dies impliziert die Beobachtung der Umgebung
und der Handlungszwischenergebnisse. Und auf der dritten, inneren Selbstregulationsebene
werden kognitive und affektive Zustande beobachtet und reguliert (Straka 2006, S. 395).
Diese Prozesse finden laut Schunk und Zimmerman (2008, S. 279) in drei zyklisch
auftretenden Phasen statt, analog zu einer vollstandigen Handlung: 1. Vorausschau
(praaktionale Phase) 2. Durchfiihrung/Uberwachung (aktionale Phase) und 3. Prozesse der
Evaluation (postaktionale Phase).

Performance Phase
-Self-Control
-Self-Observation

Forethought Phase Self-Reflection Phase
-Task Analysis -Self-Judgment
-Self-Motivation Beliefs -Self-Reaction

=2

Abb. 4;  Das zyklische Modell des Lernens nach Schunk/Zimmerman (2008)

In der Phase der Vorausschau ("Forethought Phase") (ebd., S. 279) wird die Aufgabe bzw.
Situation analysiert und subjektiv bewertet: Es werden Ziele und Strategien festgelegt. Dabei
aktualisieren sich selbstbezogene motivationale Uberzeugungen, beispielsweise Selbstwirk-
samkeitsiiberzeugungen, Leistungserwartungen, Interesse, Bewertungen und Zielausrich-
tungen, wobei das Wissen Uber die Anforderungen und die eigenen Fahigkeiten eine Rolle
spielt.

In der zweiten, der Durchfiihrungs-Phase ("Performance Phase") wird die Strategie
angewendet (zum Beispiel mit Hilfe von Selbstinstruktionen etc.), wobei sich "das Selbst" mit
Hilfe metakognitiven Monitorings beobachtet und dabei Zeitmanagement-Strategien oder
volitionale Strategien gegen Ablenkung von innen und von aussen einsetzt (Schmidt/Schmitz
2010, S. 84).
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Die dritte und letzte Phase ist die der Selbstreflexion ("Self-Reflection Phase"). Sie umfasst
Selbstbewertungen und selbstbezigliche Reaktionen. Zum Selbstbewertungsprozess
gehdren die Beurteilung der eigenen Leistung und die entsprechenden Attributionsprozesse
(vgl. Weiner/Frieze/Kukla/Reed/Rest/Rosenbaum 1971). Im Rahmen der selbstbeziiglichen
Reaktionen werden (Un-)Zufriedenheit wahrgenommen und adaptive oder defensive
Bewadltigungsstrategien aktiviert (Schunk/Zimmerman 2008, S. 279; Straka 2006, S. 396).

Das Phasenmodell fokussiert die zyklische Natur fortwdhrenden Weiterlernens: Die
abschliessend-riickblickende dritte Phase der Evaluation birgt (idealerweise) neue Ziele,
neue Plane und lautet damit den nachsten Selbstregulationszyklus ein (vgl. Zimmerman
2000). Das Modell verortet die im Boekaertschen Schichtenmodell beschriebenen kognitiven
und affektiv/motivationalen Regulationsprozesse in einem Handlungsablauf. Es zeigt, wie
innere (individuelle kognitive und emotionale/motivationale Voraussetzungen und
Einstellungen) und dussere Bedingungen (Lernumwelt, Situation, Aufgaben) beim (Lern-)
Handeln in der Situation kompensatorisch oder verstarkend wirken.

3.1.6 Zusammenfassendes Fazit

Das Schichtenmodell nach Boekaerts (1999) bietet eine Gesamtschau uber die komplexen
Wechselwirkungen von kognitiven, metakognitiven und motivationalen Aspekten.
Insbesondere lenkt es die Aufmerksamkeit auf die Rolle von Selbst und Regulation beim
Lernen. In Ergdnzung dazu zeigt das zyklische Phasenmodell nach Schunk und Zimmerman
(2008), wie die kognitiven und motivationalen Strategien und Kompetenzen in den
verschiedenen Handlungsphasen verortet werden kdnnen. Lernen im zyklischen Modell zeigt
eine ahnliche (Lern-)Handlungslogik wie sie im zweiten Kapitel dieser Arbeit unter
motivationspsychologischen Aspekten nach Heckhausen und Heckhausen (2006, S. 7)
dargelegt wurde. Der praaktionalen Phase geht im Heckhausen-Modell eine pradezisionale
voraus, in der es um die Formung der Handlungsabsicht geht, also um die Einsicht handeln
zu wollen — um motivationale Prozesse. Das dreiphasige Modell nach Schunk und
Zimmerman fasst die pradezisionale und die praaktionale Phase zu einer einzigen
zusammen. In der vorausschauenden (pradezisionalen und préaaktionalen) Phase finden
Planungs- und Denkaktivitaten statt, in der aktionalen Phase, das heisst wahrend der (Lern-
)JHandlung, geschehen beobachtende, regulierend-anpassende Prozesse (,Reflection-in-
Action*) und in der abschliessenden postaktionalen Phase wird kritisch tber die Handlung
nachgedacht (,Reflection-on-Action®, ,Self-Reflection Phase"). Die Regulationsprozesse
umfassen kognitive und motivational/emotionale Aspekte, wobei es um die Austarierung von
Anspruchen, Erwartungen und Bedurfnissen des Selbst mit den Anspriichen, Erwartungen
und Erfordernissen der Umwelt in einer konkreten Lern- bzw. Handlungssituation geht (s.
Abbildung 1).

Sowohl das Drei-Schichten-Modell wie auch das Phasenmodell dienen als Grundlage fir die
Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen, wie sie im nachsten Kapitel vorgestellt und im
empirischen Teil dieser Arbeit im Erhebungsinstrument operationalisiert wird.

3.2 Die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen

Die folgende Abbildung zeigt die wichtigsten Teilaspekte der Fahigkeit, selbstreguliert zu
lernen. An oberster Stelle ist die motivationale Selbst-Regulation platziert, im Mittelpunkt
steht das (bereichsspezifische) Vorwissen, das alle drei Selbstregulationsgebiete



53

gleichermassen tangiert. Ein &hnliches Modell wurde in der PISA-Studie in Anlehnung an
Boekaerts Modell konstruiert (vgl. Baumert et al. 2010).

Motivationale Selbst-Regulation
Motivationale Orientierungen: Selbstwert, Selbstwirksamkeit, Selbstreflexion, Umgang mit belastenden Gefilihlen
Motivationale Praferenzen: Leistungsmotivation, intrinsische und extrinsische Motivation
Volitionale Merkmale der Handlungssteuerung (Volition)

Situationaler Motivationszustand (Persistenz)

(Bereichsspezifisches)

Vorwissen Metakognitive Regulation

Kognitive Regulation

Kognitive Lernstrategien zur Informationsverarbeitung Planung

Elaborationsstrategien, Organisationsstrategien, Uberwachung (Monitoring)
Memorierungsstrategien
Evaluation/Reflexion

Abb. 5:  Die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen

In den folgenden Teilkapiteln werden die verschiedenen Bereiche erdértert, beginnend mit
dem (bereichsspezifischen) Vorwissen. Danach folgt die Beschreibung der drei
verschiedenen Regulationsbereiche (kognitive, metakognitive und motivationale Regulation).
Da fur die Erfassung der Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen mittels Fragebogen im
Portfolio-Forschungsprojekt vor allem die metakognitiven und die motivationalen Aspekte
interessieren, werden diese etwas ausfuhrlicher beschrieben als die kognitiven
Lernstrategien.

3.2.1 (Bereichsspezifisches) Vorwissen

Die Bedeutung des Vorwissens fir das Lernen ist unbestritten und gut erforscht (vgl.
Ausubel 1968; Piaget 2003; Weinert 2001a). Es ist bekannt, dass bereichsspezifisches
Vorwissen wichtiger Pradiktor fur Lernleistungen ist (vgl. Helmke 2009; Rindermann 2009).
Mit dem Lernerfolg korreliert die Intensitat der Selbstregulation — und diese wird durch das
bereichsspezifische Vorwissen beeinflusst: "However, students who self-regulate on one
occasion may not self-regulate their studying on another occasion, despite the acknowledged
benefits. It is argued that self-regulated learning can be domain-specific or domain-
transcending, and that competent performers in a specific domain rely on different types of
prior knowledge related to that domain" (Boekaerts 1997, S. 161). Das (Vor-)Wissen hat
deklarative (Wissen, dass), prozedurale (Kénnen oder Wissen, wie) und konditionale
Aspekte — Wissen, in welcher Situation welches Wissen anzuwenden ist (Krause/Stark 2006,
S. 39). Es kann domanenspezifisch oder domaneniibergreifend sein, Boekaerts spricht beide
Formen an. Gut durch die Expertenforschung (vgl. Gruber/Mandl 1996b) belegt ist, dass
vertieftes, gut organisiertes und vernetztes Wissen es erleichtert, in einer spezifischen
Situation relevantes Wissen schnell und weitgehend automatisch ablaufend zu aktivieren.
Inhalt, Bewusstheit, Reprasentation, Wissenschaftlichkeit, Umfang und Situiertheit bzw.
Handlungsrelevanz des Vorwissens bestimmen mit tiber die Art und Weise, wie Lernziele
gesetzt und Lernhandlungen inszeniert werden (vgl. Krause/Stark 2006, S. 39ff.). Deshalb ist
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es sinnvoll, das bereichsspezifische Vorwissen in die Reflexionen tiber Lernhandlungen in
einer bestimmten Domane mit einzubeziehen.® In welcher Art Vorwissen eine ganz konkrete
Rolle spielen kann, wird im nachsten Teilkapitel gezeigt, wo es um Strategien der
Einpassung von neuem Wissen in die Vorwissensbestande geht.

3.2.2 Kognitive Regulation

Die kognitive Regulation, nach Boekaerts die Regulation des Verarbeitungsmodus, geschieht
mit Hilfe kognitiver Lernstrategien. Deren Wirkungsweisen sind relativ gut erforscht (vgl.
Friedrich/Mandl 2006; Kaiser/Kaiser 2006; Wild 2000; Wild et al. 1992). Kognitive
Lernstrategien sind nach Wild (2000, S. 60) spezielle Strategien oder "Sets spezifischer
kognitiver Prozeduren" der Enkodierung und Speicherung neuer Wissensbestande. Sie
beziehen sich auf die unmittelbaren Prozesse der Aufnahme und Verarbeitung von Inhalten,
"das aktive Management des Lernverlaufs" (Konrad 2005, S. 40): Weitaus am haufigsten
werden Organisations-, Elaborations- und Memorierungsstrategien unterschieden. Mit Hilfe
von Organisationsstrategien werden die Informationen sinnstiftend, nach
Argumentationslinien und zentralen Ideen, neu organisiert und durch Schemata/Graphiken
etc. visualisiert. Dies dient dazu, das Wissen so umzustrukturieren und aufs Wesentliche zu
konzentrieren, dass Verknipfungen mit den subjektiv verankerten Vorwissensbestanden
maoglich werden. Elaborationsstrategien dienen dazu, die neuen Informationen in das
Netzwerk der bestehenden Vorwissensstrukturen einzuordnen. Dies geschieht etwa, indem
die Informationen in eigene Worte gefasst, mit konkreten Beispielen verbunden bzw.
veranschaulicht und vor dem Hintergrund des vorhandenen Vorwissens kritisch gepriift
werden. Unter Memorierungsstrategien werden Prozeduren des wiederholten Durchgehens
und Memorierens, das heisst des Abrufens von Informations- bzw. Wissenshappchen im
Kurzzeitgedachtnis gefasst (vgl. Wild 2000, S. 58ff.). Die kognitiven Lernstrategien sind eng
verbunden mit der zu bewéltigenden Aufgabe. Oft werden sie im Zusammenhang mit dem
Lernen aus Texten genannt, wahrend die im nachsten Teilkapitel beschriebenen
metakognitiven Strategien aus einer gewissen Distanz heraus die kognitiven Strategien
steuern (vgl. Konrad 2005, S. 34f.).

3.2.3 Metakognitive Regulation

Metakognitive Strategien dienen der Regulation bzw. Steuerung des (Lern-)Handelns aus
einer bestimmten Distanz und sind von den eigentlichen Informationsverarbeitungsstra-
tegien, den kognitiven Strategien, abzugrenzen (Wild 2000, S. 58), auch wenn diese
Grenzziehung nicht in jedem Falle eindeutig ist (Konrad 2005, S. 30). Nach Kaiser und
Kaiser (2006, S. 31ff.) sind die metakognitiven Strategien diejenigen, die Auswahl, Einsatz
und Kontrolle der kognitiven Strategien umfassen. Diese Strategien — sie werden auch
Selbstkontrollstrategien genannt (Schreblowski/Hasselhorn 2006, S. 151) — betreffen
samtliche drei Phasen einer (Lern-)Handlung: die praaktionale (Planungsstrategien), die
aktionale (Uberwachungsstrategien) und die postaktionale (Evaluationsstrategien,
Selbstreflexion). Dabei kann sich eine vollstandige Lern- oder Problemlésehandlung inkl.
Planung, Durchfuihrung und Evaluation auf verschieden lange Zeitrdume beziehen. Es kann
sich um ein kleines Lernvorhaben handeln, das innert einer Stunde "abgehandelt” wird, es
kann sich aber auch um ein langeres projektartiges Lernvorhaben handeln, das sich tber
mehrere Wochen hin zieht.

9 Es geht beim Vorwissen hier jedoch nicht um das Strategiewissen zum Lernen selbst.
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Zur Planung (,Forethought-Phase” nach Schunk/Zimmerman 2008) gehdrt in erster Linie das
Setzen von realistischen Zielen unter Beriicksichtigung der Aufgabenanforderungen und der
Zeitressourcen. Es folgt die Wahl des Vorgehens, bzw. der Handlungsstrategien, die zur
Erreichung der Ziele eingesetzt werden kdnnen. Ziele kdnnen auf verschiedenen
Konkretisierungsebenen festgelegt werden. Angemessene, das heisst konkrete und
umsetzbare Ziele rufen nach entsprechenden Strategien. Ziel- und Strategiesetzung sind
entscheidende Kriterien, wenn es darum geht, die Qualitat der Selbstregulation zu
bestimmen. Schwarzer (2000, S. 202) meint: "Ohne eine Analyse von Zielsetzung und
Zielbindung gibt es keine Theorie der Handlungsregulation." Verschiedene Autoren und
Autorinnen betonen die Bedeutung konkreter Nahziele fir die motivierte Regulation des
Handelns. Konkrete Ziele stiitzen tendenziell die Kompetenzerwartung bzw. den Glauben
daran, der Aufgabe gewachsen zu sein, die Selbstwirksamkeit. Ziele knnen fremd- oder
selbstgesetzt sein, wobei fremdgesetzte Ziele insbesondere dann verhaltenswirksam sind,
wenn Commitment fur sie aufgebracht wird (vgl. ebd., S. 207ff.). Auf einen kurzen Nenner
gebracht: Je klarer, konkreter und erreichbarer die Ziele, desto eher wird Ziel-Commitment
aufgebracht und desto eher werden Ziele auch verhaltenswirksam oder eben:
handlungsregulierend.

Das Monitoring des Lernens (,Self-Control* und ,Self-Observation* nach Schunk und
Zimmerman 2008) umfasst nicht nur die Uberwachung des Strategieeinsatzes und des
Fortschrittes wahrend der Aufgabenbearbeitung, das heisst die Beobachtung und den Ist-
Soll-Vergleich des eigentlichen Handlungs- und Denkprozesses, sondern auch die Korrektur
des Handelns: Handlungstiberwachung und Handlungssteuerung sind zwei Seiten derselben
Medaille. Nach Schon (1983) geht es hier um "Reflection-in-Action”. Aus
motivationspsychologischer Sicht (vgl. Heckhausen/Heckhausen 2006) spielen in dieser
Phase nebst kognitiven auch volitionale Faktoren eine entscheidende Rolle (s. unter
motivationale Selbstregulation, 3.2.4).

Die postaktionale Phase schliesslich dient der riickblickenden Evaluation: Diese Phase weist
eine ,ausgesprochen selbstreflexive Komponente* (Friedrich/Mand| 2006, S. 5) auf. Es ist die
Phase der Schénschen "Reflection-on-Action” (s. Kapitel 2.1.3). Hier kommt es zur
"Zieldistanzierung oder Intentionsdeaktivierung" (Heckhausen/Heckhausen 2006, S. 7), zu
Bewertungen und Attributionen: Das Lernergebnis wird mit dem anfanglich gesetzten Ziel
verglichen. Wahl und Mittel der Umsetzung ebenso wie Vorgehen und Zeitaufwand werden
riickwirkend beurteilt. Die Phase ist ausserdem Ubergang zu einem néchsten
Handlungszyklus. Dabei haben diese Reflexionsphase und insbesondere die Attributionen,
die mehr oder weniger bewusst vorgenommen werden, direkte Auswirkungen auf die
Bearbeitung zukinftiger Aufgaben. So wird beispielsweise die Selbstwirksamkeit durch
Attributionen positiv oder negativ beeinflusst (vgl. Bandura 1986; Heckhausen/Heckhausen
2006; Schreblowski/Hasselhorn 2006, S. 155).

Die Ausflihrungen zu den metakognitiven Regulationsstrategien im Bereiche von Planung,
Monitoring und Evaluation zeigen, wie eng die (Lern-)Handlungsregulation mit den
menschlichen Bedurfnissen, Emotionen und Motiven zusammenhangt.
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3.2.4 Motivationale Selbstregulation

Motivation ist nach Rheinberg (2002, S. 17) "aktivierende Ausrichtung des momentanen
Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand”. Motivationale Prozesse sind allen
Handlungen inharent, doch speziell wegleitend sind sie flr Lernprozesse. Jedes Handeln ist
motiviert und universell geleitet durch zwei Elemente, dem Streben nach Wirksamkeit und
der Zielorientierung, gehe es nun um das Erreichen oder um das Vermeiden von Zielen (vgl.
Heckhausen/Heckhausen 2006, S. 2f.).

Schunk/Zimmerman (2008) argumentieren empirisch fundiert zur Rolle der Motivation fur
akademisches Lernen. Danach sind hoch motivierte Studierende aufmerksamer,
erfolgreicher, erreichen hohere Ziele und empfinden vor allem auch mehr positive Gefiihle
bzw. Zufriedenheit beim Lernen. "Clearly, motivational processes play a vital role in initiating,
guiding, and sustaining student efforts to self-regulate their learning (...) There is growing
evidence that students' SRL processes and motivational beliefs are reciprocally interactive."
(ebd. S. 3f.)

Unter dem Selbst wird in der Selbstkonzeptforschung ein dynamisches System verstanden,
das personbezogene "Uberzeugungs- und Erinnerungsinhalte” (Greve 2000, S. 17) ebenso
enthalt wie die mit diesen Inhalten interagierenden Prozesse und Mechanismen: Die Inhalte
des Selbst umfassen Aspekte, wie Menschen sich selbst aus vergangener biographischer
Erfahrung heraus beschreiben (= kognitiv), bewerten (->emotional) sowie verstehen, und
welche Mdglichkeiten sie daraus fur ihre Zukunft ableiten. Bei den Prozessen und
Mechanismen des Selbst geht es um offensive und defensive Mechanismen der
Aufrechterhaltung von Selbstbild, Selbstverstandnis sowie Selbstwert (vgl. ebd., S. 16ff.).

Deci und Ryan (2002) weisen auf die zentralen Wechselwirkungen zwischen Selbst, Interesse
und Motivation hin. Sie zeigen beispielsweise auf, inwiefern eine hohe Motivation zum Lernen
auf Autonomiespielraume und Herausforderungen angewiesen ist. Dabei gehen Deci und
Ryan von angeborenen Handlungstendenzen des Menschen aus. So ist der Mensch etwa
bestrebt, innerhalb eines sozialen Kontextes ein koh&rentes Selbstbild aufrecht zu erhalten, er
strebt nach einem ,elaborated and unified sense of self* (ebd., S. 5). Die drei grundlegendsten
psychischen Grundbedirfnisse des Menschen, welche die Autoren nennen, sind das
Bedirfnis nach Kompetenz, das Bedirfnis nach Autonomie und das Beddrfnis nach sozialer
Eingebundenheit. Die situationalen Mdglichkeiten, diese drei Bedirfnisse zu befriedigen,
beeinflussen nicht nur Motivation und Handeln, sondern auch das Wohlbefinden in einem
bestimmten Kontext. Die Autoren sind in ihren zahlreichen empirischen Studien der Frage
nachgegangen, wie genau die genannten drei Bedirfnisse innerhalb von bestimmten
Kontextfaktoren aktivierend oder hemmend auf die Motivation und das entsprechende (Lern-)
Handeln wirken (vgl. ebd.). Auch Schunk/Zimmerman (2008, S. 4) betrachten "social sources
as interdependent with self-sources of motivation".

Im Folgenden werden diejenigen Teilkonzepte der motivationalen Selbstregulation genauer
vorgestellt, die im empirischen Teil dieser Arbeit fir die Erhebung der Fahigkeit zum
selbstregulierten Lernen mit entsprechenden Skalen erfasst wurden. Es handelt sich dabei
zunéchst um grundlegende motivationale Orientierungen (3.2.4.1) und danach (3.2.4.2) um
die spezifischeren motivationalen Préferenzen.™

10 In Abbildung 5 enthalten, jedoch im vorliegenden Forschungsprojekt nicht erhoben wurden Volition und Persistenz. Deshalb
werden sie hier auch nicht weiter erlautert.
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3.2.4.1 Motivationale Orientierungen

Jede Motivationslage wird beeinflusst von zu Grunde liegenden Persdnlichkeitsaspekten wie
etwa Selbstwert(geflhl), Selbstwirksamkeit und Selbstreflexion. Diese werden im Prozess
des Aufwachsens durch Lebenserfahrungen gepragt. Boekaerts (1999, S. 451) legt zwar
nahe, dass Selbstlern- und Selbstregulationsstile als veranderbar und weniger als
Personlichkeitsdispositionen betrachtet werden sollten. Trotzdem steht die Frage im Raum,
ob sich im Bereich von stark biographisch gepragten Personlichkeitsaspekten wie
Selbstwert(gefihl), Selbstwirksamkeit und Selbstreflexion Uberhaupt Veréanderungen gezielt
erreichen und auch nachweisen lassen, und/oder wieviel Zeit es denn braucht, um solche
Veradnderungen belegen zu kénnen.

Das Selbstwert(gefuhl)

Schiitz (2000, S. 190) bezeichnet das Selbstkonzept (Selbstbild) als "die Summe
selbstbezogener Einschatzungen" und den Selbstwert (haufig verwendete Kurzform fir
Selbstwertgefiihl) als die Einschatzung oder Bewertung dieses Bildes. Beim Selbstwert geht
es um die Fahigkeit einer Person, sich selbst, bzw. das Bild von sich selbst (Selbstbild oder
Selbstkonzept) als wertvoll zu empfinden, sich selbst zu akzeptieren. Eine positive
Bewertung des eigenen Selbst(bildes) — das heisst ein hoher Selbstwert — wird laut Kanning
(1999, S. 237) meist als positiv erachtet, etwa im Hinblick auf psychische Gesundheit.
Zudem wird dem psychisch gesunden Menschen ein permanentes Streben nach einem
positiven Selbstwert unterstellt, zum Beispiel durch selbstwertdienliche Attributionen
(Ursachenzuschreibungen) bei Erfolg und Misserfolg. Auch wenn der Selbstwert einer
erwachsenen Person gewissen Schwankungen unterworfen ist, so gilt er doch als relativ
stabiles Persoénlichkeitsmerkmal (Schiitz 2000, S. 190).

Fir das eigene Selbstwertgefihl spielen Selbstbild und Fremdbild (Wie bin ich? Wie sehen
mich andere? Wie sollte bzw. méchte ich sein?) und deren Kontrastierung eine zentrale
Rolle. Je kleiner die Differenz zwischen Selbst- und Fremdbild, desto einfacher firs
Individuum, sich selbst als wertvoll einzuschatzen (Grob/Maag Merki 2001, S. 253). Schiitz
(2000) nennt als Quellen der Bewertung des eigenen Selbstkonzeptes

v Selbstwahrnehmungen (eigenes Verhalten und Erleben),

v soziale Rickmeldungen (bzw. Feedbacks anderer Personen),

v Vergleichsprozesse (etwa mit andern Personen, mit internalisierten und
gesellschaftlichen Normen/Werten, mit personlichen Zielen/Winschen). Vergleiche
kénnen demzufolge intra- oder interpersonell, auf bestimmte inhaltliche Aspekte
(Themengebiete, Leistungsgebiet) oder auf zeitliche Aspekte (in der Vergangenheit, in
der Gegenwart, in der Zukunft) bezogen werden (ebd., S. 191).

Als selbstwertdienliche Strategien, das heisst als Strategien, die zur (moglichst positiven)
Selbstbewertung fuihren, kommen nach Kanning (1999) prozessorientierte,
ergebnisorientierte und beobachterorientierte in Frage. Die prozessorientierten Strategien
setzen bei den Vergleichsparametern an: Das Vergleichsobjekt wird verandert, wenn das
Bewertungsresultat niedrig zu sein droht. Zum Beispiel wird die eigene schlechte Leistung an
noch schlechteren Leistungen anderer gemessen; oder es werden gute Leistungen im
entsprechenden Themengebiet abgewertet; oder die eigene individuelle Leistung wird
vertuscht, indem man sich hinter der kollektiven Leistung einer Gruppe versteckt.
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Die ergebnisorientierten Strategien setzen beim Vergleichsergebnis an: Man bemuht sich um
eine gute Leistungserbringung und um diese zu erreichen, wird Wettbewerbsverhalten und
Anstrengung gezeigt. Die Aufgabenwahl kann dabei (zu) einfach, (zu) schwierig (,self-
handicapping“) oder angemessen ausfallen. Die beobachterorientierten Strategien laufen
darauf hinaus, beobachtende Personen vom eigenen Selbstkonzept, zum Beispiel in
Gesprachen, zu Uberzeugen. Gelingt dies nicht, kann durch Abwertung der beobachtenden
Person die Bewertung des eigenen Selbstkonzeptes trotzdem hoch gehalten werden (vgl.
ebd., S. 241ff.).

Selbstwert und Selbstwertstabilisierungen mit Hilfe selbstwertdienlicher Strategien sind zur
Bewaltigung verschiedenster Lernaufgaben und insbesondere zur Verarbeitung von
Misserfolgen eine wichtige Ressource (Grob/Maag Merki 2001, S. 257). Dabei entwickelt
sich diese Ressource und Fahigkeit im Laufe der Herausforderungen, die das Leben stellt.
Die Art und Weise der Verarbeitung von Erfolgen und Misserfolgen in der eigenen Lern- und
Bildungsbiographie, also in der Vergangenheit, entscheidet dartiber, was in einer aktuellen
Situation an Strategien aktiviert wird.

Die Selbstwirksamkeit (self-efficacy belief)

Ahnlich wichtig fur die Bewéltigung von praktischen und schulischen Herausforderungen wie
der Selbstwert ist die Selbstwirksamkeit. Sie hdngt gemass Bandura zumindest indirekt eng
mit dem Selbstwert zusammen. "Bandura nimmt an, dass eine geringe wahrgenommene
Selbstwirksamkeit in emotionaler Hinsicht mit einem geringen Selbstwertgefuhl verbunden
ist." (Jonas/Bromer 2002, S. 287)

Selbstwirksamkeit ist nach Bandura (1986) der Glaube und die subjektive Uberzeugung
einer Person, durch die eigenen Handlungen in einer bestimmten Situation etwas bewirken
und eine Handlung erfolgreich ausfiihren zu kénnen. Gemass Pajares (2008, S. 112) stellt
die Selbstwirksamkeit den Teilaspekt des Kénnens innerhalb des Selbstkonzeptes einer
Person dar. Sie wirkt wie ein Filter, durch den eine Person alle im Hinblick auf eine
bevorstehende Aufgabe erhdltlichen Informationen wahrnimmt. Somit tangiert die
Selbstwirksamkeit viele Aspekte des Handelns, zum Beispiel die Art und Weise, wie mit
Schwierigkeiten, Stress und Herausforderung umgegangen wird und wie viel Anstrengung,
Ausdauer und Strategien eingesetzt werden. Ihr Einfluss auf die Leistungen einer Person ist
betrachtlich.

Der Glaube an die eigene Wirksamkeit nimmt im Laufe der Sozialisation individuelle
Auspragungen an. Erfolgs- und Misserfolgserfahrungen verdichten sich zu mehr oder
weniger optimistischen Perspektiven, die vor allem dann zum Tragen kommen, wenn es
darum geht, sich handelnd den schwierigeren Aufgaben zu stellen (Grob/Maag Merki 2001,
S. 272). Laut Bandura wird der Glaube an die eigene Wirksamkeit durch Informationen aus
insbesondere vier verschiedenen Quellen gespiesen: An erster Stelle stehen die eigenen
Leistungen, die erbracht wurden bzw. werden. Wenn diese subjektiv als "erfolgreich”
interpretiert und der eigenen Anstrengung zugeschrieben (attribuiert) werden, schlagen sie
sich positiv in der Selbstwirksamkeit nieder. Eine zweite Informationsquelle sind Leistungen,
die stellvertretend an anderen (Modellen) beobachtet und auf die eigene Situation
Ubertragen werden. Hier spielen soziale Vergleichsprozesse, zum Beispiel in schulischen
Leistungs- und Gruppensituationen, eine Rolle. Fahigkeiten, Status und
Bewaltigungsstrategien der beobachteten Modelle sind relevant: Der Glaube, analog zu
einem beobachteten Modell etwas selbst bewaltigen zu kénnen, entsteht nur wenn das
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Modellhandeln als erreichbar eingestuft und es auch als erstrebenswert betrachtet wird. Eine
dritte Quelle sind verbale Botschaften, also Bekraftigungen, Verstarkungen oder aber
Entmutigungen durch nahe Personen. Als vierte und letzte Quelle nennt Bandura
physiologische und emotionale Zustande, beispielsweise "gefiihlte" Stress- und
Angstzustande. Auch diese liefern Informationen, welche subjektiv interpretiert werden und
sich entsprechend auf die Selbstwirksamkeit einer Person niederschlagen (Pajares 2008, S.
117).

Die Selbstwirksamkeit ist eng verknipft mit der Leistungsmotivation. Wenn ein Individuum
die Erfahrung macht, dass sich durch Anstrengung und Wissen auch schwierige
Anforderungen oder Aufgaben meistern bzw. kontrollieren lassen, dann fuhrt dies auf der
einen Seite zu einem fortdauernden Leistungswillen und zu einem giinstigen Selbstbild
eigener Wirksamkeit. Es starkt auf der andern Seite die Motivation, auch in zukinftigen
Situationen Anstrengung und Leistungswillen zu zeigen. Laut Reusser (1995, S. 171) wird
dadurch auch die Motivation und Tendenz gestarkt, lebenslang lernend zu bleiben.

Wahrend jeder Phase (,Forethought”, ,Performance”, ,Self-Reflection Phase*) eines
selbstregulierten Lernprozesses ist die Selbstwirksamkeit aktiviert (Pajares 2008, S. 119). Je
hoher die Selbstwirksamkeit einer Person, desto eher setzt diese Person auch kognitive und
metakognitive Lernstrategien ein. Dies tut sie unabh&ngig von friheren Leistungen im
entsprechenden Lerngebiet. Je hoher die Selbstwirksamkeit, desto effektiver sind auch die
selbstwertdienlichen Strategien einer Person: So werden etwa schwierigere Fernziele
gesetzt, und diese werden in gunstige und konkrete Teilziele zerlegt, so dass (Teil-)
Leistungen auch besser und damit selbstwertdienlicher erbracht werden kénnen. Dies wirkt
sich wiederum positiv auf die Selbstwirksamkeit aus. Eine hohe Selbstwirksamkeit verringert
zudem Angsterleben und Stress, indem sie dazu fuhrt, dass Personen angepasste regulative
Strategien einsetzen. Das filhrt zu Zuversicht, gefahrvolle Situationen bewaltigen zu kénnen.
Personen mit hoher Selbstwirksamkeit versuchen, ihre Umwelt so aktiv zu gestalten, dass
diese ihren Bedurfnissen, Kompetenzen, Interessen und persdnlichen Zielen entsprechen
(vgl. Bandura/Schunk 1981; Jonas/Bromer 2002, S. 291ff.).

Es bleibt jedoch fraglich, ob der Glaube an die eigene Wirksamkeit bei einer Person
generalisiert auftritt, oder ob er domanenspezifisch unterschiedlich ist. Nach Grob und Maag
Merki (2001, S. 272) machte sich Bandura fur die themenspezifische Variante stark. Andere
Anséatze (Krampen 1992) gehen davon aus, dass insbesondere fiir den Umgang mit
neuartigen Herausforderungen eine generalisierte Konzeption der Selbstwirksamkeit als
relativ stabiles Personlichkeitsmerkmal sinnvoll ist.

Die Selbstreflexion

Reflexion wurde im zweiten Kapitel (2.1.4) definiert als bewusster kognitiver Prozess, der
das kritische Nachdenken tber Handlungen, deren Ergebnisse und Wirkungen, und Uber die
eigene Person einschliesst. Selbstreflexion als spezifische Form von Reflexion fokussiert auf
das Selbst, bzw. das Selbstkonzept. Auch Selbstreflexion findet schon wahrend Handlungen,
viel haufiger jedoch in der postaktionalen Abschlussphase der Handlung als "Reflection-on-
Action” (Schon 1983) statt.

Selbstreflexion als bewusste Auseinandersetzung mit sich selbst, den persdnlichen
Einstellungen, Fahigkeiten, dem persdnlichen Wissen und den Starken und Schwéachen steht
in Wechselwirkung mit dem individuellen Selbstkonzept. Das Selbstkonzept umfasst aus der
psychologischen Perspektive von Greif (2008, S. 24) "die Gesamtheit der subjektiven
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Vorstellungen, die eine Person von sich als reale oder ideale Person hat, einschliesslich aller
charakteristischen und subjektiv als wichtig eingeschatzten Ziele, Bedlrfnisse, Merkmale
und Entwicklungspotentiale sowie Normen und Regeln, an denen sie sich orientiert oder
anstrebt zu orientieren”. Damit umschreibt Greif das Selbstbild, das laut Hurrelmann (1995,
S. 169) die Grundlage fur Identitat ist (s. auch Kapitel 2.3).

Selbstreflexion dient nicht nur der Verbesserung zukinftiger Handlungen, indem eigene
Fahigkeiten und Einstellungen tberdacht und gegebenenfalls verandert werden. Sie dient
ebenso der Stabilisierung des eigenen Selbstbildes, das heisst der "Konstruktion™ von
Identitat. Durch Selbstreflexion verandern sich nebst dem Handeln und den
psychisch/kognitiven Fahigkeiten auch Selbstbild und Identitat einer Person. Laut Grob und
Maag Merki (2001) ist fur den professionellen Kontext beispielsweise der bewusste Umgang
mit (Un-)Sicherheit, oder der Umgang mit den eigenen Abwehrmechanismen (s.
selbstwertdienliche Strategien) bedeutend. Mit Hilfe von Selbstreflexionsprozessen kann im
Konfliktfall der Fehler auch mal bei sich selbst gesucht werden, womit Selbstreflexion eng mit
der Fahigkeit zur Kooperation und zur Konfliktlésung gekoppelt wird (ebd., S. 299).

Greif (2008) betont, dass Selbstreflexion nicht per se positiv ist. Eher negativ wirkt sich
Selbstreflexion dann aus, wenn sie aus ziellos kreisenden Gribeleien iber die eigene
Person besteht. Dann also, wenn sie mit Angst und/oder Depression verbunden auftritt und
nicht zu neuen Zielsetzungen und Konsequenzen fuhrt. Greif spricht deshalb konsequent
von ,ergebnisorientierter Selbstreflexion“ (ebd., S. 40). Er meint damit jene Selbstreflexion,
die das bewusste Nachdenken Uber das reale und das ideale Selbst innerhalb von
Handlungen umfasst, und zwar das Nachdenken, das zu einem Ergebnis fiihrt: zu einer
Konsequenz fir zukinftige Handlungen.

Voraussetzung fur Selbstreflexion ist laut Greif Selbstbeobachtung des eigenen Denkens,
Handelns und Fihlens innerhalb erlebter Situationen. Dies wiederum setzt
Selbstaufmerksamkeit voraus. Selbstaufmerksamkeit als Form der Aufmerksamkeit, bei der
im Selbstkonzept verankerte implizite und explizite Normen und Vorstellungen aktualisiert
werden, kann durch innere Impulse (zum Beispiel durch eigene Bedurfnisse) oder aber durch
aussere Impulse und Anregungen (zum Beispiel Arbeitsauftrage) ausgelost werden. Auch
Selbstbeobachtungen finden vor dem Hintergrund internalisierter Umwelterwartungen statt
(ebd., S. 35).

Als Ausloser fur Selbstreflexionsprozesse nennt Greif drei Kategorien, die sich in der
Intensitat unterscheiden. Schwache Ausldser waren zum Beispiel ein Blick in den Spiegel
oder schwierige neue Aufgaben, die es zu l6sen gilt. Mittlere Ausloser waren Gesprache
Uber Probleme, positives oder negatives Feedback, Prifungen. Als starke Ausléser nennt er
Konflikte, Leistungsbeurteilungsgesprache, gravierende Misserfolge etc. Laut Greif sind
diese Ausldser jedoch noch wenig erforscht (ebd., S. 87).

Selbstreflexion als bewusstes Nachdenken Uber sich, seine Handlungen und Kompetenzen
dient der Verbesserung professioneller Handlungen und der Stabilisierung des eigenen
Selbstbildes und der Identitat innerhalb dieser Handlungen. Es geht um die Korrektur
unangemessener Handlungen ebenso wie um die Veranderung bzw. Weiterentwicklung und
Anpassung von Einstellungen/Haltungen und Wissen. Daraus resultieren kognitive und
emotionale Umstrukturierungen. Die ganze Person, ihr Wissen, ihre Fahigkeiten und ihre
Einstellungen verandern sich parallel zu ihren (professionellen) Handlungen auf Grund von
Selbstreflexionen.
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Stressbhewadltigung: Umgang mit belastenden Geflhlen

Der Umgang mit Stress (Coping) ist aus kognitiv-transaktionaler Sicht ein kognitives und
emotionales Geschehen zwischen Handlungsvoraussetzungen, Prozessen und Ergebnissen.
Die Handlungsvoraussetzungen umfassen Umwelt- und Personaspekte, wahrend unter
Prozessen Ereignis- und Ressourceneinschatzungen und Bewadltigungsprozesse verstanden
werden. Ergebnisse dieser Prozesse sind Wohlbefinden, Gesundheit und Sozialverhalten
(vgl. Schwarzer 2000, S. 16ff.). Wenn die Anforderungen an die Handlungsfahigkeiten die
Ressourcen einer Person Ubersteigen (oder zu Ubersteigen scheinen), tritt Stress auf, wobei
sich die Anforderungen aus der Umwelt oder aus der Person selbst ergeben kdnnen. Stress
wird mit Hilfe entsprechender Strategien bewadltigt, wobei der Impuls zum
Bewaltigungsverhalten in der Regel von flankierend auftretenden belastenden Gefiihlen
ausgeht. Bewaltigungsverhalten kann entweder auf die Entfernung der Ursachen dieser
Geflhle (bzw. von Stress) oder aber auf Emotionskontrolle setzen. Aktives Anpacken und
problemorientiertes Handeln werden in der Regel als erfolgversprechender beurteilt als
Realitatsflucht und Vermeidung, wobei beides, je nach Situation, angepasst sein kann.
Unbestritten ist die Auffassung, dass permanente negative Geflihle problematisch sind.
Denn negative Emotionen bergen die Gefahr, destruktive Eigendynamiken wie zum Beispiel
Selbstwertproblematiken und Antriebsverlust in Gang zu setzen (vgl. Grob/Maag Merki 2001,
S. 323f.).

Weitere Erklarungen fur den Umgang mit Stress bietet die Selbstregulationstheorie nach
Kuhl (1992). Ihr zufolge gibt es zwei grundlegend verschiedene menschliche Arten,
Motivation und Volition fur aktuell ausgefthrte Handlungen bis hin zur Zielerreichung
aufrecht zu erhalten: Zum einen kann das Individuum seine Aufmerksamkeit auf zielfiihrende
Aspekte lenken (= Handlungsorientierung). Dabei kommen volitionale
Selbstregulationsstrategien zum Einsatz, etwa Aufmerksamkeits-, Motivations-,
Emotionskontroll- und Misserfolgsbewaltigungsstrategien (Grob/Maag Merki 2001, S. 325).
Zum andern gibt es tendenziell ineffiziente Strategien, bei denen bestimmte Teilaspekte oder
Personmerkmale ins Zentrum des Bewaéltigungsverhaltens ricken, zum Beispiel friihere
(Miss-)Erfolge, die eigenen Fahigkeiten, die eigene Befindlichkeit etc. (>Lageorientierung).
Auch wenn die zur Lageorientierung tendierenden Personen um die Ineffizienz ihrer
Strategien wissen, so ist es dennoch schwer fir sie, sich davon zu l6sen. Beide
Orientierungen, Handlungs- und Lageorientierungen, kénnen als chronische Tendenz
habitualisiert sein und/oder situationsspezifisch auftreten.

Sowohl die kognitiv-transaktionale Stresstheorie sowie auch die Selbstregulationstheorie
zeigen: Wie mit belastenden Geflihlen umgegangen wird, entscheidet massgeblich Uber die
Qualitat der Bewaltigung anforderungsreicher (Lern-)Situationen.

3.2.4.2 Motivationale Praferenzen

Die oben dargelegten motivationalen Orientierungen stehen in wechselwirkendem
Zusammenhang mit weiteren motivationalen Aspekten der Persdnlichkeit, den
motivationalen Préferenzen. Es geht dabei um Konzepte, deren entscheidende Rolle firs
Lernen im formellen Bildungskontext schon seit Langem bekannt ist: um die intrinsische und
extrinsische Motivation, und um die Leistungsmotivation.
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Intrinsische und extrinsische Motivation

Als intrinsisch motiviert gilt eine Person, wenn sie eine Aufgabe anpackt, weil ihr diese
interessant erscheint. Extrinsisch motiviert hingegen ist, wer eine Herausforderung auf Grund
ausserer Anreize (zum Beispiel eine Belohnung oder Bestrafung) in Angriff nimmt. Die
Unterscheidung ist gangig, jedoch bei genauem Hinsehen nicht so klar, wie sie scheint.

Die Selbstbestimmungstheorie nach Deci und Ryan (2002) bietet differenzierte Erklarungen
fur das Phanomen, dass Menschen auf verschiedene Arten zu motivieren sind. Dieser
Theorie zufolge lasst sich die situationsspezifisch unterschiedlich geartete Motivation,
selbstreguliert zu handeln, durch angeborene psychologische Grundbedurfnisse erklaren
(Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit). Intrinsische Ziele seien, so Reeve,
Ryan, Deci und Jang (2009, S. 227) direkt mit diesen angeborenen Grundbedurfnissen
verlinkt, extrinsische Ziele hingegen nur indirekt, das heisst auf dem Umweg des Strebens
nach Erfolg, Anerkennung und Popularitat.

Eine intrinsische Motivation liegt dann vor, wenn eine Tatigkeit in Angriff genommen wird,
weil sie an und fur sich interessant und lustvoll erscheint. Extrinsisch motiviert ist, wessen
Handeln durch Konsequenzen (etwa eine Belohnung oder das Vermeiden einer Bestrafung)
geleitet wird. Studien deuten darauf hin, dass Belohnungen tendenziell die intrinsische
Motivation dampfen, wobei verbale Verstarkungen und konkrete Hilfestellungen durchaus
auch in der Lage sind, die intrinsische Motivation zu stérken. Generell gilt, so die Autoren,
dass externe Verstarkungen dann eine positive Wirkung auf die intrinsische Motivation
haben, wenn sie Fortschritte im Kompetenzerwerb rickmelden und die Selbstbestimmung
der Person starken (ebd., S. 226).

Die Autoren machen mehrere Abstufungen zwischen intrinsischer und extrinsischer
Motivation, je nach Grad an externaler bzw. internaler Regulation. An einem Ende der Skala
steht die extrinsische Motivation, eine Motivation, welche vollstandig von externen Faktoren
abhangig ist. Eine extrinsische Motivationslage kann jedoch graduell intrinsischer werden,
indem die externale Regulation zunehmend internalisiert und ins eigene Selbstsystem
tbernommen wird. Am anderen Ende der Skala steht eine intrinsische Motivationslage, bei
der Interesse und Motivation im Einklang mit der eigene ldentitat stehen. "However, when
they have been fully internalized (i.e. integrated), the behaviors are experienced as
autonomous because they are wholly self-endorsed.” (ebd., S. 227)

Grob und Maag Merki (2001, S. 449) weisen darauf hin, dass die vielfaltigen Studien zur
intrinsischen und zur extrinsischen Motivation — auch unter Berticksichtigung differenzierter
Zwischenstufungen — kein einheitliches Bild darliber ergeben, wie genau von "innen" oder
von "aussen” gesteuerte Lernaktivitdten unterschieden werden sollen. Laut Rheinberg (2002,
S. 155) setzt sich die Tendenz durch, eine Mativation als "intrinsisch" zu bezeichnen, wenn
sich die Motivation direkt auf die Tatigkeit und weniger auf deren Ergebnisse bezieht.
Extrinsisch ist demnach eine Motivation, wenn sie nur im Hinblick auf die Zwecke und
Ergebnisse aufgebracht wird. Dabei kann es um positive Ergebnisse gehen (beispielsweise
materielle Ziele zu erreichen) oder aber darum, negative Ergebnisse zu vermeiden (ausserer
Druck, etwas zu tun).

Hier soll eine Handlung als intrinsisch motiviert gelten, wenn die Griinde, die zur Handlung
fuhren, im Handeln selbst und den guten Geflihlen liegen, die diese auslost. Es werden
positive emotionale Erfahrungen antizipiert, die wahrend einer Handlung gemacht werden.
Der Lerngegenstand selbst hat hohen subjektiven Wert (Grob/Maag Merki 2001, S. 450).
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Unterschieden wird zwischen der Téatigkeit selbst (zum Beispiel Singen, Sport treiben,
Lesen), die positive Geflihle verspricht, und dem Gegenstand, an dem die Tatigkeit
vollzogen wird (Singen bestimmter Lieder, Lesen bestimmter Autorinnen). Die zweite Form
wird auch als Interesse bezeichnet (vgl. Schiefele 1996). Im Ausbildungsbereich zeigt sich,
dass intrinsische Lernmotivation positiv mit Leistungen korreliert und mit der Verwendung
von Lernstrategien, die auf eine Tiefenverarbeitung zielen (Grob/Maag Merki 2001, S. 451).

Die extrinsische Motivation orientiert sich an den Konsequenzen einer Handlung,
behavioristisch gesprochen an positiver oder negativer Verstarkung.

Leistungsmotivation

Brunstein und Heckhausen (2006) definieren Leistungsmotivation als Motivation, handelnd
eine Leistung zu erbringen, welche die eigene Tlchtigkeit in Bezug auf einen Gltemassstab
unter Beweis stellt. Handlungen werden also nur dann als leistungsmotiviert bezeichnet,
wenn es um die Auseinandersetzung mit einem Standard, einem Leistungsmass, geht (vgl.
ebd., S. 144f.).

Brunstein und Heckhausen (2006) beschreiben die kognitiven und emotionalen
Komponenten des Handelns bei mehr oder weniger leistungsmotivierten Menschen.
Erfolgsmotivierte streben danach, ihre Fahigkeiten in einem bestimmten Bereich zu erhéhen
und sind von Erfolgszuversicht in dem Moment getragen, wo sie die Aufgabe anpacken. Sie
nehmen Freude und Stolz Uber die eigene Tiichtigkeit vorweg. Das zeigt sich inshesondere
bei der Auswahl von Zielen und Aufgaben, die so gewahlt werden, dass positive Bilanzen
haufiger sind als Misserfolgserlebnisse. So kommt ein Zyklus der Selbstbekraftigung zu
Stande, bei dem das leistungsmotivierte Verhalten verstarkt und auch langerfristig stabilisiert
wird (vgl. ebd., S. 179ff.). Wahrend die Erfolgsorientierten nach der Moglichkeit suchen, sich
personlich zu verbessern, orientieren sich die Misserfolgsmotivierten beim Handeln in
Leistungssituationen an der verinnerlichten Handlungsanweisung, Selbstwertbelastungen zu
vermeiden oder zu reduzieren. Sie schitzen ihren Selbstwert, indem sie beispielsweise
extrem schwierige, nicht [6sbare Aufgaben, oder aber zu leichte Aufgaben wahlen. Scheitern
sie an den schwierigen Aufgaben, kdnnen sie es ohne Selbstwertverlust dem
Schwierigkeitsgrad zuschreiben. Bei den leichten Aufgaben laufen sie erst gar nicht Gefahr
zu scheitern. Im Hinblick auf den Selbstwertschutz ist so zu handeln durchaus funktional.
Geringe Ausdauer und Abbruch von Leistungshandlungen sind jedoch die Folge. Freude und
Stolz Uber eine eigene Leistung kann so kaum entstehen (ebd., S. 181).

Geht es um Leistungsmotivation, steht laut Brunstein und Heckhausen die individuelle
Bezugsnorm im Mittelpunkt: "Die individuelle Bezugsnorm hat einen motivations-
psychologischen Primat." (ebd., S. 182) Eine Leistungssteigerung im Vergleich mit den
eigenen friiheren Leistungen schlagt sich im Hinblick auf zukiinftige Handlungen positiv zu
Buche. So werden die Leistungserwartungen an sich selber angemessener und die Leistung
wird von besseren Geflihlen begleitet, was sich wiederum positiv auf Selbstwert und
Selbstwirksamkeit auswirkt. Zudem verstarkt sich auch die Tendenz, die Leistung sich selber
zuzuschreiben. Risikobehaftet ist es hingegen, seine eigene Leistung mit andern zu
vergleichen, das heisst die soziale Vergleichsnorm anzuwenden. Dies gilt vor allem dann,
wenn andere mehr leisten (kdbnnen), und wenn trotz eigener Anstrengung der soziale
Vergleich keine positive Bilanz zulésst. In der Regel kovariiert Anstrengung nicht mit einer
Leistungssteigerung im sozialen Vergleich (ebd., S. 183).
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Entscheidend fur die Leistungsmotivation ist es, wie in der Selbstreflexionsphase einer
Handlung Leistung attribuiert wird. Attributionsprozesse (vgl. Weiner et al. 1971) haben
kognitive und affektive Konsequenzen in Form von Erwartungen fur kinftiges
Leistungshandeln und Erfolgszuversicht bzw. Hoffnungslosigkeit (vgl. Rheinberg 2002).
Studienbefunde zeigen, dass erfolgsmotivierte Menschen typischerweise die Tendenz
zeigen, ihre Erfolge den internalen Faktoren und insbesondere den eigenen Fahigkeiten
zuzuschreiben, wéahrend fur Misserfolge mangelnde Anstrengung oder der Zufall (Pech)
verantwortlich gemacht werden. Dabei empfinden diese Menschen in Leistungssituationen
im Erfolgsfall hohe positive Selbstbewertungsaffekte. Die misserfolgsorientierten Menschen
auf der anderen Seite attribuieren ungunstig fur das zukiinftige Handeln: Sie haben die
Tendenz, ihre Misserfolge den mangelnden eigenen Fahigkeiten anzulasten, und die
eigenen Erfolge dem Zufall (Gliick) oder der Aufgabe ("war leicht"). Bei diesen Menschen
I6sen Misserfolge starke Betroffenheit aus und dampfen zukinftige Hoffnungen, wahrend
Erfolge relativ geringen gefiihlsmassigen Wert haben. So stehen Ursachenzuschreibungen
in direktem Zusammenhang mit Selbstbewertungsprozessen (vgl. ebd., S. 84ff.).

Damit wird deutlich, wo der Schliissel zur Veranderung der oben beschriebenen eher
erfolgs- oder misserfolgsorientierten Dispositionen liegt, n&mlich in den Attributions- und
Selbstbewertungsprozessen, die vor allem in der postaktionalen Phase stattfinden, und in
der Vorbereitungsphase (pradezisionale und praaktionale Phase), in welcher Ziele gesetzt,
Intentionen gebildet und Handlungsalternativen gegeneinander abgewogen werden. Wird
bewusst auf die individuelle Bezugsnorm fokussiert, sind ginstige Veranderungen bzw.
Entwicklungen der Dispositionen mdglich (Brunstein/Heckhausen 2006, S. 183; Rheinberg
2002, S. 86f.).

3.2.5 Selbstreguliertes Lernen und Lernerfolg

Von didaktisch zentralem Interesse ist nun die Frage, inwiefern individuell verschieden
ausgepragte Fahigkeiten zum selbstregulierten Lernen zu unterschiedlichem Lernerfolg
fuhren. Obwohl eine grosse Anzahl empirischer Studien zu den Einflissen von
Teilfahigkeiten auf den Lernerfolg vorliegt, gibt es keine einfachen Antworten auf diese
Frage. Vielmehr zeigt sich, wie verschiedene Fahigkeitsaspekte in konkreten Lernsituationen
interagieren und kompensatorisch oder verstarkend wirken, immer in Abhangigkeit von
Situation und Aufgabe.

Eine Schweizer Studie von Bieri Buschor und Forrer (2005) ging den Selbstlernkompetenzen
junger Erwachsener nach (N=1359)."" Vierzehn Teilkompetenzen, inklusive Lern- und
Arbeitsstrategien auf der einen und Selbstkonzept/Motivation auf der andern Seite standen
auf dem Prifstand (ebd., S. 59). Die Autorinnen kommen zum Schluss, dass die an der
Untersuchung beteiligten jungen Erwachsenen insgesamt im Bereiche des Selbstkonzeptes
und der Motivation Uber eher glnstige Lernvoraussetzungen verflgten, dass sie aber eher
ungunstige Voraussetzungen im Bereiche der Lern- und Arbeitsstrategien hatten. Die jungen
Erwachsenen schatzten insbesondere ihre eigene Fahigkeit, Informationen sinnstiftend
zusammenzufassen, Lernprozesse zu planen und anspruchsvolle Aufgaben anzupacken, als
eher gering ein (ebd., S. 77). Mit Hilfe einer Clusteranalyse ordneten die Autorinnen die
Probanden und Probandinnen funf verschiedenen Lerntypen zu. Da es sich um prozess-

11 Die Daten stammen aus der eidgendssischen Jugend- und Rekrutenbefragung 2000/2001. Die jungen Erwachsenen wurden
mittels Selbsteinschétzung (Fragebogen mit geschlossenen Fragen) zu vierzehn Teilkompetenzen des selbstregulierten
Lernens, in Anlehnung an das Modell von Boekaerts (1999) und Baumert et al. (2000) befragt.
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bzw. handlungsfern erhobene Selbsteinschatzungen handelte, gibt es keine direkten
Hinweise auf die Zusammenhange zwischen Lerntyp und Lernerfolg. Indirekte Anzeichen flr
solche Relationen gibt es jedoch sehr wohl, wenn etwa der "Bildungsstatus" als
Lernerfolgskriterium beigezogen wird.

Es zeigt sich ein interessantes Bild: In der Gruppe der Realistischen (20 Prozent) waren die
jungen Erwachsenen mit Maturaabschluss Ubervertreten. Die ,Realistischen” verfligen Uber
ein stabiles Selbstbild und intrinsische Motivation, verwenden jedoch kaum Lern- und
Arbeitsstrategien. Bei den Selbstregulierten (31 Prozent) waren Befragte mit hoherer Fach-
und Berufsausbildung Ubervertreten. Die ,Selbstregulierten“ haben sowohl im Strategie-, als
auch im Motivations- und Selbstbereich hohe Kompetenzen. Auch bei den Selbstkritischen
(17 Prozent) waren Befragte mit héherer Fach- und Berufsausbildung Gbervertreten,
zusatzlich waren bei dieser Gruppe jedoch auch Frauen in der Uberzahl. Die
~Selbstkritischen” zeichnen sich durch wenig Leistungsmotivation und Selbstsicherheit aber
hohe Selbstkritik aus. Die Willensstarken (22 Prozent) sind durch hohe Leistungsmotivation
und hohes Selbstbewusstsein charakterisiert, wobei Selbstreflexion und anspruchsvolle
Lernstrategien kaum angewendet werden. Hier waren Befragte mit einer ein- bis
zweijahrigen Berufslehre Ubervertreten. Auch in der Risikogruppe (10 Prozent) waren die
Befragten mit ein- bis zweijahriger Berufslehre tibervertreten, zudem auch die Manner. Diese
Gruppe verfugt laut eigenen Einschatzungen in allen Bereichen Uber geringe Kompetenzen
(ebd., S. 74).

Diese empirischen Befunde werden unterstitzt durch weitere Untersuchungen
(Friedrich/Mandl 2006, S. 14) und legen den Schluss nahe, dass Lernende auf
unterschiedlichen Wegen zu guten Lernresultaten kommen kdnnen. Dass die Wege jedoch
nicht beliebig sind, zeigt die Studie von Cress und Friedrich (2000). Auch sie bildeten in ihrer
Studie mittels Clusterananalyse in einem ersten Schritt unterschiedliche Lerntypen, in einem
zweiten untersuchten sie Differenzen in Bezug auf den Lernerfolg, die
Studienabbruchstendenz und die Eignung furs Fernstudium. Zwei der vier Lerntypen
schnitten @hnlich gut und beide signifikant besser ab als die beiden andern. Signifikant
bessere Resultate erreichten der Minmaxtyp und der Tiefenverarbeitungstyp. Der erste Typ
verwendet unterdurchschnittlich oft (meta-)kognitive Strategien und ein durchschnittliches
Mass an Anstrengung, hat aber eine tberdurchschnittliche Lernkompetenz und
Erfolgserwartung. Der zweite, der Tiefenverarbeitungstyp, verwendet in hohem Masse
(meta-)kognitive Lernstrategien (ohne Wiederholungsstrategien) und strengt sich
Uberdurchschnittlich an, und dies bei Uberdurchschnittlicher Lernkompetenz und
Erfolgserwartung. Weniger erfolgreich als diese beiden Typen waren der dritte und der vierte
Lerntyp, die Minimallernenden und die Wiederholungslernenden. Letztere setzen in hohem
Masse (vor allem Wiederholungs-)Strategien ein und strengen sich mittelméassig an, ihre
Erfolgserwartung ist unterdurchschnittlich. Minimallernende weisen in allen Bereichen
geringe Werte auf (vgl. ebd.). Laut Streblow und Schiefele (2006, S. 360) zeigt diese Studie,
dass unter Umstanden auch ein unterdurchschnittlicher Strategieeinsatz gute Leistungen
zulasst, dann namlich, wenn Elaborationsstrategien, hohe Erfolgserwartungen und positive
Selbsteinschatzungen zur eigenen Lernkompetenz vorliegen. Eine an diese Studie
anschliessende Untersuchung von Gniostko (2005) relativiert diese Ergebnisse jedoch. In
der Untersuchung wurde festgestellt, dass hohe Leistungen erbrachte, wer einen
gleichméssig hohen Einsatz aller Lernstrategien, eine hohe Motivation und zudem ein gutes
Selbstkonzept zeigte.
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Ob Lernen zum Erfolg fuhrt, h&ngt jedoch von viel mehr Faktoren als nur dem deklarativen
Wissen und der prozeduralen Verflugbarkeit von Lernstrategien ab, wie dies auch im Kapitel
3.2 gezeigt wurde. Nebst lernstrategischem und gegenstandspezifischem (Vor-)Wissen gibt
es weitere Einflussfaktoren wie Intelligenz, Motivation, Bedingungen der Lernsituation und
Merkmale des Lerngegenstandes (Wirth 2005, S. 101).

So lohnt sich beispielsweise nicht in jeder Situation und nicht fur jede Aufgabe ein (meta-)
kognitiver Strategieeinsatz. Lernerfolgskriterien und Anforderungen spielen eine
entscheidende Rolle. Geht es um den Erwerb von Faktenwissen, stellt sich die Frage des
Strategieeinsatzes beispielsweise ganz anders, als wenn es um Problemlésekompetenz
geht. Gemass Baumert, Klieme, Neubrand, Prenzel, Schiefele, Schneider, Tillmann und
Weiss (2000) gibt es einige empirisch begriindete Hinweise darauf, dass es sich nur bei
subjektiv mittelschweren Aufgaben lohnt, metakognitive Strategien einzusetzen: "Bei zu
schwierigen Aufgaben misste adaquates metamemoriales Wissen nicht zur Losung,
sondern in vielen Fallen zur realistischen Einschatzung der Aussichtslosigkeit langerer
Anstrengungen fiihren. Bei zu leichten Aufgaben hingegen sind Metakognitionen irrelevant,
da sie zur Bearbeitung der Aufgabe nicht ben6tigt werden, diese beispielsweise automatisiert
von statten geht” (ebd., S. 6). So ist es fur die Ausbildung von strategischen Fahigkeiten
nicht gerade forderlich, wenn in der Hochschulpraxis Prifungen stattfinden, in denen gar
keine Verstehensleistungen gefordert werden. Erst die Notwendigkeit, solche Leistungen zu
erbringen, provoziert auch den Einsatz von verstehensorientierten Tiefenverarbeitungs- wie
zum Beispiel Elaborations- und Transformationsstrategien (Berger/Spinath 2006, S. 170;
Wild 2000). Laut Friedrich und Mandl (2006, S. 14) ist es empirisch weitgehend unbestritten,
dass intrinsische Motivation hoch korreliert mit dem Einsatz von Tiefenverarbeitungs-
strategien. Eine einfache Kausalkette "Motivation und Strategieeinsatz fuhrt zu Lernerfolg"
gibt es jedoch nicht. Es geht um komplexe Wechselwirkungen mit den Tiefenstrategien als
Mediatorvariablen zwischen Motivation und Lernerfolg (vgl. Artelt 2000; Streblow/Schiefele
2006, S. 356).

Andere Studien zu den Beziehungen zwischen Strategieeinsatz, Lernzeit und Lernerfolg
werfen die Frage auf, ob es nicht viel mehr die gréssere Menge an Zeit ist, die ins Lernen
des Stoffes investiert wird, und die zum grésseren Lernerfolg fuhrt. Denn wenn
Tiefenstrategien verwendet werden, ist dies mit erhéhtem Zeitaufwand verbunden. Es ist ein
empirisch gut belegter Fakt, dass die Zeit, die fur eine Lernaufgabe eingesetzt wird, in jedem
Fall einen entscheidenden Einfluss auf den Lernerfolg hat (Spdrer/Brunstein 2005, S. 57).
Laut Streblow und Schiefele (2006, S. 359) spielt zudem erwiesenermassen auch die
Uberwachung des Lernens (Monitoring) und der Einsatz von Anstrengung (Persistenz) eine
zentrale Rolle.

Die hier vorgestellten Beispiele empirischer Studien verdeutlichen nochmals, inwiefern es
sich beim selbstregulierten Lernen um ein dynamisches, komplexes und wechselwirkendes
Zusammenspiel von Teilfahigkeiten und motivationalen kognitiven und metakognitiven
Prozessen handelt. Der Lernerfolg hangt von situationalen Merkmalen (die ganz konkrete
Aufgabe), von Personmerkmalen (zum Beispiel deren Wissen, Fahigkeiten und
Einstellungen im entsprechenden Bereich) und von umweltspezifischen Faktoren ab
(Erwartungen und weitere Rahmenbedingungen). Auch Boekaerts weist darauf hin, dass es
sich bei der Fahigkeit selbstreguliert zu lernen weder um ein fixes Persdnlichkeitsmerkmal
noch um eine situationsunabhangige Fahigkeit handelt: "Also, there are many
misconceptions in relation to regulation styles. One for example is that students who need
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external regulation in one domain also need it in another domain. A second is that students
who need it today will also need it tomorrow" (Boekaerts 1999, S. 450). Damit hebt sie
hervor, dass die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen wenn méglich nicht als statische,
und damit tendenziell kaum entwickelbare persdnliche Tendenz betrachtet werden sollte, so
wie es meist geschieht, wenn von Lerntypen gesprochen wird.

3.2.6 Entwicklung der Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen

Eine aktuelle Didaktik muss davon ausgehen, dass sich die einzelnen Teilaspekte der
Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen erweitern und verandern lassen. Dies geschieht
teilweise als "nattrlicher" Entwicklungsprozess im Laufe der sozialisatorischen Erfahrungen,
die eine Person macht. Es ist aber auch durch entsprechende Lernarrangements méglich,
Veranderungen zu initiieren.

Mandl und Friedrich (2006) betonen, dass die Férderung von Lernstrategien sowohl direkt
wie auch indirekt geschehen kann. Der Effekt von Lernstrategietrainings (direkte Férderung)
verkiimmere jedoch, wenn die dabei erworbenen Kompetenzen nicht auf Umgebungen
treffen, wo die Strategien auch herausgefordert werden (indirekte Forderung). Umgekehrt
stellen die Autoren fest, dass schwierige Lernaufgaben, also herausfordernde didaktische
Umgebungen nur bei Lernenden, welche die Voraussetzungen dafir mitbringen, die
Anwendung von Strategien provozieren. Ihr Fazit: ,Erwerb und Nutzung von Lernstrategien
sind kein Ergebnis kurzfristiger Strategietrainings oder einzelner Unterrichtssequenzen,
sondern viel eher das Resultat langfristiger Gewohnheitsbildung“ (ebd., S. 17).
Veranderungen brauchen Zeit, denn es geht dabei um Arbeitsgewohnheiten, die in der Regel
erst gedndert werden, wenn der Mehrwert erkannt und vor allem emotional als
gewinnbringend erfahren wird (vgl. Corno 2009).

Auch wenn es mittlerweile viele empirische Hinweise fur die Verander- und Trainierbarkeit
von Lernstrategien gibt (vgl. z.B. Mandl/Friedrich 2006; Wild 2000), so ist es doch eine
Fehlannahme, dass sich Lernstrategien allein durch die Vermittlung von Wissen Uber
Lernstrategien und/oder Uber kurze Trainingsprogramme verandern lassen. Darauf haben
zum Beispiel Beck, Guldimann und Zutavern (1996) hingewiesen. Strategien kbnnen zwar
gelehrt und gelernt/memoriert werden. In den entscheidenden Anwendungssituationen
jedoch werden sie kaum genutzt. ,Es ist offensichtlich, dass der Transfer nur dann gelingt,
wenn die Lernenden die Strategien so in einem Anwendungskontext lernen, dass gleichzeitig
auch die Bedingungen fiir eine erfolgreiche Strategieanwendung gelernt werden kénnen*
(ebd., S. 17). Es reicht nicht, dass strategisch richtig gehandelt bzw. gelernt wird. Erst die
Reflexion des Lernens, welche Uber die Bedingungen des Handelns kritisch hachdenkt und
diese in einen Zusammenhang stellt, garantiert, dass der Transfer der neuen Erkenntnisse in
eine neue Situation geschehen kann (ebd., S. 23).

3.3 Zusammenfassendes Fazit: Reflexion und Entwicklung der Fahigkeit
selbstreguliert zu lernen

Die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen umfasst viele Facetten. Im Zentrum steht das
Vorwissen in einem bestimmten Fach- und Erfahrungsbereich, hinzu kommen die kognitiven,
die metakognitiven und die motivationalen Aspekte der Selbstregulation. Kognitive,
metakognitive und emotionale/motivationale Aspekte spielen in den drei verschiedenen
Hauptphasen des Lernens (in der pradezisional/praaktionalen, in der aktionalen und in der
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postaktionalen) unterschiedlich wichtige Rollen. Zu einer umfassenden Kompetenz zum
selbstregulierten Lernen gehdren Wissen (Uber kognitive, metakognitive und motivationale,
ressourcenbezogene Strategien), Konnen (Fahigkeiten, diese Strategien in
Handlungssituationen einzusetzen) und entsprechende Einstellungen/Haltungen, welche die
Motivation fur das Lernen unterstitzen.

Ein multifaktorielles und wechselwirkendes Geschehen zwischen Person, Situation und
Aufgabe bestimmt dartber, wie gut jemand selbstreguliert lernt und zu Lernerfolg kommt.
Bedingt durch das hochkomplexe, mal kompensierend, mal verstarkend wirkende
Zusammenspiel von verschiedenen Faktoren wird es jedoch immer schwierig bleiben,
nachzuweisen, dass die (Lern-)Leistungen einer Person ihren Fahigkeiten, kognitive,
metakognitive und motivationale Strategien in einer bestimmten Situation einzusetzen, zu
verdanken sind. Es gibt jedoch geniigend Hinweise darauf, dass es sich lohnt, die einzelnen
Facetten der Fahigkeit selbstreguliert zu lernen zu férdern. Denn auch wenn sich
beispielsweise eine hohere Selbstwirksamkeit nicht direkt nachweisbar auf eine Leistung
niederschlagt, so ermdglicht sie doch einen zuversichtlicheren Blick auf zukiinftige Lern- und
Lebensaufgaben — ein Effekt, der Handeln und Lernen insgesamt positiv beeinflusst.

Es gibt grundsatzlich drei Ansatze zur Forderung der individuellen Fahigkeit selbstreguliert
zu lernen. Erfolgversprechend ist erstens eine direkte Férderung, das heisst die Vermittlung
von Strategiewissen verbunden mit entsprechendem Training. Je langer das Training desto
nachhaltiger ist es, denn es geht darum, verfestigte Gewohnheiten zu ver&dndern und neue
Habitualisierungen zu ermdglichen. Deklaratives Wissen tber Lernstrategien transformiert
sich erst durch wiederholtes Uben in prozedurales Wissen (Kénnen). Lernstrategietrainings
in Lernsettings sind oft zu kurz, um nachhaltige Veranderungen im Strategieeinsatz
auszulosen.

Zweitens kann indirekt geférdert und gesteuert werden, indem die Lernumgebung und
Aufgabe so schwierig und herausfordernd arrangiert werden, dass der Einsatz von
Strategien provoziert wird. Erst die Forderung nach verstehensorientierten Leistungen ziehen
verstehensorientierte Strategien nach sich, erst eine langerfristig angelegte, nicht auf Anhieb
verstehbare Lernaufgabe erfordert Zielsetzungs- und Planungsaktivitdten. Dies ist zum
Beispiel bei Lernprojekten mit einer Laufzeit von mehreren Wochen der Fall. Werden sie
nicht geplant, besteht die Gefahr des Scheiterns.

Und drittens kann fir die Entwicklung von (Selbst-)Lernkompetenzen Reflexion eingesetzt
werden. Analog zur Entwicklung professioneller Handlungskompetenzen in irgendeiner
Domaéne fordert Reflexion tber vergangene Lernerfahrungen die Weiterentwicklung der
Lernkompetenzen. Eine solche Reflexion in der letzten Phase der Handlung (,Self-Reflection
Phase*) geht von den eigenen (Lern-)Handlungen aus. Diese werden unter Zuhilfenahme
von Wissen und mit Rekurs auf die begleitenden Emotionen bewertet und analysiert mit dem
Ziel, Konsequenzen fir kiinftige Lernhandlungen abzuleiten. Das einbezogene Wissen
umfasst Erfahrungs- und Theoriewissensbestdnde tber kognitive, metakognitive und
ressourcenorientierte Strategien, Uber Aufgaben und weitere Faktoren. Auch wenn auf
Reflexion gesetzt wird, spielt das Wissen Uber Lernstrategien wie im ersten Fdrderansatz
eine wichtige Rolle. Es wird jedoch beim Reflexionsansatz "nur" als eine Komponente
innerhalb der Reflexion gesehen. Der Férderansatz durch Reflexion berlicksichtigt die
Tatsache, dass Wissen im Kénnen verankert sein muss, wenn es nachhaltig wirken soll.
Zeichen dafur, dass sich dieser dritte Ansatz der Forderung von Lernkompetenzen immer
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mehr verbreitet, ist die Literaturfulle zum reflexiven Lernen (vgl. z.B. Beck et al. 1996;
Glaser-Zikuda/Hascher 2007; Hilzensauer 2008; Jenert 2008; Reis 2009).

In der didaktischen Praxis erganzen sich die drei Herangehensweisen. Am vorteilhaftesten
scheint der reflexive Ansatz dann zu sein, wenn es gilt, echt herausfordernde Probleme zu
Uberwinden. Wenn sich den Handelnden Widerstande in den Weg stellen, die ihre
Intentionen durchkreuzen und ihre momentanen Kompetenzen Ubersteigen, wenn also
Diskrepanzerfahrungen gemacht werden, entwickelt das Individuum Handlungsmotivation.
Es muss in einer solchen Situation fast zwingend strategischer vorgegangen werden als bei
leichten Aufgaben. Das Uberwinden von Hindernissen aktiviert Reflexionspotential (wahrend
und nach dem Handeln) und Strategieeinsatz, womit auch das Wissen Uber Strategien auf
fruchtbaren Boden fallt. Als Konsequenz ergibt sich, dass Reflexion wéhrend und nach der
Handlung als sinnvoll erfahren wird, weil sie hilft, die eigenen Handlungsspielraume zu
erweitern (vgl. Deci/Ryan 2000; Holzkamp 1993), beste Voraussetzung daftr, dass in
Zukunft wieder auf Reflexion zuriickgegriffen wird.
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4 Portfolios in Bildungskontexten

Mittlerweile ist das Portfolio als didaktisches Instrument sehr verbreitet. In verschiedenen
Kontexten und zu unterschiedlichen Zwecken und Bedingungen werden Portfolios
umgesetzt, beschrieben und immer haufiger auch empirisch untersucht. Das vierte Kapitel
skizziert einleitend die Wurzeln der Portfolioarbeit und geht dann den Zielen, Einsatzgebieten
und theoretischen Begriindungen nach, die in der Fachliteratur zu finden sind. Daran
anschliessend werden empirische Studien vorgestellt. Den Abschluss des Kapitels bildet ein
zusammenfassendes Fazit. Es enthdalt zentrale Eckwerte, die bei der Entwicklung von
Portfoliokonzepten zu beachten sind.

4.1 Wurzeln der Portfolioarbeit

Die Spuren der Nutzung des Portfolios als didaktisches Instrument fiihren in die USA der
1980er Jahre (Hacker 2007, S. 91). Im Zuge der "Performance Assessment Bewegung"'?
wurde in den USA das Portfolio als eine Methode des veranderten Umgangs mit
Assessments entdeckt. Im Zentrum der Kritik, welche diese Reform ausldste, standen die
weit verbreiteten standardisierten Tests und die Erkenntnis, dass "teaching to the test" nicht
die erhofften Kompetenzerweiterungen der Lernenden gebracht hatten. Die Reformen
begannen in der Aus- und Weiterbildung der Lehrpersonen und in den Grundschulen, womit
sich das Portfoliokonzept in den USA sehr schnell verbreitete (vgl. Brauer 1998; Hacker
2006b; Hacker 2006a; Hacker 2007, S. 91; Lissmann 2000; Mitchell 1992).

Die Entwicklungslinie des Portfolios kann jedoch viel weiter als bis in die 1980er Jahre der
USA zuriickverfolgt werden. Es sind im Grunde genommen die Ideen aus der Zeit der
Reformpadagogik, die mit dem Portfolio eine Renaissance erleben. Reformpadagogische
Bildungsinstitutionen arbeiteten schon friih mit portfolio&hnlichen Instrumenten, etwa mit
"Belegheften”, "Arbeitsmappen" oder andern Dokumentensammlungen (vgl. Hacker 2007, S.
136ff.). Vierlinger (2006) hatte mit seiner "Direkten Leistungsvorlage" schon 1975 eine Art
Vorzeigeportfolio beschrieben: An die Stelle einer Note tritt die direkte Leistungsvorlage, die
dokumentiert, was der Kandidat bzw. die Kandidatin kann. Die Beurteilenden kénnen sich
anhand dieser Leistungsmappe ein Bild der Kompetenzen der Person machen. Auch die
direkte Leistungsvorlage entstand auf Grund des Bediirfnisses nach einer gerechteren
Leistungsbeurteilung (vgl. ebd.).

Die in den 1980er Jahren in den USA ausgel6ste Portfoliowelle erfasste fast zeitgleich auch
die weiteren angloamerikanischen und die skandinavischen L&ander. Im deutschen
Sprachraum findet sich gemass Hacker (2007, S. 120) 1993 eine erste Publikation zum
Portfolio. Hierbei handelte es sich um die Beschreibung eines Lehrportfolios (vgl. Queis
1993). Ein Anstieg der Veroffentlichungen zum Thema Portfolio setzte jedoch erst nach 2000
ein (Hacker 2006a, S. 29), wobei anzunehmen ist, dass schon vor dem Publikationsanstieg
eine breite Umsetzungspraxis existierte. Literaturrecherchen zum Thema Portfolio ergeben
mittlerweile unzahlige Berichte und Veréffentlichungen zu Anwendungsmaglichkeiten und
Umsetzungserfahrungen, und dies tber die ganze Welt hinweg (vgl. Driessen et al. 2007a,;
Héacker 2007; McCready 2007). Exponentiell verbreitet haben sich in den letzten paar Jahren
vor allem auch die elektronischen Portfolios, ePortfolios (vgl. Arnold 2011; Butler 2006;
Lorenzo/lIttelson 2005; Salzburg 2006; Schaffert et al. 2007).

12 Bildungsreform in den USA. Die Reform wurde angeschoben durch einen 1983 verdffentlichten Bildungsbericht "A Nation at
Risk", welcher die Qualitéat der amerikanischen Schulen und insbesondere der Lehrpersonen kritisiert (vgl. McCready 2007).
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Die gegenwartige weltweite Verbreitung des Portfoliogedankens kann zum einen als
Indikator fur die sukzessive Veranderung des Lernverstandnisses und zum andern als
Indikator fir veranderte Beschéaftigungssituationen im Arbeitsmarkt verstanden werden.

Lernen wird im aktuellen Verstandnis — in Abh&ngigkeit von neuen wissenschaftlichen
Erkenntnissen aus verschiedenen Bereichen — als selbstregulierter, verstehensorientierter
Denk- und Wissenskonstruktionsprozess verstanden, bei dem kognitive, metakognitive,
motivationale, emotionale und soziale Aspekte sich wechselseitig bedingen und
durchdringen (s. Kapitel 3). Den Lernenden, die geméass diesem Lernverstandnis ihr Wissen
individuell ,konstruieren®, wird beim Konstruktionsprozess eine aktive Rolle zugeschrieben.
Daraus ergibt sich der Ruf nach Lehrformen und Methoden, die diese aktive Rolle der
Lernenden angemessen bertcksichtigen. Und da Lehrformen und Beurteilungsinstrumente
idealerweise aufeinander abgestimmt werden, reicht der Veranderungsdruck noch weiter zu
den Methoden der Lernkontrolle: ,Es muss zueinander passen: Lernkultur —
Leistungsbewertung — Prifungen®, so lautet der Titel eines Beitrages zum Thema (Winter
2006, S. 212). Sowohl als alternatives Lern- als auch Priifungsinstrument setzt das Portfolio
beim Lernen des einzelnen Individuums an und steht damit im Kontext einer padagogisch-
didaktischen Wende, die unter dem Schlagwort ,Shift from Teaching to Learning“ Schule
macht (vgl. Schneider et al. 2009).

Auch von der Beschéftigungssituation her gibt es Griinde fir die schnelle Verbreitung von
Portfolios. Professionelle der Zukunft haben sich auf standig wandelnde Arbeitsplatze
vorzubereiten und kénnen nicht mehr ,nur® Qualifikationen fur einen bestimmten Arbeitsplatz
erwerben (vgl. Brodel/Kreimeyer 2004; Clement/Arnold 2002, S. 7; Dorig 1994; Dubs 1996;
Wiesner/Wolter 2005). Sie miissen sich Handlungskompetenzen aneignen und gleichzeitig
flexibel und bereit sein, diese lebenslang selbstverantwortet und selbstreguliert weiter zu
entwickeln (vgl. Laur-Ernst 1996; Vaill 1996). Dabei kénnen Portfolios als Instrumente der
Dokumentation und Reflexion von Lernerfahrungen aus verschiedenen formellen und
informellen Lernsettings eingesetzt werden.

Portfolios sind dem entsprechend in zahlreichen Kontexten rund um das Thema
Lernen/Ausbildung auf der einen und um die berufliche Kompetenzentwicklung auf der
andern Seite zu finden.

4.2  Anwendungskontexte

Portfolios kommen auf allen Altersstufen zum Einsatz, im Kleinkindalter etwa als
Entwicklungsordner in Kindertagesstatten (vgl. Ulrich-Ubel 2006; Wagner 2011), oder als
Instrument zur Lern- und Selbstbestimmungsforderung auf der Primar- und
Sekundarschulstufe | und Il (vgl. Hacker 2007), auf der tertiaren Ausbildungsstufe zu
verschiedensten Zwecken (vgl. Richter 2006) und ebenso im Erwachsenenbildungskontext
(vgl. Brown/McCrink/Maybee 2003). Portfolios werden entweder innerhalb von spezifischen
thematischen Veranstaltungen verwendet (etwa in einem Fach oder in einem einsemestrigen
thematischen Modul) oder aber als Instrument, das auf ein gesamtes Curriculum
ausgerichtet ist, wie beispielsweise in den Niederlanden (vgl. Buitelaar 2005; Inglin 2006). Im
Erwachsenenbildungsbereich ist das Portfolio auch als Kompetenzmanagement-Tool (vgl.
Sieber/Kleeb 2005) zu finden. Die Palette der Anwendungsgebiete scheint mittlerweile fast
unendlich gross (vgl. Klenowsky/Askew/Carnell 2006; Mansfelder-Longayroux et al. 2007b,
S. 127).
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In dieser Arbeit interessiert speziell der Bereich der Tertidrausbildung, wo Portfolios am
haufigsten und variantenreichsten in der Lehrer- und Lehrerinnenbildung umgesetzt,
beschrieben und zunehmend auch empirisch tberprift werden. Butler (2006, S. 1) halt fest:
»1eacher education is the field most advanced in thinking about portfolios.“ Dies gilt sowohl
fur den anglo-amerikanischen, skandinavischen und hollandischen Raum als auch fir den
deutschen, dsterreichischen und schweizerischen Sprachraum, wo in praktisch jeder
padagogischen Hochschule ein Portfolio entweder schon verankert ist oder dies zumindest in
Erwagung gezogen wird (Hacker/Winter 2006, S. 227).

Am zweith&ufigsten im Tertiarbereich ist das Portfolio in den Medizin- und
Pharmazieausbildungen. Seit 1993 halt es Einzug auch in der Krankenpflegeausbildung (vgl.
McCready 2007), etwas seltener kommt es in Art & Design Ausbildungen, oder in
technischen Ausbildungen vor (vgl. Campbell/Schmidt 2005). Im Zuge der allgemeinen
Verbreitung der Erkenntnis, dass Reflexion eine Schlisselfunktion bei der fachlichen und
Uberfachlichen Kompetenzentwicklung hat, ist das Portfolio mittlerweile auch in der
Ausbildung zur Sozialen Arbeit anzutreffen (vgl. Gay/Bridget 2005; Slater 2007,
Tayler/Thomas/Sage 1999).

Die zunehmende Digitalisierung von Lernumgebungen (eLearning) hat die Zahl der
elektronischen Portfolios vor allem im tertiaren Bereich exponentiell ansteigen lassen. Es gibt
kaum Unterschiede grundsatzlicher Art zwischen elektronischen und papierenen Portfolios
(Richter 2006, S. 234), solange es um Konzept, Ziele, wichtige Merkmale und
Erfolgsfaktoren von Portfolios geht. Digitale Portfolios haben Vorteile in Bezug auf die
Mdoglichkeit, digitale ,,Produkte” ins Portfolio zu integrieren, und in Bezug auf die Moglichkeit,
zeit- und ortsunabhéangig miteinander zu kommunizieren (vgl. Butler 2006). Es gibt aber auch
offensichtliche Nachteile, wenn etwa der Datenschutz nicht immer gewahrleistet und der
Umgang mit riesigen Datenmengen fir die technisch/administrativen Systeme sehr
herausfordernd ist. Zudem ist die Differenz zwischen einem Online-Austausch und einem
Face-to-face-Kontakt gross. Dies wird bei der Neuimplementation von ePortfolios oft
unterschatzt. Empirische Studien zu den Unterschieden zwischen elektronischen und
papierenen Portfolios sind jedoch sehr widersprichlich. So haben etwa Driessen, Muijtjens,
van Tartwijk und van der Vleuten (2007a) nur signifikante Unterschiede zwischen den beiden
Portfoliomedien in Bezug auf die Motivation zur Portfolioarbeit ausgemacht: Die
webbasierten Portfolios werden in dieser Studie sowohl von Studierenden als auch von
Begleitenden als motivierender und benutzerfreundlicher bezeichnet. Dem widersprechen
die Resultate von Irby und Brown (1998). Sie berichten von leicht reduzierter Wertschatzung
bei der Gruppe, die mit digitalem Portfolio gearbeitet hatte.

Der Portfolioboom der letzten zehn Jahre muss jedoch auch kritisch betrachtet werden. So
sagt etwa Hacker (2007, S. 3, 93, 113), dass die Portfolioidee in der Praxis schnell
ausprobiert, aber ebenso oft schnell wieder fallengelassen werde. Das mag damit zu tun
haben, dass sich Portfolioarbeit als innovativ und vielversprechend begriinden und
"verkaufen" lasst. Die Praxis der Umsetzung ist jedoch komplex, ressourcenintensiv und fur
den ganzen Lehr- und Lernkontext sehr herausfordernd, darauf deuten die Ergebnisse
empirischer Studien hin. Im Folgenden werden zunéchst theoretische Begriindungen fir
Portfolioarbeit, danach empirischen Studien vorgestellt.
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4.3  Theoretische Begrindungen fiur Portfolioarbeit

Man darf ruhig mit Hacker sagen, dass sich die Portfoliokonzepte geradezu durch
»Theoriearmut* (Hacker 2007, S. 140) auszeichnen. Es ist unibersehbar, dass in vielen
Artikeln zum Portfolioansatz die Offenlegung der theoretischen Annahmen ganz fehlt.
Explizite elaborierte theoretische Begriindungen sind kaum anzutreffen. Trotzdem lassen
sich in der grossen Menge an Veréffentlichungen zum Thema ein paar theoretische
Begriindungslinien ausmachen. Funf Anséatze, die Portfolios theoretisch legitimieren, werden
hier kurz skizziert.

Portfolio und Kompetenzorientierung (versus Defizitorientierung): Diverse Artikel zum
Portfolio machen Beziige zum schulischen Enrichment-Modell (vgl. Renzulli/Purcell 1998),
welches im Bereich der Begabtenforschung an der Universitat von Connectitut das Portfolio
zur Begabtenférderung einsetzt (Schelbert 2006, S. 127). Auch auf das Konzept der
multiplen Intelligenzen von Howard Gardner (1999) wird oft Bezug genommen (Brunner
2006, S. 74). Thematisch gemacht wird in diesem Zusammenhang das Postulat, im
institutionellen Lehr-/Lernkontext individuelle Interessen, Fahigkeiten und Kompetenzen zu
diagnostizieren und sie mit den entsprechenden Mitteln wertschatzend zu férdern. Damit soll
der Gefahr einer einseitigen Defizit- bzw. Fehlerorientierung entgegen gewirkt werden.

Portfolio und Leistungsbewertung: Portfolios werden auch dadurch theoretisch begriindet,
dass sie die Mdglichkeit versprechen, héhere bzw. anspruchsvollere kognitive Lernziele (vgl.
Bloom 1956) und/oder Kompetenzen beurteilen zu kénnen (vgl. Hacker/Lissmann 2007). Es
sind dies die Kernthemen der US-amerikanischen Bildungsreformen der 1980er Jahre.
Erscheinungen wie ,testing drives teaching“ und ,teaching to the test* (Hacker 2007, S. 91,
116) werden ins Feld gefiihrt, um Portfolioarbeit als alternatives Beurteilungsinstrument zu
postulieren. Speziell thematisiert werden in diesem Zusammenhang die Risiken, die sich aus
einem individuelleren Beurteilungsansatz ergeben: Welche Rolle spielen die klassischen
Gutekriterien der Leistungsbeurteilung, wie kbnnen Assessments durch Portfolios objektiv,
valide und zuverlassig sein? Wie kann im Rahmen von letztlich individuellen Portfolios
Beurteilungsgerechtigkeit hergestellt werden, wenn das Portfolio doch unterschiedlichen
Begabungen und Interessen Rechnung tragt (vgl. Winter 2006)?

Portfolio und Reflexion: Weitaus am haufigsten zu finden sind Begrindungen rund um das
Potential von Portfolios, Reflexion und Selbstreflexion zu unterstiitzen. Diskutiert wird unter
zwei Vorzeichen: Einerseits geht es um die Reflexion des eigenen Lernens und andererseits
um die Reflexion des beruflich/professionellem Handelns. Beide Ansétze stehen im Kontext
der Forderung nach lebenslangen Kompetenzentwicklungsprozessen. Als Voraussetzung
lebenslang weiter zu lernen gilt die Lernkompetenz, wobei diese in engem Zusammenhang
mit dem Reflektieren eigener Lernhandlungen entwickelt wird. Beim Eintritt in die Praxis geht
es dann, auf der Basis der erworbenen Lernkompetenz, um die Reflexion des
professionellen Handelns.

Portfolio zur Forderung der Selbststeuerung und Selbstregulation von Lernen: Die
Argumente stammen hier aus dem Bereich der Lernstrategie- und Metakognitions- sowie
Motivationsforschung und fokussieren auf Modelle des selbstgesteuerten und
selbstregulierten Lernens, einschlie3lich der Konzepte Selbstbestimmung und
Selbstwirksamkeit (vgl. Boekaerts 1999; Brouér 2007b; Brouér 2007a; Glaser-
Zikuda/Gohring 2007; Glaser-Zikuda/Voigt/Rohde 2010a; Hascher/Astleitner 2007;
Zimmerman/Schunk 1989). In deutschen Texten zum Portfolio wird der Bezug zur
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dialogischen Didaktik und zum Modell des dialogischen Lernens hergestellt. Das Modell
orientiert sich am Gesprach und am Wechsel der Gespréachsrollen, am Perspektivenwechsel
(vgl. Badr Goetz 2006; Ruf 2006), und setzt das Texteschreiben als zentrales Instrument ein.
In all diesen Anséatzen rund um das Lernen spielen (Selbst-)Reflexionen im Hinblick auf
Zielsetzungen, auf Planung, Steuerung und Uberwachung des eigenen Lernens und im
Hinblick auf die Regulierung der eigenen Lernmotivation eine Giberragende Rolle.

Portfolio, Reflexion und professionelles Handeln bzw. Praxiskompetenzen: Portfolios
werden oft theoretisch begriindet vor dem Hintergrund der Theorie-Praxis-Problematik. In
den Argumentationen tauchen Ansétze wie die des "problemorientierten" oder "situierten"
Lernens auf (vgl. Lave/Wenger 1991). Oft wird eine direkte Verbindung zum Konzept des
.Reflective Practitioners* hergestellt (Schon 1983; Schon 1987) und/oder der Ansatz des
»Action Research” bemuht (vgl. Ferraro 2000). Vereinzelte Portfolioargumentationen klaren
das Konzept "Reflexion" im Rahmen der Theorien von Dewey (1933) und Vygotsky (1978).

4.4 Empirische Studien zum Thema Portfolio

Die Forschung zum Portfolio kommt vor allem im deutschen Sprachraum erst in den letzten
Jahren so recht in Schwung. Glaser-Zikuda und Hascher (2007, S. 14) meinen: ,Die
empirisch belegten Wirkungen der haufig eher rein theoretischen Annahmen zu den
Potenzialen der Portfolioarbeit stehen (...) noch aus." Auch Brouér (2007a), Butler (2006)
oder Driessen, van Tartwijk, van der Vleuten und Wass (2007b) diagnostizieren eine
Forschungsliicke. Laut Hacker und Lissmann (2007, S. 233) besteht inshesondere ein
Bedarf an Langzeitstudien zu den Effekten der Portfolioarbeit in Bezug auf die Férderung der
Selbststeuerung des Lernens. Es gibt jedoch klare Anzeichen dafir, dass mit dem
exponentiellen Anstieg der Portfolios in den letzten Jahren nun auch die
Forschungsaktivitaten zum Portfolio zunehmen (vgl. Glaser-Zikuda 2007; Glaser-Zikuda
2010; Hacker 2007; Jabornegg 2004).

Die diversen empirischen Studien sind nur bedingt miteinander vergleichbar, da es fast so
viele Portfoliokonzepte wie Verwendungskontexte gibt. Ziele, Ausgestaltung und Dauer der
Portfolioarbeit, Einbettung in den Lernkontext und Begleitung sind von Fall zu Fall
verschieden. Zudem klaffen oft grosse Liicken zwischen den Konzepten und ihrer
Umsetzung, Faktoren, welche beim Vergleich empirischer Erkenntnisse bericksichtigt
werden missen. Viele (vor allem altere) Studien sind — dem Prozessgedanken des Portfolios
entsprechend — qualitativer Art und basieren auf Interviews mit einer geringen Anzahl
ausgewahlter Studierender, mit Begleitenden und/oder mit Beurteilenden. Nicht wenige
Studien sind Einzelfallstudien. Als Datengrundlage werden haufig die Portfolios der
Studierenden beigezogen und/oder die Einschétzung der Portfolioarbeit durch die
Begleitpersonen. Der Zeitraum der Portfolioanwendungen, auf die sich die Studien beziehen,
ist oft beschrankt auf ein paar Wochen, was der verbreiteten Gewohnheit entspricht,
Portfolios in der Praxis innerhalb kurzer einsemestriger Veranstaltungen einzusetzen.

Studien quantitativer Art mit mehr als 100 Probanden und Probandinnen liegen aus den USA
vor, wo zum Teil ganze Schulen oder Staaten das Portfolio in Top-down-Verfahren einsetzen
oder eingesetzt haben. Solche grésseren quantitative Studien waren im europaischen
Sprachraum bis vor Kurzem eher selten, meist sind hier die Stichproben von geringer
Grosse. Dies weil das Portfolio insgesamt eher selten in standardisierter Form und
grossflachig angewendet wird. LAngsschnittstudien, die sich dem Nachweis langerfristiger
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Wirkungen der Portfolios auf die Lernleistung und/oder die Lernfahigkeit widmen, sind erst
wenige vorhanden.

Im nachsten Teilkapitel werden Beitrdge zu empirischen Studien vorgestellt. Die thematische
Biindelung der Darlegung leitet sich aus dem Erkenntnisinteresse dieser Arbeit ab: Ziel ist
es, zentrale Anhaltspunkte fir die Gestaltung und Einbettung eines auf Reflexion
ausgerichteten Portfolios im Hochschulkontext zu gewinnen. Auch wenn das Hauptinteresse
den Portfolios im tertiaren Bildungsbereich gilt, werden auch Studien aus den
Sekundarstufen | und Il einbezogen. Denn zu bestimmten Aspekten liegen nur aus diesem
Bereich Studien vor und die empirisch bestatigten Mdglichkeiten und Grenzen des Portfolios
sollen aus allen Blickwinkeln und in verschiedensten, jedoch vergleichbaren Kontexten
ausgelotet werden. Es werden Studien qualitativer und quantitativer Designs einbezogen.

An erster Stelle stehen die Studien, die der Wirkung der Portfolios auf Leistung und
Lernkompetenz nachgehen (4.4.1) und solche, welche Aspekte wie reflexionsfordernde
Hilfestellungen und Begleitung Uberprifen (4.4.2). Ein nachstes Teilkapitel ist den Studien
gewidmet, welche die Akzeptanz von Portfolios bei den Lernenden untersuchen (4.4.3). Zur
Erganzung werden in zwei weiteren Teilkapiteln ein paar ausgewéhlte Forschungsarbeiten
zum Portfolio im Berufskontext (4.4.4) und zu Fragen des Portfolio-Assessments (4.4.5)
beschrieben. Schliesslich werden empirisch untermauerte Hinweise auf
Umsetzungsbedingungen vorgestellt (4.4.6). Das zusammenfassende Fazit steckt den
konzeptionellen Rahmen ab fiir das Design eines Portfolios im Fachhochschulkontext, das
auf Reflexion fokussiert.

4.4.1 Wirkungen des Portfolios

Die folgenden Studien machen Aussagen zu den Wirkungen der Portfolios: Im Zentrum
stehen die Ziele von Portfolios und Lerntagebiichern®® und deren Uberpriifung, z.B. mit Hilfe
von Interventionsstudien. Die ersten Studien zeigen, wie Studierende die Wirkung der
Portfolioarbeit einschéatzen.

Eine amerikanische Interviewstudie mit acht erwachsenen Studierenden tragt den Titel: "The
Portfolio: A Reflective Bridge Connecting the Learner, Higher Education and the Workplace"
(Brown 2001). Sie ergab, dass das Portfolio aus der Sicht der Studierenden vor allem
ganzheitliches Lernen unterstitzt. Es verbessert aus der Sicht dieser Studierenden die
Wahrnehmung fur professionelle Leistungen, unterstitzt die Selbstkompetenz, hilft, den
Einfluss von Mentoren und Mentorinnen zu erkennen und vertieft die Reflexion. Als
ganzheitlich wird dies bezeichnet, weil die Lernenden als Person, der Lernort und das
Praxisfeld miteinander verknipft werden (vgl. ebd.). Ahnliches sagt eine vergleichsweise
grosse (N=348) amerikanische Fragebogen-Umfrage durch Brown, McCrink und Maybee
(2003). Die Studierenden schrieben eigene Veranderungen dem Erstellen von Portfolios zu.
So glauben die Studierenden, dass Portfolioarbeit maf3geblich daran beteiligt war, dass sich
das Verstandnis der eigenen Fahigkeiten und des Selbst geédndert hatten. Ebenso schrieben
sie es der Portfolioarbeit zu, dass sie eine positive Veranderung der Lernkompetenzen durch
die Verbesserung von Kommunikations- und Organisationsfahigkeiten, vertieftere

13 Portfolio und Lerntagebuch stehen oft gemeinsam auf dem ,empirischen Priifstand” (Glaser-Zikuda 2007; 2010). Beide
Ansétze steuern dasselbe didaktische Ziel auf ganz dhnliche Weise an: Die Hinfiihrung zur Reflexion des Lernens soll die
(fachliche) Lernleistung verbessern ebenso wie die Lernkompetenz. Innerhalb beider Instrumente werden Lernsituationen und
Leistungen selbst und fremd eingeschétzt und im Hinblick auf Konsequenzen fur zukunftiges (Lern-)Handeln analysiert. Einzige
grundsatzliche Differenz zwischen Portfolio und Lerntagebuch ist, dass das Portfolio zusatzlich zu Reflexionstexten auch noch
Leistungsdokumente oder -produkte enthalt.
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Reflexionsfahigkeiten, und ein vertieftes Verstandnis der eigenen (professionellen)
Handlungen und der professionellen Rolle erreicht hatten.

Auch gemass einer qualitativ orientierten (Interview-)Untersuchung durch Mansfelder-
Longayroux, Beijaard, Verloop und Vermunt (2007b) sehen Lehramtsstudierende (N=25) die
Portfolioarbeit nicht nur als eine Aufgabe, die es zu erledigen gilt, und ein
Dokumentationsmittel, sondern auch als eine Mdglichkeit, den Lernprozess zu reflektieren.
Es sind funf Prozessfunktionen, welche die Studierenden in der Portfolioarbeit erkennen:
“recollecting and structuring experiences”, “evaluating development”, “understanding
experiences”, “understanding the learning process”, and “understanding yourself as a
teacher”. Das Forschendenteam stellt jedoch fest, dass es nicht gentige, Portfolios einfach
zu verlangen. Vielmehr brauche es dafiir Struktur, spezifische Instruktionen und eine engere
Begleitung (als dies in ihrer Studie der Fall war). "Using the learning portfolio to understand
experiences, or to come to a better understanding of experiences, is a learning process in
itself that takes time and energy" (ebd., S. 156). Es bleibe offen, ob alle Studierenden das
freiwillig wollen, oder aber das auch kdnnen.

Viele ahnliche Studien, meist qualitativer Art und auf Interviews beruhend, attestieren dem
Portfolio grundsatzlich positive Funktionen. Einige aktuelle Studien férdern jedoch neue
Erkenntnisse bezuglich der tatsachlichen Wirkungen des Portfolios zu Tage. Sie zeigen,
dass es sich lohnt, genau und kritisch auf die Portfoliopraxis hinzusehen. Nicht unter jeder
Bedingung kdnnen die propagierten Ziele mit Portfolio (und Tagebuch) auch erreicht werden.
So kommen zwar auch Glaser-Zikuda und Gohring (2007, S. 201) in einer Studie auf der
Sekundarstufe | zum Schluss, dass ,Schiler im Rahmen der Portfolioarbeit auf vielfaltige Art
und Weise zu selbstandigem und selbstverantwortlichem Arbeiten und Lernen angeregt
werden®. Die Autorinnen konnten in ihrer experimentellen Pré-Posttest-Design-Studie mit
Follow-up-Erhebung positive Wirkungen in Bezug auf die Selbstregulation und die
Lernleistung von Lernenden nachweisen, wobei jedoch nur die Veranderungen im
Leistungsbereich signifikant waren. Die Differenzen zwischen Kontrollgruppe (N=20) und
Experimentalgruppe (N=19) vergrdsserten sich zwischen Posttest und Follow-up. Laut
Autorinnen haben insbesondere Selbstbeobachtung und -reflexion in der Portfolioarbeit
zentrale Bedeutung, weil hauptséachlich diese zur Entwicklung und Férderung metakognitiver
Kompetenzen beitragen. Die Autorinnen sprechen auch die Stolpersteine an. Als nachteilig
wird erwahnt, dass Portfolioarbeit viel Zeit in Anspruch nimmt, von den Kindern oft als zu
aufwandig betrachtet wird, vor allem wenn die Arbeitsweisen noch ungewohnt sind.
Bedingung fir gutes Gelingen sei zudem eine intensive Einfiihrung (ebd., S. 203).

Diese Ergebnisse werden in Nuancen kontrastiert durch die Resultate einer weiteren Studie
auf tertidrer Stufe. Glaser-Zikuda, Voigt und Rohde (2010a) gingen mit einer &hnlich
konstruierten quasi-experimentellen Interventionsstudie der Frage nach, ob kognitive und
affektive Dimensionen selbstregulierten Lernens und Lernleistungen von Studierenden durch
Portfolioarbeit geférdert werden kénnen. In einem Hochschulseminar mit 39
Lehramtsstudierenden wurde ein Selbstreflexionsbogen in Bezug auf Lernsituationen im
Seminar und im privaten Kontext ausgefillt. Dasselbe geschah in einer gleich grossen
Kontrollgruppe, die ohne Reflexionsinstrument dasselbe Seminar wahrend acht Wochen
besucht hatten. Es fanden Pre-, Post- und Follow-up-Test nach sechs Wochen statt, mit Hilfe
von Leistungstests und standardisierten Fragebdgen (ebd., S. 150).
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Der Wissenszuwachs war sowohl in der Treatment- als auch in der Kontrollgruppe vom Pra-
zum Posttest signifikant. Ebenfalls signifikant, jedoch in geringerem Mass, war der
Wissensabfall vom Posttest zum Follow-up, und dies in beiden Gruppen. Damit zeigte die
Intervention keinerlei Einfluss auf den Wissenserwerb. In Bezug auf den Einsatz von
Organisationsstrategien war in beiden Gruppen eine signifikante Verbesserung zwischen
dem Pra- und dem Posttest zu verzeichnen. Dieser Effekt war jedoch innerhalb der
Kontrollgruppe anlasslich des Follow-ups nicht mehr nachzuweisen, bei der Treatment-
Gruppe hielt der Effekt langerfristig an. Auch die Resultate in Bezug auf die
Wiederholungsstrategien deuten darauf hin, dass die Experimentalgruppe ihr Lernen starker
selbst regulierte. Allerdings waren es eher Oberflachenstrategien und weniger
Elaborationsstrategien, die zum Einsatz kamen. In Bezug auf die Lernmotivation blieb die
Treatmentgruppe auf ihrem Eingangsniveau, wahrend sich die Motivation der Kontrollgruppe
im Untersuchungszeitraum verminderte. Die Autorinnen stellen auf Grund der Analyse der
Selbstreflexionsbdgen fest, dass "meist nur sehr oberflachlich reflektiert wurde" (ebd., S.
157). Sie resumieren, dass es fiur die Veranderung habitualisierter Lerngewohnheiten
langere und intensivere Interventionen brauche. Zudem seien die Einbettung in ein
gesamtdidaktisches Konzept und adaquate Unterstiitzung zur Selbstreflexion unabdingbar,
letzteres beispielsweise in Form von spezifizierten Anweisungen zur Selbstreflexion.

Mit der Wirkung von Anweisungen zur Selbstreflexion haben sich Landmann und Schmitz
(2007b) im Rahmen von zwei Studien beschéftigt. Sie gingen der Frage nach, was
standardisierte Lern- bzw. Selbstregulationstagebiicher leisten kénnen. Solche Tageblicher
werden nach der Autorin und dem Autor definiert als ,strukturierte Beobachtungsleitfaden,
welche die Aufmerksamkeit des Lerners mittels offener und geschlossener Fragen auf
wesentliche Aspekte des Lernprozesses lenken und die zielgerichtete Regulation des
eigenen Lernverhaltens anregen sollen (ebd., S. 139). Die Forschenden beziehen sich auf
Theorien der Selbstregulation, in denen Feedbackschlaufen fir die Verhaltensregulation eine
zentrale Rolle spielen. Die Selbstbeobachtungsauftrage und in der Folge die tatséchlichen
Selbstbeobachtungen sollen interne Vergleichsprozesse und Reflexionen auslésen, und
diese wiederum kognitive, emotional/motivationale und verhaltensbezogene Regulationen.
Landmann und Schmitz verweisen bei dieser Lerntagebuchkonzeption auf Untersuchungen
(vgl. Korotitsch/Nelson-Gray 1999; Webber et al. 1993), die zeigen, dass eine
Verhaltensanderung in die erwtinschte Richtung nur schon durch eine dauerhafte
Beobachtung des eigenen Verhaltens geschehen kann.

In einer Interventionsstudie mit 95 Schillern und Schiilerinnen auf der Sekundarstufe (8.
Klasse) und einer ebenso grossen Kontrollgruppe konnten Landmann und Schmitz (2007b)
nachweisen, dass sich sowohl die Selbstregulation als auch die (mathematische)
Problemlésekompetenz als Folge des Einsatzes eines strukturierten Lerntagebuches
gesteigert hatten. Die Treatmentgruppe hatte wahrend 49 Tagen einmal pro Woche vor und
nach dem Erfillen von Mathematikhausaufgaben offene und geschlossene Fragen in ihrem
Lerntagebuch zu beantworten. Vor der Hausarbeit handelte es sich um Fragen zu den Zielen
und der Planung der Hausaufgabensequenz, nach der Arbeit ging es um Fragen zu den
Strategien, der Bewertung und den Konsequenzen. Der Nachweis der Wirkung wurde mittels
Pra- und Posttest erbracht.

An einer weiteren Studie des gleichen Forschungsteams nahmen 91 Frauen in der Situation
ihres beruflichen Wiedereinstiegs teil, auch hier handelte es sich um ein Kontrollgruppen-
design. 22 fuhrten ein Selbstregulationstagebuch, indem sie taglich wéahrend 42 Tagen
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Fragen zum vergangenen Tag (Schwierigkeiten bei der Zielumsetzung) und zum folgenden
Tag (neue Zielsetzungen und Planung) beantworteten. Auch hier wurden die Hypothesen
bestétigt. Sowohl die Selbstregulation als auch die Erreichung selbst gesetzter beruflicher
Ziele waren in der Gruppe besser, die Lerntagebticher mit offenen und geschlossenen
Fragen fihrte (ebd., S. 144).

Landmann und Schmitz formulieren nur vorsichtig Verwendungsmaglichkeiten, obwohl ihre
Befunde auf positive Wirkungen von Reflexionen mittels Tageblchern hinweisen. Sie stellen
namlich fest, dass ein gewisses Mass an Planungskompetenz und Reflexionsfahigkeit
unterstellt werden muss, und dass intensive Begleitung erforderlich ist. Je jinger die
Lernenden sind, desto mehr Begleitung braucht es. Tagebicher vermdgen laut Autor und
Autorin ihre Wirkung vor allem in Kombination mit weiteren Interventionen wie Training,
Frage- und Feedbacksitzungen zu steigern. Zu tberlegen sei, fur welche Zielgruppe, zu
welchem Thema, in Kombination mit welchen weiteren Massnahmen die Intervention
»Strukturiertes Tagebuch” Sinn mache. Der hohe zeitliche, volitionale und motivationale
Aufwand werfe die Frage nach Aufwand und Ertrag auf. Die Analysen deuten darauf hin,
dass solche Tagebiicher dann genutzt werden, wenn sich daraus ein Mehrwert fiir die
Person ergibt. Das ist in den Situationen und bei den Lernenden der Fall, wo mit den
Tagebiichern ein eigenes (Lernregulations-)Defizit GUberwunden werden kann. Besteht jedoch
schon generell eine erhthte Selbstaufmerksamkeit bei einer Person, kénnen
Selbstbeobachtungsauftrage auch kontraindiziert sein (vgl. ebd. S. 144ff.).

Insgesamt lasst sich resuimieren, dass das Portfolio als Instrument zur Optimierung von
Lerngewohnheiten/Lernstrategien und eng damit verknlpft auch von fachlichen Leistungen
in der Realitat halten kann, was es theoretisch verspricht. Dies jedoch nur unter bestimmten
Bedingungen. Ohne eine bewusst gestaltete Einbettung des Instrumentes in den
didaktischen Gesamtzusammenhang und ohne eine angemessene Ausgestaltung des
Konzepts in Bezug auf Ziele/Aufgaben, Alter und Voraussetzung der Lernenden ist die
Gefahr gross, die intendierten Lernziele mit dem Portfolio nicht zu erreichen. In Anbetracht
des relativ grossen Aufwandes, der in der Regel fur Portfolioarbeit geleistet wird, ergibt sich
schnell einmal ein Missverhaltnis zwischen Aufwand und Ertrag. Dies gilt fir die individuelle
Seite (Aufwand und Energie fir die individuelle Portfolioarbeit versus realer oder
empfundener Lerngewinn) ebenso wie fiir die institutionelle Seite (Aufwand fur die
individuelle Begleitung und Beurteilung der Portfolioarbeit). Hier dirfte der Hauptgrund daftr
liegen, warum viele Portfolios in der ersten Euphorie fur eine didaktische Innovation schnell
implementiert, aber fast ebenso schnell wieder fallen gelassen werden (Hacker 2007, S. 3).

Es geht deutlich aus den Studienergebnissen hervor, dass es zum Erreichen langerfristiger
Ziele im Bereich der Veranderung von Lerngewohnheiten vor allem spezifische
Reflexionshilfen und eine unterstiitzende Begleitung braucht.

4.4.2 Unterstltzung durch Reflexionshilfen und Begleitung

Eine auf Reflexion ausgerichtete Portfolioarbeit steht und fallt mit der Qualitat der
Reflexionen. Deshalb ist eine entscheidende Frage: Unter welchen Bedingungen sind
Lernende bereit, schriftlich und/oder miindlich mehr als nur oberflachliche Uberlegungen zu
ihren (Lern-)Erfahrungen anzustellen? Was an Hilfe und Unterstiitzung brauchen sie?

Empirisch gut belegt ist, dass ganzlich unangeleitetes, freies Schreiben nur marginale
Lerneffekte hat, so z.B. Nuckles, Hiubner, Glogger, Holfzapfel, Schwonke, Renkl (2010) oder
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Orland-Barak (2005). Daher scheint es problematisch, Portfolios oder Lerntagebticher
herstellen zu lassen, ohne genauere Hinweise und Anleitungen zu den Erwartungen
beziglich Inhalten der Reflexionen zu geben. Die blosse Pflicht, ein Portfolio zu erstellen,
genigt nicht, um eine Reflexionsfahigkeit zu fordern, die das Handeln und das Lernen positiv
verandert. Einige Studien zur Rolle von Fragen bzw. Hinweisen (auch "Prompts"), welche die
Aufmerksamkeit der reflektierenden Lernenden lenken, sollen hier vorgestellt werden.

Ein Forschungsteam aus Deutschland (vgl. Hibner/Nickles/Renkl 2007) untersuchte in
mehreren Studien die Unterstiitzung des Lernens durch Leitfragen (Prompts) beim
Verfassen von Portfolio- oder Lerntagebuchtexten. Die Autorin und die Autoren gehen davon
aus, dass Schreiben ein aktiver Prozess des Wissenserwerbs ist und in diesem Sinne als
Denk- und Lernwerkzeug eingesetzt werden kann, und sie stellen die Frage, wie genau und
welche Art von Schreiben lernwirksam wird. Unter Beizug des zyklisch-interaktiven Modells
von selbstreguliertem Lernen™ (s. Kapitel 3.1.5) entwickelte das Team sukzessive
Hilfestellungen fir die phasenweise Unterstiitzung des Schreibens von Lerntagebiichern und
Portfolios durch Instruktion und Uberpriifte die Resultate mittels experimenteller Studien.

In einer ersten Studie wurden 192 Lerntagebucheintrage von Psychologiestudierenden
analysiert, die auf Grund von unspezifischen Schreibaufforderungen entstanden waren.
Dabei stellten die Forschenden fest, dass die Studierenden nur ansatzweise kognitive und
metakognitive Strategien realisiert hatten, das heisst also, dass das lernférderliche Potential
dieser Schreibmethode nicht ausgenutzt wurde. In der Folge wurden kognitive und
metakognitive Prompts konstruiert, Hilfestellungen in Form von Aufforderungen und
Leitfragen als Strategieaktivatoren. Ihre Wirkungen wurden in mehreren Experimenten
Uberprift. Dabei konnte nachgewiesen werden, dass kognitive Prompts die Anwendung
kognitiver Strategien férdern und damit den Lernerfolg verbessern (Verstehenstest).
Metakognitive Prompts jedoch forderten zwar die metakognitiven Strategien, jedoch nicht
zwingend den Lernerfolg. Der Lernerfolg werde nur gefdrdert, wenn es die Moglichkeit zur
Regulation des Verstehens gebe, das heisst also, wenn es die Gelegenheit gibt, den eigenen
Text mit Hilfe neuer Erkenntnisquellen nochmals zu Uiberarbeiten, so die Forschenden. Am
meisten profitierte diejenige Lerngruppe, welche umfassende Prompts zum ganzen Prozess
des selbstregulierten Lernens erhielt, nAmlich zu Organisation und Elaboration des
Lernstoffes (kognitive Prompts), zur Uberwachung (metakognitive Prompts) und zur Planung
der Verstehensregulation (vgl. ebd., S. 124if.).

In einer weiteren Studie, einer quasi-experimentellen Langsschnittstudie, konnten dieselben
Forschenden aber auch aufzeigen, dass die oben beschriebenen positiven Effekte der
Prompts bei langerfristigen Vorgaben ins Negative kippten und die Motivation der
Studierenden fur die Textproduktion im Laufe der Zeit deutlich sank. Sie erklaren dies mit der
Tatsache, dass Prompts moglicherweise bei erfahrenen Strategieanwendenden — wie es die
gelibten Studierenden mit fortschreitender Erfahrung werden — auch als tberflissig und
stdrend betrachtet werden (vgl. ebd., S. 131f.), s. hiezu auch den von Kalyuga, Ayres,
Chandler und Sweller (2003) beschriebene Expertise-Umkehr-Effekt.

14 Laut den Forschenden werden durch Schreibiibungen kognitive Lernstrategien angewendet und gefordert, z.B.
Organisationsstrategien und Elaborationsstrategien. Mit Hilfe dieser Strategieanwendungen wird Wissen (besser) integriert und
verfestigt. Dank der Anwendung metakognitiver Strategien (Planung, Monitoring und Evaluation) wird das Verstehen wahrend
dem Schreibprozess Giberwacht und (nicht) Verstandenes eruiert, Voraussetzung fiir die erfolgreiche Regulation und Steuerung
des weiteren Lernprozesses.
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Auch Azevedo und Hadwin (2005) untersuchten im Rahmen ihrer Lernstrategie- und
Kognitionsforschung Aspekte der Unterstitzung des Lernens mit Hilfe von fixem oder
angepasstem Scaffolding, hier allerdings in Hypermedia-Umgebungen. lhre Studien basieren
auf einem Phasenmodell des selbstregulierten Lernens (Planungs-, Strategieverwendungs-,
Uberwachungsaktivitaten). Sie berufen sich auf friihere Studienbefunde in digitalen
Lernsettings (vgl. Azevedo/Cromley/Seibert 2004), die aufzeigten, dass Lernen im Bereiche
komplexer Inhalte ohne Hilfestellungen nur selten zu Lerngewinnen fuhrt, und zwar auf
Grund fehlender Lernstrategien.

An einer Stichprobe von 111 Studierenden wurde die Effektivitéat von drei verschiedenen
Hilfestellungen wahrend einer 40minitigen Lernsequenz in einer Hypermediaumgebung
untersucht. Bei den drei Varianten von Hilfestellung handelte es sich um eine adaptive
Hilfestellung (Adaptive Scaffolding, AS™), eine rigide Hilfestellung (Fixed Scaffolding, FS*®)
und Uberhaupt keine Hilfestellung (No Scaffolding, NS*")
(Azevedo/Cromley/Winters/Moos/Greene 2005, S. 386). Mit Hilfe von Pre- und Posttest-
Daten wurden Veranderungen bei den Studierenden festgestellt. Verandert hatten sich
sowohl die mentalen Modelle in Bezug auf die zu lernenden Inhalte als auch das deklarative
Wissen der Studierenden. Die Ergebnisse bestatigen den Befund friiherer Studien desselben
Forschungsteams, namlich dass eine adaptive Hilfestellung die Selbstregulation und das
Lernergebnis signifikant erhéhen, wohingegen eine fixe (FS) oder gar keine Hilfestellung
(NS) weniger gut zum Ziel fihren. Lernende ohne Hilfestellung (NS) und Lernende mit
adaptiver Hilfestellung (AS) erwarben zwar ein signifikant hoheres deklaratives Wissen als
die Lernenden mit einer fixen Hilfestellung. Die adaptive Hilfestellung fuhrte jedoch zusétzlich
zu signifikanten Ver&dnderungen der mentalen Modelle in Bezug auf den Inhalt. In der Gruppe
ganz ohne Hilfestellung wurden weniger Strategien benutzt. Interessant ist der Befund, dass
fixes Scaffolding unter Umstanden sogar kontraproduktiv sein kann. Das kdnnte wie bei der
oben beschriebenen Studie wiederum mit dem Expertise-Umkehr-Effekt erklart werden (vgl.
ebd., S. 382ff.).

Auch eine ganz aktuelle Interventionsstudie mit einem Mixed Method-Design ging den
Effekten von zwei verschiedenen computerbasierten Scaffoldsystemen nach (vgl.
Lai/Calandra 2010). Zwei Treatmentgruppen erhielten je eine andere Art von Hilfestellung,
die Kontrollgruppe erhielt keine Hilfestellung. Alle drei Gruppen berufseinsteigender
Lehrpersonen hatten ein reflexives Journal zu schreiben. Die Ergebnisse der geschlossenen
Befragung (quantitativer Teil der Studie) zeigen, dass die Scaffolds eine wichtige Bedeutung
hatten in Bezug auf die Qualitéat (Reflexionstiefe) und die Lange der Texte, die analysiert
wurden. Beide Treatmentgruppen verfassten vertieftere Reflexionen als die Kontrollgruppe.
Es gab zudem deutliche positive Korrelationen zwischen der Lange und der Qualitat der
Reflexionen. Zu den qualitativen (Interview-)Daten meinen Lai/Calandra: "Participants
reported a need for appropriately designed questions and process to help guide their
reflective writing. Without these kinds of guidance, the participants with reported low prior
knowledge felt both disoriented and unmotivated to write." (ebd. S. 433)

Im Hinblick auf die Reflexionsférderung, die im Rahmen der Portfolioarbeit geschehen soll,
kénnen wichtige Schlussfolgerungen gezogen werden: Hilfestellungen in Form von

15 AS: "Adaptive Scaffolding": Die Studierenden erhielten die Mdglichkeit, von einem Tutoren oder Tutorinnen zu profitieren, die
massgeschneidert auf ihre personlichen Bedurfnisse und auf die verschiedenen Selbstregulationsphasen Unterstiitzung boten.
16 FS: "Fixed Scaffolding": Die Studierenden erhielten ein globales Lernziel und zehn inhaltsspezifische Fragen, welche darauf
abzielten, die mentalen Modelle Uber das Thema zu verandern.

17 NS: "No Scaffolding": Die Lernenden erhielten nur ein globales Lernziel.
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Leitfragen und Selbstbeobachtungsauftragen, die nach Mdglichkeit alle Phasen eines
selbstregulierten Lernprozesses anregen, sind nitzlich und vermogen die Intensitat/Tiefe der
Verarbeitung von Informationen und Wissen zu fordern. Es kann zu Recht angenommen
werden, dass mit Hilfestellungen in Form von Fragen, Prompts 0.4. nicht nur die Leistung in
Bezug auf ein bestimmtes fachliches Lernziel verbessert wird, sondern dartiber hinaus auch
Uberfachliche strategische Fahigkeiten erworben werden (Lernféahigkeiten). Fir unerfahrene,
wenig strategisch vorgehende Studierende sind mehr Prompts vorzusehen, fur erfahrene
und/oder in Bezug auf Strategieanwendung fortgeschrittene Studierende werden Prompts
nicht nur entbehrlicher, es besteht sogar die Gefahr, dass durch zu eng steuernde Prompts
Moativation verloren geht. Das bedeutet, dass die langerfristige Wirkung von Prompts zu
bedenken ist.

Die Reflexionstiefe kann jedoch nicht nur mit Hilfe schriftlicher Fragen, Hinweise und anderer
Vorgaben von aussen gestiitzt und gesteuert werden. Auch die mindliche Reflexion ist
bedeutend. Zur Vertiefung der Reflexion dienen Dialoge, Austausch, Gespréache. Damit riickt
die Rolle von Begleitpersonen in den Blickpunkt.

Stone (1998) berichtet von zwei Gruppen von Lehrpersonen in Ausbildung, deren Begleitung
bei der Portfolioerstellung strukturell bedingt unterschiedlich intensiv gestaltet war. Die
Lehramtsstudierenden in einer schulisch orientierten Ausbildung erhielten mehr
Unterstitzung und mehr Zeit fur die Portfolioherstellung als die Gruppe der
Lehramtsstudierenden mit einer universitaren Ausbildung. Umfragen und Interviews ergaben,
dass die Studierenden im schulorientierten Ausbildungstyp mehr profitierten als diejenigen
im weniger strukturierten bzw. vorgegebenen universitaren Kontext (vgl. ebd.).

Bestatigt wird dies durch eine Studie mit 39 Portfolios von Lehramtsstudierenden (vgl.
Mansfelder-Longayroux/Beijaard/Verloop 2007a). Gemass dieser Studie tendierten die
Studierenden bei selbstandiger Portfolioarbeit zwar schon dazu, ihre eigene Praxis zu
reflektieren, das heifl3t sie untersuchten, wo sie welche Fortschritte gemacht hatten, und was
in Zukunft noch zu tun sei. Sie schufen auch Verbindungen zwischen verschiedenen in der
Vergangenheit liegenden Lernepisoden. Sie verwendeten die Portfolioreflexionen jedoch
kaum dafur, ein vertiefteres Verstandnis der Erfahrungen und Entwicklungen zu erlangen.
Das Team der Forschenden stellt abschliessend fest, dass es hierfiir Supervision und
Fuhrung/Begleitung brauche.

Es ist jedoch auch hier &hnlich wie mit den Prompts: Nicht alle Lernenden benétigen eine
gleichermalf3en intensive soziale Begleitung. Zudem bedarf es nicht in jeder Phase eines
selbst zu regulierenden Lernprozesses der gleichen Begleitintensitéat. Zu Beginn eines
langeren Selbstregulationszykluses (wie es die Portfolioerstellung ist) misste tendenziell
mehr, danach immer weniger soziale Unterstitzung bereitgestellt werden. Hadwin, Wozney
und Pontin (2005) gingen in einer empirischen Untersuchung diesem Thema nach. Sie
untersuchten den Ubergang der Selbstregulations-Kontrolle von der unterstiitzenden Person
zur lernenden Person im Rahmen von Portfolioarbeit. Im Zentrum des Forschungsinteresses
standen die Entwicklung von zehn Portfolios und die entsprechenden Supportgesprache, die
im Rahmen eines einjahrigen Forschungsmethodenkurses mit insgesamt 40 Studierenden
stattfanden. Als Datenquelle dienten die im Rahmen der Portfolioentstehung regular
durchgefiihrten 20 bis 60minitigen Portfoliokonferenzen. Im Zentrum stand die Frage, ob
sich die Begleitung im Sinne einer abnehmenden Steuerung von aussen (Fading) andert,
und ob Support und Fading auf die Phasen des selbstregulierten Lernprozesses abgestimmt
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sind. Man ging davon aus, dass die Regulation in der ersten Phase lehrendenzentriert sei
(Lehrenden zeigen vor und steuern), und dass in der zweiten Phase eher ko-reguliert werde
(Lehrende und Lernende teilen sich die Verantwortung bzw. Steuerung). In der dritten Phase
dann sollten die Lernenden selbst regulieren. Die Ergebnisse aus den Analysen bestétigten,
dass Fading stattfindet, indem die Selbstregulation von den Coaches zu den Studierenden
Uiberging, und dies geschah, wie angenommen, phasenspezifisch unterschiedlich. Es wurden
jedoch nicht nur drei, sondern vier verschiedene Argumentationsstadien eruiert: Die
lehrendenzentrierte direkte Regulation, die lehrendenzentrierte indirekte Regulation, die
studierendenzentrierte indirekte und schliesslich die studierendenzentrierte direkte
Regulation. Die Verénderungen konnten auch an den phasenweise verschiedenen
Gesprachsfoki in den Portfoliokonferenzen festgemacht werden. Empirisch bestétigt wurden
zudem vier Facetten des selbstregulierten Lernens (Kognition, Verhalten, Motivation,
Evaluation/Reflexion) und vier Phasen (Aufgabendefinition, Zielsetzung/Planung,
Ausflihrung, Evaluation/Reflexion) (Hadwin et al. 2005, S. 423).

Dass Hilfestellungen forderlich sind, und je nach Selbstregulationsphase und aber auch je
nach Kénnen enger oder offener gestaltet reflexionsfordernd wirken, zeigt auch eine Studie
aus dem Bereich der medizinischen Ausbildung. In der Untersuchung von Driessen, van
Tartwijk, Overeem, Vermunt und van der Vleuten (2005) stand die Frage nach
Voraussetzungen fur die reflexionsférdernde Wirkung von Portfolios zur Debatte. Befragt
wurden 13 Mentoren und Mentorinnen, welche je ca. 20 Medizinstudierende Uber zwei Jahre
hinweg bei ihrem Portfolioerstellungsprozess begleiteten. Als Fazit ihrer Forschung formuliert
das Team vier Voraussetzungen dafir, dass ein Reflexionsportfolio gelingen kann. Es
brauche erstens ein Coaching durch Begleitpersonen, zweitens ein den
Reflexionsfahigkeiten der Studierenden angepasster Gestaltungsspielraum, drittens eine
genlgend vielfaltige Erfahrungsbasis als Reflexionsbasis und viertens als externer Anreiz die
summative Bewertung des Portfolios. Autorin und Autoren stellen fest, dass sich Portfolios
zwar fur die Forderung und Diagnose reflexiver Fahigkeiten eignen. Der Erfolg diesbeztiglich
sei jedoch eng an bestimmte Rahmenbedingungen gebunden. So sei es problematisch,
wenn sich ein individuell hoher Aufwand flr die Portfolioarbeit mit Misserfolgserlebnissen
paare.

Weitere Studien bestatigen diese Befunde. Auch die Erforschung der Akzeptanz und
Effizienz von Portfolios im Rahmen kompetenzorientierter Curricula durch ein hollandisches
Team um Mittendorff, Jochems, Meijers und Den Brok (2008) ergab, dass Portfolios als
nitzlich betrachtet werden, wenn sie in einen dialogischen Kontext eingebettet sind, nicht
aber, wenn sie ohne einen reflexiven Dialog zwischen Erstellenden und Coaches eingesetzt
werden. Ohne den Dialog entwickelten die Studierenden kaum Commitment in Bezug auf die
Portfolioziele und das Instrument wurde nur zur Erreichung von Credits missbraucht, so die
Forschenden. Eine andere Untersuchung (vgl. McNeill/Brown/Shaw 2010) macht unter
anderem den fehlenden Austausch mit Begleitpersonen dafiir verantwortlich, dass die
Reflexionstiefe der Texte insgesamt eher zu wiinschen ubrig liess. Die Studie untersuchte
Quantitat und Qualitat von Portfoliotexten einer Stichprobe von 30 Arzten und Arztinnen im
ersten Jahr der klinischen Ausbildung.

Die dargelegten Studienbefunde Uber Fachbereiche und Portfoliovarianten hinweg
bescheinigen, dass erfolgreiche, reflexions- und leistungsférdernde Portfolioarbeit flexible
und situationsangepasste Hilfestellungen braucht. Die Reflexionshilfen kénnen schriftlicher
(Guidelines, Prompts, Fragen, Beispiele 0.4.) und/oder mindlicher Art sein (Dialog zwischen
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Personen). Wichtig ist, dass Hilfestellungen mindlicher oder schriftlicher Art idealerweise auf
die Vorkenntnisse und Lernstile der Lernenden, auf die Situation, bzw. die Aufgabe und auf
die Lernphasen abgestimmt werden.

4.4.3 Akzeptanz der Portfolioarbeit

Weitere Hinweise flr die Gestaltung von Portfolios sollen nun aus Studien gewonnen
werden, die schwerpunktmassig der Akzeptanz bzw. der Einschatzung der Portfolioarbeit auf
Seiten der Lernenden nachgehen. Dieses Feld ist relativ gut erforscht (Glaser-Zikuda et al.
2010b, S. 9).

So untersuchte etwa Brouér (2007b; 2007a) in einer auf Tertiarstufe angesiedelten Studie
die Akzeptanz von Portfolios und den Umgang mit Selbstreflexionen in Portfolios. An der
guasi-experimentell angelegten Pilotstudie nahmen 20 Studierende in der
Experimentalgruppe und 23 Studierende in einer Kontrollgruppe teil (N=43). Beide Gruppen
erfullten wéhrend einem Semester fir eine Veranstaltungsreihe (ein Modul) Arbeitsauftrage
fur ein Portfolio. Der Experimentalgruppe standen dabei reflexionsférdernde Fragen zur
Verfligung. Diese Fragen mussten vor und nach der Bearbeitung von fachlichen
Modulauftragen beantwortet werden. Die Autorin stellte fest, dass Selbstreflexionen nicht
Jreiwillig“, sondern nur in der Experimentalgruppe verfasst wurden. Daruber hinaus waren
sie meist oberflachlicher Art, beispielsweise ohne Hinweise auf Starken/Schwéachen, ohne
Hinweise auf Handlungsalternativen oder mogliche eigene Entwicklungen. Durch Gesprache
mit Studierenden brachte die Autorin in Erfahrung, dass die Studierenden sehr wohl
Selbstreflexionen angestellt hatten, es jedoch am Willen und der Fahigkeit gefehlt hatte,
diese detailliert schriftlich festzuhalten. Bemé&ngelt wurden auch das Fehlen von positiven
Beispielen furs Portfolio und der mangelnde Austausch unter den Studierenden.

Die Akzeptanz der Portfolio-Arbeit war in beiden Gruppen gleich hoch in Bezug auf die
Beurteilung der Aufgabenstellung (klar, interessant, praxisrelevant, mit gentigend
Spielraum), jedoch eher gering in Bezug auf das Interesse. Die Autorin kommt zum Schluss,
dass die Akzeptanz der Portfolioarbeit insgesamt zu gering war, moglicherweise, weil sich
die Studierenden unsicher und alleine gelassen fiihlten. Bemerkenswert aber ist, dass der
Mehraufwand in der Experimentalgruppe nicht zu einer niedrigeren Akzeptanz gefuhrt hatte.
Die Autorin kommt unter anderem zum Schluss, dass die Studierenden geeignete
Hilfestellungen ebenso wie Vergleichsmaoglichkeiten/Beispiele brauchen (Brouér 2007b, S.
168).

Zumindest zu Beginn des Portfolio-Erstellungsprozesses wird Portfolioarbeit oft als schwierig
empfunden, was Akzeptanz und Motivation nicht gerade erhoht, s. hiezu die im Kapitel zu
den Wirkungen (4.4.1) genauer vorgestellte Studie von Mansfelder-Longayroux, Beijard,
Verloop und Vermunt (2007b). Mansfelder-Longayroux et al. weisen auf die entscheidende
Rolle der Mentoren und Mentorinnen hin, die mit ihrer Art und Weise, wie das Portfolio
eingefiihrt und begleitet wird, viel zur Akzeptanz und zum Gelingen beitragen kdénnen. Als
Fazit ihrer Interview-Studie mit Lehramtsstudierenden formulieren sie: "Using the learning
portfolio to understand experiences, or to come to a better understanding of experiences, is a
learning process in itself that takes time and energy. Whether all student teachers are willing
to do this is open to question." (ebd., S. 159)

Ein weiteres hollandisches Forschungsteam ging ganz spezifisch der durch empirische
Evidenz gewonnenen Vermutung nach, dass Portfolios oft Verwirrung und Enttauschung
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unter Lehramtsstudierenden auslose, z.B. weil der Zweck des Portfolios nicht klar sei, oder
auch weil unklar sei, was genau zu machen sei (vgl. van Tartwijk/Rijswijk/Tuithof/Driessen
2008). Mit der Studie konnte ein deutlicher Zusammenhang zwischen der Wertschatzung
und Akzeptanz des Portfolios und dem Verstehen der Portfolioarbeit bestatigt werden.

An einer postalischen Befragung zur Akzeptanz der Portfolioarbeit nahmen 120
Krankenschwestern in Ausbildung teil (vgl. McMullan 2006). Die Studierenden schéatzten die
Portfolioarbeit als zeitraubend und mit Unsicherheitsgefiihlen behaftet ein. Zudem wurde die
Wirksamkeit in Bezug auf die Entwicklung von Lernen und Kompetenzen eher bezweifelt. Da
die Umfrage verschiedene Ausbildungsstufen umfasste, konnte damit auch gezeigt werden,
dass die Akzeptanz des Portfolios bei den Studierenden mit fortschreitender Portfolioarbeit
eher abnahm. Fiur die abnehmende Akzeptanz wurden drei Hauptgrinde ins Feld gefiihrt:
Die Spannung zwischen der Beurteilung und dem Lernprozess, das Design des verwendeten
Portfolios, die (mangelnde) Unterstiitzung, welche die Studierenden erhielten. Damit gibt es
hier klare Hinweise auf Zusammenhange zwischen Portfoliodesign - Portfolioumsetzung und
Portfolioakzeptanz.

Zum Schluss soll eine Studie aus der Sekundarschulstufe vorgestellt werden, die Hinweise
gibt auf schulartspezifische Auspragungen der Akzeptanz (vgl. Hacker 2007, S. 225ff.). Fir
diese Studie wurden je zur Halfte Schuler und Schilerinnen an einer Hauptschule und an
einem Gymnasium befragt (N=57). Alle hatten sie Portfolioerfahrungen im Rahmen
projektorientierten Unterrichts gemacht. Die Befragung mittels problemzentrierter
Leitfadeninterviews und Ratings zur Einschatzung des Schwierigkeitsgrades der Portfolios
fand im Anschluss an die Erstellung der Portfolios statt. Die Kreierung eines Portfolios im
projektorientierten Unterricht wurde insgesamt tber beide Klassen hinweg als schwierig und
anspruchsvoll wahrgenommen. Grgsste Stéarke der Portfolioarbeit lag aus der Sicht der
Portfolioerstellenden in der Férderung von Arbeits- und Lernstrategien, also im Bereich der
Selbststeuerung. Die Vergleichsmaglichkeiten, die durch das Sammeln und Dokumentieren
entstanden, der Zugewinn an Ordnung und Uberblick, das Erlernen von Lernstrategien — alll
diese Aspekte wurden als wertvoll erlebt. Als nicht sinnvoll wurde das Portfolio eingeschatzt,
wenn der Freiraum zu eingeschrankt war, wenn kein konsequentes Arbeiten am Portfolio
mdoglich und wenn der Sinn der Portfolioarbeit nicht deutlich genug war. Als hinderlich wurde
auch ein hoher Arbeitsaufwand angeschaut, oder etwa Kollisionen mit andern
Anforderungen. In der Hauptschulklasse wurde das Portfolio vor allem geschatzt, weil es
operativ-lernstrategisch weiterhalf und als Erleichterung furs eigene Lernen empfunden
wurde. Im Gymnasium hingegen wurde es vor allem wegen dem hdheren Lerneffekt
geschatzt, die Verbesserung operativer Aspekte des eigenen Lernens wurde erst an zweiter
Stelle vermerkt. Dieser Unterschied wird von Hacker (2007, S. 239f.) mit Befunden in
Verbindung gebracht werden, wonach das Lernstrategiewissen an Gymnasien differenzierter
ist als an Hauptschulen (Artelt/Demmrich/Baumert 2001, S. 291).

Die vorgestellten Studienresultate geben Hinweise auf bestimmte Hirden, die ein Portfolio
nehmen muss, wenn es als sinnvoll akzeptiert werden soll. Die Akzeptanz der Portfolioarbeit
steht in engem Zusammenhang mit dem adressatengerechten Design, dessen Umsetzung
und speziell auch mit der Einfihrungsphase, der Implementation. So wird in der Studie von
McMullan (2006) das Design des Portfolios von den Studierenden als eine Quelle von Unmut
erwahnt. Die Studie von Tartwijk et al. (2008) weist auf Herausforderungen im Bereiche der
Einfuhrung der Studierenden in die Portfolioarbeit hin und mehrere Studien deuten auf
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Unzufriedenheiten in Bezug auf das Portfolio hin, die im Zusammenhang stehen mit dem
hohen Arbeitsaufwand, der dafiir erbracht werden muss.

Portfolioarbeit wird von denen, die sie leisten missen, nur unter ganz bestimmten
Voraussetzungen geschatzt. Seridse Portfolioarbeit ist zeit- und energieintensiv, darlber ist
man sich einig. Zwingende — aber noch nicht hinreichende — VVoraussetzung fir eine
engagierte und vertiefte Portfolioarbeit ist es, dass die Lernenden zunéachst theoretisch
verstehen, worum es bei der Portfolioarbeit geht. Hinzu kommt, dass besser friher als spater
konkret erfahren werden sollte, warum es sich denn lohnt, die eigene Zeit und Energie in
Portfolioarbeit zu investieren. Portfolioarbeit hat nur eine Chance, als sinnvoll anerkannt zu
werden, wenn der motivationale und volitionale Aufwand zumindest l&ngerfristig zu einem
personlichen Mehrwert fuhrt, etwa zu einem besseren Umgang mit Lernstrategien, zu
besseren Leistungen oder zu neuen Erkenntnissen Uber sich selbst.

4.4.4 Das Portfolio zur Entwicklung von professionellen Kompetenzen im Praxisfeld

Portfolios wurden nicht nur als Instrument zur Weiterentwicklung von Lernfahigkeiten im
engeren Sinne entdeckt, sie werden auch fir die Kompetenzentwicklung im Praxisfeld
verwendet. Im Folgenden werden Studien ins Blickfeld gertickt, welche die Portfolioarbeit
rund um die Entwicklung von professionellen Fahigkeiten in Praktika und Beruf erforschen.

Freidus (1997) dokumentiert in einer Einzelfallstudie, wie eine Lehrperson ihre persodnliche
und berufliche Entwicklung innerhalb eines Portfolios reflektierte. Dabei beschritt sie einen
Weg weg vom Ideal, eine Lehrperson mit traditionellem Lehrverstandnis sein zu wollen, und
hin zu einem Selbstverstandnis als Lehrperson, die nicht langer traditionelle Ansatze wahlt.
Durch die Portfolioarbeit gelang es der Lehrperson, ihre aktuelle unkonventionelle Lehre
besser zu verstehen und deren Wert zu erkennen. Die Einzelfallstudie dokumentiert,
inwiefern das Portfolio als Reflexionstool auch im Berufsleben Sinn macht (vgl. ebd.).

Smith und Tillema (2001) untersuchten den langerfristigen Einfluss von Portfolios auf die
berufliche Entwicklung. In ihren Studien mit drei verschiedenen Gruppen stellten sie fest,
dass Portfolios im professionellen Kontext an erster Stelle zu Dokumentationszwecken
genutzt wurden, obwohl sie als Tool zur Selbstevaluation eine gute Moglichkeit bieten
wirden, die professionelle Entwicklung zu zeigen. Brown (2002) eruierte in einer qualitativ
angelegten Interview-Studie mit acht Professionellen drei Kernkompetenzen, die aus der
Sicht von Berufsleuten, die ein Portfolio erstellt hatten, durch Portfolios gefordert werden.
Erstens erhdhe es das Wissen Uber sich selbst. Zweitens erhdhe es das Bewusstsein und
das Verstandnis fur den Wert des Lernens am Arbeitsort (Wertschatzung des Arbeitsortes
als Lernort) und von Mentoren und Mentorinnen, und drittens erhéhe es die Akzeptanz fur
Selbstreflexionen. Der auf diesen Ergebnissen basierende Fragebogen wurde weiteren
ehemaligen Studierenden vorgelegt, die nun mitten im Arbeitskontext standen. 151 Personen
bestétigten die Themen und unterstrichen die Aussage, dass das Verstandnis fur die
eigenen Fahigkeiten und Fortschritte umso grosser sei, je besser das Lernen verstanden
werde (vgl. ebd.).

Es scheint, so de Rijdt, Tiquet, Dochy und Devolder (2006) in ihrer Studie mit Lehrenden in
héheren Ausbildungen, dass nicht sehr viele Professionelle ein Portfolio nutzen. Wenn aber
ein Portfolio zum Einsatz kommt, dann werden ihm positive Effekte zugeschrieben. Es
stimuliere beispielsweise die Reflexion des eigenen Lehrens, es diene dazu, den Lerninhalt
zu aktualisieren, das Kursmaterial zu verbessern, nach alternativen Lehrmethoden zu
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suchen etc. Das Forschendenteam stellt jedoch fest, Ubereinstimmend mit den in Kapitel
4.4.3 dargelegten Studienerkenntnissen, dass das Portfolio nur als zusatzlicher
administrativer Aufwand taxiert wird, wenn die positiven Effekte des Portfolios nicht erfahren
werden kénnen (vgl. ebd.). Dass reflexive Portfolios einen hohen Nutzen haben kdnnen,
bestétigt die Analyse von 20 Lehrportfolios durch Lyons (2006). Die 20 Lehrportfolios
stammten von Fakultatsmitgliedern einer irischen Universitat, die an einem Wettbewerb um
einen Teaching Award teilgenommen hatten. Lyons konnte in ihrer Studie nachzeichnen, wie
durch ein reflexives Portfolio das Bewusstsein fir die Lehrhandlungen gescharft wird. Sie
konnte durch Fallstudien auch die Veranderungen der Handlungen belegen, die auf Grund
der Erkenntnisse vorgenommen wurden. Die untersuchten Veranderungen machten deutlich,
wie subtil personliche, berufliche und institutionelle Faktoren bei der professionellen
Entwicklung durch Reflexion zusammenwirken (vgl. ebd.).

Auch Tigelaar, Domans, de Grave, Wolfhagen und van der Vleuten (2006) attestieren dem
Portfolio Potential fur die Weiterentwicklung von Professionellen in ihrer Praxis. Ihre Studie
wirft zudem aber die Frage nach dem Verhaltnis von Aufwand und Ertrag auf
(Mehrwert/Lerneffekt versus Zeitbudget). Tigelaar et al. befragten fiinf Lehrende in der
medizinischen Ausbildung. Diese arbeiteten mit Portfolios gegliedert nach funf
Themenbereichen. Die funf Themenbereiche des Portfolios entsprachen den verschiedenen
Rollen, welche die Lehrenden in ihrem Praxisfeld antreffen: "person as a teacher, person as
an expert on content knowledge; person as a facilitator of learning processes; person as an
organiser, and person as a scholar/lifelong learner" (ebd. S. 373). Es waren thematische
Auftrage zu erfillen, und zusatzlich zum Portfolioerstellungsprozess gehorten drei Treffen
unter Peers und drei Treffen mit personlichen Coaches, die nach einer speziellen Struktur
protokolliert wurden. Sowohl die finf Lehrenden als auch deren Coaches wurden individuell
hinsichtlich der Vorzuge der gegebenen Struktur und der Wirkung der Treffen befragt und
schliesslich wurden auch die Protokolle analysiert. Als Ergebnis ihrer Analysen nennt das
Forschendenteam, dass die Lehrenden die Gliederung des Portfolios thematisch nach
Lehrrollen zur Analyse des eigenen Lehrens als hilfreich empfanden. Es erleichtere eine
gewisse Strukturierung und intensiviere die Arbeit. Die detaillierten Auftrdge und die
Konversationsprotokolle, die zu erstellen waren, wurden jedoch tendenziell als zu direktiv
empfunden. Sehr geschatzt im Hinblick auf die berufliche Weiterentwicklung wurde der
soziale Austausch zum Portfolio und dabei insbesondere die Treffen mit den persénlichen
Coaches. "The perceived benefits (i.e. insight into the pleasures of teaching, identification of
strengths and areas for improvement, receiving support and feedback, different viewpoints
and being stimulated to improve teaching practice) indicate that structure and social
interaction are of crucial importance to the effectiveness of the portfolio in stimulating
teachers’ reflection and professional development” (ebd. S. 376). Die funf befragten
Lehrenden wiesen auf der andern Seite deutlich darauf hin, dass eine solche Portfolioarbeit
sehr zeitaufwandig ist, und sich deshalb nur flr diejenigen ausbezahlt mache, die eine
Lehrkarriere anstreben. Die Forschenden ihrerseits kamen zum Fazit, dass es zwar Sinn
mache, die Portfolioarbeit flr ausgebildete Lehrpersonen zu strukturieren. Die Vorgaben
sollten aber nur so detailliert sein, dass sie eine Anpassung an personliche Lernbediirfnisse
noch ermdglichen (vgl. ebd.).

Es gilt wohl, was sich schon in Studien zu Portfolios im formellen Ausbildungskontext zeigt:
Je mehr Grundfahigkeiten in Bezug auf die selbstregulierte Steuerung des eigenen Lernens
vorhanden sind, desto mehr werden zu detaillierte Anweisungen als autonomiegefahrdend

wahrgenommen. Portfolios von Professionellen in ihnrem Praxisfeld unterscheiden sich nicht
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grundsatzlich von Portfolios, die wahrend einer Ausbildung entstehen. Auch fir ausgebildete
Professionelle ist Portfolioarbeit aufwandig, und nur wenn die Bereitschaft und Méglichkeit
da ist, Zeitressourcen einzusetzen, wird das Portfolio so zusammengestellt bzw. verfasst,
dass es auch einen Mehrwert in Bezug auf die Entwicklung professioneller Kompetenzen
bringt. Wird es "nur" zu Dokumentationszwecken eingesetzt, ist der Aufwand viel geringer,
das Portfolio bekommt jedoch eine ganz andere Funktion. Im besten Falle wird es etwa zu
einer Bewerbungsmappe.

4.4.5 Fragen der padagogischen Diagnostik

Wie bei den theoretischen Begrindungen fur Portfolioarbeit befasst man sich auch bei den
empirischen Untersuchungen des Portfolios zum Teil mit den Fragen, die aufs Tapet
kommen, wenn Portfolios zu Beurteilungszwecken eingesetzt werden. Eignen sich Portfolios
als summative Bewertungsinstrumente und werden sie als solche akzeptiert? Kann die
Beurteilung von (Uber-)fachlichen Kompetenzen mit Hilfe eines Portfolios Giberhaupt so
objektiv, valide und zuverlassig sein wie eine traditionelle Prifung?

Ein amerikanisches Forschungsteam beschreibt ein gross angelegtes Action Research
Projekt, in dem das Portfolio als alternatives Assessment-Instrument eingefiihrt und
beforscht wurde (vgl. Borowski/Thompson/Zaccaria 2001). Die Einfihrung geschah auf
Grund einer grossen Unzufriedenheit mit den herkémmlichen Assessment-Methoden. Trotz
hdéherem Einsatz an Zeit, Geld, Raum und Schulung der Lehrpersonen fir die
Implementation des Portfolios wurden die Vorteile des Portfolioassessments von allen
Beteiligten, inkl. Eltern der Primar- und Highschool-Kinder geschéatzt. Es ermdgliche eine
Individualisierung des Lernens durch Lernfortschrittdokumentationen tber einen langeren
Zeitraum hinweg. Im Fazit wird das Portfolio als "a more valid and balanced assessment tool"
(ebd. S. 4) bezeichnet. Die Studie ist vor dem Hintergrund einer traditionell sehr
standardisierten Prifungskultur zu interpretieren. Es kénnte sein, dass die hohe Akzeptanz
des innovativen Ansatzes Portfolio zumindest teilweise durch die grosse Unzufriedenheit mit
dem Status Quo der Prifungskultur vor der Einfliihrung des Portfolios erklarbar ist. Zu einem
ahnlichen positiven Fazit kommt jedoch eine Studie aus dem tertiaren Ausbildungsbereich,
die zeigt, dass das Portfolio eine reelle Chance hat, auch als summatives
Bewertungsinstrument eingesetzt zu werden. Ashcroft/Hall (2006) ermittelten per
Fragebogen bei 154 Pharmaziestudierenden die Akzeptanz gegeniber einem Portfolio, das
in einem thematischen Modul zu Assessmentzwecken eingesetzt wurde. Sowohl die Wirkung
des Portfolios als Assessmentinstrument als auch als Mittel, den Lernprozess zu
unterstltzen, wurde anerkannt, ebenso wie seine Wirkung als Vorbereitung fur zukinftige
kontinuierliche professionelle Entwicklung (vgl. ebd.).

Die dargelegten Ergebnisse zur Akzeptanz von summativen Portfolios werden relativiert
durch die Daten aus einem weiteren Forschungsprojekt (vgl. Beck/Livne/Bear 2005). Das
Projekt erfasste die Einschatzung der Wirkungen von verschiedenen summativ und formativ
ausgerichteten Portfoliocurriculums durch Lehramtsstudierende und junge Lehrpersonen
(N=207). Die Daten wurden per elektronischem Frageinstrument erhoben. Dieses bestand
aus 34 Frageitems zu funf Faktoren (“teacher development”, “understanding of assessment
roles”, “understanding of backwards planning”, “benefit of analyzing student work”, “benefit of
teacher peer collaboration”). Laut der Einschatzung der Befragten brachten die formativen
Portfolios signifikant bessere Resultate in den Bereichen allgemeine professionelle

Entwicklung (inklusive Reflexion), Planungsverstéandnis, kollegiale Zusammenarbeit. Keine
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Unterschiede zwischen den Portfoliotypen gab es in Bezug auf die Entwicklung der
Fahigkeit, Lernergebnisse zu analysieren. Die Forschenden kommen auf Grund der
Ergebnisse zum Schluss, dass formative Portfolios, die den Fokus auf Entwicklung setzen,
die professionellen Kompetenzen besser fordern als summative. "It was concluded that
portfolios should not be used for the summative accountability of teachers." (ebd., S. 221)

Diese Studie relativiert die vorher beschriebenen. Einmal mehr zeigt sie, dass Ziele und
Uberprufung/Kontrolle des Portfolios gut aufeinander abgestimmt sein miissen. Auf Grund
der Kontraste zwischen den Studienergebnissen duirfte jedoch auch vermutet werden, dass
unterschiedliche Lehrphilosophien sowohl bei der Ausgestaltung der Portfolios als auch bei
deren Erforschung eine nicht zu unterschatzende Rolle spielen. Dies durfte die
Forschungsergebnisse in der einen oder andern Richtung beeinflussen. Und trotzdem, ob
Portfolios als summative Beurteilungsinstrumente akzeptiert werden, hat zu einem grossen
Teil damit zu tun, ob und wie gut es mdglich ist, objektive, valide und zuverlassige
Portfoliobeurteilungen zu generieren.

Zum Thema Objektivitat und Reliabilitat von Portfoliobeurteilungen liegt eine interessante
Forschungsarbeit aus dem Jahre 2004 vor (vgl. Baume/York/Coffey 2004). Sie geht von
frlheren Studienergebnissen aus, in denen zwischen verschiedenen Personen, die dasselbe
Portfolio beurteilten, erhebliche Meinungsverschiedenheiten festgestellt wurden. "The
existence of such divergences of view between the assessors, even when considerable
guidance, training and coordination had been provided, led us to wonder how assessors
were going about making their judgements” (ebd. S. 457). Es wurde der Frage
nachgegangen, wie genau die Urteile von Beurteilenden zu Stande kommen. Zehn
Portfolioassessors erhielten Schulung, um je zwei Portfolios aus einem Archiv von Portfolios
aus einem Masterkurs fur Hochschullehre zu bewerten. Sie mussten ihre Urteile
kommentieren und begriinden. Ausgewertet wurden die Ratings und die Kommentare. Dabei
zeigte sich ein signifikanter Unterschied. Die Urteile der fiirs Forschungsprojekt engagierten
Assessors waren niedriger als die Einschatzungen der urspriinglich direkt im
Portfolioherstellungskontext von den Kursleitenden gemachten Bewertungen. Drei mdgliche
Griinde fur diese Unterschiede wurden mit den zehn experimentellen Assessors nach
Abschluss des Experiments diskutiert: Die zuséatzlich aufgewendete Zeit fur die
Beurteilungsaufgabe kdnnte ins Gewicht gefallen sein. Einfluss dirfte auch die Tatsache
gehabt haben, dass im Bewusstsein um eine (nur) experimentelle Situation bewertet wurde,
wahrend im realen Kontext reale Personen hinter dem Portfolio gesehen werden. Die
Tatsache, dass die Urteile begriindet werden mussten, durfte insofern eine Rolle gespielt
haben, als dass die Assessors unter streng kontrollierten Bedingungen gearbeitet hatten. Als
Fazit fur die Prufungspraxis formulieren die Autoren der Studie: "This work has shown that
assessors can in some measure articulate the reasons why they make the assessment
judgements they make. There is every reason to expect that this ability could be developed
to a more sophisticated level, given time, support and practice." (ebd., S. 472)

Einer ahnlichen Frage widmete sich Driessen, Overeem, van Tartwijk, van der Vleuten und
Muijitiens (2006). Zwei der Forschenden beurteilten unabhangig voneinander 40
ausgewahlte Portfolios (aus insgesamt 231) anhand eines 15-ltem-Rasters. Das Raster
wurde auf der Grundlage von Literaturrecherchen, von Interviews mit erfahrenen
Portfoliobegleitenden und den Ublicherweise fir Portfolioassessments eingesetzten Kriterien
zur reflexiven Kompetenz konstruiert. Fir die 40 Portfolios lag auch die im Rahmen der
Lehrveranstaltung regular erfolgte Beurteilung vor. Die Resultate zeigen, dass das Kriterium
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"Qualitat der Reflexion" die Varianz der Beurteilungen am besten erklart. Nebenséachliche
Kriterien wie Stil und Layout hatten geringe Effekte, was fir die Validitat des angewandten
Portfolioassessments spricht. Offenbar ist es mdglich, valide Kriterien der Beurteilung eines
Portfolios zu generieren, so das Fazit (vgl. ebd.).

Es ergeben sich jedoch Folgefragen. Smith/Tillema (2007) thematisieren das Dilemma
zwischen rigiden Standards, die eine Vereinheitlichung, eine Standardisierung und
verhéltnismassig valide Beurteilung von Portfolioarbeit erméglichen und den Portfolio-Zielen
wie Verbesserung des Lernens und der Lernergebnisse, die zu ersterem im Kontrast stehen.
Ihre Studie untersuchte die verbreitete Praxis der Portfoliobegutachtungen im Kontext der
Ausbildungen zur Lehrperson. 35 erfahrene Portfoliobegleitende aus Holland und aus Israel
wurden per strukturiertem Fragebogen befragt, 16 von ihnen ergéanzend per Interview.
Zudem wurden die Portfoliobeurteilungen von verschiedenen Begutachtenden bewertet. Der
Autor und die Autorin der Studie stellen fest, dass meist auf personabhéngige, teilweise
voraus festgelegte Kriterien im Sinne einer (personlichen) Checkliste abgestitzt beurteilt
worden war. Die beiden schlagen Dimensionen des Kriteriengebrauchs auf der Metaebene
vor: "Shared dimensions (...) could include, for instance: richness of content, compliance
with standards, performance evidence, and growth in professional development.” (ebd., S.
114) Ebenso schlagen sie vor, dass die Kriterien flr die summative Beurteilung mit den
Portfolioherstellenden ausgehandelt werden sollten, so werde auch das Dilemma der
Begleitpersonen zwischen ihrer Begleit- und ihrer Beurteilungsrolle entscharft.

Die Studien zur Frage der Assessmentfunktion des Portfolios zeigen, wie unterschiedlich das
Thema Beurteilung eines Portfolios gehandhabt wird. Beurteilungskriterien in der
Portfoliopraxis werden auf sehr verschiedenen Konkretisierungsebenen festgelegt — und das
Dilemma zwischen Standardisierung/Strukturiertheit versus Offenheit/Individualitat wird
unterschiedlich angegangen. Die grosse Frage bleibt, ob, und wenn ja, wie der Mehrwert
eines (reflexiven) Portfolios in formellen Bildungskontexten mit Hilfe von (summativen)
Bewertungen erreicht werden kann. Laut Segers, Gijbels und Thurlings (2008) wird die
Lernqualitat weniger durch das Assessmentdesign als vielmehr durch die Art und Weise, wie
dieses implementiert werde, beeinflusst. Damit geraten Implementierungs- und
Umsetzungsfragen ins Blickfeld.

4.4.6 Implementierung und Umsetzung

Die bisher vorgestellten Studienergebnissen lassen bereits konkrete Schliisse fir eine
erfolgreiche Umsetzung von Portfolios zu. Nun gibt es aber auch Forschungsprojekte, die
sich explizit der Umsetzungs- und/oder Implementationsproblematik widmen.

Driessen, van Tartwijk, Overeem, Vermunt und van der Vleuten (2005) kommen auf Grund
einer empirischen Studie zum Schluss, dass der erfolgreiche Einsatz von reflexiven
Portfolios von vier wichtigen Bereichen abhange: dem Coaching, der Struktur und den
Leitlinien, den relevanten Erfahrungen und Materialien als Basis von Reflexionen und vom
summativen Assessment (vgl. ebd.). Ein fast identisches Team um Driessen et al. (2007b)
suchte in einer weiteren Studie abermals nach Erfolgsfaktoren fiir die Umsetzung von
Portfolios. Hierfir wurden 30 Studienartikel zur medizinischen Ausbildung analysiert. Als
Ergebnis der Untersuchung nennen die Forschenden zuerst einmal, dass die positiven
Effekte des Portfolios in der Grundausbildung am deutlichsten seien. Als wichtigste
Erfolgsfaktoren nennen sie klar kommunizierte Ziele und ein klares Vorgehen, die Integration
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des Portfolios ins Curriculum und ein Portfolioassessment, eine flexible Struktur, Support,
und verfigbare Moglichkeiten und Mittel zur Realisierung des Portfolios (Machbarkeit, Zeit).
Ohne Assessment-Funktion, so die Studienerkenntnisse, geraten Portfolios in Konkurrenz zu
andern summativen Assessmentinstrumenten (vgl. ebd.).

In ihrer ersten Studie (s. oben) bezeichnen Driessen et al. (2005) Portfolioarbeit als heikel
und anfallig fir Enttduschungen. Diese Aussage unterstiitzen auch Mansfelder-Longayroux,
Beijaard, Verloop und Vermunt (2007). Gemass ihren Aussagen fuihrt die Einfihrung von
Portfolios oft zu Konfusion und Frustration. Dies hange unter anderem mit der Art und Weise
der Einfuhrung in Portfolioarbeit zusammen, aber auch mit der Tatsache, dass die
Studierenden mit einer andern Vorstellung von (hoch-)schulischer Kursarbeit ans Portfolio
herangehen. Weil sie keine Erfahrungen mit der Portfolioarbeit haben, entwickeln sie
zunéachst auch wenige Ideen, wie es zu gestalten ware und investieren in der Folge nicht
genug Zeit, so die Autorin und Autoren. Es gebe Dissonanzen zwischen dem was die
Studierenden und dem was die Lehrenden als Sinn und Zweck der Portfolios verstehen.
Dissonanzen bestehen auch in Bezug auf die Art und Weise, wie ein Portfolio gemacht wird.
Es erweise sich als schwierig, den Mehrwert von Portfolios zu erkennen und zu vermitteln,
und Konsens dariiber herzustellen, wie Portfolios zu erarbeiten und zu bewerten sind (ebd.
S. 130). Mansfelder-Longayroux et al. weisen dabei auf die Gratwanderung zwischen einer
Standardisierung/Steuerung und einer Offenheit der Portfolioarbeit hin: Zu enge Vorgaben
verhindern, dass sich die Studierenden auf die Portfolioarbeit einlassen, und ein "feeling of
ownership" entwickeln, weil sie es als aufoktroyierte Zusatzaufgabe betrachten. Auf der
andern Seite fuhre Offenheit leicht zu oberflachlichen Reflexionen (vgl. ebd.).

Zwei weitere qualitative Studien, eine mit auszubildenden und eine mit ausgebildeten
Lehrpersonen, bestatigen die beschriebenen Gelingensbedingungen (vgl. Carney/Jay 2002).
Beide Studien gehen der Frage nach, welche Faktoren die Effektivitat der Portfolios
beeinflussen und benennen neuralgische Punkte der Portfolioumsetzung. Die Studien
weisen darauf hin, dass Portfoliorubriken und Standards die Portfolioarbeit im Hinblick auf
die Art der Reflexion und der Wissensreprasentation massgeblich steuern. Die in die Studie
einbezogenen Portfolios waren dann effektiv in Bezug auf Reflexion und Verbesserung der
Praxis, wenn sie auf Artefakten aus der Praxis basierten. In der Studie mit den Lehrpersonen
in der Praxis wurden bestimmte Elemente als reflexionsférdernd eruiert: Ein Element ist die
Motivation zur Reflexion, ein weiteres ist die Fahigkeit (z.B. durch Denkstrategien), Distanz
zum Erlebten einzunehmen. Als weiteres Element wurde ein Klima des Vertrauens, in dem
man sich auch Bl6Ren geben kann, ausgemacht. AulR3erdem seien Materialien zum
Reflektieren (Videos, Félle etc.) und Hilfsmittel zum Reflektieren (Fragen, Guidelines etc.)
prozessfordernd. Und schliesslich brauche es auch Zeit fur den Rickblick in Ruhe (ebd. S.
13).

Ahnliche Gelingensbedingungen formuliert McCready (2007). Zum Schluss sei jedoch eine
Metaanalyse von Lyons und Evans (1997) erwahnt. Die Autorinnen berichten von
Fallstudien, die im Rahmen eines gross angelegten Projektes mit Portfolios zur
Unterstiitzung von lebenslangem, selbstgesteuertem Lernen entstanden. Lyons und Evans
kommen zum Fazit, dass fur einen fruchtbaren Einsatz von Portfolios erstens die Techniken
zur Erstellung von Portfolios erlernt und deshalb in den Unterricht eingebaut werden mussen,
zweitens eine Unterstlitzung der Portfolioaktivitdten auf der institutionellen Ebene, z.B. durch
ein Austauschforum hilfreich ist, drittens die Portfolioprésentation ein motivierendes und
wirkungsvolles Element der Portfolioarbeit darstellt, viertens alle Elemente des
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Portfolioprozesses im Blickfeld behalten werden miissen, und dass finftens schliesslich
Portfolios fir Assessments ebenso gut wie fir Entwicklungszwecke eingesetzt werden
kénnen (ebd., S. 17).

4.5 Zusammenfassung und Fazit

Die Wurzeln der Portfolioarbeit reichen zuriick bis in die Reformpéadagogik zu Beginn des 20.
Jahrhunderts. Als didaktisches Instrument tritt das Portfolio jedoch erst seit den 1980er
Jahren in Erscheinung. Was in den USA als Mittel zur Abwendung einer Prifungsmanie mit
standardisierten Tests begann, verbreitete sich danach als innovatives Lerninstrument auf
der Primar-, Sekundar- und Lehrerbildungsstufe zuerst im angloamerikanischen und
skandinavischen Raum, seit 1993 auch im deutschen Sprachraum. Die Expansion des
Portfolios steht im Rahmen eines Wandels der Lehr- und Lernkultur. Es handelt sich dabei
um eine Wende hin zum Individuum, dessen individuellen Kompetenzen und vor allem zu
dessen individuellen Lernkompetenzen. So gesehen ist das Portfolio in der Didaktik eine
Innovation, die Positives verspricht. Es steht jedoch auch im Kontext eines gesellschaftlichen
Druckes auf jedes Individuum, seine Kompetenzen lebenslang weiterzubilden.

Die Portfolioerfolgsgeschichte begann in der Praxis und entwickelte sich mit dieser Praxis,
nun schon seit vielen Jahren. Die in der umfangreichen Portfolioliteratur beschriebenen
Konzepte basieren meist auf theoretischen Annahmen, die eher selten explizit gemacht
werden. Die haufigsten theoretischen Begriindungen drehen sich um das Portfolio als
Reflexionsinstrument zur Entwicklung von selbstreguliertem Lernen und/oder von
Professionskompetenzen. Das Portfolio wird an erster Stelle zu Reflexionszwecken
eingesetzt, mit dem Ziel, durch die Reflexion die eigenen Lernfahigkeiten zu entwickeln und
damit auch die fachlichen Leistungen zu erhéhen.

Die Forschung zum Portfolio befasste sich lange Zeit eher mit den durch die Beteiligten
rapportierten Effekten des Portfolios als mit dem empirischen Nachweis der Wirkungen. In
den letzten Jahren jedoch nehmen Studien mit experimentellem Design und dem Ziel zu, die
dem Portfolio zugeschriebenen Wirkungen systematischer zu tberpriifen. Es zeigt sich
dabei, dass das Portfolio durchaus in der Lage ist, zu halten, was es auch verspricht. Dies
jedoch nur, wenn gewisse Grundregeln eingehalten werden. Wenn etwa Hacker (2007)
meint, dass Portfolios oft ebenso schnell wieder verschwinden, wie sie aus dem Boden
gestampft wurden, dann diirfte dies inshesondere damit zu tun haben, dass bei der Planung
eines Portfolios diese Grundregeln oft nicht gentigend beriicksichtigt werden.

Der mittlerweile recht grosse Fundus an empirisch gesichertem Wissen zu Design,
Implementation und Umsetzung von Portfolios wird hier, in Anlehnung an alle vorgangig im
Kapitel dargelegten Studien, bilanzierend dargestellt.

Klarheit, Struktur und Transparenz: Portfolioarbeit ist in jedem Fall komplex. Sie kommt
einer Abkehr von Lerngewohnheiten gleich und |6st deshalb immer Unsicherheit aus.
Deshalb missen Design, Ziele und Leitlinien der Umsetzung umso klarer und
Uberschaubarer sein. Das Portfolio soll so straff wie nétig und so offen wie méglich konzipiert
sein, was in den empirischen Studien als Gratwanderung zwischen Offenheit und
Struktur/Standardisierung artikuliert wird. Es gentigt nicht, ein Portfolio zu verlangen, es
braucht genauere strukturelle Vorgaben im oben beschriebenen Sinne, damit Portfolioarbeit
nicht zur alibiméssigen Sammelibung verkommt.
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Angemessener Beurteilungsmodus und Beurteilungskriterien: Ob nun das Portfolio nur
formativ oder auch summativ beurteilt wird — ohne Gutekriterien zumindest fir eine formative
Beurteilung kann kein Portfoliodesign im formellen Ausbildungsbereich der Tertiarstufe
bestehen. Gewissheit Uber den Modus der Beurteilung wirkt steuernd auf die Portfolioarbeit,
auch wenn man nicht so weit geht, zu fordern, dass das Portfolio summativ zu beurteilen sei,
weil es sonst die Konkurrenz mit andern summativ beurteilten Lehrveranstaltungen furchten
musse.

Passung zwischen Ziel, Struktur, Begleitung und Beurteilung des Portfolios
(Alignment): Furs Portfolio gilt vielleicht mehr noch als fur andere Lehr- und Lernmethoden:
Es braucht eine Passung zwischen den Zielen (z.B. Erweiterung der Fahigkeit zur
Selbstreflexion), der Struktur (z.B. konkret zu erledigende Selbstreflexionsaufgaben), der
Begleitung (z.B. den mindlichen oder schriftlichen Hinweisen, worauf die Aufmerksamkeit zu
fokussieren sei) und der Beurteilung (z.B. den Kriterien, welche nicht nur bei der formativen
oder summativen Rickmeldung verwendet werden, sondern auch bei den Aufgaben, die firs
Portfolio zu erledigen sind).

Einbettung in den Lehr- und Lernkontext: Ein Portfoliokonzept muss auf den gesamten
Lehr- bzw. Lernkontext abgestimmt sein. Die zentralste Entscheidung, die gefallt werden
muss, betrifft die Frage, ob ein Portfolio obligatorisch oder fakultativ fur die Studierenden
sein soll. Ein fakultatives Portfolio, das nur durch interessierte Studierende besucht wird,
kann oder muss anders konzipiert werden als ein Portfolio, das auf obligatorischer Basis
stattfindet. Da sehr viele Forschungsergebnisse deutlich darauf hinweisen, wie viel Zeit,
Energie und langer Atem fir die individuelle Portfolioentwicklung nétig ist, kann eine
Portfolioveranstaltung nur bei ganz bestimmten Studierenden mit den obligatorischen
Lehrveranstaltungen konkurrenzieren, namlich bei den Studierenden, die besonders
einsatzbereit, htchst motiviert und wahrscheinlich auch leistungsfahig sind. Die andern
werden sich nicht freiwillig fur ein Portfolio entscheiden.

Unterstitzung der Studierenden durch Hinweise und Hilfestellungen bei der Reflexion:
Werden nur Reflexionstexte verlangt und keine genaueren Anhaltspunkte fiir die Reflexion
mitgeliefert, besteht die Gefahr, oberflachliche Reflexionen zu provozieren (s.
Forschungsergebnisse zu den Prompts, Kap. 4.4.2). Es braucht Fragen und Auftrage,
welche die Aufmerksamkeit der Studierenden auf bestimmte Aspekte lenken. Die lenkenden
Fragen berticksichtigen idealerweise jedoch die Phasen des Lernprozesses und die
zunehmenden Fahigkeiten der Studierenden. Fortgeschrittene Studierende schétzen es
nicht, wenn die Autonomie zu stark durch Fragen eingeschrankt wird. Wer etwas selber
I6sen kann, will dies in der Regel auch tun.

Begleitung der Studierenden durch Coaches. Begleitpersonen kénnen die normale
Unsicherheit, die vor allem zu Beginn des Prozesses besteht, und die Enttduschungsgefahr
vermindern helfen. Sie sollten es verstehen, eine Vertrauensbasis herzustellen. Eine
Vertrauensbasis herzustellen ist auch zentral, weil Portfolioreflexionen personlicher sind als
"normale" Studienaufgaben. So geht es beispielsweise, je nach Ausrichtung des Portfolios,
um eigene Starken und Schwéachen im professionellen Kontext. Unsicherheitsreduzierend
kann auch eine Kooperation unter Studierenden sein. Die Begleitpersonen ihrerseits miissen
auf ihre Arbeit vorbereitet werden, sie miissen das Konzept kennen, um angemessen mit der
anfanglichen Unsicherheit der Studierenden umgehen zu kénnen.
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Rahmenbedingungen: Portfolioarbeit braucht adaquate Rahmenbedingungen, z.B.
angemessene Zeitfenster fir Treffen mit Coaches und insgesamt geniigend Zeitressourcen
fur die im Selbststudium zu erbringenden Leistungen. ldeal sind nebst guten
Rahmenbedingungen und Zeitressourcen sowohl fiir die Studierenden wie die Begleitenden
auch die ideelle Unterstitzung der Ausbildungsverantwortlichen und aller Lehrenden im
entsprechenden Lehrkontext.

Die Frichte der Portfolioarbeit lassen auf sich warten. Gerade deshalb muss Portfolioarbeit
gut bedacht, sorgféltig geplant und von allen Begleitpersonen mit Motivation und
Uberzeugung angepackt werden. Nicht nur die Lernenden, auch die Begleitpersonen und
deren Institution missen anfangliche Hindernisse und Blockaden Gberwinden, und einen
langen Atem haben, um den Mehrwert der Portfolioarbeit zu erfahren.
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5 Konzept eines Portfolios an der Fachhochschule

Basierend auf den bisher dargelegten theoretischen und empirischen Grundlagen wird im
funften Kapitel das Konzept eines Portfoliomoduls fiir die Ausbildung in Sozialer Arbeit an
einer Fachhochschule vorgestellt. Hintergrund der Portfolioarbeit ist die im Zuge der
Bologna-Reform eingefuihrte Modularisierung und die Orientierung des Curriculums an
berufsbefahigenden Kompetenzen. Das Portfoliomodul hat die Funktion, der drohenden
Fragmentierung des Studiums entgegenzuwirken (= Integration) und zugleich die
Entwicklung der Kompetenzen voranzutreiben (- Reflexion). Erreicht werden soll dies Uber
die intensive Arbeit an der Entwicklung der Fahigkeiten zur Reflexion und zur
selbstregulierten Wissenserweiterung. Laut den Vorgaben der Fachhochschule missen
diese beiden Fahigkeiten im Portfoliomodul auch Gberprift werden.

Das erste Teilkapitel befasst sich mit dem Begriff Kompetenz und dem Kompetenzprofil*® der
Hochschule fur Soziale Arbeit der Fachhochschule Nordwestschweiz (HSA FHNW). Daran
anschliessend werden Funktionen und Ziele des Portfoliomoduls erlautert (Kapitel 5.2) und
die individuelle studentische Portfolioarbeit anhand von vier strukturierenden Prinzipien
charakterisiert (Kapitel 5.3). Das letzte Teilkapitel thematisiert die Eckpfeiler der Umsetzung
und Organisation der Portfolioarbeit innerhalb eines semesteriibergreifenden Moduls an der
Fachhochschule (Kapitel 5.4).

5.1 Die Orientierung an Kompetenzen und am Kompetenzprofil

Im Rahmen einer inhaltlichen und strukturellen Reform des Studienangebotes hat die
Hochschule fur Soziale Arbeit 2008 ein Kompetenzprofil entwickelt und die Ziele der
einzelnen Module entsprechend diesem Kompetenzprofil festgelegt.

Die Entwicklung des Kompetenzprofils wurde ausgehend von einem bildungstheoretisch
fundierten Kompetenzverstandnis vorgenommen, das sich an das Kompetenzverstandnis
von Christiane Hof (2002b) anlehnt. Gesellschafts- und professionstheoretische
Uberlegungen und empirische Analysen (Arbeitgebendenbefragung,
Stelleninserateanalysen) halfen einer hochschulinternen Gruppe um Forrer Kasteel,
Markwalder, Parpan-Blaser und Wilhelm (2007) dabei, das Profil festzulegen. Im
Kompetenzprofil sind zehn Fachwissensbereiche und acht Kompetenzbereiche bzw.
Fahigkeiten definiert. Die acht Fahigkeiten stehen im Zentrum der Portfolioarbeit. Es sind
dies die Fahigkeit zur Prozessgestaltung (K1), zur Innovation (K2), zu leiten und zu fiihren
(K3), zur Kooperation (K4), zu forschen (K5), zur Dokumentation (K6), zur (Selbst-)Reflexion
(K7), zur selbstregulierten Wissenserweiterung (K8). Im Kompetenzprofil sind diese acht
Bereiche in noch konkretere Teilaspekte unterteilt.

Der Begriff Kompetenz wird seit einigen Jahren sowohl im Alltag als auch in
bildungstheoretischen und bildungspolitischen Diskussionen inflationar und sehr
unterschiedlich verwendet. Je nach disziplindrem Hintergrund gehen die impliziten oder
expliziten Begriffsverstandnisse auseinander. Hier soll der Begriff wie er in dieser Arbeit
verwendet wird, geklart werden.

Nach Weinerts (2001b, S. 45) Definition sind Kompetenzen ,a roughly specialized system of
abilities, proficiencies, or skills that are necessary or sufficient to reach a specific goal“. Bei

18 s. Anhang
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Erpenbeck und Heyse (1999, S. 162) werden sie definiert als "von Wissen fundiert, durch
Werte konstituiert, als Fahigkeiten disponiert, durch Erfahrungen konsolidiert, auf Grund von
Willen realisiert”. Und so definiert die Organisation fur wirtschaftliche Zusammenarbeit und
Entwicklung (OECD) den Begriff (DeSeCo 2005, S. 2): "A competence is defined as the
ability to successfully meet complex demands in a particular context. Competent
performance or effective action implies the mobilization of knowledge, cognitive and practical
skills, as well as social and behavior components such as attitudes, emotions, values and
motivations. A competence — a holistic notion — is therefore not reducible to its cognitive
dimension, and thus the terms competence and skill are not synonymous."

Christiane Hof (2002a, S. 158) wiederum versteht Kompetenz als "Fahigkeit, in konkreten
Situationen angemessen zu handeln”. Sie spricht damit die Aufgabe des Individuums an, in
konkreten Situationen die eigenen Voraussetzungen auf die Erwartungen und Ressourcen
der Umwelt abzustimmen. Als Ressourcen auf der Seite des Individuums sieht sie dabei das
Wissen, Kénnen und Wollen der handelnden Person, auf der Seite der Umwelt die
Verhaltenserwartungen und Handlungsressourcen. Hof weist auf die Unterscheidung
zwischen der Kompetenz als Disposition und der Performanz als dem tatsachlichen
Verhalten bzw. Handeln in der Situation hin. Die Unterscheidung zwischen Performanz und
Kompetenz geht auf Arbeiten des Linguistikers Noam Chomsky aus den 1970er Jahren
zurlck (vgl. ebd. S. 158f.).

Vielen Definitionen des Kompetenzbegriffs*® gemeinsam ist diese mehr oder weniger
explizite Unterscheidung zwischen Kompetenz und Performanz, etwa wenn von
Dispositionen gesprochen wird, die (erst) auf Grund von Willen realisiert werden (vgl.
Erpenbeck/Heyse 1999). Ebenso verbreitet ist die Differenzierung zwischen Wissen und
Kdnnen. Fur dieses Verhaltnis gilt nach Gruber (1999, S. 49), dass Kénnen die Grundlage
von Wissen und Kompetenz ist, nach Neuweg (2000a, S. 1) kann jedoch Kénnen "qua
Reflexion zu Wissen kristallisieren”.

Wenn zwischen Kompetenz (als personabhangige Dispositionen von Wissen und Kénnen)
und Performanz (als konkretes Handeln und Bewaltigen von Situationen) unterschieden wird,
dann wird klar, warum es fir die Beschreibung der Kompetenz nicht reicht, nur Wissen und
Fahigkeiten/Fertigkeiten bzw. Kénnen zu unterscheiden. Denn auch wenn Wissen und
Kdnnen bei einer Person vorhanden sind, so zeigt diese Person ihr Wissen und Kénnen
nicht zwingend in jeder Situation. Nur wenn sie auch bereit, gewillt und motiviert ist, ihr
Wissen und Kodnnen fir die Bewaltigung einer bestimmten Situation auch zu verwenden, also
nur im konkreten Handeln lasst sich die Kompetenz einer Person erkennen oder zumindest
erahnen. Deshalb werden in vielen Kompetenzdefinitionen weitere Komponenten von
Kompetenz genannt, etwa "Werte", "Willen" "Bereitschaften" (Erpenbeck/Heyse 1999, S.
162), "attitudes, emotions, values and motivations" (DeSeCo 2005, S. 2).

Damit gelangen die Einstellungen/Haltungen als drittes grundlegendes Element der
Kompetenz nebst Wissen und Kénnen ins Blickfeld. In der Sozialpsychologie werden
Einstellungen definiert als mentale Reprasentationen, die aus einer zusammenfassenden
Bewertung einer Person (eigene oder andere Personen), eines Sachverhaltes, eines
Ereignisses, einer Idee u.a. bestehen. Diese Bewertungen sind qualitativer oder quantitativer
Art. Einstellungen gegentber sozialen Gruppen werden auch als Vorurteil, Einstellungen

19 Dies gilt fir den theoretischen Diskurs, nicht aber fur den alltagssprachlichen Gebrauch, wo Begriffe wie Fertigkeiten,
Qualifikationen, Anforderungen, Wissen etc. oft synonym verwendet werden.
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gegenuber der eigenen Person als Selbstwertgefuhl und Einstellungen gegeniiber
abstrakten Gréssen (z.B. Redefreiheit) als Wertvorstellungen bezeichnet (Werth/Mayer 2008,
S. 206). Hetze (2008) definiert Werthaltungen als Konzepte oder Uberzeugungen ber
wiinschenswerte Endzustande oder Verhaltensweisen. Diese Uberzeugungen gehen uiber
spezifische Situationen hinaus und leiten die Auswahl und die Bewertung von
Verhalten/Handlungen und Ereignissen (ebd., S. 6).

Einstellungen kénnen nach Werth und Mayer (2008, S. 209) sowohl implizit bzw. unbewusst
als auch explizit bzw. artikulierbar und bewusst handlungssteuernd sein: "Einstellungen
kénnen unserem Verhalten implizit zugrunde liegen, ohne dass uns dies unmittelbar
zugéanglich und bewusst ware; wir kdnnen sie auch explizit aussern und deliberativ zur
Verhaltenssteuerung einsetzen."

Basierend auf den hier skizzierten Konzepten, die in der aktuellen bildungstheoretischen
Diskussion breit abgestitzt sind, wird der Begriff Kompetenz fiir diese Arbeit sehr allgemein
definiert.”® Unter Kompetenz wird eine subjektive Disposition verstanden, die aus Wissen,
Werten bzw. Einstellungen/Haltungen und Fahigkeiten in Bezug auf eine bestimmte Doméne
des Handelns in konkreten Situationen besteht. Die Kompetenz als subjektiv vorhandene
Disposition wird in bestimmten Handlungssituationen als Performanz gezeigt. Ob und wie sie
gezeigt wird, das hangt von der Situation und von den Rahmenbedingungen ab,
beispielsweise von den gesellschaftlichen Erwartungen (etwa in Form von Normen, Rechten,
Pflichten) und infrastrukturellen Mdglichkeiten und Ressourcen.

Alle drei Elemente von Kompetenz, also Wissen, Kénnen (Fahigkeiten/Fertigkeiten) und
Einstellungen/Haltungen konsolidieren und/oder entwickeln sich weiter in konkreten
Situationen in Alltag und Beruf, indem diese Situationen durch Handeln und Reflexion
bewaltigt werden (s. auch Kapitel 2).

5.2 Funktionen und Ziele des Portfoliomoduls

Das Portfoliomodul dient dazu, die in diversen Lernsituationen erworbenen Féhigkeiten und
Wissensbestande zueinander in Bezug zu setzen und im Hinblick auf alle acht im
Kompetenzprofil festgeschriebenen Fahigkeiten zu biindeln (Integration). Es dient als
flankierende Massnahme, die der Fragmentierung durch Modularisierung etwas entgegen
halt, und ist deshalb semesteriibergreifend konzipiert. Es hat eine Laufzeit von sechs
Semestern. Die Integrationsfunktion entfaltet Portfolioarbeit durch das konkrete Reflektieren
des eigenen Handelns und der eigenen Fahigkeiten. Hauptfunktion der Portfolioarbeit an der
HSA sind dem entsprechend Integration und Reflexion.

Im Portfoliomodul stehen zwar alle acht Fahigkeitsbereiche des Kompetenzprofils im
Blickfeld, denn alle werden dokumentiert und reflektiert. Die Hauptverantwortung fur die
Entwicklung der zehn Wissensbereiche und der meisten der acht Fahigkeiten liegt jedoch in
andern Modulen. So wird z.B. die Fahigkeit zur Prozessgestaltung speziell in den
Praxismodulen gelibt, und dort auch Gberprift und bewertet. Jedem Modul sind spezifische
Lernziele zugeordnet, die mittels Leistungsnachweis Uberprift und bewertet werden.

20 Die Definition allgemein zu halten macht Sinn, weil schon innerhalb der Fachhochschule der Sozialen Arbeit kein Konsens
Uber den Begriff herrscht. In ihrer Allgemeinheit ist die hier vorgeschlagene Definition mit der dem Kompetenzprofil zu Grunde
liegenden Verstéandnis vereinbar.
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Als zu Gberprifende Lernziele des Portfoliomoduls sind "nur" zwei der acht
Kompetenzbereiche gesetzt, auch wenn im Portfolio alle Kompetenzbereiche als Medium zur
reflexiven Auseinandersetzung verwendet werden. Verpflichtende Lernziele im
Portfoliomodul sind die "Fahigkeit zur (Selbst-)Reflexion” und die "Fahigkeit zur
selbstregulierten Wissenserweiterung". Zwar tragen auch andere Module zur Entwicklung
dieser beiden Fahigkeiten bei (etwa Fallwerkstatten flankierend zu den Praktika, oder ein
Lernstrategiemodul), im Portfoliomodul missen diese beiden Fahigkeiten jedoch zwingend
per Leistungsnachweis summativ iiberpriift werden.? Eine wichtige Rolle spielt im
Portfoliomodul auch die "Fahigkeit zur Dokumentation”, sie wird jedoch zur Hauptsache in
andern Modulen entwickelt und bewertet.

Fach- und Methodenkompetenz Sozialkompetenz Selbstkompetenz
Fahigkeit zur Prozessgestaltung || Fahigkeit zur Kooperation Féhigkeit zur (Selbst-) Reflexion
Fahigkeit zur Dokumentation Féhigkeit zur selbstregulierten
Fahigkeit zur Innovation Wissenserweiterung
Fahigkeit zu forschen

Fahigkeit zu leiten und zu fihren

Abb. 6:  Fahigkeiten, die im Modul Studentisches Portfolio dokumentiert und reflektiert werden

In dieser Arbeit wird unter der Fahigkeit zur selbstregulierten Wissenserweiterung die
Fahigkeit verstanden, das eigene Lernen kognitiv, metakognitiv und motivational zu
regulieren. Die Fahigkeit umfasst kognitive Lernstrategien (Wiederholungs-, Organisations-
und Elaborationsstrategien), metakognitive Lernstrategien (Planung, Uberwachung und
Evaluation des eigenen Lernens) und motivationale Strategien zur Regulation des Selbst (s.
Kapitel 3).??

Reflexion wird verstanden als bewusster kognitiver Prozess, der das bewusste und kritische
Nachdenken tber Handlungen und deren Konsequenzen unter Einbezug des Wissens Uber
die eigene Person und die Welt mit einschliesst. Selbstreflexion als spezifische Form der
Reflexion fokussiert die Rolle der eigenen Person innerhalb der Handlungen (s. Kapitel 2).

Demnach umfasst die Fahigkeit zur (Selbst-)Reflexion?, dass die Studierenden in der Lage
sind, das (eigene) Handeln und die (eigenen) Kompetenzen nach bestimmten Normen
(Ideal-, Individual-, Sozialnorm) zu bewerten und die diagnostizierten Starken und

21 Das Portfolio ist ein Pflichtmodul, alle Pflichtmodule missen summativ Uberpriift werden.

22 Unter Selbstkompetenz wird im Kompetenzprofil der HSA die "Fahigkeit zur (Selbst-)Reflexion" mit drei Teilkomponenten
beschrieben: Danach sollen die Studierenden fahig sein, Unterschiede zwischen eigenen und fremden Werten und Normen zu
erkennen, das eigene Handeln im beruflichen Kontext zu reflektieren und Reflexionsgefasse wie Supervision und Intervision zu
nutzen und zu initiieren. Ebenso unter die Selbstkompetenz subsumiert wird die "Féhigkeit zur selbstregulierten
Wissenserweiterung". Dabei geht es um die Fahigkeit, Lernanregungen zu integrieren, sich neues Wissen zu erschliessen, die
vielfaltigen und widerspriichlichen Anforderungen, mit denen man in Lernprozessen konfrontiert wird, zu analysieren und zu
verstehen. Die Studierenden sollen, so das Kompetenzprofil, im Rahmen dieser Féhigkeit auch zwischen Wesentlichem und
Unwesentlichem unterscheiden sowie Priorititen setzen kdnnen.

Die im Kompetenzprofil verankerten Teilaspekte der beiden Fahigkeiten decken sich nicht vollumfanglich mit den in dieser
Arbeit verwendeten Operationalisierungen. Da jedoch die Operationalisierungsebene des Kompetenzprofils in Uberarbeitung
ist, wird in der konkreten Ausgestaltung des Portfoliomoduls nach der hier vorgestellten Version gearbeitet. Diese deckt sich mit
den in dieser Arbeit theoretisch begriindeten Teilaspekten der Kompetenzen.

23 In dieser Arbeit wird nach Moéglichkeit auf die aus dem Kompetenzprofil stammende Doppelbezeichnung (Selbst-)Reflexion
verzichtet und allgemeiner von Reflexion, welche die Selbstreflexion einschliesst, gesprochen. Im Kompetenzprofil wird durch
die Doppelbezeichnung auf die zentrale Rolle der Selbstreflexion fur die Soziale Arbeit hingewiesen.
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Schwachen zu analysieren. Dazu gehdrt die Fahigkeit, die eigenen Handlungen und deren
Auswirkungen im Hinblick auf Werte- und Normensysteme (eigene Einstellungen/Haltungen,
Professionsethik, gesellschaftliche Erwartungen) einzuschatzen. Weiter missen die
Studierende in der Lage sein, subjektive und objektive Wissensbestande fir die Analysen
nutzbar zu machen.

5.3 Prinzipien der Portfolioarbeit

Unten stehende Abbildung zeigt vier Arbeitsgrundsétze, welche die Portfolioarbeit
charakterisieren und anhand welcher die konkrete studentische Portfolioarbeit im Folgenden
erlautert wird. Im Mittelpunkt steht die dokumentengestitzte Reflexion. Sie basiert auf dem
Sammeln und Selektieren von Lern- und Arbeitsprodukten (Dokumenten) aus den
verschiedenen Lernorten und wird durch Dialog und Feedback unterstitzt.

Dialog/Feedback

dokumenten-
gestutzte
Reflexion

Selektion

Sammeln

Abb. 7:  Prinzipien der Portfolioarbeit

Das Sammeln: In einem Archivordner werden Lern- und Arbeitsprodukte ("Dokumente")
gesammelt, die wahrend des Studiums in den verschiedenen Lernsituationen inner- und
aul3erhalb des Hochschulkontextes entstehen. Diese Dokumente sind Ausgangspunkt und
zugleich Hilfsmittel zur Reflexion der eigenen Kompetenzen ("dokumentengestitzte
Reflexion™). Die Produkte oder Dokumente stehen symbolisch fir Lern- bzw.
Handlungserfahrungen aus der Vergangenheit. Quasi als "Indizien" verweisen sie mehr oder
weniger direkt auf die eigenen Kompetenzen. Diese Dokumente kénnen verschiedenster Art
sein: Referatsnotizen oder Prasentationen, (Schlissel-)Situationsbeschreibungen,
Fallbeschreibungen, aber auch verschriftlichte Feedbacks zu eigenen Préasentationen, zu
selbst verfassten Evaluationen und zu Projektpl&anen mit eigener Beteiligung, Lern- und
Arbeitsplane, eigene Leistungsnachweise oder Feedbacknotizen zu eigenen
Leistungsnachweisen, Gesprachsprotokolle, Gesprachsnotizen, Posters etc. Die zu Beginn
noch wenig strukturierte Sammeltatigkeit scharft allméhlich den Blick fir Dokumente mit
"Beweischarakter" im Hinblick auf bestimmte Kompetenzbereiche. Denn nicht alle der
gesammelten Dokumente werden letztlich Eingang ins Prasentationsportfolio finden, die
erste Phase der Sammeltatigkeit entspricht einem noch eher ungerichteten Archivieren.
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Die Selektion: Je mehr Dokumente sich im Archivordner sammeln, desto starker l6st das
Selektionsprinzip das Sammelprinzip ab. Die Studierenden beginnen, die Dokumente
zielgerichtet zu sortieren, indem sie diese den anvisierten Kompetenzbereichen zuordnen.
Sie wéhlen Dokumente aus, die den Weg zu den im entsprechenden Kompetenzbereich
formulierten Zielen fur Aussenstehende am besten aufzeigen. Zu den definitiv ausgewahlten
Dokumenten verfassen die Studierenden schriftliche Reflexionstexte. Liegen zu besonders
lehrreichen Situationen keine entsprechenden Dokumente vor, werden
Situationsbeschreibungen erstellt. Mit den Situationsbeschreibungen wird anschliessend wie
mit andern Dokumenten verfahren.

Bei der Auswahl von Dokumenten mussen die eigenen Erfahrungen (symbolisiert durch
Arbeitsprodukte bzw. Dokumente), die durch das Kompetenzprofil gesetzten Anforderungen
und dariiber hinaus die Perspektive Aussenstehender (Peers und Begleitpersonen)
zusammengedacht werden.

Dialog und Feedback: Fur die Erreichung der Ziele des Portfolios — die Entwicklung der
Fahigkeit zur Reflexion und zum selbstregulierten Lernen — ist die Kommunikation Gber das
Lernen und die Leistungen an verschiedenen Lernorten von grof3er Bedeutung. Auf den
engen Zusammenhang zwischen dem Denken in ausseren, sozialen Zusammenhangen
(Dialoge) und dem Denken im Inneren (Monologe) hat schon Vygotsky (2002) hingewiesen.
Auch im Konzept der ,Dialogischen Didaktik (Ruf 2006, S. 60), das sich am Grundmuster
des Gesprachs und an den verschiedenen Gesprachsrollen orientiert, ist diese Idee
vorhanden. Der regelmafRige Wechsel der Gesprachsrollen (Sprechende — Zuhdrende —
Beobachtende) impliziert einen Wechsel der Perspektiven und eréffnet je neue
»Tatigkeitsfelder” (ebd. S. 61).

Ausgehend von den Grundgedanken der Dialogischen Didaktik werden auch in der
Portfolioarbeit die drei Perspektiven und die entsprechenden , Tatigkeitsfelder*
unterschieden: In der Rolle der Sprechenden erklaren und zeigen die Lernenden ihre
Handlungen und ihr Wissen aus der Perspektive des Ichs. In der Rolle der Zuhérenden
nehmen die Lernenden die Perspektive des Gegenubers ein und versuchen zu verstehen,
wie diese handeln und wie diese die Sache sehen. In der Rolle der Beobachtenden schaffen
die Lernenden noch etwas mehr Distanz und ordnen ihr Wissen und ihre Handlungen in den
Zusammenhang des Wissens und der Handlungen anderer ein. Fir die Reflexionsprozesse
fordernd ist nicht nur dieser Gespréachsrollenwechel. Wenn Menschen verstanden werden
wollen, missen sie ihre Gedankengéange fiirs Gegeniiber verstandlich aufbereiten. Dies
zwingt sie dazu, das eigene Wissen entsprechend klar zu strukturieren und zu bundeln.
Kommunizieren, insbesondere verbal, ohne Denken geht nicht, und folglich unterstitzt
mundliche und schriftliche Kommunikation auch Denkprozesse (vgl. Whorf 1963; Zimmer
1988).

Der Austausch von Feedbacks erfiillt zudem wichtige Funktionen fur die beteiligten
Personen. Feedbacks geben Informationen Uber die Folgen des (eigenen oder
beobachteten) Handelns. Solche Informationen aus der Aussenperspektive tber die
Wirkungen bzw. Auswirkungen des eigenen Handelns ermdglichen es, das Handeln zu
Uberprufen und dabei blinde Flecken aufzudecken. Feedbacks konnen jedoch nur auf einer
vertrauensvollen Basis lernwirksam werden und das Geben und Entgegennehmen von
lernwirksamen Riuckmeldungen will getbt sein. Es bedarf einer konstruktiven Feedback-
kultur, einem offenen Umgang mit Fehlern und Unvollkommenheiten, wenn Fehler als
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wertvolle Hinweise fir den Lernprozess aufgefasst werden sollen. Eine
entwicklungsfordernde Feedbackkultur setzt gegenseitigen Respekt und grundsatzliches
Wohlwollen voraus, denn es kann unangenehm sein, mit den blinden Flecken seines
Selbstkonzepts konfrontiert zu werden (vgl. Fengler 2004; Greif 2008; Hey 2001;
Krause/Stark 2006; Landwehr 2003, S. 16ff.). Im Portfoliomodul soll das Feedback als
Mdoglichkeit zur Optimierung des eigenen Handelns und der eigenen Kompetenzen genutzt
werden.

Die dokumentengestitzte Reflexion: Zentrale Methode der Portfolioarbeit, also eigentlich
mehr als ,nur* Arbeitsprinzip, ist die dokumentengestutzte Reflexion. Dokumente (diverse
Lern- und Arbeitsprodukte, s. dargelegte Arbeitsprinzipien) symbolisieren (Lern-)
Handlungssituationen. Diese Dokumente kénnen Ausdruck kiirzerer (z.B. eine Szene in
einer Gruppenarbeit oder in einer Teamsitzung) oder l&angerer Handlungen sein (z.B. das
Erstellen einer Seminararbeit oder das Leiten eines mehrwdchigen Projektes). Das
dokumentengestitzte Reflektieren findet in schriftlicher Einzelarbeit und/oder in mindlichen
Feedbackgesprachen statt. Bei Abschluss des Moduls miissen eine verbindlich festgelegte
Anzahl Dokumente und schriftliche Reflexionstexte vorliegen (s. Kapitel 5.4).

Die dokumentengestiitzte Reflexion wird in mehrere Schritte unterteilt. Sie beginnt mit der
Benennung der in der erlebten Situation gezeigten Starken und Schwéachen in Bezug auf
einen bestimmten Kompetenzbereich. Dabei werden die eigenen Fahigkeiten hauptsachlich
mit Blick auf eine Individual- und Idealnorm, aber auch im sozialen Vergleich beurteilt. Es
folgt danach die Suche nach Begriindungen und Zusammenhangen, wobei die eigene
Person und ihre Handlungen von besonderem Interesse sind. Warum konnte sie in der zu
analysierenden Situation entsprechende Kompetenzaspekte (nicht) zeigen, welch (lern-)
biographischen Zusammenhange gibt es dafiir? Flankierend dazu wird analysiert, in welcher
Art und Weise der soziale Kontext und die Rahmenbedingungen das Handeln in der
Situation beeinflusst haben. Auf Grund dieser kompetenzbezogenen Analyse der Situation
werden Konsequenzen und Ziele fur zukinftige Handlungen formuliert, wobei der Blick in die
Zukunft Uberlegungen zu moglichen Stolpersteinen umfasst. Bei den Analysen wird
besonders auf Aspekte der Wissensintegration (subjektive und objektive Wissensbestande)
und auf die Benennung von Emotionen geachtet.

Basis des hier beschriebenen schrittweisen Vorgehens sind die Teilaspekte der beiden
Zielgréssen des Portfoliomoduls, der Fahigkeit zur Reflexion und der Fahigkeit zum
selbstregulierten Lernen. Das Vorgehen entspricht einer Operationalisierung dieser beiden
Fahigkeiten (s. Kapitel 5.2).

5.4 Konkrete Umsetzung und Organisation der Portfolioarbeit

Das studentische Portfolio an der HSA ist ein Pflichtmodul, das fir alle Studierenden
(Vollzeitstudium, Teilzeitstudium, Studium mit begleitender Praxisausbildung, insgesamt rund
300 Studierende pro Jahrgang) im Eintrittssemester beginnt und in der ersten Hélfte des 6.
Semesters abgeschlossen wird. Sechs Credits werden fur das Modul vergeben, das heisst
ca. 180 studentische Arbeitsstunden sind in die Portfolioarbeit zu investieren, wovon ca. ein
Drittel (60h) im Kontaktunterricht und zwei Drittel (120h) im Selbststudium.
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Der Kontaktunterricht besteht im ersten Semester aus einer Einfiihrungsveranstaltung®. In
dieser Grossgruppenveranstaltung (je ca. 120 Studierende in Basel und ca. 180 Studierende
in Olten) stehen das Konzept und insbesondere die Ziele des Portfolios und das
Kompetenzprofil im Mittelpunkt. Den Studierenden wird ein erster Uberblick tiber die Arbeit in
den sechs Semestern vermittelt, sie erhalten dabei als eine Art Leitfaden oder Drehbuch das
sogenannte ,Orientierungshandout”.

Anschliessend finden noch im ersten Semester drei Workshops in Mentoratsgruppen
(Gruppe a zehn Studierende und eine Mentorin bzw. ein Mentor) statt. Ab dem zweiten
Semester sind nur noch durchschnittlich zwei bis vier Workshops pro Semester festgelegt. In
den Mentoratsworkshops werden Fragen geklart und konkrete gemeinsame
Reflexionsprozesse inszeniert. Die Verteilung der Workshops auf die Semester unterstiitzt
die Kontinuitat und das Fortschreiten des individuellen Portfolioentwicklungsprozesses. Die
Workshops dienen auch der Vertiefung der Qualitat der (schriftichen und mindlichen)
Reflexionen, und sie ersetzen weitgehend zeitaufwéndige Einzelbegleitungen.

Parallel zu den Workshops wird am individuellen Portfolio weitergearbeitet. Ein grosser Tell
des studentischen Aufwandes fiir das Portfolio ist das Selbststudium in Form von schriftlicher
Textarbeit. Im einem der ersten Mentoratsworkshops werden Tandems gebildet, die danach
konstant Giber die Moduldauer hinweg bestehen bleiben. Die Tandembildung soll dem
Austausch von Feedbacks zwischen Peers Raum verschaffen.

Orientierungshandout und Sitzungen zwischen Modulleitung und Mentor/innen

Im Orientierungshandout erhalten Begleitende und Studierende ein Arbeitsinstrument, das
entsprechend einem prozessbegleitenden Handbuch die wichtigsten Informationen und
Eckpfeiler der Portfolioarbeit enthalt. Es gibt im ersten Teil einen Einblick in die
Grundlegungen der Portfolioarbeit (Modularisierung und Kompetenzorientierung; Leitideen
Integration und Reflexion; Lernziele des Moduls; Strukturen des Moduls mit Uberblick tber
alle Veranstaltungen). Der zweite Teil ("Portfolioarbeit konkret") umfasst eine Beschreibung
eines mdglichen schrittweisen Vorgehens bei der Erstellung einer Reflexion, aber auch bei
der Erstellung eines Zeitplans Uber die gesamten sechs Semester hinweg. Enthalten sind
auch Angaben zum Leistungsnachweis inkl. Beurteilungsraster. Im Orientierungshandout
sind ausserdem Musterbeispiele fur eine Standortbestimmungsreflexion und eine
Situationsbeschreibung sowie das Kompetenzprofil der Fachhochschule als Ausgangspunkt
fur die individuellen Standortbestimmungen.

Fur die Unterstlitzung der Begleitarbeit (30 Mentorinnen und Mentoren pro Studienjahr)
findet eine tagige Einflhrungsveranstaltung statt, danach Sitzungen ein- oder zweimal pro
Semester zu strategisch wichtigen Zeitpunkten (z.B. zwischen der Abgabe der Erstversion
des Portfolios und der Rickgabe, um Bewertungsprobleme besprechen zu kénnen). Diese
Sitzungen dienen dem Austausch, der Klarung von Fragen und der Herstellung einer
gemeinsamen Basis fir die Portfoliobegleitung. Zudem werden vorausschauend die Ziele
und Themen der kommenden Workshops und rickwartsblickend die Erfahrungen in den
vergangenen Workshops thematisiert. Es werden Detailplanungen fir die kommenden
Workshops abgegeben. Verbindlich an diesen durch die Modulleitung erstellten Workshop-
Planungen sind die Vorgaben in Bezug auf die Ziele eines Workshops. Das konkrete

24 Bei den ersten Portfoliokohorten waren es mehrere einfihrende Grossgruppenveranstaltungen. Mittlerweile ist es nur noch
eine einzige. Dies ist die Konsequenz aus der Erkenntnis, dass mit langem Reden und Erklaren der Portfolioarbeit die Hurde
zum konkreten Tun (dem Schreiben von reflexiven Texten) niemals Uberwunden wird. Es verhalt sich mit der Portfolioarbeit wie
mit dem Jonglieren: Wer es kdnnen will, muss es konkret Giben.
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Vorgehen kann und soll jedoch von den Mentorinnen und Mentoren situativ an die aktuellen
Bedirfnisse der Mentoratsgruppe angepasst werden. Eine besondere Rolle fir die
Unterstitzung von Studierenden (sowie der Begleitenden) spielen Arbeitsblatter bzw.
Leitlinien fur das Erstellen von Reflexionen.

Der Leistungsnachweis

Der Leistungsnachweis tberprtft die dem Portfolio zugeordneten Kompetenzbereiche, die
.Fahigkeit zur Reflexion" und die ,Fahigkeit zur selbstregulierten Wissenserweiterung”. Er
besteht aus drei Teilen,

v’ der Erstversion des Portfolios (1. Meilenstein) (wird nicht benotet, muss aber als
genigend angenommen werden)

v der Abschlussversion des Portfolios (2. Meilenstein, Prasentationsportfolio) (2/3 der
Gesamtnote)

v' dem Abschlussgruppengesprach (1/3 der Gesamtnote)

Zur Erstversion des Portfolios gehdren Standortbestimmungen zu allen acht im
Kompetenzprofil festgelegten Kompetenzbereichen plus drei Dokumente mit den
entsprechenden Reflexionen. Die Erstversion des Portfolios wird von den Begleitpersonen
begutachtet und mittels Raster eingeschétzt, nicht aber benotet. Genligt die Erstversion den
Anforderungen nicht, mussen bis zur Erfillung der Anforderungen Nachleistungen erbracht
werden.

Zur Abschlussversion des Portfolios gehdrt zum einen die Erstversion. Hinzu kommen neun
Dokumente mit dazu gehérenden Reflexionen und zu allen acht Kompetenzbereichen je eine
Abschlussreflexion. Die summative Beurteilung des zweiten Meilensteins bezieht sich auf die
neuen Teile des Portfolios und nicht auf die Teile des Portfolios, die schon anlasslich des
ersten Meilensteins formativ beurteilt wurden.

Das Abschlussgruppengesprach findet in der Regel mit zwei Tandems aus zwei
verschiedenen Mentoratsgruppen statt, also in Vierergruppen. Es dauert insgesamt 40-45
Minuten. Die zwei Mentor/innen der zwei Tandems sind als Beurteilende anwesend. Die
erste Halfte des Abschlussgesprachs ist fir die Erkenntnisse aus der Portfolioarbeit
reserviert. Jedes Tandem prasentiert gemeinsam wahrend zehn Minuten die zentralen
Erkenntnisse, welche aus der Portfolioarbeit gewonnen wurden. Im zweiten Teil des
Abschlussgesprachs werden den Studierenden eine Situationsbeschreibung und eine
Teilkompetenz (aus dem Kompetenzprofil, K1 bis K8) vorgelegt. Es gilt, die beschriebene
Situation in Bezug auf diese Teilkompetenz zu reflektieren.

Die zwei anwesenden Begleitpersonen beobachten den Prozess und beurteilen gemeinsam
— sofort nach Abschluss des Kolloquiums — die Tandemleistung im ersten und die
individuellen Leistungen der Studierenden im zweiten Teil.

Das Beurteilungsraster

Sowohl Erstversion als auch Zweitversion werden nach einem Qualitatskriterienraster
eingeschatzt, wenn auch nur die Zweitversion benotet wird. Die einzelnen Kriterien
entsprechen den Operationalisierungen der Fahigkeit zur Reflexion und der Fahigkeit zum
selbstregulierten Lernen. Hinzu kommen drei Kriterien, die generelle Aspekte beinhalten
(neun bis elf). Eine sehr stark gekurzte Form des Rasters wird fir das Abschlussgesprach
eingesetzt.
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1 Eine Bewertung der eigenen Leistung: Die eigene Leistung, die eigenen Kompetenzen
(Starken und Schwachen) in der Situation (= Dokument) werden beurteilt: in Bezug auf
eigene frihere Leistungen (Individualnorm), in Bezug auf die Idealnorm und in Bezug auf
andere Personen (Sozialnorm).

2 Zusammenhange/Begriindungen auf der Ebene der eigenen Person:
Wirkungszusammenhénge/Grinde auf der Ebene der eigenen Rolle, des eigenen
Verhaltens, der eigenen Kompetenzen werden genannt.

3 Zusammenhange/Begrindungen auf der sozialen Ebene:
Wirkungszusammenhé&nge/Grinde auf der Ebene anderer Personen werden genannt (z.B.
Verhalten anderer Personen, welches das eigene Verhalten beeinflusst etc.).

4 Zusammenhange/Begriindungen auf der Ebene der Rahmenbedingungen:
Wirkungszusammenhange/Grunde fir das eigene Handeln und das eigene Kénnen, die mit
Rahmenbedingungen zusammen héngen, werden genannt (z.B. Zeit, Ort, etc.).

5 Emotionale Aspekte: Die emotionale Befindlichkeit wird angesprochen, wie z.B. die
Wahrnehmung von Angst, Zufriedenheit, Arger, Stress etc.

6 Wissensbestandteile: Personliche/biographische und theoretische Wissensbestandteile
werden im Argumentationsverlauf deutlich gemacht.

7 Ziele/Strategien: Ziele, bzw. konkrete Teilziele/Strategien, die sich aus der Analyse
ergeben, werden genannt/begriindet.

8 Stolpersteine: Es werden fur die persénliche Kompetenzentwicklung zu erwartende
Hindernisse angesprochen.

9 Differenziertheit und Nachvollziehbarkeit: Die Argumentationsgange sind differenziert,
nachvollziehbar und relevant.

10 Selektion: Es werden zentrale, aussagekraftige Dokumente zur Reflexion gewahlt und
reflektiert.

11 Koharenz: Die individuelle Kompetenzentwicklung zwischen Standortbestimmung und
Abschlussreflexion ist nachvollziehbar und zusammenhangend dokumentiert und reflektiert.
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B Untersuchungsdesign und Forschungsmethoden

Im Teil B (Kapitel sechs) werden zunéchst die Fragestellungen des Forschungsprojektes
aufgefuihrt. Anschliessend werden Design, Methodenwahl und forschungsmethodisches
Vorgehen erdrtert und begriindet. Es folgt die Beschreibung der Stichproben und der
Datenerhebung sowie die detaillierte Beschreibung der Forschungsinstrumente und der
Datenauswertung.

6 Fragestellung, Untersuchungsdesign und
Forschungsmethoden

6.1 Fragestellungen

Im Forschungsprojekt wird der Frage nachgegangen, ob das beschriebene Konzept eines
Portfolios in der Lage ist, seine Ziele zu erreichen. Die zu tberprifenden Ziele des Portfolios
sind die Férderung der Fahigkeit zur Reflexion®® und der Fahigkeit zum selbstregulierten
Lernen.

Die Hauptfragestellung lautet wie folgt:

1. Inwiefern fordert Portfolioarbeit die Fahigkeit zur Reflexion und zum
selbstregulierten Lernen?

1.1. Inwiefern erkennen die Studierenden Situationen, die sich zur Reflexion der eigenen
(Lern-)Handlungen eignen?

1.2. Inwiefern gelingt es den Studierenden, ihre (Lern-)Handlungen und Leistungen zu
bewerten?

1.3. Inwiefern gelingt es den Studierenden, ihre (Lern-)Handlungen und Leistungen im
Hinblick auf verschiedene Ursachen bzw. Zusammenhange zu analysieren?

1.4. Welche Rolle spielt das Vorwissen der Studierenden bei der Analyse von (Lern-)
Handlungen und Leistungen?

1.5. Welche Rolle spielt der Umgang mit (belastenden) Gefuhlen bei der Analyse von
(Lern-)Handlungen und Leistungen?

1.6. Inwiefern gelingt es den Studierenden, auf Grund ihrer Analysen Zielperspektiven fir
ihre weitere Kompetenzentwicklung zu entwerfen?

1.7. Inwiefern gelingt es den Studierenden, ihre (Lern-)Handlungen zu planen und zu
uberwachen?

1.8. Welche Rolle spielen motivationale Aspekte (Selbstwert, Selbstwirksamkeit,
Selbstreflexion, Leistungsmotivation, intrinsische und extrinsische Motivation) bei der
Selbstregulation des Lernens?

Aus Forschungsergebnissen (s. Kapitel 4.5.) ist bekannt, dass Sinn und Zweck der
Portfolioarbeit zu Beginn des Prozesses nicht einfach zu verstehen sind, und die Motivation
fur die Portfolioarbeit sehr unterschiedlich sein kann. Deshalb widmet sich eine weitere
Frage der studentischen Motivation und Einstellung zur Portfolioarbeit.

25 Im Kompetenzprofil der Hochschule fiir Soziale Arbeit (HSA FHNW) wird von der ,Féhigkeit zur (Selbst-)Reflexion*
gesprochen. Hier wird auf diese Schreibweise verzichtet und von einer ,Féahigkeit zur Reflexion“ gesprochen. Reflexion wird als
Begriff verstanden, der auch Selbstreflexion umfasst. Selbstreflexion (s. Definition im Kapitel 2.1.3, Teil A) wird als eine
spezifische Form von Reflexion gesehen, welche auf die Rolle der eigenen Person innerhalb von Handlungen fokussiert. Der
Ubergang zwischen ,allgemeiner” Reflexion und Selbstreflexion ist fliessend.
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2. Wie beurteilen die Studierenden Portfolioarbeit und wie motiviert sind sie, sich
darauf einzulassen?

2.1.  Werden Sinn und Zweck der Portfolioarbeit erkannt und akzeptiert?

2.2. Wie gross sind Interesse und Motivation, sich auf die Portfolioarbeit einzulassen?

2.3. Inwiefern verandern sich die Einstellungen zur Portfolioarbeit im Laufe der konkreten
Portfolioarbeit?

Eine weitere Fragestellung geht moglicherweise bestehenden Zusammenhangen zwischen
den motivationalen Faktoren wie Selbstwert, Selbstwirksamkeit, Leistungsmotivation etc. und
der Portfolioarbeit nach.

3. Welche Zusammenhange bestehen zwischen den motivationalen Aspekten der
Selbstregulation und den Wirkungen der Portfolioarbeit?

Eine spezifische Fragestellung thematisiert allféllige Differenzen zwischen den Studierenden
der verschiedenen Studienmodelle, sowohl bei den Wirkungen der Portfolioarbeit als auch
bei der studentischen Beurteilung der Portfolioarbeit. Vermutet wird eine Differenz,
begriindet durch die in den beiden Modellen sehr unterschiedliche Art und Weise der
Integration von Praxisarbeit/Praktika ins Studium.

4. Welche Unterschiede in Bezug auf die Wirkungen und die studentische
Beurteilung der Portfolioarbeit gibt es zwischen Studierenden im Vollzeit- und
Teilzeitstudium und Studierenden im Modell mit studienbegleitender
Praxisausbildung?

Die funfte und letzte Fragestellung geht den Unterschieden zwischen Alter und Geschlecht
nach.

5. Welche Unterschiede gibt es zwischen verschiedenen Altersgruppen und zwischen
den Geschlechtern?

6.2 Design und Wahl der Methoden

Das Forschungsprojekt hatte das Ziel, Informationen und Erkenntnisse zum beschriebenen
Portfoliokonzept und insbesondere zu dessen Wirkungen in Bezug auf seine Ziele zu
gewinnen. Die Erkenntnisse dienen in erster Linie der Optimierung und Weiterentwicklung
des Konzeptes zur Portfolioarbeit an der Fachhochschule. Mit der empirischen Uberpriifung
des Portfoliomoduls ist bis zu einem gewissen Grade jedoch auch der Anspruch verknipft,
reflexionsorientierte Portfolioarbeit an der Fachhochschule zu legitimieren (vgl. Kromrey
2006, S. 102ff.; Stockmann 2006, S. 66ff.).

Das Forschungsprojekt begann gleichzeitig mit der Implementierung des Konzeptes, und
griff in diesem Sinne auch in den Implementationsprozess ein, das heisst es wirkte
~programmformend” (Kromrey 2006, S. 106). Die Datenerhebung wurde so terminiert und
gestaltet, dass sie sich bestmdglich in den Portfolioprozess, den die Studierenden
durchliefen, integrieren liess (Stockmann 2006, S. 70; Kromrey 2006, S. 106).

Bei der Hauptfragestellung ging es um die Erforschung der (langerfristigen) Wirkungen des
Portfolios in Bezug auf das Ziel, die Fahigkeiten zur Reflexion und zum selbstregulierten
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Lernen zu fordern. Deshalb wurde das Forschungsprojekt als Panel-Langsschnittstudie mit
verschiedenen Messzeitpunkten (Pretest-Posttest) durchgefiihrt (Stockmann 2006, S. 235).
Die fur den Vergleich zu beiden Zeitpunkten erhobenen Daten dienten in erster Linie der
Untersuchung allfalliger Veranderungen bzw. Entwicklungen der beiden im Zentrum
stehenden studentischen Kompetenzen (s. Fragestellung eins).

Fur die Messung von Wirkungen der "Intervention Portfolio" ware ein quasi-experimentelles
Design mit einer Kontrollgruppe ideal gewesen (vgl. Kromrey 2006, S. 96f.). Mit einem quasi-
experimentellen Design kdnnen die Untersuchungsbedingungen besser kontrolliert werden,
es lasst sich eindeutig(er) nachweisen, dass Veranderungen im Zeitverlauf nicht auf
Unterschiede zwischen Experimental- und Kontrollgruppe, die schon vor der Intervention
bestanden, zurtickgehen, sondern auf die Intervention. Ein klassisches quasi-
experimentelles Design war hier jedoch nicht mdglich, da alle Studierenden ab Beginn des
Herbstsemesters 2008 das Pflichtmodul Portfolio besuchen mussten.

An Stelle eines experimentellen Designs wurde deshalb ein Langsschnitt-Panel-Design
gewahlt: Die Untersuchungsgruppe von Studierenden zum Erhebungszeitpunkt t; (erstes
Semester) war die gleiche wie zum Zeitpunkt t, (viertes Semester). Fur den zweiten
Erhebungszeitpunkt konnte jedoch zusatzlich eine Vergleichsgruppe aus dem ,alten”
Studiengang als eine Art Kontrollgruppe beigezogen werden: Studierende aus derselben
Hochschule, die ein vergleichbares modularisiertes Curriculum, jedoch kein Portfoliomodul
besucht hatten, wurden ebenfalls in ihrem vierten Semester befragt. Es handelte sich dabei
um die letzte Kohorte von Studierenden, die noch mit dem alten Curriculum studierten. Dies
ermdglichte immerhin den Vergleich zwischen Viertsemestrigen mit und Viertsemestrigen
ohne Portfoliomodul. Die Differenzen zwischen den Erhebungszeitpunkten und zwischen
verschiedenen Gruppen von Studierenden wurden mittels T-Tests und Varianzanalysen
ermittelt.

Fir die Erhebung bei der Experimentalgruppe® wurden drei verschiedene methodische
Zugange miteinander kombiniert. Die Datenerhebung erfolgte zum einen mit Hilfe eines
standardisierten Fragebogens, zum andern mittels Vignetten, die als Ausgangspunkt far
Reflexionstexte eingesetzt wurden (Stockmann 2006, S. 261; Diekmann 2007, S. 543). Als
dritte Datenquelle wurden einige Portfolios der Studierenden beigezogen. Eine solche
Methoden-Triangulation dient einer Erkenntnisgewinnung auf breiter Basis und der Kontrolle
gewisser Verzerrungen, welche durch die Instrumentenwahl entsteht. Es lassen sich damit
Erkenntnisse erganzen und validieren (Diekmann 2007, S. 524). Fur die Kontrollgruppe zum
Zeitpunkt t, konnte nur der Fragebogen eingesetzt werden.?’

Das weitgehend standardisierte Vorgehen im ersten und zweiten Teil der Erhebung
(Befragung und Vignettentexte) diente der Feststellung von Verdnderungen im Bereiche der
Reflexionsgewohnheiten. Eine Veranderung der Reflexionsfahigkeit sollte sich in der
veranderten Performanz zeigen, das heisst in zunehmend substantielleren, vertiefteren
Reflexionen. Die Reflexionstexte auf Grund von Vignetten tberpriiften dies direkt, indem
schriftlich vorliegende Situationen zu zwei Zeitpunkten von den Studierenden schriftlich
reflektiert wurden. Die standardisierte Befragung setzte auf die Tatsache, dass sich

26 Die zu zwei Zeitpunkten befragte Studierendengruppe mit Portfoliomodul wird im Folgenden als Experimentalgruppe
bezeichnet.

27 Einerseits ging es um die Ressourcen der Forscherin, andererseits ging es auch um die praktische Unmdglichkeit, solche
Vignettentexte in einem authentischen didaktischen Setting verfassen zu lassen: Die Texterstellung hatte in portfoliofremden
Modulen allein zu Forschungszwecken geschehen mussen.
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veranderte Gewohnheiten auch im Bericht Uber diese Gewohnheiten ausdriicken. Es ist
jedoch Klar, dass es eine gewisse Zeit braucht fiir die Veranderung von Gewohnheiten, von
dispositionell verankerten ,Fahigkeiten®. Die Entwicklung der individuellen
Reflexionsfahigkeit dirfte sich zuallererst im Umgang mit den eigenen Erfahrungen zeigen.

So lag es denn nahe, auch die Portfolios selbst als Datenquelle n&her zu betrachten. Aus
einer Stichprobe von 16 Portfolios wurden zum Zeitpunkt des Abschlusses des
Portfoliomoduls (nach einer Modullaufzeit von insgesamt 30 Monaten) je vier Reflexionstexte
gewahlt und nach demselben Vorgehen wie die Vignettentexte analysiert. Um bei aller
Individualitat der einzelnen Portfolios doch einen sinnvollen Vergleich mit den andern
Erhebungsteilen zu ermoglichen, wurden aus allen Portfolios dieselben Textproben gewahilt:
die beiden Standortbestimmungsreflexionen zu den Kompetenzbereichen "Fahigkeit zur
Kooperation" und "Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen”, je aus der Erstversion des
Portfolios und aus der Abschlussversion des Portfolios.

Experimentalgruppe
(Studium mit Portfolioarbeit) fg{‘;g?u':ﬁgjhpn%e
Sa“.“p'e aus der Portfolioarbeit)
Experimentalgruppe
Fragebogen
1. Semester Vignetten
(Ersterhebung)
2. Semester
3. Semester Erstversion Portfolio
Fragebogen
4, Semester Vignetten Fragebogen
(Zweiterhebung)
5. Semester
6. Semester Abschlussversion Portfolio

Abb. 8:  Design und Methoden

Eine geschlossene Befragung der Studierenden mittels schriftichem Fragebogen lasst sich
gut begrinden: Von Anfang an war klar, welche Ziele tGberprift werden sollten, und ein
grol3er Bestand an theoretisch/empirisch gesichertem Wissen zu diesen Zielen (Fahigkeit zur
Reflexion und zur selbstregulierten Wissenserweiterung) liegt schon vor (Porst 2008, S. 64).
Ausgehend vom Wissen lUber Reflexion und selbstreguliertes Lernen konnten die als zentral
erachteten Teilkomponenten hergeleitet und operationalisiert werden, indem Skalen gebildet
wurden.

Die allgemeinen Vorteile dieser standardisierten Befragung sind vergleichbar mit den
Vorteilen, die Fragebdgen zur Erfassung von Lernstrategien aufweisen, z.B. dem
Fragebogen "LIST" fur Studierende (vgl. Wild/Schiefele 1994): Sie sind 6konomisch
einsetzbar, weisen eine hohe Reliabilitat und klare Faktorenstruktur auf (vgl.
Sporer/Brunstein 2005, S. 46ff.). Es gibt jedoch einige Faktoren, welche zu bedenken sind.
So héangt es z.B. von sprachlichen Voraussetzungen ab, wie die Fragen beantwortet werden,
von der Fahigkeit, die Fragen auf die eigenen Lernerfahrungen zu beziehen und von
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emotional-motivationalen Bereitschaften, die eigenen (Lern-)Gewohnheiten offen zu
analysieren (vgl. Lompscher 1996). Bei Studierenden der Sozialen Arbeit darf davon
ausgegangen werden, dass sowohl sprachliche Fahigkeiten wie eine Grundbereitschaft,
eigene Lern- und Verhaltensgewohnheiten zu analysieren, vorhanden sind. Ebenso dirfte
die Tendenz, sich selbst im Sinne sozialer Erwiinschtheit darzustellen, im gewahlten Setting
in vertretbaren Grenzen bleiben, da Anonymitéat gewahrleistet wurde.

Mit Fragebogen wird laut Souvignier und Ros (2005, S. 65) eher eine allgemeine
Verhaltensdisposition erhoben als "auf eine bestimmte Anforderung ausgerichtetes
Lernverhalten®. Dies sprach fur den Einsatz eines Fragebogens in der vorliegenden
Forschungsarbeit, denn genau um solche Lernstrategiedispositionen ging es.

Es lasst sich jedoch nie mit Sicherheit vom Selbstbericht Gber die eigenen (Lern-)
Gewohnheiten auf die Umsetzung dieser Gewohnheiten in spezifischen konkreten
Situationen schliessen, dies zeigen Studien Ubereinstimmend. Es handelt sich hierbei um die
Diskrepanz zwischen Kompetenz und Performanz, zwischen deklarativem Wissen tber
einen Gegenstand und dem tatsachlichen Verhalten und Kénnen, der prozeduralen
Komponente (vgl. Artelt 2000; Jamieson-Noel/Winne 2003; Krapp 1993). Veenmann (2005,
S. 92) meint mit Referenz auf metakognitive Fahigkeiten: "Generally speaking, people simply
don't do what they say they will do, or they do no recollect accurately what they have done."

Als Teilerklarung fir dieses Phanomen weist Artelt (2000, S. 272) darauf hin, dass es fir die
kontextunabhangigen Einschatzungen eigener Gewohnheiten in Bezug auf Lernstrategien
ein "enormes Abstraktions- und Reflexionsvermégen" brauche. Sie hat denn auch in ihrer
Studie eine grosse Diskrepanz zwischen dem Nennen von Lernstrategien und der
tatsachlichen Anwendung solcher Strategien bei Kindern im Grundschulalter gefunden. Im
hier beschriebenen Forschungsprojekt wurde jedoch mit Berger und Spinath (2006, S. 170)
davon ausgegangen, dass diese Reflexionsfahigkeit bei Studierenden mit langjahrigen
Lernerfahrungen gegeben ist. Veenman (2005) fiihrt die Diskrepanz zwischen
Selbstberichten und Verhalten auch auf gedachtnispsychologische Aspekte zuriick, indem er
feststellt, dass die erinnerten Lernepisoden nicht adaquat gespeichert sind. Nach ihm konnte
dies zumindest teilweise mit der Prozeduralisierung des Handelns zu tun haben:
Prozedurales Wissen kann nicht so einfach in deklaratives Wissen Ubersetzt werden. Seine
Schlussfolgerung: "The present overview at least suggests that concurrent measures are far
more adequate representatives of executive metacognitive skills" (ebd., S. 92). Damit weist
er auf die Notwendigkeit hin, verschiedenen Methoden zu triangulieren, um zu
aussagekraftigen Ergebnissen zu kommen.

Als alternative Erfassung der Fahigkeit selbstreguliert zu lernen wére etwa die Beobachtung
des strategischen Verhaltens bei der Lésung von Aufgaben in Frage gekommen (vgl.
Sporer/Brunstein 2005, S. 46ff.). Beobachtung taugt allenfalls fur die Diagnose kognitiver
Strategiefahigkeiten, nicht jedoch fir metakognitive Aktivitaten. Zielsetzungen,
Planungsaktivitaten und die Umsetzung der gewahlten Strategien Uber langere Zeitrdume
hinweg entziehen sich weitgehend der Beobachtung Aussenstehender. Da es in dieser
Arbeit jedoch vor allem um die Erfassung von langerfristigen Aktivitaten wie Planen,
Umsetzen und ruckblickendes Evaluieren von Handlungen geht, wéren allenfalls Interviews
eher noch als Beobachtungen in Frage gekommen. In Interviews kann offener und
individueller geantwortet werden. , Interviewtechniken kombinieren Vorteile von
Fragebogenverfahren mit denen von Beobachtungsstudien: Zum einen erméglichen sie die
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Erfassung des strategischen Lernens in unterschiedlichen Anforderungsbereichen
(schulische und ausserschulische, spezifisch und allgemein). Zum andern kénnen kognitive,
metakognitive und Ressourcenstrategien ermittelt werden.” (ebd., S. 48)

Im vorliegenden Projekt wurden in enger Anlehnung sowohl an die Fragebogenskalen als
auch an die Portfolioarbeit als alternative Methode Vignetten eingesetzt. Diese dienten einer
erganzenden, verhaltensnahen Erfassung von Reflexionsqualitdten. Der Einsatz von
Vignetten hatte gegeniber den Portfoliotextanalysen den Vorteil, dass damit eine bessere
Vergleichbarkeit zwischen den Leistungen verschiedener Studierenden hergestellt werden
konnte. Denn Portfolioarbeit ist auch bei relativ klaren institutionellen Vorgaben und
Begleitstrukturen sehr individuell. Es gehort zu ihnrem Markenzeichen, dass sie bei den
Interessen und Ressourcen der Studierenden ansetzt. Durch die individuelle Wahl von
Situationen (symbolisiert durch Produkte bzw. Dokumente aus dem Studium), die im Hinblick
auf die Studienziele (die im Kompetenzprofil festgelegten Fahigkeiten) reflektiert werden,
sind die Portfolios letztlich nur bis zu einem gewissen Grade miteinander vergleichbar. Dies
erschwert es, Portfolioleistungen "objektiv" zu beurteilen — ein zentrales
Portfolioforschungsthema (s. Kapitel 4.4).

Eine der typischen Grenzen der Forschungsarbeit mit Vignetten, wenn sie fir Gesprache
eingesetzt werden, ist die Diskrepanz zwischen AuBerungen in einer Befragungssituation
und dem tatsachlichen Verhalten in der Praxis (Atria/Strohmeier/Spiel 2006, S. 248). Im
vorliegenden Forschungsprojekt zeigte sich diese Grenze eher als Chance, denn schriftliche
Reflexionstexte wie sie auf Grund der Vignetten in diesem Projekt zu Forschungszwecken
verfasst wurden, werden auch innerhalb des Portfolios selbst erstellt. Die Differenz zwischen
Forschungssituation und Real-Life-Situation bestand ,nur” darin, dass das
Ausgangsdokument fur die Reflexion nicht wie im Portfolio aus dem individuellen Fundus der
Studierenden stammte, sondern vorgegeben und fur alle gleich war.

Trotzdem unterlag der Erkenntnisgewinn aus der Arbeit mit Vignetten auch hier bestimmten
Grenzen. Diese liegen vor allem darin, dass nicht zwingend alle Gedanken und
Uberlegungen auch verschriftlicht werden (Brouér 2007b, S. 168; Landmann/Schmitz
2007h). Dies, weil es zu kompliziert und zeitaufwandig ist, weil die Worte fehlen, oder weil
generell die Verschriftlichung einem bestimmten Studierendentyp weniger liegt. Gerade weil
die Gefahr besteht, dass schriftliche Reflexionen schnell und oberflachlich erledigt werden,
war es wichtig, den Studierenden einen klaren Zeitrahmen innerhalb einer
Prasenzveranstaltung fur die Verfassung des Textes zu geben. Fir einige Studierende
mochte es auch von Vorteil sein, dass der Text schriftlich vorlag und in Ruhe in einem klar
begrenzten Rahmen dartber reflektiert werden konnte.

6.3 Forschungsmethodisches Vorgehen

Im Folgenden werden die verschiedenen Untersuchungsgruppen beschrieben ebenso wie
die Intervention und die Datenerhebung.

6.3.1 Stichproben

Experimentalgruppe (Befragung): Zur Experimentalgruppe gehorten grundsatzlich alle
Studierenden, welche das Studium der Sozialen Arbeit im Herbst 2008 an der
Fachhochschule Nordwestschweiz (HSA FHNW) begonnen hatten, das heisst der
Studienjahrgang 2008. Laut Einschreibung waren dies zu Beginn rund 300 Studierende,
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davon rund 160 in Vollzeit/Teilzeitausbildung und rund 140 im Studium mit
studienbegleitender Praxisausbildung. Bei der ersten Befragung, die innerhalb eines
regularen Portfoliomodulworkshops stattfand, flllten insgesamt 268 Studierende den
Fragebogen aus, einige Studierende blieben der Veranstaltung fern. Bei der zweiten
Befragung, ebenfalls innerhalb eines Portfolioworkshops, waren es noch 240 Studierende,
welche die schriftliche Befragung mitmachten. Einige hatten das Studium in der Zwischenzeit
aufgegeben oder waren wiederum im entsprechenden Workshop nicht anwesend. Dank
einem Code?® auf Fragebogen und Vignette konnten 221 Studierenden eruiert werden, die
alle vier Erhebungsteile mitgemacht hatten (zwei schriftliche Befragungen, zwei schriftliche
Reflexionstexte auf Grund einer Vignette). Die Datenauswertung basiert auf dieser
Experimentalgruppe.

Kontrollgruppe (Befragung): Als Kontrollgruppe diente eine Gruppe von Studierenden aus
den auslaufenden Studiengéangen. Die Studierenden fiillten den Fragebogen in ihrem vierten
Semester aus, wahrend bzw. am Rande von einer regularen Modulveranstaltung, analog
zum Vorgehen in der Experimentalgruppe, mit dem einzigen Unterschied, dass es sich bei
der Modulveranstaltung nicht um eine Portfoliomodulveranstaltung handelte. Es gab fur
diesen Studienjahrgang kein solches Portfoliomodul im Angebot. Aus forschungstechnischen
Grunden wurde ein Anzahl von 100 Datensatzen angestrebt, was mit N=99 (annahernd)
erreicht wurde. Alle in der entsprechenden Veranstaltung anwesenden Studierenden gaben
den Fragebogen ausgefillt ab.

Tab. 1. Experimental- und Kontrollgruppe

Zeitpunkt 1 Zeitpunkt 2
Experimentalgruppe 268 resp. 2211 240 resp. 2211
Kontrollgruppe 99
Total Untersuchung und 320
Skalenpriifung

1 Die Anzahl der Studierenden zum Zeitpunkt 1 und Zeitpunkt 2 variiert, weil einige Studierenden am entsprechenden
Befragungstermin nicht anwesend waren oder weil sie das Studium in der Zwischenzeit aufgegeben hatten. Die
zweitgenannte Zahl, N=221, betrifft die Anzahl der Studierenden in der Experimentalgruppe, die zu beiden Zeitpunkten
befragt wurden.

Die Experimentalgruppe von insgesamt 221 Studierenden bestand aus 169 Frauen und 52
Méannern, die Kontrollgruppe aus 69 Frauen und 29 Mannern. Eine Person aus der
Kontrollgruppe gab ihr Geschlecht nicht an.

Die folgende Tabelle gibt eine Ubersicht iiber das Alter der Studierenden zum zweiten
Befragungszeitpunkt. Das Durchschnittsalter der Studierenden der Experimentalgruppe lag
bei knapp 26 Jahren. In der Kontrollgruppe lag das Durchschnittsalter bei etwas mehr als 28
Jahren.

28 Der sechsstellige Code bestand aus Anfangsbuchstaben fir das Studienmodell (Vollzeit V, Teilzeit T, oder mit
studienbegleitender Praxisausbildung S), fir den Vornamen der eigenen Mutter, dem Geburtsdatum der Mutter (Tag) und dem
eigenen Geburtstag (Tag). Dank diesem individuellen Code konnte Anonymitét zugesichert werden.
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Tab. 2. Alter der Studierenden der Experimental- und Kontrollgruppe
36 | 41 16
N=320 21 (22 |23 |24 | 25|26 |27 |28 |29 |30 (31|32 |33 34|35 | - -
+
40 | 45
Exp.gruppe N=221! 4 13336 |37|28(22|16|6 |7 |52 4|3 |4]1]|6]|3]|2
onolgruppe 1|8 10|w0|16(11|4|7|4]4|3|2[3[1]0|4]|3]7
Total Untersuchung | 5 | 41|46 |47 |44 |33 20|13 |11 | 9 | 5|6 |6 |5 |1 (10| 6|9

IMissing: 2 2Missing: 1

In Bezug auf die schulische Vorbildung, welche die Studierenden zur Aufnahme des

Studiums der Sozialen Arbeit an der Fachhochschule berechtigte, kann Folgendes gesagt

werden: In der Experimentalgruppe kamen 69 Studierende mit einer Berufsmatur, 49 mit
einer gymnasialen Matur und 60 mit einer Fachmaturitat FMS an die Fachhochschule. 43

Studierende wurden auf Grund einer anderen Vorbildung ins Studium aufgenommen. Aus
der Kontrollgruppe gaben 29 Studierende an, eine Berufsmatura zu besitzen, 26 verfiigen
Uber eine gymnasiale Matur und 19 lber eine Fachmaturitat FMS. Aus der Kontrollgruppe

wurden 24 Studierende auf Grund anderer Vorbildungen aufgenommen, eine Person aus der
Kontrollgruppe beantwortete die Frage nach der Vorbildung nicht.

Vor dem Studium waren 45 Studierende der Experimentalgruppe weniger als ein Jahr lang

berufstatig, 113 waren langer als ein Jahr und meist in einem sozialen/padagogischen

Bereich tatig. Weitere 63 Studierende waren langer als ein Jahr berufstétig, und zwar in

einem andern als dem sozialen/padagogischen Bereich. Aus der Kontrollgruppe waren 23

vor dem Studium weniger als ein Jahr lang berufstétig, 44 langer als ein Jahr, meist in einem

sozialen/padagogischen Bereich. 28 gaben an, langer als ein Jahr meist in einem nicht

sozialen/padagogischen Bereich gearbeitet zu haben, vier machten keine Angaben hierzu.

Nachfolgend eine Tabelle, welche aufzeigt, wo die Studierenden der Experimental- und
Kontrollgruppe zum Zeitpunkt der Befragung arbeiteten. Zu den Vollzeitstudierenden zahlen
diejenigen, welche keiner permanenten Beschéaftigung neben dem Studium nachgehen.

Tab. 3: Aktuelle Berufstatigkeit und Studienmodell der Experimental- und der Kontrollgruppe

N=320 Voll- | Teilzeitarbeits- Praxisfeld bei
- zeitst. bereich Studium mit studienbegleitender Praxisausbildung
£ T 85 ® 9 >
— o) QL v =S
25| ¢ £ EE | 585 22 |22 o
S| 3 5 s5c |S28| S8 | 28| 8
N o = S Lo — e 3 < = S36 =
S m IS <= c D L oS ~ R == S
n = <3 T EE 3® BTLD
B 58 2
Experimentalgruppe 98
N=2211 5 10 34 46 4 8 10
Kontrollgruppe
N=99? 22 2 24 26 7 3 7 7
Total Untersuchung 120 7 10 58 72 11 11 12 17

IMissing: 1 2Missing: 1

Aus der folgenden Tabelle ist ersichtlich, in welchem Studienmodell die Studierenden der

Experimental- und der Kontrollgruppe zum Erhebungszeitpunkt studierten. 98 Studierende
der Experimentalgruppe bezeichneten sich als Vollzeitstudierende, 16 als Teilzeitstudierende
und 107 als studierend im Modell mit studienbegleitender Praxisausbildung.
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Tab. 4: Studienmodell der Experimental- und der Kontrollgruppe

Studium mit
N=320 Vollzeit Teilzeit studienbegleitender
Praxisausbildung
Experimentalgruppe N=221 98 16 107
Kontrollgruppe N=99! 22 2 74
Total Untersuchung 120 18 181

IMissing: 1

Sample aus der Experimentalgruppe (Vignettenerhebung): Zeitverschoben um zwei
Wochen, im Portfolioworkshop welcher der Befragung vorausging, schrieben 273
(Ersterhebung) respektive 234 (Zweiterhebung) Studierende einen Reflexionstext zu den
Vignetten. Aus der Experimentalgruppe wurde ein Sample von 30 Studierenden gewahlt.
Das Sampling geschah nach bestimmten Kriterien.

Zum einen setzt es sich, entsprechend den Verhaltnissen in der ganzen Experimental-
gruppe, aus beiden Geschlechtern und aus Studierenden aus allen drei Studienmodellen
zusammen. Zum andern sind die 30 Studierenden eine relativ homogene Gruppe in Bezug
auf die Motivation zur Portfolioarbeit (s. Fragebogen: Einstellungen zur Portfolioarbeit: "Ich
bin allgemein motiviert zur Portfolioarbeit"): Sie haben alle eine intakte Motivation, Portfolio-
arbeit bzw. Reflexionsarbeit zu leisten. Schriftliches Reflektieren liegt nicht allen Studieren-
den gleichermassen, einige ziehen es vor, mindlich zu reflektieren. Dies zeigen diverse
empirische Studien (vgl. z.B. Brouér 2007b, S. 166). Es wurde deshalb davon ausgegangen,
dass die Konstanz des Einsatzes fir die Erstellung des Textes bei der Erst- und bei der
Zweitbefragung eher gegeben ist, wenn die Motivationskurve der Studierenden zwischen
den Erhebungszeitpunkten nicht oder nicht wesentlich abfiel. Das Ergebnis der Analysen ist
vor diesem Hintergrund zu interpretieren (zum Sampling: vgl. Patton 2002, S. 230ff.).

Von den 30 Studierenden des Samples sind 23 weiblich und sieben méannlich. Das
Durchschnittsalter der Studierenden beim zweiten Erhebungszeitpunkt lag bei rund 26
Jahren. 14 Studierende kamen mit Hilfe einer Berufsmatur an die Fachhochschule, sieben
mit einer gymnasialen Matur und funf sind im Besitze einer Fachmaturitat. Vier erhielten die
Studienberechtigung auf Grund von aquivalenten Leistungsnachweisen. Vor der Aufnahme
des Studiums hatten neun weniger als ein Jahr Berufserfahrung. Von den 21 Studierenden
mit einer Berufserfahrung, die langer als ein Jahr gedauert hatte, waren zehn meist in einem
sozialen/padagogischen Bereich und elf in anderen Bereichen berufstétig gewesen.

Das Sample setzt sich zudem aus zehn Vollzeit- und drei Teilzeitstudierenden und 17
Studierenden mit studienbegleitender Praxisausbildung zusammen. Letzte Gruppe arbeitete
zum Zeitpunkt der Erhebung meist in der Kinder- und Jugendhilfe (13 der 17 Studierenden).

Portfoliosample aus der Experimentalgruppe: Ergéanzend zu den beiden Erhebungen per
Fragebogen und per Vignetten wurden zusatzlich Reflexionstexte aus 16 Studierenden-
portfolios analysiert. Wie bei der Wahl des Samples fir die Vignettentextanalyse wurde auch
hier das Geschlechterverhéltnis und das Verhaltnis von Studierenden im Vollzeit-/
Teilzeitmodus bzw. im Studium mit studienbegleitender Praxisausbildung berucksichtigt.

Von den 16 Studierenden, deren Portfoliotexte analysiert wurden, sind elf weiblich und finf
mannlich. Das Durchschnittsalter betrug zum zweiten Erhebungszeitpunkt (bei der
Portfolioabgabe) knapp 27 Jahre. Sieben Studierende hatten vor dem Studium eine
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Berufsmatur, drei eine gymnasiale Matur und fiinf eine Fachmatur erworben, eine Person
bekam vor dem Hintergrund anderer Ausweise die Berechtigung, an der Fachhochschule zu
studieren. Von den 16 Studierenden hatten drei vor dem Studium weniger als ein Jahr lang
gearbeitet und 13 langer als ein Jahr. Von Letzteren waren sieben meist in einem
sozialen/padagogischen Bereich tatig gewesen.

Die Gruppe der 16 Studierenden, aus deren Portfolios je vier Texte analysiert wurden,
besteht aus acht Vollzeit- und zwei Teilzeit-Studierenden. Die sechs andern studierten mit
studienbegleitender Praxisausbildung.

6.3.2 Intervention: Portfolioarbeit innerhalb eines Portfoliomoduls

Portfolioarbeit fand zwischen dem ersten und dem zweiten Erhebungszeitpunkt innerhalb
von Workshops, Tandems und im Selbststudium statt. Das Pflichtmodul umfasst sechs
ECTS-Punkte® verteilt auf sechs Semester. Bei der Zweiterhebung war das Modul fiir die
Experimentalgruppe noch nicht abgeschlossen.

Instruktion der begleitenden Mentoren und Mentorinnen®: Die insgesamt 30 Mentoren
und Mentorinnen wurden in einem eintégigen Einfuhrungsworkshop kurz vor Beginn des
Portfolios von der Modulleitung®® in ihre Aufgabe eingefiihrt. Zwei- bis dreistiindige Sitzungen
in der Mitte des Semesters, nach Abschluss bzw. vor Beginn des neuen Semesters dienten
dem Ruckblick, der Verstandigung bzw. dem Austausch und dem Vorausblick aufs neue
Semester. Weitere Hinweise fir die Gestaltung des Prozesses boten das
Orientierungshandout, das Beurteilungsraster und die Workshop-Detailplanungen mit den
Zielvorgaben fir die einzelnen Workshops in den Mentoratsgruppen. Das Beurteilungsraster
(s. unten) war zentrales Instrument zur Steuerung des gesamten Prozesses. Uber seine
Funktion als Feedbackinstrument zu formativen (wéahrend dem Prozess und im ersten
Meilenstein) und summativen (zweiter Meilenstein) Zwecken wurde es zum Instrument der
Verstandigung zwischen Studierenden und Begleitpersonen auf der einen und zwischen
Begleitpersonen und Modulleitung auf der andern Seite.

Workshops, Tandems, Selbststudium: Der studentische Sammel- und Reflexionsprozess
im Portfoliomodul wurde unterstitzt durch eine Einfihrung aller Studierenden im ersten
Semester. Hinzu kamen zwei bis vier Workshops a eineinhalb Stunde pro Semester. Diese
Workshops in den Mentoratsgruppen verfolgten das Ziel, Feedbackgesprache zu
ermoglichen und Verbindlichkeit und Kontinuitat im Prozess der individuellen Portfolioarbeit
herzustellen. Fur alle Workshops setzte die Modulleitung Ziele fest, es sollten jedoch immer
auch aktuelle Fragen und Anliegen der Studierenden aufgenommen und didaktisch integriert
werden. Die Studierenden wurden nicht nur in eine Mentoratsgruppe von acht bis zehn
Studierenden eingeteilt, sondern innerhalb dieser Gruppe auch in Tandems. Sowohl
Mentoratsgruppe als auch Tandems blieben nach Méglichkeit wahrend der sechs Semester
Portfolioarbeit konstant. Die Tandems sollten den perstnlichen Feedbackaustausch
zwischen Studierenden auch ausserhalb der Workshops stiitzen. Ein grosser Teil der

29 Ein ECTS (European Credit Transfer System) Kreditpunkt entspricht einem studentischen Aufwand von ca. 30
Arbeitsstunden.

30 Die 30 Mentoren und Mentorinnen setzten sich aus je ungefahr zur Halfte internen Mitarbeitenden und externen
Lehrbeauftragten zusammen. Sie begleiteten die Studierenden nicht nur wahrend dem ganzen Portfolioentwicklungsprozess
sondern auch bei den Praktika (Vollzeit- und Teilzeitstudium) bzw. der Praxistatigkeit (Studium mit studienbegleitender
Praxisausbildung).

31 drei Personen, inklusive Autorin
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Portfolioarbeit, das schriftliche Verfassen von Reflexionstexten, geschah im individuellen
Selbststudium.

Orientierungshandout zur Portfolioarbeit, Meilenstein® und Beurteilungsraster: Eine
sehr wichtige Funktion hatten das Orientierungshandout, die Meilensteine und das Raster
zur Beurteilung dieser Meilensteine. Das Orientierungshandout enthalt wichtige Angaben
zum Konzept, zur Planung, zum Leistungsnachweis und beschreibt Portfolioarbeit Schritt fir
Schritt. Das Beurteilungsraster wurde parallel zum Fragebogen des Forschungsprojektes
entwickelt, es enthalt die zentralen Aspekte, die in der Skala "Reflexion Uber Erfahrungen in
Lern- und Arbeitssituationen" im Teil A des Fragebogens operationalisiert sind. Dieses
Raster spielte insofern eine wichtige Rolle, als dass es den Studierenden friih kommuniziert
und in den Workshops konkret damit gearbeitet wurde. Anlasslich des ersten Meilensteins
bekamen alle Studierenden eine personliche Rickmeldung zu ihrem Portfolio in Bezug auf
die im Raster festgehaltenen Kriterien.

6.3.3 Datenerhebung

Fur die schriftliche Befragung wurde ein Fragebogen bestehend aus vier verschiedenen
Teilen entwickelt. Dieser kam in praktisch identischer Ausfihrung fur die Erst-, Zweit- und
Kontrollgruppenerhebung zum Einsatz. Nur der vierte Teil des Instrumentes, derjenige der
sich auf die Einstellungen zur Portfolioarbeit bezog, fehlte in der Kontrollgruppenversion des
Fragebogens.

Die Ersterhebung fand Anfang Dezember 2008 statt, in der fiinften von sechs
Portfolioeinfihrungsveranstaltungen. Die Studierenden standen zu diesem Zeitpunkt noch
am Anfang ihres Studiums (Beginn September 2008), hatten jedoch schon Wissen uber die
Portfolioarbeit vermittelt bekommen und sich in Workshops auf die Portfolioarbeit vorbereitet.
Sie waren kurz davor, die konkrete Arbeit am eigenen Portfolio aufzunehmen. Bei der
Zweiterhebung wahrend einem Portfolioworkshop im April 2010 standen die Studierenden im
vierten Semester, sie hatten zu diesem Zeitpunkt 16 Monate Portfolioarbeit hinter sich und
schon eine (formative) Bewertung zu einer Erstversion ihres personlichen Portfolios
bekommen. Die Erhebung mit der Kontrollgruppe fand im April 2009 statt, in drei
verschiedenen Modulen, die nichts mit der Portfolioarbeit zu tun hatten. Zu diesem Zeitpunkt
waren jedoch auch diese Studierenden in ihrem vierten Semester. Sie hatten herkdmmliche
Reflexionsgefasse (Fallwerkstatten und Supervision wahrend Praktika), aber kein
Portfoliomodul besucht.

Bei der Ersterhebung fullten sdmtliche Studierenden, die in den Portfolioworkshops (30
Workshops a acht bis zehn Studierende) anwesend waren, den Fragebogen aus (N=268),
bei der Zweiterhebung gaben zwei Studierende, beide in derselben Mentoratsgruppe, den
Fragebogen leer ab (N=240). In der Kontrollgruppe flllten sdmtliche anwesenden
Studierenden den Fragebogen aus (N=99).

Auch die Erstellung der Reflexionstexte zu einer Vignette fand erstmals im November
2008 statt. In der dritten Einfihrungsveranstaltung des Portfoliomoduls — also vor Beginn der
eigentlichen Portfolioarbeit — verfassten alle Studierenden handschriftlich wahrend ca.

32 Der erste Meilenstein ist eine Erstversion des Portfolios, die zu Beginn des dritten Semesters der eigenen Mentorin, dem
eigenen Mentor abgegeben wird und die beurteilt wird mittels Raster und Punkten. Wird eine bestimmte Punktzahl nicht
erreicht, muss die Version nachgebessert werden. Der zweite Meilenstein ist das Prasentationsportfolio, das zu Beginn des 6.
Semesters abgegeben und mittels Raster summativ beurteilt wird.
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eineinviertel Stunden einen Reflexionstext zu einer der beiden Vignetten, es waren deren
zwei im Einsatz. Je die eine Hélfte der Studierenden arbeitete mit der einen oder andern
Vignette, so dass alle Studierenden beim zweiten Erhebungszeitpunkt (im Marz 2010 nach
16 Monaten Portfolioarbeit) die jeweils andere Vignette schriftlich reflektieren konnten. Durch
die zwei verschiedenen, jedoch nach identischem Muster konstruierten Vignetten konnte ein
Lerneffekt auf Grund einer Wiederholung derselben Reflexionssituation ausgeschlossen
werden. Vergleichbare und mdglichst gleiche Experimentalbedingungen zum ersten und zum
zweiten Erhebungszeitpunkt wurden dadurch sichergestellt, dass die Studierenden bei der
Ersterhebung weder Vignetten noch Reflexionstexte mitnehmen durften. Die Texte sollten
nicht unter den Studierenden ausgetauscht und diskutiert werden kénnen. Um die
Datenerhebung dennoch méglichst "authentisch" didaktisch einzubetten, hatten die
Studierenden im nachfolgenden Workshop die Gelegenheit, ihre Fragen zur Reflexion der
Vignette einzubringen. Bei der Zweiterhebung wurde den begleitenden Dozierenden nahe
gelegt, die Vignettenreflexionen der Studierenden zu kopieren, bevor sie zur Auswertung der
Forschungsprojektleiterin Ubergeben wurden. So konnten Vignetten und Reflexionen im
nachfolgenden Modulworkshop besprochen werden und die Studierenden hatten die
Gelegenheit, Feedbacks zu ihrer Arbeit zu bekommen. Damit sollte verhindert werden, dass
die Studierenden die Arbeit flirs Forschungsprojekt als zuséatzlich und "tberfliissig"”, da ohne
Profit fUr die eigene Arbeit, einschatzen wirden.

Die Durchfiihrung der Vignettenerhebung in den Workshops geschah durch die 30
begleitenden Mentoren und Mentorinnen. Sie alle hatten vorgangig Anweisungen zum
genauen Ablauf der Veranstaltung erhalten. Die mundliche Einfihrung der Studierenden
durch ihre Begleitperson beschrankte sich auf kurze Hinweise zu den Hintergriinden der
Erhebung bzw. zur Einbettung der Erhebung in ein Forschungsprojekt, nicht aber zur
Aufgabenstellung. Die Aufgabenstellung auf den Vignetten war so formuliert, dass keine
weiteren Anweisungen notig waren. Das Sample von 30 Studierenden (Autoren und
Autorinnen von insgesamt 60 analysierten Texten) wurde erst nach dem zweiten
Erhebungszeitpunkt aus der gesamten Experimentalgruppe von 221 Studierenden gezogen.

Fur den dritten Teil der Untersuchung wurden je vier Texte aus einer Stichprobe von 16 der
insgesamt vorliegenden Portfolios gewahlt. Bei der Auswahl wurde darauf geachtet, dass je
zwei bis drei Portfolios aus derselben Mentoratsgruppe stammten. Damit war zwar eine
Vielfalt gegeben, gleichzeitig wurden jedoch allféllige Unterschiede, die mit der
charakteristischen Begleitung einer Mentorin oder eines Mentors zu tun haben kénnten, auf
ein vertretbares Mass begrenzt. Fir die vier Texte pro Portfolio (insgesamt 64 Texte aus 16
Portfolios), wurde dasselbe inhaltsanalytische Vorgehen wie bei der Analyse der
Vignettentexte angewendet.

Die folgende Abbildung gibt einen Uberblick tiber die Erhebungszeitpunkte und die
Erhebungsinstrumente.
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Experimentalgruppe (Studium mit Portfoliomodul) Kontrollgruppe
_ _ (Studium ohne
Experimentalgruppe Sample aus Experimentalgruppe Portfoliomodul)
Fragebogen und Vignetten
1. Semester Dezember 2008
' (nach 3 Monaten Studium und
Portfolioeinfilhrung)
2. Semester
3. Semester Erstversion Portfolios
' September 2009
Fragebogen und Vignetten Fragebogen
4. Semester April 2010 April 2009
' (nach 19 Monaten Studium und 16 (nach 19 Monaten
Monaten Portfolioarbeit) Studium)
5. Semester
6. Semester Abschlussversion Portfolios
' Marz 2011

Abb. 9:  Erhebungszeitpunkte und -instrumente

6.4 Entwicklung der Forschungsinstrumente

Im Folgenden werden Fragebogen- und Vignettenentwicklung erlautert.*® Im Fragebogen
kamen sowohl bestehende Skalen als auch Neuentwicklungen zum Einsatz. Die neuen
Items bzw. Skalen wurden gemass der Fragestellung ausgearbeitet. Dabei wurden die
Erstversionen der Fragen mit Expertinnen diskutiert und im (kognitiv orientierten) Pretest mit
zehn Studierenden, die einzeln beim Ausfillen und lauten Denken beobachtet wurden,
getestet (vgl. Porst 2008). Auf Grund dieser Pretest-Rickmeldungen wurde an den einzelnen
Items gefeilt. Auch die Vignettentexte wurden verschiedenen didaktischen Expertinnen zur
Begutachtung vorgelegt und entsprechend angepasst.

6.4.1 Der Fragebogen

Der Fragebogen besteht aus vier Teilen: Im Teil A (Erfahrungen in Arbeits- und
Lernsituationen) werden die Studierenden dazu angehalten, konkrete eigene Erfahrungen
und Erlebnisse aus schulischen Ausbildungen und/oder in der Arbeitswelt als
Ausgangspunkt fur die Beantwortung der Fragen zu nehmen. Dieser Teil erfasst mittels
diverser Skalen, ob und wie intensiv eigene (Lern-)Erfahrungen reflektiert werden. Teil B
(Person) erfasst Aspekte der motivationalen Selbst-Regulation, die fir die Fahigkeit zum
selbstregulierten Lernen zentral sind. Im Teil C (Einstellungen zum Portfolio) wird nach der
individuellen Einstellung zur Portfolioarbeit gefragt, Teil D umfasst demographische Angaben
zur Person. Die Experimentalgruppe fillte zu beiden Zeitpunkten den genau gleichen
Fragebogen aus, die Kontrollgruppe beantwortete nur die Fragen in den Teilen A, B und D.
Teil C (Einstellungen zur Portfolioarbeit) fehlte in der Kontrollgruppenversion des
Fragebogens. Im Folgenden wird die Auswahl der Skalen erlautert.

Teil A: Erfahrungen in Arbeits- und Lernsituationen: Wirkungen (Items 1-56)
Die zentrale Fragestellung des Projektes lautet: Inwiefern kdnnen durch Portfolioarbeit die
Fahigkeit zur Reflexion und zum selbstregulierten Lernen geférdert werden? Es ist dies die

33 s. auch Dokumentation der Fragebogen- und der Vignettenerhebung im Anhang
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Frage, welche den Wirkungen nachgeht, indem sie die Reflexionsgewohnheiten beim ersten
und beim zweiten Erhebungszeitpunkt miteinander vergleicht.

Gestitzt auf die Teilfragestellungen, die aus den theoretischen Konzepten zur Reflexion und
zum selbstregulierten Lernen abgeleitet wurden, besteht der Teil A aus verschiedenen
Skalen, welche die Lern- und Reflexionsgewohnheiten erfassen. Die meisten Skalen in
diesem Teil sind Eigenentwicklungen, zum Teil entstammen sie dem Fundus des
Indikatorensystems, das Grob und Maag Merki (2001) theoretisch hergeleitet und empirisch
erprobt haben.

1.

Wahrnehmung von Lerngelegenheiten: Die Skala umfasst funf Items und erfasst die
Bereitschaft, Lern- und Arbeitssituationen zu reflektieren.

Analyse relevanter Lern- und Arbeitssituationen: Als Kern der Reflexion wird die
Bewertung der eigenen Leistung, die Suche nach Ursachen und Zusammenhéangen, die
Auseinandersetzung mit dem Vorwissen und der Umgang mit Emotionen, bzw. mit
belastenden Geflihlen betrachtet. Es sind dies die Konzepte, die in Phasenmodellen
zum selbstregulierten Lernen (vgl. Schunk/Zimmerman 2008) in der abschliessenden
Phase des Handelns thematisiert werden, in der Phase der Evaluation (s. Kapitel 3.2).
Auch bei der Reflexion nach Dewey (2002a) und Schén (1983) sind Hinweise darauf zu
finden (s. Kapitel 2.1.3). Die Konstruktion der Items der einzelnen Skalen geschah in
enger Anlehnung an diese theoretischen Konzepte.

Die Skala Bewertung eigener Leistungen umfasst acht Items. Sie geht der Frage nach,
inwiefern es den Studierenden gelingt, ihre (Lern-)Handlungen und Leistungen zu
bewerten. Solche Bewertungs- und Vergleichsprozesse orientieren sich entweder an der
Individual-, an der Sozial-, und/oder an der Idealnorm. Sie beeinflussen die Fahigkeit
selbstreguliert zu lernen insofern, als dass sie Auswirkungen auf die Leistungsmotivation
haben (s. Kapitel 3.2).

Die Skala Ursachen und Zusammenhange umfasst zwdlf Items und zielt auf die
Beantwortung der Frage, wie gut es den Studierenden gelingt, ihre (Lern-)Handlungen
und Leistungen im Hinblick auf verschiedene Ursachen bzw. Zusammenhange zu
analysieren. Hier steht das Konzept der Attribution im Vordergrund. Lernmotivation
hangt stark davon ab, wie vergangene Leistungen attribuiert wurden, etwa internalen
(sich selbst, den eigenen Fahigkeiten und Anstrengungen), oder externalen Faktoren
(andere Personen, Rahmenbedingungen etc.) (s. Kapitel 3.2).

Die Skala Auseinandersetzung mit dem Vorwissen erforscht mit neun ltems die Rolle
des studentischen Vorwissens, das in die Analyse von (Lern-)Handlungen und
Leistungen einfliesst. Setzen sich die Studierenden mit ihrem Vorwissen auseinander?
Lassen sie es einfliessen bei ihren Reflexionen (s. Kapitel 2.1)7?

Zur Skala Umgang mit belastenden Geflihlen gehtren sechs Items. Die Skala stammt
aus dem Indikatorensystem von Grob/Maag Merki (2001, S. 328). Nehmen die
Studierenden emotionale Aspekte wahr, setzen sie sich mit den emotionalen Folgen
ihrer Leistungen auseinander? Lernen in formellen Bildungssettings zielt letztlich immer
auf das Erreichen von Leistungsstandards. Das impliziert Bewertung und die Méglichkeit
zu scheitern. Bewertungserfahrungen haben emotionale und motivationale
Auswirkungen, Boekaerts (1999) zeigt die Zusammenhange auf (s. Kapitel 3.1.4). Ein
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Nachdenken tber Lernerfahrungen impliziert deshalb auch einen bewussten Umgang
mit (belastenden) Gefiihlen.

3. Konsequenzen in Bezug auf die Kompetenzentwicklung: Die Skala umfasst sechs ltems
und zielt auf die Erfassung der Fahigkeit der Studierenden, Zielperspektiven fir ihre
weitere Kompetenzentwicklung zu entwerfen. Auf die Phase der Reflexion folgt die neue
Zielsetzung im Sinne des zyklischen Modells des selbstregulierten Lernens (s. Kapitel
3.1.5).

4. Umsetzung und Uberwachung von Lern- und Arbeitsprozessen: Die beiden Skalen
Planung und Uberwachung von je fiinf ltems stammen aus dem Indikatorensystem von
Grob/Maag Merki (2001, S. 514; S. 539). Sie erforschen die Fahigkeit der Studierenden,
ihre (Lern-)Handlungen zu planen und zu tberwachen, und bilden damit die Phase der
Durchfiihrung einer (Lern-)Handlung ab (s. Kapitel 3.1.5).

Teil B: Aspekte der motivationalen Selbst-Regulation (Items 57-89)

In engem Zusammenhang mit den Reflexionsaspekten, die durch den Teil A erfasst werden,
stehen motivationale Aspekte der Selbst-Regulation wie Leistungsmotivation, Selbstwert und
Selbstwirksamkeit (s. Kapitel 3.2.4). Es wird davon ausgegangen, dass sich diese Faktoren
eher wenig verandern zwischen dem ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt, dass sich aber
gewisse Zusammenhange zwischen diesen Faktoren und der Reflexionstiefe nachweisen
lassen (Fragestellung drei: Welche Zusammenhange bestehen zwischen Selbstwert,
Selbstwirksamkeit, der Leistungsmotivation und den Wirkungen der Portfolioarbeit?). Hier
kommen wiederum validierte Skalen aus dem Indikatorensystem von Grob und Maag Merki
zum Einsatz: Skalen Selbstwert, Selbstwirksamkeit, Selbstreflexion und Leistungsmotivation,
alle aus Grob/Maag Merki (2001, S. 259; 276; 302; 480), leicht veranderte Skalen zur
intrinsischen und extrinsischen Motivation (ebd. S. 452; 457).

Teil C: Einstellungen zur Portfolioarbeit (Items 90 - 102)

Im Teil C (Was denken Sie vor dem Hintergrund lhres momentanen Wissens lber das
Portfolio?) werden Einschatzungen des Konzeptes und die Motivation zur Portfolioarbeit
erfragt. Die Fragen 90 bis 102 bestehen aus Einzelfragen und Skalen zu Themen wie
Klarheit Uber die Ziele des Portfolios, Sinn des Portfolios, eigene Motivation zur
Portfolioarbeit und Zufriedenheit mit Modulvorgaben. Dieser Teil ist insofern wichtig, als dass
damit eine allgemeine Stimmung zur Portfolioarbeit erfasst wird. Es wurde jedoch im
Rahmen dieser Forschungsarbeit bewusst darauf verzichtet, weitere Fragen zur Umsetzung
des Konzeptes zu stellen. Dies héatte zu wenig verallgemeinerbare Befunde gebracht,
angesichts der Tatsache, dass 30 verschiedene Mentoren und Mentorinnen die Workshops
zum Teil sehr unterschiedlich gestalteten.

Teil D: Soziodemographische Angaben (Items 103-111)

Zum Schluss wird nach Geschlecht, Alter, Vorbildung, Berufserfahrung, Studienmodell
(Vollzeitstudium, Teilzeitstudium oder Studium mit studienbegleitender Praxisausbildung),
Praxisfeld und eigenen Kindern gefragt. Mittels der hier erfassten Daten kdnnen die
Stichproben beschrieben und voneinander unterschieden werden. Die Angaben zum
Studienmodell ermdglichen Aussagen zu allfélligen Differenzen der Wirkungen des Portfolios
in Abhangigkeit vom Studienmodell (s. vierte Fragestellung). Dies ist von Bedeutung, kénnte
es doch sein, dass sich der kontinuierliche Wechsel zwischen Ausbildungssituation in der
Hochschule (zwei Tage pro Woche) und der Praxis (meist drei Tage pro Woche in einem
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Praxisfeld der Sozialen Arbeit) beim Studium mit studienbegleitender Praxisausbildung in
Bezug auf die Entwicklung der Reflexionsfahigkeiten manifestiert.

Der ganze Fragebogen umfasst insgesamt 111 Fragen (s. Fragebogendokumentation im
Anhang).

6.4.2 Die Vignetten

Die Vignetten stellen eine typische Lern- bzw. eine Arbeitssituation so dar, dass sich viele
Studierende in ihrer Lebenssituation angesprochen fuhlen sollten. Sie sind so konstruiert,
dass es auf Grund der Situationsbeschreibungen maglich ist,

v’ Leistungen, Starken und Schwachen der Protagonist/innen zu thematisieren. Es gibt
Hinweise auf diese Leistungen z.B. im sozialen Vergleich (= s. Fragebogen, Teil
Reflexion von Lern- und Arbeitserfahrungen mit den entsprechenden Skalen).

v" mdgliche Ursachen/Zusammenhange fir diese Leistungen zu benennen auf der Ebene
der Hauptperson, weiterer involvierter Personen und situationaler Faktoren (= s.
Fragebogen, Teil Reflexion von Lern- und Arbeitserfahrungen mit entsprechenden
Skalen).

v' Aussagen zu emotional/motivationalen Aspekten zu machen (= s. Fragebogen, Teil
Reflexion von Lern- und Arbeitserfahrungen mit entsprechenden Skalen).

v' Handlungsalternativen/Konsequenzen zu skizzieren. Es muss deutlich werden, dass es
auch alternatives Handeln gegeben hatte und dass Konsequenzen aus der Erfahrung der
Situation nahe liegen (= s. Fragebogen, Teil Reflexion von Lern- und Arbeitserfahrungen
mit entsprechenden Skalen).

Die Themen/Situationen der beiden Vignetten entsprechen typischen studentischen
Herausforderungen, wie sie aus der Auswertung von Lernreflexionen ehemaliger
Studierender, die im Rahmen von Lehrveranstaltungen entstanden waren, erschlossen
werden konnten: Es geht um eine Teamsituation und um eine Gruppenarbeitssituation.
Gruppen- und Teamarbeiten mit mehr als zwei Personen stellen immer hohe Anforderungen
sowohl an die Selbststeuerungs- als auch an die Kooperationsfahigkeit. Dabei lassen sich
relativ einfach Hinweise auf die Spezifitdt der eigenen Leistung in Bezug zu einer Idealnorm,
einer Individual- und einer Sozialnorm einbauen.

Da im Rahmen der Portfolioarbeit nicht immer nur Lernsituationen aus dem Studium,
sondern auch solche aus der Praxis oder andern Lebensbereichen analysiert werden, ist die
eine Vignette als typische Situation im schulischen und die andere als typische Situation im
praktischen Kontext konzipiert (,Gruppenarbeitssituation und , Teamsituation). Alle
Studierenden, die das Studium der Sozialen Arbeit an der HSA aufnehmen, verfligen tUber
Arbeitserfahrungen. Das heisst es kann davon ausgegangen werden, dass alle so viel
Erfahrung aus der Arbeitspraxis mitbringen, dass sie sich problemlos sowohl in eine
"klassische" Gruppenarbeits- als auch in eine Teamarbeitssituation hinein versetzen kénnen,
und dies schon beim ersten Befragungszeitpunkt, also zu Studienbeginn.

Die Aufgabenstellung zu beiden Vignetten, am Schluss des Textes formuliert, lautet: "Sie
wollen aus dieser Situation (aus diesem Erlebnis) im Hinblick auf Ihre persdnliche
Kompetenzentwicklung etwas lernen (Bereich Sozialkompetenz, Kooperationsfahigkeit). Bitte
analysieren Sie zu diesem Zwecke Ihr im Kontext der Situation gezeigtes Verhalten und Ihre
Kompetenzen kritisch auf dem Hintergrund lhres persoénlichen und theoretischen Wissens."
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Beides, Text und Aufgabenstellung zusammen, wirkt steuernd und hat Einfluss auf die
Richtung der studentischen Reflexionen (s. Vignetten im Anhang).

6.5 Datenauswertung

6.5.1 Analyse der Daten aus der schriftlichen Befragung

Die Fragebogendaten wurden mit Hilfe des Statistikprogrammes SPSS ausgewertet. Dabei
wurde in einem ersten Schritt das Messinstrument, das heisst die Qualitat von Items und
Skalen geprift. Die einzelnen Skalen und Items wurden Faktorenanalysen und
Reliabilitdtsprifungen unterzogen, was zum Ausschluss bestimmter Items aus den Skalen
fuhrte (fir Faktoren- und Reliabilitatsprifungen s. Anhang). Da nicht alle Skalen die ndtige
Reliabilitat und Validitat aufwiesen, wurden zum Teil einzelne Items an Stelle der
vorgesehenen Skalen fur die Beantwortung der Fragestellungen verwendet. Die Daten
wurden mittels T-Tests und Varianzanalysen ausgewertet.

6.5.2 Analyse der Vignettentexte

Vom Sample der 30 Studierenden, die aus der Experimentalgruppe fiir die
Vignettenerhebung gewahlt wurden, lagen insgesamt 60 Texte vor, pro Person je eine aus
der Erst- und eine aus der Zweiterhebung (eine zum Thema Gruppenarbeit und eine zum
Thema Teamarbeit). Die Texte wurden gemischt, nummeriert und zur Texterfassung im
Wordformat einer nicht ins Projekt involvierten Person tibergeben. Die wissenschaftliche
Mitarbeiterin und die Autorin, welche die anonymisierten Texte im Wordformat analysierten,
wussten bei der Analyse nicht, ob es sich um Texte des ersten oder des zweiten
Erhebungszeitpunktes handelte.

Fir die inhaltsanalytische Auswertung der Texte wurden — entsprechend der Fragestellung
und deren Operationalisierung im Fragebogen (Teil A) — theoriegestiitzt sechs zentrale
Dimensionen bzw. Aspekte von Reflexionen untersucht:

Bewertung von Fahigkeiten, bzw. in der Situation gezeigten Starken/Schwachen
Zusammenhange/Ursachen eigene Person

Zusammenhange/Ursachen andere Personen und Umstande

Einbezug des Vorwissens

Konsequenzen/Ziele

Emotionale Aspekte

AN N NN YN

Die Inhalte wurden nach Mayring (2008) skalierend strukturiert, nach einem
Kategoriensystem und einer Ratingskala mit sechs Auspragungen, welche fir die
Reflexionstiefe stehen. "Ziel skalierender Strukturierung ist es, das Material bzw. bestimmte
Materialteile auf einer Skala (in der Regel Ordinalskala) einzuschatzen." (ebd. S. 92)

Kodier-Leitfaden
Die Texte wurden danach untersucht, ob und wie die sechs obgenannten Dimensionen bzw.
Aspekte im Text aufgegriffen werden. Dabei wurde entschieden, ob die Aspekte

v differenziert bzw. konkret und/oder
v' substantiell in Bezug auf die zu analysierende Situation seien.
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Es wurden pro Dimension auch halbe Punkte vergeben, dann z.B., wenn im Text
Grundaussagen erkennbar waren, diese aber nicht angemessen konkret/differenziert
formuliert wurden, oder aber diese nicht als substantiell in Bezug auf den Fall gewertet
werden konnten.

Reflexionstiefe 0

Zu keinem der folgenden sechs Aspekte gibt es im Text konkrete/differenzierte
und substantielle Aussagen:

v' Bewertung von Fahigkeiten, bzw. in der Situation gezeigten
Stéarken/Schwéchen

Zusammenhange/Ursachen eigene Person
Zusammenhéange/Ursachen andere Personen und Umstéande
Einbezug des Vorwissens

Konsequenzen/Ziele

v Emotionale Aspekte

AR NERN

Der Text geht nicht auf die Vignette ein und/oder thematisiert keinen der sechs
Aspekte.

Reflexionstiefe 1

Zu einem der folgenden sechs Aspekte gibt es im Text konkrete/differenzierte

und substantielle Aussagen:

v Bewertung von Fahigkeiten, bzw. in der Situation gezeigten
Starken/Schwéchen

v/ Zusammenhange/Ursachen eigene Person

v' Zusammenhange/Ursachen andere Personen und Umsténde

v' Einbezug des Vorwissens

v' Konsequenzen/Ziele

v/ Emotionale Aspekte
Ankerbeispiel "Ich bemuhe mich, kooperativ zu sein, jedoch gelingt es mir nicht ganz, denn ich
fur Bewertung | kann mich bei Peter nicht durchsetzen und bei Pia, ja Pia stimmt Peter einfach
von zu. Bei ihr versuche ich es schon gar nicht. Hier zeigen sich meine Schwéchen.
Fahigkeiten, ... Ich bin eigentlich sehr teamféahig, aber diesmal fragte ich mich, ob es an mir
bzw. in der liege? Wenn ich die ganze Situation nochmals reflektiere, sehe ich mich eher
Situation zurtckhaltend. ..... Was zeichnet mich dabei aus? Meine Teamfahigkeit (ich
gezeigten versuche mich in der Gruppe wieder zu finden, was mir aber nicht gelingt) -
Stéarken und schwéache. Die Durchsetzungskraft (Ich schaffe es nicht, mich bei Peter
Schwéachen durchzusetzen) — Schwéche. (Selbst-)Reflexion (Was ich besser machen muss,

bei der nachsten Gruppenarbeit) — Starke." (Text 52)

Kommentar: Eigene Fahigkeiten, Starken und Schwachen, die in der konkreten
Situation gezeigt werden, sind deutlich benannt.

Reflexionstiefe 2

Zu zwei der folgenden sechs Aspekte gibt es im Text konkret/differenzierte und
substantielle Aussagen:

v' Bewertung von Fahigkeiten, bzw. in der Situation gezeigten
Starken/Schwéchen

Zusammenhange/Ursachen eigene Person
Zusammenhange/Ursachen andere Personen und Umsténde
Einbezug des Vorwissens

Konsequenzen/Ziele

Emotionale Aspekte

NENENENEN
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Ankerbeispiel
far
Zusammen-
héange/
Ursachen
eigene Person

"Die Gruppenkonstellation hinterfragte ich nicht zu diesem Zeitpunkt, ich war
einfach froh, nicht alleine dazustehen. .... Ich wusste nicht, was auf mich
zukommen wirde. Ich ging ein Risiko ein. Als wir mit der Arbeit begannen, nahm
ich das verschiedene Verhalten wahr, aber getraute mich nicht, dieses
anzusprechen. Vielleicht lag es daran, dass ich einfach schnell fertig sein wollte,
die Sache hinter mich bringen. Vielleicht aber auch, weil ich mich nicht getraute.
Schliesslich wollte ich die beiden andern nicht verdrgern. Zudem waren sie zu
zweit und sich Uber die Diskussionspunkte einig und so in der Mehrheit vertreten.
Des Weiteren mochte ich keine schlechte Stimmung machen und die Sache in die
Lange ziehen. Wie so oft fuhrte ich meinen Kampf, damit meine ich meine
Unzufriedenheit iber den momentanen Arbeitsverlauf, ndmlich dass Pia nichts
sagt und Peter alles von sich durchsetzt, alleine. Jetzt im Nachhinein sehe ich
darin, wie ich mich verhalten habe, eine grosse Problematik. ... Jetzt im
Nachhinein hatte ich eine Art Feedback nach dem ersten Treffen Uber die
Zusammenarbeit eingefordert. ..... ." (Text 3)

Kommentar: Das (Fehl-)Verhalten der Hauptperson steht im Zentrum. Auch wenn
Aspekte der Situation, z.B. die Gruppenkonstellation, der Auftrag, das Verhalten
der andern deutlich angesprochen werden, so wird durch die gewahlte Sprache
ausgedriickt, dass der Fokus der Verantwortung von der Autorin bei der
Hauptperson, also bei sich selbst, gesehen wird. Dies etwa im Sinne von "ich

hatte...." eher denn "man hatte....".

Reflexionstiefe 3

Zu drei der folgenden sechs Aspekte gibt es im Text konkret/differenzierte und
substantielle Aussagen:

v Bewertung von Fahigkeiten, bzw. in der Situation gezeigten
Starken/Schwéchen

Zusammenhange/Ursachen eigene Person
Zusammenhange/Ursachen andere Personen und Umstande
Einbezug des Vorwissens

Konsequenzen/Ziele

v" Emotionale Aspekte

AN NN

Ankerbeispiel
far
Zusammen-
héange/
Ursachen
andere
Personen und
Umstande

"Die Interessen der andern zwei an der Aufgabe waren aber sehr unterschiedlich.
Ute hatte so einen Drang, etwas zu machen, Samuel dagegen hatte tiberhaupt
keine Lust dazu, er war froh, dass die Ute das Kommando tbernommen hat,
Hauptsache: die Aufgabe wird irgendwie erledigt. Es gab auch in der Gruppe
keine reflektierte Methodik: Die Ideen von Ute wurden nicht kritisch reflektiert,
sondern nur akzeptiert. Es war eine Gruppendynamik, in die ich auch plétzlich
eingezogen wurde. Als ich versucht hatte, meine eigenen Ideen einzubringen,
wurden diese Uberhaupt nicht beachtet...... von Kooperation war nicht viel zu
spuren. Am Ende bekam ich keine Rickmeldung von meiner Chefin! Fir mich
bleibt die Haltung meiner Chefin sehr problematisch. Fir eine so wichtige Aufgabe
wie das Leitbild hatte sie sich mehr implizieren sollen, ja sogar in der
Arbeitsgruppe mitmachen. Die Vorgehensweise héatte sie auch besser verfolgen
kénnen und so dieser Aufgabe eine andere Gewichtung geben." (Text 38)

Kommentar: Aspekte der Situation, z.B. die Gruppenkonstellation, der Auftrag,
das Verhalten der andern und/oder der Chefin, die den Auftrag vergibt, werden
deutlich angesprochen. Die gewahlte Sprache und der Kontext der sprachlichen
Argumentation innerhalb des Textes deuten klar darauf hin, dass aus der Sicht
der Hauptperson hauptsachlich die Situation bzw. der soziale Kontext
"Verantwortung" tragt fir das Geschehen. Dabei kann auch das (Fehl-)Verhalten
der Hauptperson angesprochen sein, ihr wird jedoch die (alleinige) Verantwortung
nicht zugeschrieben.
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Reflexionstiefe 4

Zu vier der folgenden sechs Aspekte gibt es im Text konkret/differenzierte und
substantielle Aussagen:

v Bewertung von Fahigkeiten, bzw. in der Situation gezeigten
Starken/Schwachen

Zusammenhange/Ursachen eigene Person
Zusammenhange/Ursachen andere Personen und Umsténde
Einbezug des Vorwissens

Konsequenzen/Ziele

v Emotionale Aspekte

NENENEN

Ankerbeispiel
far

Einbezug des
Vorwissens

"In einem gemeinsam zu erarbeitenden Projekt sehe ich die Teamfahigkeit als
unentbehrlich. Ohne gegenseitige Verbindlichkeit verlieren sich die Kréfte in
eigenen Interessen/Vorstellungen. Welche Folgen ein Auseinanderbrechen des
Teams hat, l&sst sich gut in meinem Arbeitsfeld wieder geben. Die soziale Arbeit
setzt sich nicht nur mit den Bedirfnissen der Klientel auseinander, sondern auch
mit der Konstruktivitat innerhalb des dazu gehérenden Teams.
Auseinandersetzungen eines Teams lassen das Verantwortungsbewusstsein und
die Motivation, etwas zu leisten, in den "Keller" sinken. Es gibt keine tragbare
Basis, auf der gearbeitet werden kénnte, und dies schafft Verwirrung und
Konflikte. .... Sich mit Konflikten auseinandersetzen erzeugt neues Wissen, auf
dem man in folgenden Konfliktsituationen immer wieder als Hilfestellung
zuriickgreifen kann.... Klar ist, dass solche Situationen immer wieder in allen
Bereichen der Zusammenarbeit auftreten. Auf die Dauer schafft jedoch ein
solches Arbeitsverhaltnis Unmut und "blinde Flecken", wie sich durch die fehlende
produktive Kommunikation herausstellen wird." (Text 60)

Kommentar: Das Erfahrungswissen der Autorin und/oder theoretisches Wissen
kommen in den Begriindungen deutlich zum Ausdruck.

Reflexionstiefe 5

Zu funf der folgenden sechs Aspekte gibt es im Text konkret/differenzierte und
substantielle Aussagen:

v' Bewertung von Fahigkeiten, bzw. in der Situation gezeigten
Starken/Schwachen

Zusammenhange/Ursachen eigene Person
Zusammenhange/Ursachen andere Personen und Umsténde
Einbezug des Vorwissens

Konsequenzen/Ziele

v Emotionale Aspekte

NENENEN

Ankerbeispiel
fur

Konse-
guenzen, Ziele

"Was ich aus der Erfahrung lernen kann und mdchte, ist einerseits etwas offener
und selbstbewusster an eine &hnliche Begebenheit heran zu gehen. Ich habe
gelernt, dass es wichtig ist, seine Meinung, Kritik und Unsicherheiten dann zu
aussern, wenn sie aktuell sind. Hatte ich meine Vorschlage zu Beginn geaussert,
(-..). In Zukunft mdchte ich mich dann &ussern, wenn der Zeitpunkt da ist, egal ob
es mir schwer fallt oder nicht. Ich mdchte meine Meinung auch dann vertreten,
wenn die Anderen anderer Meinung sind. Falls ich mich ungerecht behandelt
fuhle, moéchte ich dies mitteilen und Auftrage ablehnen, wenn ich denke, dass
jemand anderes geeigneter erscheint (Utes Gedanken kann sie selbst vorstellen).
Wenn ich merke, dass es mir schwer fallt, mich selbst einzuschétzen, gehe ich auf
Kollegen zu und bitte sie um eine Rickmeldung.” (Text 48)

Kommentar: Es werden substantielle Konsequenzen und Ziele benannt, die aus

der vorherigen Analyse abgeleitet sind. Sie werden so konkret formuliert, dass
zukUnftiges alternatives Verhalten daraus hervor geht.
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Reflexionstiefe 6

Zu sechs der folgenden sechs Aspekte gibt es im Text konkret/differenzierte und
substantielle Aussagen:

v Bewertung von Fahigkeiten, bzw. in der Situation gezeigten
Starken/Schwachen

v Zusammenhénge/Ursachen eigene Person

v' Zusammenhange/Ursachen andere Personen und Umstande

v' Einbezug des Vorwissens

v Konsequenzen/Ziele

v Emotionale Aspekte
Ankerbeispiel "In der Zusammenarbeit mit weitaus erfahreneren Arbeitskollegen fuhlte ich mich
far von Beginn weg etwas gehemmt und entschied mich deshalb, in der ersten Phase
Emotionale der Sitzung eine eher passive Rolle einzunehmen. Entsprechend dankbar war ich,
Aspekte als (...). Das dabei entstehende Unwohl- und Zufriedenheitsgefiihl muss ich beim

nachsten Projekt unbedingt berlicksichtigen (...). Auch dies muss ich beim
nachsten Mal ansprechen, wachst durch das bisherige Vorgehen meine innere
Unzufriedenheit mehr und mehr und macht mich wiitend (...). Auch wenn die
Nervositat in mir wachst, je mehr ich mir des unprofessionell erarbeiteten Inhalts
bewusst werde (...)." (Text 42)

Kommentar: Die Gefuhlszustédnde (Aerger, Wut, Zufriedenheit, Unwohlsein,
Enttauschung, Freude, Unsicherheit/Angst, Hemmung, Stressgefiihle, Nervositat
etc.) werden in die Analyse mit einbezogen und deutlich benannt.

6.5.3 Analyse der Portfolios

Aus einem Portfoliosample von 16 Portfolios wurden insgesamt 64 Texte gewahlt, vier pro
Portfolio. Dabei stammen zwei der Texte aus der Erstversion des entsprechenden Portfolios,
zwei aus der Abschlussversion. Es handelt sich dabei um die standortbestimmenden
Reflexionstexte zu zwei Kompetenzbereichen (Fahigkeit zur Kooperation und Fahigkeit zur
selbstregulierten Wissenserweiterung) zu Beginn der Portfolioarbeit und zum Abschluss der
Portfolioarbeit. Ausgewertet wurden diese anonymisierten und im Wordformat vorliegenden
Texte durch die Autorin und dieselbe wissenschaftliche Mitarbeiterin, welche auch in die
Vignettentextanalysen involviert war.

Das Vorgehen entsprach dem Vorgehen bei der Vignettentextanalyse: Entsprechend der
Operationalisierung der Fragestellung wurden die sechs zentralen Dimensionen bzw.
Aspekte von Reflexionen untersucht (s. Kapitel 6.5.2):

Bewertung von Fahigkeiten, bzw. in der Situation gezeigten Starken/Schwachen
Zusammenhange/Ursachen eigene Person

Zusammenhange/Ursachen andere Personen und Umstande

Einbezug des Vorwissens

Konsequenzen/Ziele

Emotionale Aspekte

SRR NENENEN

Die Inhalte wurden wiederum nach Mayring (2008, S. 92ff.) skalierend strukturiert nach
einem Kategoriensystem und einer Ratingskala mit sechs Auspragungen, welche fir die
Reflexionstiefe stehen (s. detaillierte Beschreibung unter 6.5.2).
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C Ergebnisse der Untersuchung

Teil C legt die Ergebnisse der Untersuchung dar. Das siebte Kapitel gibt Antworten auf die
Hauptfragestellung: Inwiefern fordert Portfolioarbeit die Fahigkeit zur Reflexion und zum
selbstregulierten Lernen? Im achten Kapitel geht es um die Ergebnisse zur Frage, wie die
Studierenden Portfolioarbeit beurteilen. Kapitel neun stellt die Zusammenhange zwischen
Personfaktoren und Reflexionstiefe dar, und im Kapitel zehn und elf geht es um die
Differenzen nach Studienmodellen und nach Alter und Geschlecht.

7 Forderung der Reflexion und des selbstregulierten Lernens

Im Mittelpunkt des Forschungsprojektes steht die Frage, inwiefern durch Portfolioarbeit die
Fahigkeit zur Reflexion und zum selbstregulierten Lernen geférdert werden kénnen (erste
Fragestellung). Die beiden Fahigkeiten umfassen Aspekte wie die Fahigkeit, Reflexions-
bzw. Lerngelegenheiten zu erkennen, die Lernsituationen zu analysieren und Konsequenzen
zu formulieren, die sich aus der Analyse ergeben. Hinzu kommen die Fahigkeiten, (Lern-)
Handlungen zu planen und zu Gberwachen und sein Selbst zu regulieren (s. Kapitel zwei und
Kapitel drei im Teil A). Nehmen diese Teilfahigkeiten im Laufe der Portfolioarbeit zu, und
nehmen sie starker zu als in einem Studienmodell ohne Portfolioarbeit? Die Ergebnisse zu
diesen Fragen werden hier vorgestellt, wobei die Ergebnisse der Fragebogenerhebung
erganzt werden durch die Resultate der Vignetten- und der Portfolioanalysen.

7.1  Wahrnehmung von Lerngelegenheiten

Inwiefern erkennen die Studierenden Situationen, die sich zur Reflexion der eigenen (Lern-)
Handlungen eignen? Wie gut erkennen sie relevante Erfahrungen als (Lern-)Situationen?
Findet die Reflexion bestimmter Situationen Uberhaupt statt? Der Fragebogen enthélt funf
Items zu dieser Frage. Dabei zielen drei der Items auf typische Arbeitssituationen, etwa die
Aussage "Ich frage mich regelmassig, welche Rolle ich in Teamarbeitssituationen spiele"
(Item 3). Zwei weitere Items befassen sich mit der Reflexionsbereitschaft in schulischen
Situationen: "lch nehme mir immer mal wieder Zeit, Gber mein Verhalten in Gruppenarbeiten
nachzudenken" (Item 17). Die Einschatzung der Studierenden erfolgte auf einer
vierstufigen®* Ratingskala.

7.1.1 Ergebnisse

Aus der nachfolgenden Abbildung ist ersichtlich, wo sich Mittelwerte signifikant verandert
haben. Es ist dies (auf hohem Signifikanzniveau von p <.001) bei den beiden Items "Ich
verwende Zeit daflr, spezielle Arbeitssituationen im Nachhinein nochmals zu tiberdenken”
(Item 1, Mittelwert steigt von M=3.06 auf M=3.33) und "Nach einer guten schulischen
Leistung, z.B. einer Note, frage ich mich, wie diese zu Stande kam" (Item 9, Mittelwert
verandert sich von M=2.38 auf M=2.56). Alle andern Erhéhungen des Mittelwerts erreichen
das Signifikanzniveau nicht. Der Vergleich zwischen den Mittelwerten der Kontrollgruppe
(Viertsemestrige ohne Portfoliomodul) und der Experimentalgruppe (Viertsemestrige mit
Portfoliomodul) zeigt, dass beide Gruppen durchwegs &hnliche Mittelwerte aufweisen. Die
signifikante Zunahme der Mittelwerte bei den beiden obgenannten Items kann deshalb nicht
der Wirkung des Portfolios zugeschrieben werden.

34 1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu
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Tab. 5. Fragen zur Wahrnehmung von Lerngelegenheiten

Vergleich Experimentalgruppe Vergleich Experimentalgruppe
ltems Langsschnitt und Kontrollgruppe, Querschnitt

| tt [ t2 | TTest | Exp.tz [ Kont.tz | T-Test
Arbeitssituationen
1 Ich verwende Zeit dafiir, spezielle M| 306 333 | t|591|M| 333 340 | t ] .79
Arbeitssituationen im Nachhinein S .65 61 df | 220 | S 61 .62 df | 318
nochmals zu uberdenken. N 221 221 pl = |N| 221 99 p| ns.
3 Ich frage mich regelmassig, welche M| 3.08 317 |t | 175 [ M| 317 324 |t | 92
Rolle ich in Teamarbeitssituationen S 71 .64 df | 219 | S .64 .70 df | 316
spiele. N| 221 220 | p| ns. |N| 220 98 p| ns.
23 Wenn mir bei der Arbeit etwas nicnt | M | 1.65 160 | t| 100 | M| 160 164 | t| 46
so gut gelaufen ist, mache ich weiter, S .64 58 df | 220 | S 58 .63 df | 318
ohne dariiber nachzudenken. N 221 221 plns |[N| 221 99 p | ns
Schulische Situationen
9 Nach einer guten schulischen Leistung | M | 2.38 2.56 t| 336 | M| 256 2.55 t | .205
(z.B. einer Note) frage ich mich, wie S 12 13 df | 219 | S 13 13 df | 317
diese zu Stande kam. N 221 220 p| = |N| 220 99 p | ns.
17 Ich nehme mir immer mal wieder Zeit, | M 2.95 3.02 t | 154 | M| 3.02 2.96 t .80
uber mein Verhalten in Gruppenarbeiten | S .68 .64 df | 219 | S .64 .68 df | 317
nachzudenken. N 221 220 p| ns [N 220 99 p | ns

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

t1: Ersterhebung im 1. Semester; t2: Zweiterhebung im 4. Semester; Exp.: Experimentalgruppe; Kont.: Kontrollgruppe (nur
t2); M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Félle; t: Priifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***;: p <.001, **: p <
.01, * p £.05, n.s.: nicht signifikant)

Unten stehende Graphik zeigt die Hohe der Mittelwerte fur die finf Items zum ersten
Zeitpunkt (Exp. t1) und zum zweiten Erhebungszeitpunkt (Exp. t, und Kont. t;) im Uberblick.

OExp. t1
BExp. t2
OKont. t2

[H]

tem1l Item3 Item23 Iltem9 Item 17

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu, 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

Abb. 10: Fragen zur Wahrnehmung von Lerngelegenheiten

7.1.2 Diskussion

Der Versuch, aus den verschiedenen Items eine in sich konsistente Skala zu machen,
scheiterte. Die verschiedenen ltems umfassen sowohl Arbeits- als auch Lernsituationen, und
sie fragen nach Erfahrungen in Bezug auf die sachliche/fachliche Arbeit ebenso wie in Bezug
auf das Soziale (Team/Gruppe). Die Tatsache, dass sich aus den Items keine Skala bilden
lasst, durfte unter anderem damit zu tun haben, dass sich die Lern- und
Arbeitsgewohnheiten ebenso wie die Reflexionsgewohnheiten in Bezug auf die beiden
Lebenswelten Hochschule und Arbeit deutlicher als angenommen voneinander
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unterscheiden. Dasselbe gilt fur die Differenz zwischen fachlich/sachlichen Aspekten auf der
einen und sozialen Aspekten (Rolle in Team bzw. Gruppe) auf der andern Seite.

Umso interessanter ist das Resultat, wenn die Einzelitems betrachtet werden. Die Mittelwerte
zweier Fragen zeigen, dass Veranderungen bei den Reflexionsgewohnheiten stattfinden:
einerseits wenn es darum geht, Arbeitssituationen nochmals zu Uberdenken (Item 1)
andererseits wenn Uber (gute) schulische Leistungen nachgedacht wird (Item 9). Keine
signifikanten Veranderungen finden bei den Fragen statt, welche die sozialen Aspekte
betreffen (Item 3, Team; Item 17, Gruppenarbeiten). Eine mdgliche Interpretation dieses
Ergebnisses ist, dass die Entwicklung der Fahigkeit, Gber die eigene Rolle in Team und
Gruppe nachzudenken, anspruchsvoller ist als die Entwicklung der Fahigkeit, tber
Arbeitssituationen und Noten nachzudenken. Es scheint bei der Reflexion tiber die eigene
Rolle im Team um einen tiefer verankerten Kern von Selbstreflexion zu gehen, der
dementsprechend weniger schnell zu verandern ist.

Die fehlenden signifikanten Unterschiede zwischen der Experimental- und der Kontrollgruppe
deuten darauf hin, dass es eher ein Gemisch von verschiedenen Faktoren als ein einzelnes
Modul ist, das zwischen erstem und viertem Semester eine Tendenz zu vermehrter Reflexion
auslost. So fordert ein Studium mit seinen verschiedenen Lernaktivitaten, neuen Themen
und Inhalten insgesamt das Denken und Reflektieren der Studierenden heraus. Zudem
haben Studierende zu Beginn ihres Studiums eine Menge neuer Herausforderungen und
Widerspriiche zu bewaltigen. Sie haben zum Beispiel noch keine Gewissheit darliber, ob die
individuellen Voraussetzungen in Bezug auf Wissen und Konnen geniigen, um die
Anforderungen des Studiums zu bewadltigen. Erfahrung und Routine im Umgang mit hohen
Anforderungen und Leistungsstandards im Studienalltag fehlen noch und der eigene Platz
innerhalb einer Gruppe von unbekannten Gesichtern ist zuerst zu finden. Diese Unsicher-
heiten rufen danach, reflexiv bewaltigt zu werden. Und schliesslich finden im Studium der
Sozialen Arbeit noch andere reflexionsfordernde Module wie Supervision und Fallwerkstétten
statt. Diese sind auch im Studienmodell ohne Portfolio (Kontrollgruppe) verankert.

7.2  Analyse von (Lern-)Handlungen

Bei den Fragestellungen 1.2 bis 1.6 geht es darum, zu erfahren, inwiefern es den
Studierenden gelingt, ihre eigenen (Lern-)Handlungen und Leistungen zu bewerten (sechs
Items) und im Hinblick auf verschiedene Zusammenhange und Ursachen zu analysieren
(Skala Ursachen/Zusammenhange). Welche Rolle spielen bei diesen Analysen Vorwissen
und Emotionen? Nehmen Studierenden emotionale Aspekte wahr, setzen sie sich mit den
emotionalen Folgen ihrer Leistungen auseinander (Skala Vorwissen und Umgang mit
belastenden Gefiihlen)? Von Interesse ist zudem, ob die Studierenden aus den Analysen
auch Konsequenzen bzw. Ziele fur zukinftige (Lern-)Handlungen ableiten. Die Ergebnisse
der Befragung, der Vignettenanalysen und der Portfolioanalysen werden vorgestellt und
diskutiert.

7.2.1 Ergebnisse Befragung Studierende

Die folgende Tabelle zeigt die Veranderungen der Mittelwerte in Bezug auf die Fahigkeit,
eigene Leistungen zu bewerten. Zwei Iltems erfassen die Bewertung von Arbeitssituationen,
drei Iltems die Bewertung schulischer Situationen und ein Item ist allgemeiner Art, das heisst
es kann sowohl auf schulische wie auch auf alle andern Erfahrungen bezogen werden.
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Dabei ergeben sich signifikante Veranderungen in der angestrebten Richtung zwischen
erstem und zweitem Erhebungszeitpunkt bei der Frage 5 ("Ich erkenne meine Starken und
Schwéachen in einer Arbeitssituation selbst”, p <.05), bei der Frage 14 ("Ich kenne meine
Starken und Schwachen in einer schulischen Situation nicht so genau”, p <.001) und bei der
Frage 26 ("Wenn ich Noten erhalte, vergleiche ich sie mit meinen friheren Noten und
Leistungen", p <.05).

Der Vergleich zwischen den Werten der Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe beim
zweiten Erhebungszeitpunkt zeigt, dass die Unterschiede zwischen den beiden Gruppen in
der Regel nicht signifikant sind. Eine Ausnahme ist das Item 14 ("Ich kenne meine Starken
und Schwéchen in einer schulischen Situation nicht so genau”). Hier schneidet die
Kontrollgruppe mit ihrem tieferen Wert (M=1.81) sogar besser ab als die Experimentalgruppe
(M=1.65), obwohl auch die Experimentalgruppe bedeutende Fortschritte gemacht hat
(Abnahme von M=2.00 auf M=1.81). Auch beim Item 11 ("Beim Abschluss einer Priifung
Uberlege ich mir, wie ich meine Arbeit selbst bewerten wiirde") erzielt die Kontrollgruppe
einen gunstigeren Wert, wenn auch die Differenz nicht signifikant ist.

Tab. 6: Analyse: Fragen zu Bewertung eigener Leistungen

Vergleich Experimentalgruppe Vergleich Experimentalgruppe
ltems Langsschnitt und Kontrollgruppe, Querschnitt

| t | to | T-Test | Exp.t2 | Kont.tz | T-Test
Arbeitssituationen
2 Nach einer abgeschlossenen Arbeit (in | M | 3.13 3.22 t | 167 | M| 3.22 3.20 t 21
der Praxis) iberlege ich mir, inwiefern S 56 59 dil 220 | s 59 59 di | 318
meine Leistung den Anforderungen
genigt. N| 221 221 p|ns |N| 221 99 p| ns
5 Ich erkenne meine Starken und M| 3.05 313 |t 191 M| 313 314 |t ] .18
Schwachen in einer Arbeitssituation S 49 48 df | 218 | S 48 52 df | 316
selbst. N | 220 220 | p| « |N| 220 98 | p| ns.
Schulische Situationen
11 Beim Abschluss einer Priifung M| 257 2.68 t| 161 | M| 268 2.86 t| 172
uberlege ich mir, wie ich meine Arbeit S 83 .89 df | 219 | S .89 .84 df | 317
selbst bewerten wiirde. N 220 221 p |l ns |N| 221 98 p | ns.
14 Ich kenne meine Stéarken und M 2.00 181 t | 344 | M| 181 1.65 t | 2.06
Schwéchen in einer schulischen Situation | S .70 .64 df | 219 | S .64 .66 df | 317
nicht so genau. N 221 220 p =~ | N| 220 99 p +
26 Wenn ich Noten erhalte, vergleiche M| 245 2.62 t| 29 | M| 262 243 t | 1.78
ich sie mit meinen friineren Noten und S .89 83 df | 220 | S 83 91 df | 318
Leistungen. N 221 221 p * N 221 99 p | ns.
Allgemein
36 Ich mache mir keine Gedanken M 1.94 2.00 t] 93 | M| 200 1.98 t 19
dartiber, ob ich punkto Wissen und S .83 84 df | 220 | S 84 .87 df | 318
E:r?r?’en mit meinem Umfeld mithalten N 91 291 ol ns |N| 221 99 o | ns.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

t1: Ersterhebung im 1. Semester; t2: Zweiterhebung im 4. Semester; Exp.: Experimentalgruppe; Kont.: Kontrollgruppe (nur
t2); M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Falle; t: Priifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p .001, **: p <
.01, * p £ .05, n.s.: nicht signifikant)

Zur Veranschaulichung dient die folgende Graphik, welche die Hohe der Mittelwerte zum
ersten (Exp. t1) und zum zweiten Erhebungszeitpunkt (Exp. t. und Kont. t,) zeigt.
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1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

Abb. 11: Analyse: Fragen zur Bewertung eigener Leistungen

Die Analyse der eigenen (Lern-)Handlungen umfasst nebst der Bewertung der eigenen
Leistung auch die Suche nach Ursachen/Zusammenhé&ngen unter Einbezug von Vorwissen
und Emotionen. Hierzu wurden drei Skalen verwendet. In Bezug auf den Umgang mit
Emotionen kamen sechs Items der Skala "Umgang mit belastenden Gefiihlen" (Grob/Maag
Merki 2001, S. 328) zum Einsatz, beispielsweise Item 22 ("Uber Enttauschungen komme ich
meist schnell hinweg") oder Item 16 ("Ich wollte, ich kdnnte mit schlechten Erfahrungen
besser umgehen"). Die Skala Ursachen/Zusammenhange umfasst 7 Items etwa Item 18
("Wenn mir bei der Arbeit etwas nicht wunschgemass gelaufen ist, frage ich mich, welche
Rolle die Rahmenbedingungen dabei spielen kdnnten, z.B. die fehlende Zeit) oder Item 27
("lch denke immer mal wieder dartiber nach, wie bestimmte Rahmenbedingungen meine
schulischen Leistungen positiv oder negativ beeinflussen”). Die Skala Vorwissen umfasst
drei Items, Item 21 ("Beim Nachdenken iber bestimmte Arbeitssituationen spielt flir mich das
Wissen, das ich aus eigener Erfahrung gewonnen habe, eine zentrale Rolle"), ltem 39
("Wenn an der Arbeit etwas nicht wie geplant lauft, rufe ich mir mein Wissen aus Erfahrung in
Erinnerung”) und Item 42 ("Wenn ich an der Arbeit vor einer neuen Herausforderung stehe,
rufe ich mir meine Erfahrungen mit &hnlichen Situationen in Erinnerung").

Die folgenden Zahlen zeigen, inwiefern sich nach den Selbsteinschétzungen der
Studierenden Veranderungen bei diesen Teilfahigkeiten ergeben.

Tab. 7. Analyse: Skalen zu Ursachen/Zusammenhéngen, Vorwissen, Umgang mit belastenden Gefilhlen

Vergleich Experimentalgruppe Vergleich Experimentalgruppe

Skalen Langsschnitt und Kontrollgruppe, Querschnitt

t1 t2 T-Test Exp.t2 | Kont. t2 T-Test
M| 265 2.60 t | 209 | M| 260 2.53 t | 135
Ursachen/Zusammenhange S .38 .38 df | 220 | S .38 42 df | 318
N 221 221 p * N| 221 99 p | ns.
M| 313 3.12 t| .25 | M| 312 3.22 t | 192
Vorwissen S 41 43 df | 220 | S 43 42 df | 318
N 221 221 p| ns |N 221 99 p | ns.
M| 254 2.70 t | 476 | M| 270 2.73 t | 426
Umgang mit belastenden Gefiihlen S 57 57 df | 220 | S 57 .56 df | 318
N 221 221 p| = |N| 221 99 p | ns.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

t1: Ersterhebung im 1. Semester; t2: Zweiterhebung im 4. Semester; Exp.: Experimentalgruppe; Kont.: Kontrollgruppe (nur
t2); M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Félle; t: Priifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p <.001, **: p <
.01, * p = .05, n.s.: nicht signifikant)
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Der Umgang mit belastenden Geflihlen wird insgesamt besser zwischen erstem und viertem
Semester, und dies hoch signifikant (M steigt von 2.54 auf 2.70, p <.001). Da auch die
Viertsemestrigen ohne Portfolio (Kontrollgruppe) auf einen vergleichbar hohen Mittelwert
kommen, kann dieses Resultat jedoch nicht den Wirkungen des Portfolios zugeschrieben
werden. Bei der Skala zu Ursachen/Zusammenhange ergibt sich gar eine leichte
Verschlechterung des Mittelwertes um 0.05 zwischen dem ersten und zweiten Zeitpunkt,
diese ist klein, jedoch signifikant (p <.05). Die Veranderungen in Bezug auf die drei Skalen
zeigen sich im folgenden Schaubild.

4
3 OExp. t1
BExp. t2
2 OKont. t2
1 B T T
Ursachen Vorwissen Geflihle

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

Abb. 12: Analyse: Skalen zu Ursachen/Zusammenhéngen, Vorwissen, Umgang mit belastenden Gefiihlen

Ist die Analyse einer Handlungssituation abgeschlossen, folgt idealerweise die Formulierung
von Konsequenzen fir zukinftige Handlungen. Wird vor dem Hintergrund der Analysen auch
Uber Konsequenzen nachgedacht?

Tab. 8: Analyse: Formulierung von Konsequenzen/Zielen
Vergleich Experimentalgruppe Vergleich Experimentalgruppe

ltems Langsschnitt und Kontrollgruppe, Querschnitt

t1 t2 T-Test Exp.t2 | Kont. t2 T-Test
35 Wenn ich eine wichtige Arbeit M 2.75 2.76 t | 28 | M| 276 2.85 t | 1.16
abgeschlossen habe, Uberlege ich mir, S .64 .64 df | 220 | S .64 61 df | 318
welche Konsequenzen sich aus den
gemachten Er?ahrungen ableiten lassen. N 221 221 p | ns [N 221 %9 P ns
45 Beim Nachdenken Uber bestimmte M 3.18 3.18 t] 10 | M| 3.18 3.18 t | 0.00
Arbeitssituationen stelle ich mir die S 55 54 df | 219 | S 54 58 df | 317
Frage, was ich beim néchsten Mal
besZer machen konnte. N 221 220 p|ns |N| 220 %9 Pl ns
37 Ich entwickle mein Wissen und meine | M | 2.71 2.76 t| .86 | M| 276 2.97 t | 250
Kompetenzen laufend, das heisst ohne S .69 .69 df | 220 | S .69 11 df | 317
mir genaue Ziele zu setzen. N 221 221 p | ns. |N| 221 98 p »
38 Wenn ich uiber ein spezielles Erlebnis | M | 3.03 3.09 t | 115 | M| 3.09 3.12 t 43
nachgedacht habe, ziehe ich bewusst S 63 .64 df | 220 | S .64 48 df | 318
meine Lehren daraus. N 221 221 p| ns |N| 221 99 p | ns.
41 Um mein Wissen und Kénnen weiter | M | 2.56 2.58 t| 40 | M| 258 2.66 t .80
zu entwickeln, setze ich mir selbstimmer | S 73 74 df | 220 | S 74 76 df | 318
wieder bewusst Ziele. N 221 221 p| ns. [N 221 99 p | ns.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

t1: Ersterhebung im 1. Semester; t2: Zweiterhebung im 4. Semester; Exp.: Experimentalgruppe; Kont.: Kontrollgruppe (nur
t2); M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Félle; t: Priifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p .001, **: p <
.01, * p = .05, n.s.: nicht signifikant)
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In Bezug auf die Frage nach den Konsequenzen ergeben sich bei der Experimentalgruppe
keine oder nur sehr kleine Differenzen zwischen erstem und zweitem Erhebungszeitpunkt,
allesamt erreichen die Differenzen das Signifikanzniveau nicht. Bei einer Frage (Item 37: "Ich
entwickle mein Wissen und meine Kompetenzen laufend, das heisst ohne mir genaue Ziele
zu setzen") gibt es einen Unterschied, der ins Gewicht fallt (p <.01). Die Viertsemestrigen mit
Portfoliomodul haben bei dieser Frage tiefere Mittelwerte (M=2.76), das heisst sie zeigen
eine héhere Bereitschaft als die Kontrollgruppe (M=2.97), sich bewusst Ziele zu setzen.
Allerdings ist der Zuwachs zwischen erstem und zweitem Erhebungszeitpunkt bei der
Experimentalgruppe nur 0.05 Mittelwertspunkte und nicht signifikant. Der Nachweis einer
Veranderung, die auf Portfolioarbeit zurtickgefihrt werden darf, kann damit nicht erbracht
werden. Offenbar war die Experimentalgruppe schon bei Studienbeginn auf einem héheren
Niveau in Bezug auf die Gewohnheit, sich Ziele zu setzen, als es die Kontrollgruppe war. Die
folgenden Saulendiagramme veranschaulichen die Tabelle.

4
3 OExp. t1
BExp. t2
2 OKont. t2
1 ,
[tem 35 ltem 45 [tem 37 ltem 38 Item 41

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

Abb. 13: Analyse: Fragen zur Formulierung von Konsequenzen/Zielen

7.2.2 Diskussion

Bewertung der eigenen Leistungen: Insgesamt entwickeln sich die Mittelwerte zwischen
erstem und zweitem Erhebungszeitpunkt in die erhoffte Richtung, zum Teil sogar signifikant.
Die Reflexivitat nimmt also zu, zumindest laut dem Self-Report der Studierenden, auch wenn
diese Tatsache auf Grund des Vergleichs mit der Kontrollgruppe weniger dem Portfolio als
vielmehr anderen fur den Studienbeginn typischen Wirkfaktoren zugeschrieben werden
muss.

Auffallend bei den Items zur "Bewertung der eigenen Leistungen" ist die Tatsache, dass sich
die Bewertungsgewohnheiten in Arbeitssituationen ganz deutlich von den
Bewertungssituationen im schulischen Kontext unterscheiden. Die Streuung der Antworten
ist, wenn es um das Schulische geht, auffallend grosser, und zudem entsprechen die
Mittelwerte der Kontrollgruppe nicht den Erwartungen: Bei zwei Items sind die Werte der
Kontrollgruppe besser als die der Experimentalgruppe (Item 11: "Beim Abschluss einer
Prifung Uberlege ich mir, wie ich meine Arbeit selbst bewerten wiirde" und Item 14: "Ich
kenne meine Starken und Schwéchen in einer schulischen Situation nicht so genau”), bei
einem Item schlechter (Item 26: "Wenn ich Noten erhalte, vergleiche ich sie mit meinen
frheren Noten und Leistungen"). Die hdheren Standardabweichungen der Iltems und die
Inkonsistenz des Resultates deuten auf eine generell héhere Kontroversitat bei der
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Bewertung schulischer Leistungen im Gegensatz zur Bewertung von Arbeitssituationen hin.
Es scheint im Bereich der Bewertung schulischer Situationen grossere Unterschiede
zwischen den Studierenden insgesamt zu geben, womit auch die einzelnen Items (in
Verbindung mit entsprechendem Erhebungszeitpunkt, beispielsweise wahrend
Leistungsnachweiszeiten) unter Umstanden zur Polarisierung beigetragen haben mdgen.

Ursachen/Zusammenhange, Vorwissen, Umgang mit Gefihlen: Auffallend an den
Ergebnissen in Bezug auf Ursachen, Vorwissen und Umgang mit belastenden Gefihlen ist
die Stagnation der Mittelwerte bei den Skalen "Vorwissen" und "Ursachen” (mit einer kleinen
Mittelwertverschlechterung bei den "Ursachen") auf der einen und die hoch signifikante
Verbesserung des ,Umgangs mit belastenden Gefuihlen* auf der andern Seite. Dafir, dass
die Mittelwerte der ersten beiden Skalen in der Tendenz gleich bleiben, gibt es verschiedene
Erklarungsansatze. Es kdnnte sich um eine Schwache der Fragen bzw. der beiden eigens
fur diese Untersuchung kreierten Skalen handeln. Es kénnte aber auch sein, dass die
Fragen bzw. die Skala zu wenig genau die Art von Reflexionsgewohnheiten erfassen, welche
im Studium und insbesondere im Portfolio geférdert werden. Als weitere Erklarungsvariante
muss in Betracht gezogen werden, dass die Studierenden ihre Analysegewohnheiten nicht
so schnell &ndern (wollen und kénnen), dass sich Entwicklungen schon nach 16 Monaten in
einem Selbstbericht nachweisen liessen.

Auffallend ist jedoch die Diskrepanz des Ergebnisses zwischen den eher kognitiven
Aspekten der Analyse (Stagnation bei Skalen Ursachensuche und Einbezug des
Vorwissens) und den emotionalen Aspekten (Verbesserung im Umgang mit belastenden
Geflihlen). Diese Diskrepanz wirft die Frage auf, ob Gewohnheiten in Bezug auf die
genuinen Analysetatigkeiten weniger schnell veranderbar sind als emotionale
Befindlichkeiten.

Der Fakt, dass eine hoch signifikante Verbesserung des Umgangs mit belastenden Gefiihlen
zwischen Beginn und Mitte des Studiums nachgewiesen werden kann (Zunahme des
Mittelwertes um 0.16, p £.001), und dass beide Gruppen der Viertsemestrigen, Experimental-
und Kontrollgruppe, dhnlich hohe Werte aufweisen, deutet darauf hin, dass sich
Veranderungen in den ersten Studiensemestern auf Grund von Faktoren ergeben, die
weniger einzelnen Lehrveranstaltungen als insgesamt der Studiensituation zuzuschreiben
sind. So konnte die Entwicklung etwa damit zu tun haben, dass der Beginn eines Studiums
von den meisten als grosse Unbekannte und Hirde empfunden wird, verknipft mit
Unsicherheitsgefiihlen, die individuell zu bewaltigen sind. Wer den ,6kologischen Ubergang*
(vgl. Bronfenbrenner 1981) bewaltigt, gewinnt dabei Gewissheit, Unsicherheitsgefiihle
bewaltigen zu kénnen, und durfte sich danach auf Grund dieser positiven Erfahrung im
Studium insgesamt sicherer und zuversichtlicher fuhlen.

Formulierung von Konsequenzen/Zielen: Bewertung und Analyse der eigenen Leistungen
alleine gentgt nicht, um seine Fahigkeiten weiter zu entwickeln. Darliber hinaus braucht es
eine auf der Analyse aufbauende Formulierung von Konsequenzen. Es gibt zwei alternative
Erklarungen dafir, dass sich auch in Bezug auf die Gewohnheit, Konsequenzen abzuleiten,
im Erhebungszeitraum mittels geschlossener Fragen keine Verbesserung nachweisen lasst.
Entweder liegt es an der Art der Befragung (geschlossene und/oder angemessene Fragen
zu einem angemessenen Erhebungszeitpunkt), oder aber es liegt an den festgefahrenen und
nur langsam veranderbaren Gewohnheiten.
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7.2.3 Ergebnisse Analyse Vignettentexte

Den Wirkungen des Portfolios — in Bezug auf die Fahigkeit der Studierenden, ihre (Lern-)
Handlungen zu bewerten und zu analysieren im Hinblick auf Ursachen bzw.
Zusammenhénge, unter Einbezug von Vorwissen, Emotionen und in Bezug auf die Ableitung
von Konsequenzen — wurde auch mit Hilfe von Vignetten nachgegangen. Aus der
Experimentalgruppe wurde ein Sample von 30 Studierenden ausgewahlt. Auswahlkriterien
waren Alter, Geschlecht, Studienmodus. Das Sample sollte sich hinsichtlich dieser Merkmale
nicht von der gesamten Kohorte unterscheiden. Im Sinne einer Eingrenzung der
unterschiedlichen Begleitbedingungen in den verschiedenen Mentoratsgruppen wurden
Vignetten von Studierenden gewahlt, deren Motivation zwischen erstem und zweitem
Erhebungszeitpunkt konstant blieb.

Dieser Entscheid fiel vor dem Hintergrund der Tatsache, dass es Mentoratsgruppen gab, in
denen grosse Widerstande gegen die Portfolioarbeit aufgebaut wurden, einerseits bei den
Studierenden, in Einzelfallen auch bei den Begleitenden (s. auch Kapitel zwdlf,
Schlussdiskussion zu diesem Thema). Studentische Widerstéande gegen schriftliche
Reflexionsarbeit sind auch aus der Forschungsliteratur bekannt (s. Kapitel vier). Im Kontext
der hier vorliegenden Studie wurden diese ,normalen” Widerstande jedoch durch die
Rahmenbedingungen tendenziell verstarkt. So gab es gewisse Anfangsschwierigkeiten,
welche die Implementation des neuen Curriculums und speziell des neuen Portfoliomoduls
fur rund 300 Studierende begleiteten. Somit wirkten sich auch institutionelle Bedingungen
ungunstig aus, insofern als dass Begleitende und Modulleitende noch nicht in der Lage
waren, alle ,normalen” studentischen Unsicherheiten im Hinblick auf die Portfolioarbeit
aufzufangen. Dies dirfte sich in Motivationstiefs bei den Studierenden ausgedriickt haben.
Die Auswahl von Texten von Studierenden, welche zwischen erstem und zweitem
Erhebungszeitpunkt eine gleiche Motivation zur Portfolioarbeit angeben, bietet eher Gewéhr,
dass beide Texte zu beiden Zeitpunkten mit etwa gleichem Einsatz verfasst wurden.

40% der Texte wurden von einer wissenschaftlichen Mitarbeiterin und der Autorin in
gemeinsamer Teamarbeit kodiert, 60 % von der Autorin selber. Bei der Auswertung der
Texte war den Kodiererinnen nicht bekannt, ob es sich um Texte des ersten oder zweiten
Erhebungszeitpunktes handelte.

Die Erwartung, dass sich die Reflexionstiefe, gemessen mit Hilfe einer Skala von 0 bis 6
zwischen dem ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt verbessere, liess sich beim
ausgewahlten Sample von 30 Studierenden bestatigen. Der Unterschied geméss dem
Wilcoxon-Test® fiir einen nicht parametrischen Vergleich zweier abhangiger Stichproben ist
signifikant.

Tab. 9: Reflexionstiefe Vignettentexte

t1 t2 Test
Reflexionstiefe Mittlerer Rang 12.75 1373 | Z | -2.56
N 30 30 p *

t1: Ersterhebung im 3. Semester; t: Zweiterhebung im 6. Semester; N: Anzahl Félle ; Z: Prufwert; p: Signifikanz (***: p
<.001, *™: p <.01, * p .05, n.s.: nicht signifikant)

35 Nach Buhl/zéfel (2005, S. 299) ist der Wilcoxon-Test "der ibliche Test zum nichtparametrischen Vergleich zweier
abhéngiger Stichproben". Berechnungsgrundlage ist "die Rangreihe der absoluten Wertepaardifferenzen" (ebd.).
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Auch aus der folgenden Abbildung lasst sich die Tendenz nach zunehmender Reflexionstiefe
ablesen. Bei vier Studierenden bleibt die Reflexionstiefe gleich (vier Bindungen), bei 20
Studierenden ergeben sich positive Verdnderungen (20 positive Range), bei sechs
Studierenden ergeben sich Verschlechterungen (sechs negative Rénge).

10 9
9 1 18
8 1 |
7 6
6 1 5 5 5 m
Anzahl 5 4 4 4
4 |
37 2 2 2 2
1| op (1] Al
140 0 o|_|
0 D T - - T T T - -
0 1 1.5 2 2.5 3 35 4 4.5
Reflexionstiefe
Reflexionstiefe zum Zeitpunkt 1 Reflexionstiefe zum Zeitpunkt 2

Skalierung: Fir eine maximale Reflexionstiefe mussen 6 Kriterien differenziert/konkret und substantiell in Bezug auf die
Situation vorliegen (1 Bewertung, 2 Zusammenhange/Ursachen eigene Person, 3 Zusammenhénge/Ursachen Umsténde und
andere Personen, 4 Vorwissenseinbezug, 5 Konsequenzen/Ziele, 6 emotionale Aspekte)

Abb. 14: Reflexionstiefe der Vignettentexte zu beiden Erhebungszeitpunkten

7.2.4 Diskussion

Die Ergebnisse der Vignettenanalysen geben deutliche Hinweise darauf, dass sich eine
bestimmte Art von Reflexion durch die Portfolioarbeit férdern lasst. Allerdings wird sofort
auch klar, dass es dafir Zeit, Motivation und entsprechende Férderung in den
Mentoratsgruppen braucht.

Eine Prifung der Textlangen (Zeichen) bei der Erst- und der Zweiterhebung bei den
negativen Rangen bzw. ,Fallen” fihrt zur Vermutung, dass es sich bei den Studierenden,
welche beim zweiten Erhebungszeitpunkt Reflexionstexte mit deutlich niedrigerem Niveau
als bei der Ersterhebung ablieferten, um solche handelt, welche im entsprechenden
Erhebungsmoment wenig geneigt waren, ihre Reflexionsfahigkeiten auch in Form von guter
Performanz zu zeigen. In funf der sechs negativen Entwicklungen sind die Reflexionstexte
bei der Zweiterhebung massiv kirrzer (die durchschnittliche Zeichenzahl pro Text sinkt bei
diesen funf Fallen von 2291 auf 1740 Zeichen). Beim sechsten Fall handelt es sich um einen
Studierenden, dessen Text beim zweiten Erhebungszeitpunkt zwar langer war als beim
ersten Mal, der Text bezog sich jedoch Uberhaupt nicht auf die Vignettensituation und
musste deshalb mit der Reflexionstiefe O bewertet werden.

Wenn sich also im Normalfall eine kleinere bis grossere Verbesserung der Reflexionstiefe
der Texte zwischen erstem und zweitem Zeitpunkt feststellen lasst, so zeigt sich doch an den
Negativbeispielen dieses Samples von 30 Studierenden, die sich als insgesamt
gleichbleibend motiviert einschéatzen, eines deutlich: Die Leistung einer schriftlichen
Reflexion hangt in hohem Masse von der aktuellen motivationalen Lage in der
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Erhebungssituation ab. Langere Texte zu verfassen erfordert geistige Energie und
Selbstdisziplin. Und wenn es in einer Interviewsituation die Moéglichkeit gibt, durch eine
entsprechend stimulierende Gesprachsfilhrung von aussen motiviert zu werden, so muss die
Schreib- und Denkdisziplin in einer schriftlichen Vignettenerhebungssituation vollstandig
autonom aufgebracht werden.

Die Schriftlichkeit der Vignettenerhebung ist ein wichtiger Einflussfaktor. Einigen
Studierenden féllt es leicht, sich schriftlich zu dussern, und sie tun es gern, andere kénnen
sich besser mundlich ausdriicken und/oder sind eher gewillt, dies mindlich zu tun. Dieses
Phanomen ist aus Portfolio- und Lerntagebuchstudien bekannt (Brouér 2007b, S. 168). Dass
diese Unterschiedlichkeit zwischen einer schriftlichen und einer miindlichen Reflexion auch
hier eine Rolle spielt, zeigt auch der Blick auf die Ergebnisse des abschliessenden
Prifungsgespraches des Portfoliomoduls. Bei diesem Gesprach ging es darum — analog zur
schriftlichen Vignettenreflexion — miindlich eine Situation zu reflektieren. Einige Studierende
haben bei diesem mundlichen Teil der Portfolioabschlussprifung deutlich besser
abgeschnitten als im schriftlichen Teil, wobei die Differenz zum Teil eine ganze Note
ausmachte.

Insgesamt zeigt sich in den Vignettentexten, dass die Studierenden die vorliegende Team-
oder Gruppensituation gerne auf der Ebene von Handlungsalternativen diskutieren: "Ich
hatte zu Beginn nachfragen sollen, wie wir die Aufgaben verteilen” (Text 2) oder "Ich hatte in
dieser Situation klarer meine Meinung vertreten sollen und meine Befiirchtungen und
Winsche deutlicher anbringen sollen. ... Da hétte ich auch vermehrt die Meinung von Pia
suchen missen. ... Ihn ansprechen miissen, dass es fir mich nicht einfach eine Kopie
seiner alten Arbeit sein darf" (Text 6) oder "Ich hatte seine Ideen kritischer begutachten
sollen und ich hatte meine Zweifel aussern sollen" (Text 11). Damit wird die Rolle der
Hauptperson, in die sich die Studierenden versetzen, deutlich fokussiert. Die sprachlichen
Formulierungen ("Ich hatte ... sollen") in diesen Beispielen deuten darauf hin, dass es den
Studierenden leicht fiel, sich in die Hauptperson zu versetzen. Es wurde in den analysierten
Texten auch ausnahmslos die Ichform angewendet, so wie es den Studierenden mit der
Aufgabenstellung zur Vignette auch nahe gelegt wurde.

Nicht wenigen fiel es jedoch schwer, Uber solche Formulierungen von Handlungsalternativen
hinaus vermehrt nach genaueren Zusammenhangen zu suchen, so wie es beispielsweise im
folgenden Beispiel zum Ausdruck kommt: "Ute erwahnte in ihrem Vorschlag, dass wir Ideen
sammeln und Notizen machen wollen. Ich hétte dort fragen sollen, ob ich wohl Notizen
machen kdnnte, so dass unsere Ideen bereits mit Stichworten festgehalten sind. So wére ich
bestimmt etwas besser in die Gruppe integriert gewesen. Man kann mit Notizen auch etwas
steuern: Ich hatte einen Grund gehabt, Sachen, die mir unklar sind, nachzufragen, durch
diese Rickfragen héatte sich auch Ute nochmals tberlegen muissen, ob ihr Vorschlag gut ist.
Maoglicherweise héatte sich auch mal eine kleinere Diskussion ergeben, bei welcher Samuel
aus seiner doch eher passiven Rolle rausgekommen ware ..." (Text 34). Das Beispiel zeigt,
dass sich die/der entsprechende Studierende doch ziemlich prazise in die Situation
hineinversetzt und nicht nur Handlungsalternativen nennt, sondern diese auch begriindet.
Dafir braucht es einerseits das Grundwissen (aus Erfahrung und/oder Theorie) rund um
solche subtilen Zusammenhéange, andererseits braucht es entsprechende sprachliche
Fahigkeiten, diese innerhalb der gegebenen Zeit auf den Punkt und aufs Papier zu bringen.
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Da Portfolioarbeit im Kern eine sehr personliche Arbeit an den eigenen Fahigkeiten, Starken
und Schwachen ist, liegt es auf der Hand, auch die ganz individuell verfassten Portfoliotexte
zu einem frilhen und zu einem spaten Zeitpunkt miteinander zu vergleichen.

7.2.5 Ergebnisse Analyse Portfoliotexte

In einem weiteren Teil des Forschungsprojektes wurden je vier Reflexionstexte aus
insgesamt 16 Portfolios analysiert. Zwei der Texte stammten aus der Erstversion des
Portfolios (die Standortbestimmungen zur Fahigkeit zur Kooperation und die Standort-
bestimmung zur Fahigkeit zur selbstregulierten Wissenserweiterung), zwei entsprechende
Texte stammten aus der Endversion des Portfolios (Abgabe Beginn des sechsten
Semesters, im Marz 2011). Bei der Textanalyse standen genau die gleichen Wirkungsaspek-
te im Zentrum wie bei den Vignettentextanalysen, das heisst die Fahigkeit der Studierenden,
ihre (Lern-)Handlungen zu bewerten und zu analysieren im Hinblick auf Ursachen bzw.
Zusammenhange, unter Einbezug von Vorwissen, Emotionen und Konsequenzen.

Die Ergebnisse der Portfoliotextanalysen zeigen eine deutliche und hoch signifikante
Zunahme der Reflexionstiefe zwischen der Erst- und der Zweitversion des Portfolios (nach
dem Wilcoxon-Test*® fiir nicht parametrischen Vergleich zweier abhangiger Stichproben).

Tab. 10: Reflexionstiefe Portfoliotexte

t1 t2 Test
Reflexionstiefe Mittlerer Rang 2 9.43 Z | -332
N (16 Portfolios a 2 Texte) 16 16 p

t1: Ersterhebung im 3. Semester; t: Zweiterhebung im 6. Semester; N: Anzahl Félle ; Z: Prifwert; p: Signifikanz (***: p
<.001, *: p <.01, * p = .05, n.s.: nicht signifikant)

7.2.6 Diskussion

Hier nun, bei den Texten aus den Portfolios selbst, zeigt sich ein sehr deutlicher
Reflexionsfortschritt. Die Erhebungszeitpunkte unterscheiden sich allerdings von denen der
Vignettentexte: Der erste liegt zu Beginn des dritten Semesters (Texte aus der Erstversion
des Portfolios), der zweite zu Beginn des sechsten Semesters (Texte aus der
Abschlussversion der gleichen Portfolios). Die persdnlichen Abschlussportfolios sind das
Produkt eines individuellen sechssemestrigen Prozesses, der mehr oder weniger stark durch
Begleitperson und Mentoratsgruppe beeinflusst ist. Die kleine Stichprobe von 16 gewahlten
Portfolios entspricht in der Zusammensetzung nach Geschlecht und Studienmodell der
ganzen Kohorte, wobei die Portfolios aus 6 verschiedenen Mentoratsgruppen stammen.

Die Analyseergebnisse der insgesamt 64 Texte (je zwei pro Zeitpunkt und Portfolio)
bestatigen den Eindruck der Mentorinnen und Mentoren, dass viele Studierende einen
grossen Fortschritt beim Reflektieren gemacht haben.®” Unter den analysierten
Standortbestimmungen gibt es Beispiele, wie die eigenen Fahigkeiten schonungslos
bewertet und analysiert werden, hier nur ein kleiner Auszug aus einem Portfolio: "Mir fiel z.B.
auf, dass mir Ubungen am schwersten fallen, bei denen ich die Klientinnenrolle Ubernehmen
musste. Das l6ste bei mir Beobachtungen aus (an mir und an andern). Der Vergleich von
Selbst- und Fremdbeobachtungen zeigte mir, dass ich mich sehr stark von meinen

36 Nach Buhl/zéfel (2005, S. 299) ist der Wilcoxon-Test "der Ubliche Test zum nichtparametrischen Vergleich zweier
abhangiger Stichproben". Berechnungsgrundlage ist "die Rangreihe der absoluten Wertepaardifferenzen" (ebd.).
37 Interne Modulevaluation (Mai 2011) nach Abschluss des Moduls
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Emotionen leiten lasse (...) Ich muss lernen, Situationen sachlicher anzuschauen und
emotionale Distanz zu gewinnen zur Sache und zur Person. Die Beobachtungen in
verschiedenen Situationen brachten mich nicht nur dazu, mir meiner Fehler bewusst zu
werden, sondern zeigten mir auch, wie/wo ich mich verandern kann ..." (PF 5, Fahigkeit zur
Kooperation, t).

Portfolioarbeit insgesamt ist sehr personlich, das wird beim Lesen der 64 Texte klar. Trotz
des Widerstandes gegen das Personliche an den Portfolioreflexionen, der sich vor allem am
Anfang manifestierte, steigt die Qualitat der personlichen Reflexionsarbeit markant zwischen
drittem und sechstem Semester. Viele Studierenden mussten den ersten Meilenstein
Uberarbeiten, einige schafften die Hirde in einem zweiten Anlauf, nach einer Uberarbeitung
des Portfolios, andere hatten noch langer daran zu arbeiten. Die Schwierigkeiten, die es zu
Uberwinden galt, lagen meist im Bereich der Widerstande und der fehlenden Motivation fr
die Portfolioarbeit, die unter anderem durch insgesamt knappe Zeitressourcen im Studium
beeinflusst wurden. Es gab aber auch einige Falle von Studierenden, die nicht in der Lage
waren, zu erkennen, was im Portfolio verlangt wird. Der Wechsel auf die Metaebene der
Reflexion eigener Fahigkeiten, so wie es im Portfolio verlangt wird, ist nicht fur alle
Studierenden leicht zu vollziehen. Fir einige ist er der Schritt auf die Metaebene kaum
machbar. Dies zeigt sich meist nicht nur im Portfoliomodul. Hier fallt die Schwierigkeit jedoch
schneller auf als in herkdbmmlichen Modulen, in denen es haufig um Wissenserwerb geht, wo
die eigene Person nicht im Zentrum steht, und wo sich die Studierenden auch besser an
Mitstudierenden und Gruppen orientieren kénnen.

Bei zwei der 16 Portfolios nimmt die Reflexionstiefe deutlich ab. Mentoren und Mentorinnen
berichten von Einzelféllen, in denen schon der erste Meilenstein auf sehr hohem
Reflexionsniveau war, dieses Reflexionsniveau im zweiten jedoch nur knapp gehalten oder
auch nicht mehr erreicht wurde. Die Vermutung liegt nahe, dass die aktuell in einer
Studienphase vorhandenen Zeitressourcen dariiber mitentscheiden, wie viel Aufwand fur die
Portfolioarbeit betrieben wird. Denn dass die schriftliche Reflexionsarbeit aufwandig ist, und
die Studierenden zum Teil wahrend Praktikumssemestern zeitlich hoch belastet sind, kdnnen
interne Evaluationen bestétigen. Es liegt auf der Hand, dass die Studierenden im Sinne einer
Regulierung des Aufwandes firs Studium bestimmte Module nicht prioritdr behandeln. In
einigen Fallen wird dies das Portfolio sein.

7.3 Planung und Uberwachung von (Lern-)Handlungen

Mit Hilfe zweier Skalen im Fragebogen (Grob/Maag Merki 2001, 514) sollte die Frage
beantwortet werden, ob sich die Gewohnheiten der Studierenden in Bezug auf Planungs-
und Handlungsuberwachung (Monitoring) im Untersuchungszeitraum verandern
(Fragestellung 1.7).

7.3.1 Ergebnisse

Die Skala Planung umfasst fuinf Items, etwa "Wenn ich eine herausfordernde Aufgabe zu
bearbeiten habe, nehme ich mir Zeit fur die Planung" (Item 47) oder "Wenn ich eine
herausfordernde Aufgabe zu bearbeiten habe, bestimme ich im Vornherein, wie ich die
Aufgabe anpacken will" (Item 49). Die Skala Uberwachung besteht aus drei Items, z.B.
"Wahrenddem ich eine herausfordernde Aufgabe bearbeite, betrachte ich ab und zu, was ich
schon gemacht habe, um sicher zu sein, dass mir keine Fehler passieren” (Item 52).
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Tab. 11: Skalen Planung und Uberwachung von (Lern-)Handlungen

Vergleich Experimentalgruppe Vergleich Experimentalgruppe

Skalen Langsschnitt und Kontrollgruppe, Querschnitt
f1 t2 T-Test Exp.t2 | Kont. t2 T-Test
M| 279 2.85 t | 169 | M| 285 2.80 t| .73
Planung S 52 52 df | 220 | S 52 50 df | 318
N 221 221 p|ns |N 221 99 p | ns.
M| 3.06 3.07 t| 41 | M| 3.07 3.07 t | .13
Uberwachung (Monitoring) S 41 41 daf | 220 | S| 4 41 df | 318
N 221 221 p| ns |N 221 99 p | ns.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

t1: Ersterhebung im 1. Semester; t2: Zweiterhebung im 4. Semester; Exp.: Experimentalgruppe; Kont.: Kontrollgruppe (nur
t2); M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Félle; t: Priifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p <.001, **: p <
.01, * p £ .05, n.s.: nicht signifikant)

Der Vergleich der Mittelwerte der beiden Skalen Planung und Uberwachung von (Lern-)
Handlungen zeigt nur wenige Differenzen, z.B. bei der Skala Planung zwischen dem ersten
und zweiten Erhebungszeitpunkt bei der Experimentalgruppe, hier gibt es eine kleine
Steigerung von M=2.79 auf M=2.85. Praktisch gleich bleibend zwischen den Zeitpunkten
ebenso wie zwischen Experimental- und Kontrollgruppe sind die Werte zum Monitoring.
Insgesamt gibt es keinerlei signifikante Differenzen in Bezug auf diese beiden Aspekte des
selbstregulierten Lernens. Folgende Ubersicht verdeutlicht die fehlenden
Gruppenunterschiede beim Monitoring und die kleinen Differenzen bei der Planung.

4
3 DOExp.t1
BExp. t2
2 1 OKont, t2
1 \
Planung Uberwachung

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

Abb. 15: Skalen Planung und Uberwachung von (Lern-)Handlungen

7.3.2 Diskussion

Das Resultat widerspricht den Erwartungen deutlich, und aus den Ergebnissen lasst sich
schliessen, dass Planungs- und Uberwachungshandlungen kaum kurzfristig veranderbar
sind. Geht man davon aus, dass der Umgang mit belastenden Gefiihlen in der ersten
Studienzeit signifikant besser wird (s. Kapitel 7.2.1.) weil der Studienbeginn als
anforderungsreiche Situation bzw. zu bewdltigende Aufgabe erlebt wird, so ist erstaunlich,
dass sich dies nicht auch in Form einer Verdnderung von Planungsgewohnheiten zeigt.
Denn in anforderungsreichen Situationen kénnte auch durch gute Planung Stress vermieden
werden. Entweder sehen dies die Studierenden anders, oder die Planungsgewohnheiten
sind bei den befragten Studierenden schon auf sehr hohem Niveau, oder aber die
Gewohnheiten sind so tief verankert, dass sie sich nicht so schnell verandern lassen.
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Ein Beitrag aus einem Portfolio ist erhellend hiezu. Die abschliessenden Standortbestim-
mungen zur "Fahigkeit zur selbstregulierten Wissenserweiterung" lautet folgendermassen:
"Meine Lernmethoden habe ich nach dem Besuch des Moduls X nicht merklich veré&ndert ...
(Hier folgt eine genaue Beschreibung, wie genau gelernt wird. Anm. der Verf.). Ich habe
jedoch nicht mehr Lernanregungen integriert aus einem einfachen Grund: Weil ich daftr
schlicht keine Zeit finde. Der Schulstoff entspricht einem so hohen Workload, dass ich
schlicht keine Zeit finde, an meinen Strategien etwas zu verandern und kreativ Neues zu
erproben” (Portfolio 14). Was hier beschrieben wird, ist auf Lernstrategietipps und
Lernanregungen gemiinzt, die in einem Modul vermittelt wurden. Das Zitat erklart, dass
hoher Zeitdruck nicht a priori dazu fuhrt, seine (Planungs-)Strategien zu andern. Offenbar
liegt es nadher, zuerst seine Einstellungen und den Umgang mit belastenden Gefiihlen zu
verandern, als sich mehr Zeit fir eine Vorausplanung zu verschaffen.

7.4 Motivationale Faktoren der Selbstregulation

Diverse Skalen des Fragebogens dienen der Uberpriifung von Veranderungen im Bereiche
der motivationalen Faktoren der Selbstregulation (Fragestellung 1.8). Die Ergebnisse der
Untersuchung werden hier in zwei Teilkapiteln dargelegt, das erste widmet sich den
Personfaktoren des Selbst (Selbstwert, Selbstwirksamkeit und Selbstreflexion), das zweite
den Personfaktoren der Motivation (Leistungsmotivation, intrinsische und extrinsische
Motivation). Im Bereich Selbstwirksamkeit und Selbstreflexion werden Erh6hungen der
Mittelwerte erwartet.

7.4.1 Ergebnisse

Aus der nachfolgenden Tabelle ist ersichtlich, dass sich der Selbstwert der Studierenden
zwischen Erst- und Zweiterhebung entgegen den oben erwahnten Erwartungen hoch
signifikant erhéht (von M=3.19 auf 3.28). Der Mittelwert zur Selbstwirksamkeit nimmt wenig
zu (von M=3.25 auf 3.30), diese Veranderung erreicht jedoch nicht ganz das
Signifikanzniveau, wohingegen die Skalenmittelwerte zur Selbstreflexion praktisch gleich
bleiben (M=3.04 resp. 3.03). Uberdies gibt es keine signifikanten Differenzen zwischen
Experimental- und Kontrollgruppe, Hinweis darauf, dass die Unterschiede im Selbstwert nicht
in erster Linie oder ausschliesslich auf die Portfolioarbeit zurlickgefiihrt werden kdénnen.

Tab. 12: Skalen Personfaktoren: Selbstwert, Selbstwirksamkeit und Selbstreflexion

Vergleich Experimentalgruppe Vergleich Experimentalgruppe

Skalen Langsschnitt und Kontrollgruppe, Querschnitt
f1 t2 T-Test Exp.t2 | Kont. t2 T-Test

M| 319 3.28 t| 322 | M| 328 3.26 t| .26
Selbstwert S 52 52 df | 220 | S 52 49 df | 318
N 221 221 p| = |N| 221 99 p | ns.

M| 325 3.30 t| 1.8 | M| 330 3.27 t| .67
Selbstwirksamkeit S 43 43 df | 220 | S 43 41 df | 318
N 221 221 p| ns |N 221 99 p | ns.
M| 3.04 3.03 t| .27 | M| 3.03 311 t | 1.47
Selbstreflexion S 41 42 df | 220 | S 42 45 df | 318
N 221 221 p| ns |N 221 99 p | ns.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

t1: Ersterhebung im 1. Semester; t2: Zweiterhebung im 4. Semester; Exp.: Experimentalgruppe; Kont.: Kontrollgruppe (nur
t2); M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Félle; t: Priifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p <.001, **: p
.01, * p = .05, n.s.: nicht signifikant)
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Folgend eine Abbildung zum Resultat.

4
3 1 | |OExp.tl
BExp. t2
2 1 — |OKont. t2
1 T T
Selbstwert Selbstwirksamkeit ~ Selbstreflexion

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

Abb. 16: Skalen Personfaktoren: Selbstwert, Selbstwirksamkeit und Selbstreflexion

Die Skala zum Selbstwert umfasst fiinf Items wie "Im Grossen und Ganzen bin ich mit mir
zufrieden” (Item 59), oder "Von Zeit zu Zeit fuhle ich mich ganz nutzlos" (Item 62). Weitere
funf Items bilden die Skala zur Selbstwirksamkeit, etwa die Items "Wenn ich etwas wirklich
will und mir alle Miihe gebe, kann ich es erreichen" (57) oder "Wenn ich mich nur genug

anstrenge, kann ich immer erreichen, was ich mir zum Ziel setze" (Item 70). Die Skala

Selbstreflexion umfasst sechs Iltems wie "Ich denke oft darliber nach, ob ich mich andern
gegenuber richtig verhalte" (58) oder "Ich Giberlege mir gut, warum ich manche Menschen

unsympathisch finde" (65).

Die Differenzen bei den motivationsbezogenen Faktoren (Leistungsmotivation, intrinsische

und extrinsische Motivation) zeigen eine hoch signifikante Zunahme bei der

Leistungsmotivation (von M=2.76 auf M=2.84), hingegen keine markanten Veranderungen
bei der intrinsischen (M=3.16 bzw. 3.19) und bei der extrinsischen (M=2.48) Motivation
innerhalb des Erhebungszeitraumes. Es gibt auch keine signifikanten Unterschiede zwischen
den Kohorten der Viertsemestrigen mit und ohne Portfolio. Daraus folgt, dass die Griinde fir
die Zunahme der Leistungsmotivation nicht beim Portfoliomodul (alleine) liegen kénnen.

Tab. 13; Skalen Personfaktoren: Motivationshezogene Faktoren

Vergleich Experimentalgruppe

Vergleich Experimentalgruppe

Skalen Langsschnitt und Kontrollgruppe, Querschnitt
f1 t2 T-Test Exp.t2 | Kont. t2 T-Test
M| 276 2.84 t| 362 | M| 284 2.93 t | 1.56
Leistungsmotivation S A7 49 df | 220 | S 49 A4 df | 318
N 221 221 p| = |N| 221 99 p | ns.
M| 3.16 3.19 t| 90 | M| 319 3.26 t | 1.07
Intrinsische Motivation S 50 53 df | 220 | S 53 A48 df | 318
N 221 221 p| ns |N 221 99 p | ns.
M| 248 248 t| .09 | M| 248 242 t| .74
Extrinsische Motivation S 59 .65 df | 220 | S .65 59 df | 318
N 221 221 p| ns |N 221 99 p | ns.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

t1: Ersterhebung im 1. Semester; t2: Zweiterhebung im 4. Semester; Exp.: Experimentalgruppe; Kont.: Kontrollgruppe (nur
t2); M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Félle; t: Priifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p <.001, **: p <

.01, *p .05, n.s.: nicht signifikant)
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Zur Sieben-Item-Skala der Leistungsmotivation gehéren Items wie "Probleme, die etwas
schwieriger zu l6sen sind, reizen mich" (73), oder "Wenn ich ein Problem nicht sofort
verstehe, werde ich angstlich” (75), oder "Aufgaben, bei denen ich gefordert werden, machen
mir Spass" (83). Die Skala intrinsische Motivation enthalt drei Items, beispielsweise das Item
"Ich lerne, damit ich eine spannende Berufstétigkeit ausiben kann" (77), die Skala
extrinsische Motivation besteht ebenfalls aus drei Items wie "Ich lerne vor allem dann, wenn
mich jemand dazu motiviert" (76).

Im nachfolgenden Uberblick ist ersichtlich, dass die Mittelwerte der Leistungsmotivation und
der intrinsischen Motivation insgesamt hoher sind als die Mittelwerte der extrinsischen
Motivation, wobei sich die Kontrollgruppe systematisch von der Experimentalgruppe
unterscheidet. Die Kontrollgruppe weist héhere Werte bei der Leistungsmotivation und der
intrinsischen Motivation auf, jedoch geringere bei der extrinsischen Motivation.

4
3 OExp. t1
BExp. t2
2 1+ —1{ | OKont. t2
1 ‘ ;
Leistungsmotivation Intr. Motivation Extr. Motivation

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

Abb. 17: Skalen Personfaktoren: Motivationsbezogene Faktoren

7.4.2 Diskussion

Erwartet wurde eine Zunahme von Selbstwirksamkeit und Selbstreflexion, signifikant
zugenommen hat jedoch "nur" der Selbstwert. Mit dem Selbstwert entwickeln sich
emotionale Aspekte, mit der Selbstwirksamkeit Uberzeugungssysteme bzw. Einstellungen
und mit der Selbstreflexion Denkmuster. Die vorliegenden Studienergebnisse bieten
Hinweise darauf, dass sich emotionale Aspekte leichter verdndern lassen als
Einstellungsanderungen oder Denkgewohnheiten im Bereiche des Nachdenkens tber sich
selber. Diese Hypothese soll im Folgenden naher betrachtet werden.

Die signifikanten Mittelwertzunahmen bei den drei Skalen Selbstwert, Leistungsmotivation,
und Umgang mit belastenden Geflihlen stehen im Kontrast zu den nicht signifikanten
Verbesserungen von Selbstwirksamkeit und Selbstreflexion. Drlickt sich die Bewéltigung von
herausfordernden Situationen (zu Beginn des Studiums mit grossen Unsicherheiten und
noch mangelnder Statussicherheit innerhalb der Studierendenkohorte) zuallererst emotional
und motivational aus, und lasst sie sich dort deshalb auch nach kurzerer Zeit nachweisen?
Bei den Portfolioreflexionen handelt es sich letztlich immer um die Reflexion der eigenen
Leistungen. Deshalb scheint es plausibel anzunehmen, dass gerade diese Reflexionen —
nebst anderen Faktoren im Studium — massgeblich zur Veranderung emotionaler
Befindlichkeiten beitragen. Dass die Reflexion der Portfoliotexte zwischen erstem und
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zweitem Meilenstein nachweisbar bzw. signifikant differenzierter wurde, dirfte hoffen lassen,
dass auf eine erste Veranderungsphase bei den emotional/motivationalen Mustern auch eine
nachweisbare Weiterentwicklung von Einstellungen (Selbstwirksamkeit) und von kognitiv-
reflexiven Mustern folgt.

Wer zur Reflexion im Hinblick auf persénlich erlebte Situationen angeleitet wird, dies in
verschiedenen Zusammenhangen immer wieder tut bzw. tun muss, sollte mit zunehmender
Sensibilitat fur die vielfaltigen Aspekte der Reflexion auch quasi nebenher seinen Blick
scharfen und insgesamt kritischer und differenzierter werden. Dies kdnnte zu einer
Neukalibrierung des eigenen Bewertungsmassstabes fuhren, welche die Einschatzung der
eigenen Reflexionsgewohnheiten in einem Fragebogen beeinflusst. Wer kritischer zu denken
beginnt, vermag die eigenen Grenzen immer besser einzuschatzen, und wird sich selber
deshalb bei der Zweitbefragung vielleicht realistischer beurteilen als zu Beginn des
Prozesses. Dies fuhrt dann dazu, dass sich die Mittelwerte nicht verandern und es rein
ausserlich nach einer Stagnation tUber drei Semester hinweg aussieht, die bei genauerem
Hinsehen keine ist. Fir diese Erklarungshypothese sprechen einige Studierendenaussagen.
Diese gehen dahin, dass Studierende am Schluss des Portfoliomoduls bemerkten, sie hatten
sich am Anfang (auf einer Ratingskala zu den acht im Kompetenzprofil festgeschriebenen
verschiedenen Fahigkeitsbereichen) viel zu hoch eingeschatzt. Erst beim Verfassen der
abschliessenden Standortbestimmungen, als sie dieselbe Ratingskala zum zweiten Male
ausfillten, sei ihnen klar geworden, dass ihre Ersteinschatzung der eigenen Kompetenzen
tendenziell zu hoch gewesen sei.*®

Interessant ist auch die hoch signifikante Verbesserung der Leistungsmotivation. Offenbar
werden grundsatzlich motivierte Studierende mit zunehmendem Selbstwert und einem
besseren Umgang mit belastenden Geflihlen auch leistungsmotivierter.

38 Interne Modulevaluation
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8 Beurteilung der Portfolioarbeit durch Studierende

Im Folgenden werden die Ergebnisse zur Fragestellung zwei dargestellt (Teil C des
Fragebogens: Was denken Sie vor dem Hintergrund lhres momentanen Wissens lber das
Portfolio?). Diese Fragestellung befasste sich im Wesentlichen damit, die allgemeine
Stimmung zur Portfolioarbeit zu erfassen. Insbesondere zielte sie darauf ab, herauszufinden,
ob Sinn und Zweck der Portfolioarbeit erkannt und akzeptiert werden, und wie gross die
Motivation ist, sich auf die Portfolioarbeit einzulassen. Auch hier ging es um die Erfassung
von Veranderungen zwischen den Erhebungszeitpunkten, denn es ist nicht generell davon
auszugehen, dass Einstellungen und Motivation tber mehrere Semester Portfolioarbeit
hinweg konstant bleiben.

8.1 Ergebnisse

Nachfolgende Tabelle und Schaubild zeigen, dass Sinn und Zweck des Portfolios (insgesamt
sechs Items, z.B. "Portfolioarbeit finde ich eine gute Mdglichkeit, iber Kompetenzen und
Kompetenzentwicklung nachzudenken”, 91, oder "Durch Portfolioarbeit kann ich gezielt tber
meine Starken und Schwéachen nachdenken”, 92) beim zweiten Zeitpunkt (noch) weniger
eingesehen werden als beim ersten. Der Mittelwert sinkt (von M=2.45 auf M=2.37), wobei die
Differenz signifikant ist (p <.05). Hingegen ist die leichte Abnahme des Skalenmittelwertes
zur allgemeinen Motivation fur Portfolioarbeit (von M=2.29 auf M=2.22) statistisch nicht
signifikant.

Tab. 14: Skalen und Fragen zur Beurteilung der Portfolioarbeit durch Studierende

Vergleich Experimentalgruppe
ltems bzw. Skalen tiund t2
ta t2 T-Test
M| 245 2.37 t | 250
Sinn/Zweck des Portfolios S 50 57 df | 217
N| 221 218 p *
M| 229 222 t | 171
Motivation zur Portfolioarbeit S .65 .69 df | 217
N 221 218 p | ns.
90 Klarheit Gber die Ziele (Einzelitem) M| 239 294 t| 930
Die Ziele und Funktionen der Portfolioarbeit sind mir klar S 82 12 d | 217
' N| 221 218 p
97 Privatheitscharakter des Portfolios (Einzelitem) M| 200 231 t| 429
Ich empfinde Portfolioarbeit generell als zu privat fir ein Studium S 86 93 dr | 216
P g P ' N| 221 217 | p| =
98 Umsetzungskonzept: Verbindliche Vorgaben (Einzelitem) M| 233 2.48 t| L7
; o I A=Y S .80 .86 df | 217
Die verbindlichen Vorgaben zum Modul finde ich nicht hilfreich.
N 221 218 p | ns.
99 Umsetzungskonzept: Kontaktveranstaltungen (Einzelitem) M) 201 2.63 t| 834
; . ST A e : T .86 99 df | 217
Die Kontaktveranstaltungen bréuchte ich eigentlich nicht fir meine Portfolioarbeit. Nl 921 218 D

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu
t1: Ersterhebung im 1. Semester; t2: Zweiterhebung im 4. Semester; M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Félle;
t: Prifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p <.001, **: p < .01, * p .05, n.s.: nicht signifikant)

Sehr gross (von M=2.39 auf M=2.94) und zudem statistisch bedeutsam (p <.001) ist die
Erh6hung des Mittelwerts des Items "Die Ziele und Funktionen der Portfolioarbeit sind mir
klar" (Item 90). Ebenso zeigt sich eine Differenz zwischen den beiden Erhebungszeitpunkten
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beim Item "Ich empfinde Portfolioarbeit generell als zu privat fur ein Studium” (Item 97). Die
Zunahme des Mittelwertes (um 0.31 Punkte) ist hoch signifikant (p <.001). Das bedeutet,
dass die Studierenden im Laufe der konkreten Portfolioarbeit ihre zu Beginn eher niedrige
Einschatzung, Portfolioarbeit sei zu "privat" (M=2.00) nach oben (M=2.31) revidiert haben.
Zudem haben die Studierenden zunehmend das Gefuhl, sie brauchten die
Kontaktveranstaltungen eigentlich nicht fur die Portfolioarbeit (Erhdhung von M=2.01 auf
M=2.63, bei p <.001).

Die folgende Abbildung zeigt die zum Teil markanten Veranderungen.

4

3
OExp. t1
BExp. t2

2 4

1

Sinn Portfolio  Motivation zur Item 90 Item 97 Iltem 98 Iltem 99
PF-Arbeit

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

Abb. 18: Skalen und Fragen zur Beurteilung der Portfolioarbeit durch Studierende

8.2 Diskussion

Die Resultate zeigen es mehr als deutlich: Die Motivation zur Portfolioarbeit ist eher gering
(M=2.29 beim ersten, 2.22 beim zweiten Erhebungszeitpunkt). Der Start ins Modul war
schwierig, waren doch vielen bei der Erstbefragung die Ziele des Portfolios (hoch) nicht klar,
obwohl die Befragung erst am Ende der Einfihrungsveranstaltungen stattfand (M=2.39). Mit
der konkreten Arbeit am eigenen Portfolio wuchs die Klarheit tiber die Ziele signifikant an
(M=2.94), die Motivation nahm im gleichen Zeitraum jedoch nochmals um 0.07 Punkte leicht
ab, ebenso wurde der Sinn des Portfolios zum zweiten Befragungszeitpunkt noch weniger
eingesehen (Abnahme um 0.08 Punkte). Auch Klarheit Gber die Ziele lasst noch kein Gefinhl
fur die Sinnhaftigkeit der Portfolioarbeit entstehen, und noch weniger fihrt sie automatisch zu
Motivation in Bezug auf die Portfolioarbeit. Immerhin liegt der Durchschnittswert bei der
Skala Sinn/Zweck des Portfolios hdher als bei der Motivation, und beide Mittelwerte
bewegen sich parallel zueinander leicht nach unten.

Es gibt viele mégliche Grunde fir diese relative Motivationslosigkeit. Im Folgenden sollen die
vier nahe liegendsten erlautert werden. Zunachst sind die allgemeinen Unsicherheiten bzw.
Unklarheiten in Bezug auf den Portfoliogedanken zu Beginn des Moduls zu nennen.
Organisation und Erstdurchfiihrung des Moduls waren eine echte Herausforderung fur die
Modulleitung ebenso wie fur alle 30 Begleitpersonen, die allesamt ohne Erfahrung mit einer
solchen Aufgabe in ihre Begleitrolle einstiegen. Die einzige Vorbereitung auf die Begleitrolle
bestand darin, Konzeptunterlagen zu studieren und einen eintagigen Workshop zu
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besuchen. Fur die Klarung der Unklarheiten brauchte es Zeit, das heisst gemeinsame
Erfahrungen und Diskussionen zwischen Modulleitung und Mentoren, zwischen Mentorinnen
und Studierenden. All dies geschah durch "learning on the job". Ein erster "Durchbruch” des
Portfoliogedankens bei den Studierenden fand denn auch erst als Folge der
Riickmeldungen zum ersten Meilenstein statt (zwischen drittem und viertem Semester).*

Ein zweiter Grund, der die Motivation gedampft haben mag, ist die Tatsache, dass es
anspruchsvoll und zeit- und energieintensiv ist, den eigenen Lernprozess auf der Metaebene
im Hinblick auf die definierten Kompetenzbereiche zu reflektieren, und vor allem auch, die
Verantwortung dafir zu Ubernehmen. Der erste Meilenstein hat gezeigt, dass von den
Studierenden zum Teil sehr aufwandige und auch sehr gute Arbeit geleistet wurde. Auf der
andern Seite gab es jedoch auch Studierende, die dem Prozess nicht gewachsen waren. Sie
schafften es nicht, den Meilenstein fristgerecht abzugeben. Einige bekundeten echte Mihe,
zu erkennen, was verlangt war und schafften es kaum, die Verantwortung zu tibernehmen,
den Widerstand aufzugeben und einzusehen, dass es keinen Weg am Portfolio vorbei gab.

Drittens haben spezifische Rahmenbedingungen die Implementation des Portfoliomoduls
und die Motivation der Studierenden massgeblich beeinflusst. Das Modul war eines von
vielen, die erstmals im Rahmen des neuen Curriculums ab Herbst 2008 umgesetzt wurden.
Allgemein gab es zu dieser Zeit noch einige Unklarheiten und noch nicht klar definierte
Prozesse, und dies fuhrte voribergehend zu Unsicherheiten und in der Folge davon auch zu
einer gewissen Unzufriedenheit bei den Studierenden. Das Portfolio als sehr ungewohntes
neues Modul, mit keinem andern direkt vergleichbar, scheint in diesem Zusammenhang oft
katalysierend fiir Widerstand gewirkt zu haben. Nicht wenige Studierende und in Einzelfallen
auch Begleitende waren eher skeptisch eingestellt.*°

Dass die Motivation der Studierenden von Mentoratsgruppe zu Mentoratsgruppe sehr
unterschiedlich war, deutet darauf hin, dass ein vierter Grund bei den Zusammensetzungen
der Mentoratsgruppen zu suchen ist. In einigen Gruppen entstanden auf Grund der
genannten Einflussfaktoren Negativspiralen, die nur zum Teil durch padagogisch/
didaktisches Geschick von Mentoren und Mentorinnen unterbrochen werden konnten. Auch
die Begleitpersonen mussten zuerst Sicherheit im Umgang mit Portfolio-Herausforderungen
entwickeln. Zudem haben vereinzelt personelle Wechsel wahrend der Laufzeit des Moduls
zu einem Vertrauensverlust bei den Studierenden gefihrt, der bei dieser tendenziell von den
Studierenden als recht privat bewerteten Arbeit (Item 97: "Ich empfinde Portfolioarbeit
generell als zu privat fur ein Studium™) ins Gewicht fallt.

Wenn die Kontaktveranstaltungen (Item 99, "Die Kontaktveranstaltungen brauchte ich
eigentlich nicht fur meine Portfolioarbeit.") zwischen Erst- und Zweitbefragung von M=2.01
auf 2.63 zunimmt, so deutet dies insgesamt auf eine relativ grosse Unzufriedenheit mit den
Workshops hin. Diese ist zum Teil dem Umstand zuzuschreiben, dass die Workshops
generell am Abend eines Studientages (Montagabend) oder fir einige gar am Ende einer
Studienwoche (am Freitagabend) stattfanden. Die Workshopgestaltung, so wie sie die
Modulleitung vorschlug, war zudem nicht immer ideal. Im Laufe des Moduls wurde etwa Klar,
dass die vorgeschlagenen Workshopinhalte zu stark auf der Ebene des Diskutierens von
Erfahrungen angesiedelt waren und dass die Modulleitung zu wenig auf konkrete
Ubungsmadoglichkeiten hingewiesen hatte. Gefragt waren situativ angemessene didaktische

39 Interne Modulevaluation
40 Interne Modulevaluation
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Settings. Dabei waren die Begleitpersonen und insbesondere deren Fahigkeit,
Motivationstiefs bei den Studierenden zu erkennen, sehr gefordert. Die sehr hohe
Standardabweichung (S=.99 bei der Zweitbefragung) des Items 99 weist auf grosse
Unterschiede zwischen den verschiedenen Mentoratsgruppen hin.

Portfolioarbeit wird als recht privat eingestuft (Item 97), dies drang jedoch den Studierenden
offenbar erst im Laufe der konkreten Arbeit so recht ins Bewusstsein (hoch signifikante
Zunahme des Mittelwertes um 0.31 Punkte). Liest man die vertieften, guten Reflexionen,
wird nachvollziehbar, dass dies zweifelsohne auch so ist. Um gute Portfolioarbeit zu leisten,
braucht es Vertrauen zwischen Mentoren bzw. Mentorinnen und Studierenden, aber auch
zwischen Tandempartnerinnen. So nutzten weniger als die Halfte der Studierenden die
Tandems fur intensives Feedback. Diejenigen, die dies taten, schatzten das Tandem sehr,
wiesen jedoch auf die notige Vertrauensbasis dieses kollegialen Verhaltnisses hin. Es hangt
stark von den Personen ab, ob im Tandem gearbeitet wird, und es wurde von den
Studierenden geschatzt, dass es zwar die Mdglichkeit, jedoch keine Pflicht zum
Tandemaustausch gab.*

41 Interne Modulevaluation
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9 Zusammenhange zwischen Personfaktoren und Reflexionstiefe

Die dritte Fragestellung erforscht die Zusammenhénge zwischen motivationalen Faktoren
(Selbstwert, Selbstwirksamkeit, Selbstreflexion, Leistungsmotivation, intrinsische und
extrinsische Motivation) und Reflexionstiefe. Dabei wird, ausgehend von den im Kapitel drei
dargestellten Aspekten des selbstregulierten Lernens (vgl. Boekaerts 1999;
Schunk/Zimmerman 2008) davon ausgegangen, dass es positive Zusammenhange gibt. Je
hoher der Selbstwert, die Selbstwirksamkeit und die Selbstreflexion*?, desto bewusster diirfte
auch in Bezug auf Lern- und Arbeitssituationen reflektiert werden. Dasselbe qilt fir die
Motivation. Je hoher die Leistungsmotivation und die intrinsische Motivation, desto hdher, so
wird erwartet, ist die Reflexionsbereitschaft. Eher keine Zusammenhange werden zwischen
extrinsischer Motivation und Reflexionsgewohnheiten erwartet. Fir die
Korrelationsrechnungen wurden die durchschnittlichen Werte der Experimentalgruppe
(N=221) und des Samples fur die Vignettenerhebung (N=30) zwischen dem ersten (t1) und
dem zweiten Zeitpunkt (t2) verwendet.

9.1 Ergebnisse

Die Ergebnisse in der Tabelle auf der folgenden Seite bestatigen in der Tendenz die
Hypothesen: Es lassen sich einige niedrige (r= +.14) bis mittlere (r= -.41) Zusammenhéange
zwischen ausgewahlten Items in Bezug auf die "Wahrnehmung von Lerngelegenheiten”,
bestimmte Analyseaspekte ("Bewertung”, "Ursachen/Zusammenhéange”, "Vorwissen") und
Selbstwert, Selbstwirksamkeit und Selbstreflexion nachweisen. Eine sehr hohe positive
Korrelation gibt es zwischen dem Umgang mit belastenden Gefiihlen und dem Selbstwert (r=
+.65), eine recht hohe Korrelation zwischen dem Umgang mit belastenden Gefiihlen und der
Selbstwirksamkeit (r= +.41). Wer einen hoheren Selbstwert, aber auch wer eine hdhere
Selbstwirksamkeit hat, kann besser mit belastenden Gefiihlen umgehen. Dieser Befund
Uiberrascht wenig. Personen mit hoherer Selbstreflexion(sbereitschaft) bewerten jedoch nicht
zwingend die eigenen Leistungen genauer, sie gehen jedoch vermehrt den Ursachen und
Zusammenhéangen nach und beziehen ihr Vorwissen mit ein. Sie leiten auch etwas eher
Konsequenzen aus ihren Reflexionen ab (r= +.25). Keine Zusammenhange ergeben sich
jedoch zwischen der Bewertung der eigenen Leistung (Item 14) und der Selbstreflexion, und
auch zwischen dem Umgang mit belastenden Geflihlen und der Selbstreflexion.

Hoch signifikante mittlere bis sehr enge Zusammenhange zeigen sich zwischen der
Leistungsmotivation und praktisch allen Reflexionsaspekten (von r= +.28 bis +.66). Die
Zusammenhénge sind alle positiv, nur die Skala Ursachen/Zusammenhéange korreliert leicht
negativ mit der Leistungsmotivation: Je héher die Leistungsmotivation, desto niedriger die
Suche nach Ursachen und Zusammenhéngen (r=-.13). Auch zwischen intrinsischer
Motivation und Reflexionsaspekten bestehen in der Regel mittlere Zusammenhange (r= +.19
bis r= +.40), je hoher die intrinsische Motivation, desto héher die Mittelwerte der
verschiedenen Reflexionsaspekte. Eine Ausnahme ist der Umgang mit belastenden
Geflihlen. Er korreliert nicht signifikant mit der intrinsischen Motivation.

42 Die Skala Selbstreflexion (Grob/Maag Merki 2001, S. 302) umfasst insgesamt sechs Items, beispielsweise "Ich denke oft
dartiber nach, ob ich mich andern gegenuber richtig verhalte" oder "Wenn mich das Verhalten einer Person sehr stort, Uberlege
ich mir gut, ob es an mir liegen kdnnten". Die Skala erfasst damit eine allgemeine Bereitschaft, tiber sich und sein Verhalten in
sozialen Kontexten nachzudenken.
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Tab. 15: Korrelationen4® zwischen Reflexionstiefe und Personfaktoren wie Selbstwert, Selbstreflexion und
Selbstwirksamkeit

Selbst- Selbst-

Experimentalgruppe, Durchschnitt zwischen t1 und t2 (N=221) Selbstwert | wirksam- )
keit reflexion
Wahrnehmung von Lerngelegenheiten: Item 1: "Ich verwende Zeit dafiir, 14 21 32
spezielle Arbeitssituationen im Nachhinein nochmals zu tiberdenken"” * & o
Analyse: Bewertung eigener Leistungen: ltem 14: "Ich kenne meine Stérken -39 -41 -.06
und Schwéchen in einer schulischen Situation nicht so genau” (-) o e n.s.
Analyse: Ursachen/Zusammenhange (Skala) n()sl nOSO '?HS
Analyse: Vorwissen (Skala) '*23 33 '*2**9
Analyse: Umgang mit belastenden Gefiihlen (Skala) '25 il 'r;lso
Analyse: Formulierung von Konsequenzen/Zielen: Item 35: "Wenn ich eine 00 07 25
wichtige Arbeit abgeschlossen habe, (iberlege ich mir, welche Konsequenzen sich ' ' '
. " n.s. n.s. e

aus den gemachten Erfahrungen ableiten lassen

t1: Ersterhebung im 1. Semester; t: Zweiterhebung im 4. Semester; p: Signifikanz (***: p <.001, *: p<.01, *p <.05, n.s..
nicht signifikant)

Ein deutliches Resultat zeigt sich auch bei der extrinsischen Motivation: Je hoher die
extrinsische Motivation, desto niedriger die Bereitschaft, spezielle Arbeitssituationen im
Nachhinein nochmals zu tberdenken (Item 1, r=-.30), und desto niedriger auch die
Bereitschaft, Vorwissen in Analysen einzubeziehen (r= -.15) und Konsequenzen/Ziele zu
formulieren (r=-.22).

Tab. 16: Korrelationen zwischen Reflexionstiefe und Personfaktoren wie motivationale Aspekte

Leistungs- Intrins. Extr.

Experimentalgruppe, Durchschnitt zwischen t1 und t2 (N=221) motivation | Motivation | Motivation

Wahrnehmung von Lerngelegenheiten: Item 1: "Ich verwende Zeit dafiir, .28 40 -.30
spezielle Arbeitssituationen im Nachhinein nochmals zu tiberdenken"” o e o

Analyse: Bewertung eigener Leistungen: ltem 14: "Ich kenne meine Stérken -40 -.20 .16
und Schwéchen in einer schulischen Situation nicht so genau” (-) o & *

Analyse: Ursachen/Zusammenhange (Skala) 13 iG n058
Analyse: Vorwissen (Skala) '?HO ig 15
Analyse: Umgang mit belastenden Gefiihlen (Skala) '26 nlg 'r;lso
Analyse: Formulierung von Konsequenzen/Zielen: Item 35: "Wenn ich eine 24 31 99

wichtige Arbeit abgeschlossen habe, (iberlege ich mir, welche Konsequenzen sich
aus den gemachten Erfahrungen ableiten lassen”

ok okk ok

t1: Ersterhebung im 1. Semester; t: Zweiterhebung im 4. Semester; p: Signifikanz (***: p <.001, *: p< .01, *p <.05, n.s..
nicht signifikant)

43 Produkt-Momentkorrelation nach Pearson (Biihl/Zéfel 2005, S. 322)
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Die Suche nach Zusammenhangen zwischen der (durchschnittlichen) Reflexionstiefe der
Vignettentexte und den Faktoren des Selbst und der Motivation ist erfolglos. Es ergeben sich
keine signifikanten Zusammenhange, wie aus der folgenden Tabelle ersichtlich ist.

Tab. 17: Korrelationen4 zwischen Reflexionstiefe in den Vignettentexten und Personfaktoren

Sample Exp. gruppe N=30 Korrelation
Reflexionstiefe Durchschnitt zwischen t1 und t2 R p
Reflexionstiefe und Selbstwert 20 n.s.
Reflexionstiefe und Selbstwirksamkeit -.01 n.s.
Reflexionstiefe und Selbstreflexion 12 n.s.
Reflexionstiefe und Leistungsmotivation -.25 n.s.
Reflexionstiefe und intrins. Motivation 13 n.s.
Reflexionstiefe und extrins. Motivation .04 n.s.

t1: Ersterhebung im 1. Semester; to: Zweiterhebung im 4. Semester; p: Signifikanz (***: p <.001, **: p<.01, *p < .05, n.s..
nicht signifikant)

9.2 Diskussion

Selbstwert und Selbstwirksamkeit "verhalten" sich ahnlich, das heisst fir beide ergeben sich
signifikante Zusammenhénge bei den gleichen Reflexionsaspekten. Je héher die beiden,
desto hoher auch die Bereitschaft, Lerngelegenheiten und eigene Starken und Schwachen
wahrzunehmen, das eigene Vorwissen zu aktivieren und desto besser ist auch der Umgang
mit belastenden Geflihlen. Die hdochste Korrelation ergibt sich zwischen Selbstwert und
Umgang mit belastenden Gefihlen (r=.65), was kaum verwundert. Es fallt jedoch auf, dass
Selbstwert und Selbstwirksamkeit beide nicht mit der Skala Ursachen/Zusammenhange
korrelieren, und ebenso wenig mit der Skala Formulierung von Zielen. Der Schluss liegt
nahe, dass, wer Uber einen hohen Selbstwert und eine hohe Selbstwirksamkeit verfiigt, sich
nicht scheut, sich selber zu bewerten und deshalb auch nicht davor zuriickweicht, Gber
spezielle Situationen nachzudenken im Bewusstsein tber den eigenen Erfahrungsschatz,
das Vorwissen. Diesen Studierenden scheint es jedoch wenig angemessen, lange tber
Ursachen und Zusammenhange nachzudenken, geschweige denn, Ziele im Hinblick auf die
Zukunft zu formulieren. Zugespitzt formuliert: Ist insgesamt genug Selbstvertrauen und
Zuversicht da, alle anstehenden Aufgaben meistern zu kdnnen, kann auf genauere Analysen
ebenso wie auf Veranderung fir die Zukunft verzichtet werden.

Deutlich erkennbar sind die Unterschiede zwischen Selbstwert und Selbstwirksamkeit auf
der einen und Selbstreflexion auf der andern Seite. Die Skala zur Selbstreflexion aus
Grob/Maag Merki (2001) ist eine allgemeine Skala zur Bereitschaft, Giber sich und sein
Verhalten im sozialen Kontext nachzudenken. Es gibt einen mittleren positiven
Zusammenhang zwischen dem Item 1 ("Ich verwende Zeit dafur, spezielle Arbeitssituationen
im Nachhinein nochmals zu Gberdenken") und der Selbstreflexion, ebenso korrelieren die
Skalen Ursachen/Zusammenhénge und Vorwissen positiv mit der Selbstreflexion. Es qilt, je
hoher die Selbstreflexion, desto grésser die Bereitschaft, Konsequenzen und Ziele
abzuleiten. Keine Korrelationen hingegen gibt es bei der Bewertung der eigenen Leistung
und beim Umgang mit belastenden Gefiihlen. Dieser fehlende Zusammenhang zwischen
Selbstreflexion und Bewertungs- und Geflihlsaspekten zeigt, dass die Skala ganz deutlich
auf die Erfassung von kognitiven Aktivitaten zielt, und sich deutlich unterscheidet von den

44 Spearman's Rho (Buhl/zofel 2005, S. 324) fur ordinalskalierte Daten wie die Reflexionstiefe
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Skalen Selbstwert und Selbstwirksamkeit, die ihrerseits hoher mit den emotionsrelevanten
Aspekten von Reflexionsaspekten korrelieren.

Wo die Leistungsmotivation hoch ist, besteht in der Regel ein sehr guter Umgang mit
belastenden Geflihlen (r= + .66), und die eigenen Starken und Schwachen sind bekannt (r= -
.40 Item). Das Vorwissen wird in die Analysen mit einbezogen (r= +.30) und es werden
Konsequenzen formuliert (r= +.24). Eins jedoch hat bei hoch leistungsmotivierten Personen
eher weniger Prioritat: die Suche nach Ursachen und Zusammenhangen (r=-.13). Hohe
Leistungsmotivation deutet auf das Vorhandensein eines ausgepragten Blickes in die
Zukunft, dazu gehdren Konsequenzen- und Zielformulierungen viel starker als der Blick auf
Grinde und Zusammenhange, die letztlich immer in der Vergangenheit liegen.

Zwischen Leistungsmotivation und intrinsischer Motivation gibt es viele Parallelitaéten. Auch
intrinsisch motivierte Personen nehmen in hohem Masse Lerngelegenheiten wahr (r= +.40)
beziehen ihr Vorwissen in ihre Analysen mit ein (r= +.43), formulieren Konsequenzen (r=.31).
Sie suchen jedoch — im Unterschied zu den leistungsmotivierten — sehr wohl tendenziell
vermehrt auch nach Ursachen/Zusammenhangen (r= +.26). Die grosse Differenz zu den
Leistungsmotivierten besteht jedoch darin, dass die intrinsische Motivation in keinem
signifikanten Zusammenhang mit dem Umgang mit belastenden Geflihlen steht. Intrinsische
Motivation insgesamt ist jedoch eng verknipft ist mit einer umfassenden Reflexion auf allen
Ebenen, und damit eine gute Voraussetzung fur vertiefte Reflexionen.

Diese Schlussfolgerung wird unterstutzt durch die Interpretation der Korrelationsrechnungen
in Bezug auf die extrinsische Motivation. Es sind entweder negative Korrelationen, z. B
zwischen der extrinsischen Motivation und der Wahrnehmung von Lerngelegenheiten (r= -
.30), oder zwischen extrinsischer Motivation und Zielformulierung (r= -.22) oder dann
Korrelationen, die nicht signifikant sind. Die Erwartung, es gebe keine positiven
Zusammenhange zwischen extrinsischer Motivation und Reflexionsgewohnheiten
bewahrheitet sich damit. Die Ergebnisse zeigen, dass eine ausgepragte extrinsische
Moativation den Reflexionsaspekten (wie etwa: Wahrnehmung von Lerngelegenheiten,
Einbezug des Vorwissens, Formulierung von Konsequenzen) zuwider lauft.

Die eben diskutierten Zusammenhange stehen im Kontrast zu den fehlenden signifikanten
Ergebnissen im Untersuchungsteil zu den Korrelationen zwischen Vignettenreflexionstiefe
und Personfaktoren. Es scheint, als sei die Skala von O bis 6, welche sechs verschiedene
Elemente der Reflexionsfahigkeit zu einer "Reflexionstiefe” zusammenfasst, zu pauschal.
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10 Differenzen zwischen den Studienmodellen

Eine weitere Fragestellung (vier) fokussiert auf allfallige Differenzen zwischen den
Studierenden verschiedener Studienmodelle, und zwar in Bezug auf die Wirkungen der
Portfolioarbeit und in Bezug auf die studentische Beurteilung der Portfolioarbeit. Es werden
Differenzen zwischen den Studierenden der verschiedenen Studienmodelle vermutet,
begriindet durch die vor allem in zwei der drei Modelle sehr unterschiedliche Art und Weise
des Umgangs mit spezifischen Arbeitserfahrungen. Im Vollzeitmodell werden in der Regel
sechs Semester studiert, wovon zwei Semester als flinf- bis sechsmonatige Praktika
zwischen drittem und funftem Semester stattfinden. Im Teilzeitstudienmodell verlangert sich
das Studium durch eine parallele Berufstatigkeit. Im dritten Modell, im Studium mit
studienbegleitender Praxisausbildung, besuchen die Studierenden wéahrend acht Semestern
jede Woche zwei Tage die Module an der Hochschule. Die restlichen drei Tage arbeiten sie
im sozialarbeiterischen bzw. sozialpadagogischen Praxisfeld mit einer durchschnittlichen
Anstellung von 50-70 Prozent. Dieser permanente Wechsel zwischen Praxis und Theorie
durfte die Reflexionsaktivitat und damit auch die Portfolioarbeit massgeblich beeinflussen.
Die Hypothese ist, dass die Reflexionsbereitschaft und -fahigkeit im Modell mit
studienbegleitender Praxisausbildung ausgepragter ist, bedingt insbesondere durch die
permanente Auseinandersetzung mit dem Wechsel zwischen Hochschule ("Theorie") und
Praxis.

Die Daten der Experimentalgruppe wurden mittels Varianzanalysen ausgewertet. Bei der
Betrachtung der Ergebnisse muss beriicksichtigt werden, dass die Gruppe der
Teilzeitstudierenden (mit N=16) im Vergleich zu den andern beiden Gruppen recht klein ist.
Deshalb liegt der Fokus bei der Diskussion der Resultate mehr beim Vergleich zwischen den
Vollzeitstudierenden und den Studierenden mit begleitender Praxisausbildung.

10.1 FoOrderung Reflexion und selbstreguliertes Lernen nach Studienmodell

In den Kapiteln 10.1.1 bis 10.1.4 werden die Ergebnisse vorgestellt, das Kapitel 10.1.5
diskutiert die Ergebnisse. Es handelt sich dabei um die nach Studienmodell
aufgeschlusselten Resultate zur "Wahrnehmung von Lerngelegenheiten”, danach zur
"Analyse von (Lern-)Handlungen", zur "Planung" und zur "Uberwachung". Danach folgen,
ebenfalls studienmodellspezifisch, die "motivationalen Faktoren der Selbstregulation”.

10.1.1 Wahrnehmung von Lerngelegenheiten nach Studienmodell

Es gibt, wie die folgende Tabelle zeigt, bei Item 1 ("Ich verwende Zeit dafir, spezielle
Arbeitssituationen im Nachhinein nochmals zu tberdenken") und bei Item 9 ("Nach einer
guten schulischen Leistung, z.B. einer Note, frage ich mich, wie diese zu Stande kam")
signifikante Unterschiede zwischen den drei Studienmodellen (Gruppe, p<.05) ebenso wie
fur alle drei Gruppen eine signifikante Zunahme des Mittelwertes im Laufe der Zeit (p <.001
und p <.01).

Auch bei Frage 3 "Ich frage mich regelméassig, welche Rolle ich in Teamarbeitssituationen
spiele" unterscheiden sich die Mittelwerte der drei Studienmodelle, wobei zwischen den
Zeitpunkten keine signifikanten Veranderungen statt finden. Die Reflexionsbereitschaft der
praxisbegleitend Studierenden und der Teilzeitstudierenden ist héher als die der
Vollzeitstudierenden. Bei Frage 23 ("Wenn mir bei der Arbeit etwas nicht so gut gelaufen ist,
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mache ich weiter, ohne dariiber nachzudenken") zeigen sich signifikante Interaktionen.
Wahrend sich der Mittelwert der Vollzeitstudierenden und der Teilzeitstudierenden nach
oben verschiebt, das heisst also die Tendenz zunimmt, bei Misserfolg ohne Reflexion
weiterzuarbeiten, reduziert sich der Mittelwert der Studierenden mit paralleler
Praxisausbildung markant (von M=1.78 zu M=1.58). Wenn diese Studierenden bei der
Ersterhebung noch durchschnittlich weniger reflektierten, so tun sie es nach vier Semestern
Studium/Arbeit ausgepragt haufiger, jedenfalls innerhalb von Arbeitssituationen.

Tab. 18: Wahrnehmung von Lerngelegenheiten nach Studienmodell

b t Zeit | Gruppe Inter-

vz ‘ tz ‘ sth. | vz ‘ tz | sth. aktion
Arbeitssituationen
1 Ich verwende Zeit dafur, Spezie”e M|294 ] 319 | 315 | 3.26 | 3.25 | 3.42 F 10.66 3.34 .92
Arbeitssituationen im Nachhinein S| .70 | 40 | 63 | .65 | .78 | .53 df 1 2 2
nochmals zu uberdenken. N| 98 | 16 | 107 | 98 | 16 | 107 | p . n.s.
welche Rolle ich in S| .72 | .68 16 67 | .68 | .60 df 1 2 2
Teamarbeitssituationen spiele. N| 98 | 16 | 106 | 98 | 16 | 106 | p n.s. . n.s.
23 Wenn mir bei der Arbeit etwas M |155]|144| 178|161 169 |158]| F 30 1.14 4.66
nicht so gut gelaufen ist, macheich | s | 56 | 81 | 66 | 59 | 60 | 58 | df 1 2 2
weiter, ohne dariiber
nachzudenken. N | 98 16 | 107 | 98 16 | 107 p n.s. n.s.
Schulische Situationen
9 Nach einer guten schulischen M|239|263|232|252 306|253 F |1033| 3.62 .94
Leistung (z.B. einer Note) frageich | S| .76 | .72 | .68 | .72 | .77 | .72 | df 1 2 2
mich, wie diese zu Stande kam. N| 98 | 16 | 106 | 98 | 16 | 106 | p » * n.s.
17 Ich nehme mir immer mal wieder | M | 291 | 294 | 298 | 3.00 | 3.12 | 3.03 | F 2.32 .28 .28
Zeit, iber mein Verhalten in S| 66 | .77 | 68 | 69 | .62 | .59 df 1 2 2
Gruppenarbeiten nachzudenken. N | 98 16 | 106 | 98 16 | 106 p n.s. n.s. n.s.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

t1: Ersterhebung im 1. Semester; t2: Zweiterhebung im 4. Semester; vz: Vollzeitstudierende; tz: Teilzeitstudierende; stb.:
Studierende mit studienbegleitender Praxisausbildung; M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Falle; F: Prifwert;
df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p £.001, **: p < .01, * p <05, n.s.: nicht signifikant)

Insgesamt scheint sich die Hypothese zu bestétigen, dass es Unterschiede zwischen den
Studienmodellen gibt. In Bezug auf die Iltems zu den Arbeitssituationen (1,3,23) erreichen die
praxisbegleitend Studierenden vorteilhaftere Mittelwerte als die Vollzeitstudierenden. Bei den
beiden Items zu den schulischen Situationen (9, 17) unterscheiden sich die
Teilzeitstudierenden signifikant von den beiden andern Gruppen. Beim zweiten
Erhebungszeitpunkt weisen die Mittelwerte der Teilzeitstudierenden auf eine deutlich héhere
Tendenz hin, schulische Lernsituationen zu reflektieren. Womit genau dies zu tun hat, und
inwiefern es mit der Portfolioarbeit zusammenhangt, ist unklar (s. auch Kapitel 7.1,
Vergleiche mit Kontrollgruppe, und Diskussion im Kapitel 10.1.5).

10.1.2 Analyse nach Studienmodell

Bei Item 2 ("Nach einer abgeschlossenen Arbeit in der Praxis tGiberlege ich mir, inwiefern
meine Leistung den Anforderungen genugt") liegt lediglich ein signifikanter Interaktionseffekt
vor. Wahrend sich Voll- und Teilzeitstudierende wie erwartet leicht verbessern, nimmt der
Mittelwert bei der dritten Gruppe, den praxisbegleitend Studierenden, leicht ab. Wenn er
beim ersten Erhebungszeitpunkt noch etwas héher war als bei den Vollzeitstudierenden, so



153

ist er beim zweiten niedriger als bei diesen. Bei den drei ltems zur Bewertungsaktivitat in
schulischen Situationen sind fast Uberall Verbesserungen ersichtlich, das heisst Erhéhungen
(bzw. eine Senkung bei Item 14) des Mittelwerts im Zeitraum zwischen Erst- und
Zweiterhebung. Erstaunlicherweise nimmt jedoch bei Item 11 ("Beim Abschluss einer
Prifung Uberlege ich mir, wie ich meine Arbeit selbst bewerten wirde") bei den
Vollzeitstudierenden signifikant ab (Interaktionseffekt von F=5.70, p<.01). Auffallend ist die
Zunahme des Mittelwertes beim gleichen Item bei den Teilzeitstudierenden: Die Tendenz,
ihre Leistungen in schulischen Situationen zu bewerten, nimmt um 0.5 Mittelwertpunkte zu.

Tab. 19: Analyse: Bewertung eigener Leistungen nach Studienmodell

f1 t2 . Inter-

vz | tz |sth| vz | tz | sth Zelt | GIUpPe | oytion
Arbeitssituationen
2 Nach einer abgeschlossenen M| 306 |331|317 (329|344 |312| F | 1.94 | 1.99 3.29
Arbeit (in der Praxis) tiberlege ich s| 551 60! 5 | 591 51| 591 df 1 2 2
mir, inwiefern meine Leistung den
Anforderungen genigt. N | 98 16 | 107 | 98 16 | 107 p n.s. n.s. *
5 Ich erkenne meine Starken und M| 3.03] 306|307 |313|319 | 3.12 F 241 10 A7
Schwachen in einer Arbeitssituation | S | .47 | .25 | 54 | 51 | 54 | 45 df 1 2 2
selbst. N| 97 | 16 | 106 | 97 | 16 | 106 | p | ns. n.s. n.s.
Schulische Situationen
11 Beim Abschluss einer Priifung M| 263|219 | 257|250 |269|284] F 5.16 158 5.70
uiberlege ich mir, wie ich meine S| 87| 8| .79 | 92| .79 | 8 | df 1 2 2
Arbeit selbst bewerten wiirde. N| 98 | 16 | 106 | 98 | 16 | 106 | p * n.s. »
14 Ich kenne meine Stéarken und M| 205|180 |19 |189|160|177] F 5.85 2.04 .05
Schwéchen in einer schulischen S| .74 | 68 | 67 | 64 | 63 | 64 | df 1 2 2
Situation nicht so genau. N | 98 15 | 107 | 98 15 | 107 p * n.s. n.s.
26 Wenn ich Noten erhalte, M| 245|262 |242 | 250|288 |270)| F 5.06 1.10 171
vergleiche ich sie mit meinen S| .8 | 81| 91| 8 | 81 | .80 | df 1 2 2
friheren Noten und Leistungen. N | 98 16 | 107 | 98 16 | 107 p * n.s. n.s.
Allgemein
36 Ich mache mir keine Gedanken M|191 175|199 |207 194|194 F 1.10 33 1.24
dartber, ob ich punkto Wissenund | S| 77 | 86 | .87 | 92 | 57 | .79 | df 1 2 2
Konnen mit meinem Umfeld
mithalten kann. N | 98 16 | 107 | 98 16 | 107 p n.s. n.s. n.s.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

t1: Ersterhebung im 1. Semester; t: Zweiterhebung im 4. Semester; vz: Vollzeitstudierende; tz: Teilzeitstudierende; stb.:
Studierende mit studienbegleitender Praxisausbildung; M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Falle; F: Prifwert;
df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p £.001, **: p < .01, * p <.05, n.s.: nicht signifikant)

Wie schon im Kapitel 7.2 dargelegt wurde, zeigen die Daten bei der Skala Ursachen und
Zusammenhénge wider Erwarten eine insgesamt negative Entwicklung Uber den
Erhebungszeitraum hinweg. Dabei spielen Gruppenunterschiede keine Rolle. Ebenfalls
bestétigt — und dies unabhéngig vom Studienmodell — wird die Veranderung der Mittelwerte
beim Umgang mit belastenden Gefiihlen. Es stellt sich in allen Gruppen eine deutliche
Verbesserung zwischen erstem und zweitem Erhebungszeitpunkt ein.
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Tab. 20: Analyse: Zusammenhénge, Vorwissen, Umgang mit belastenden Gefiihlen nach Studienmodell

t1 t2 . Inter-
Skalen Zeit | Gruppe .
vz | tz |sth.| vz | tz | sth aktion
M| 263|277 | 266|259 |265|260] F 3.82 .68 27
Ursachen/Zusammenhange S| 40 | 46 | 34 | 37 | 44 | 38 | df 1 2 2
N | 98 16 | 107 | 98 16 | 107 p * n.s. n.s.
M|309]329|314|303(319(319] F .69 348 1.72
Vorwissen S| 41| 44| 41 | 44 | 38 | 41 | df 1 2 2
N | 98 16 | 107 | 98 16 | 107 p n.s. * n.s.
M| 248 | 251 | 260 | 261 | 267 | 279 | F | 11.03| 212 37
Umgang mit belastenden Gefiihlen S| 60 | 61 | 55 | 59 | 53 | 55 df 1 2 2
N 98 16 107 98 16 107 p . ns. ns.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

t1: Ersterhebung im 1. Semester; t: Zweiterhebung im 4. Semester; vz: Vollzeitstudierende; tz: Teilzeitstudierende; stb.:
Studierende mit studienbegleitender Praxisausbildung; M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Falle; F: Prifwert;
df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p £.001, **: p .01, * p <.05, n.s.: nicht signifikant)

Gruppenunterschiede gibt es jedoch, wenn es darum geht, das Vorwissen in die Reflexion
mit einzubeziehen. Die Vollzeitstudierenden erreichen insgesamt einen geringeren Mittelwert
in erster Linie als die Teilzeit aber auch als die praxisbegleitend Studierenden. Bei der Skala
Umgang mit belastenden Geflihlen weist die Varianzanalyse zwischen den drei Gruppen
keine signifikanten Unterschiede aus, obwohl relativ grosse Differenzen zwischen den
Vollzeit- und den praxisbegleitend Studierenden erkennbar sind. Das Resultat eines T-Tests
ist weder beim Vergleich von Vollzeit- mit Teilzeitstudierenden noch beim Vergleich zwischen
Teilzeit und praxisbegleitend Studierenden signifikant. Einzig der Unterschied zwischen den
Vollzeitstudierenden und den praxisbegleitend Studierenden fallt ins Gewicht (p<.05). Die
praxisbegleitend Studierenden haben insgesamt einen signifikant besseren Umgang mit
belastenden Gefuhlen (s. folgende Tabelle).

Tab. 21: Umgang mit belastenden Gefiihlen bei Vollzeit und studienbegleitend Studierenden

Exp. Vergleich vz und stb.
Skala Durchschnitt t1 und t2
vz sth. T-Test
M| 255 2.70 t | 204
Umgang mit belastenden Gefiihlen S 54 50 df | 203
N 98 107 p *

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

t1: Ersterhebung im 1. Semester; t: Zweiterhebung im 4. Semester; Exp.: Experimentalgruppe; M: Mittelwert; S:
Standardabweichung; N: Anzahl Falle; t: Priifwert; df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p <.001, *: p < .01, *p < .05, n.s..
nicht signifikant)

Bei der Formulierung von Konsequenzen/Zielen zeigt sich lediglich bei einem Item ein
signifikanter Unterschied (p<.01) zwischen den Studienmodellen, beim ltem 35 ("Wenn ich
eine wichtige Arbeit abgeschlossen habe, tiberlege ich mir, welche Konsequenzen sich aus
den gemachten Erfahrungen ableiten lassen™). Die Mittelwerte der Teilzeitstudierenden und
der praxisbegleitend Studierenden sind bei beiden Erhebungszeitpunkten bedeutend héher
als bei den Vollzeitstudierenden (F=5.38).
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Tab. 22: Analyse: Formulierung von Konsequenzen/Zielen nach Studienmodell

t1 t2 . Inter-

Skalen Zeit | Gruppe .

vz | tz |sth.| vz | tz | sth aktion
35 Wenn ich eine wichtige Arbeit M| 265|312 278|266 |3.06|28 | F 01 5.38 A1
abgeschlossen habe, Uberlege ich sl 611 721 631 631 57| 651 af 1 2 2
mir, welche Konsequenzen sich aus
den gemachten Erfahrungen N| 98 | 16 [ 107 | 98 | 16 | 107 | p | ns. - n.s.
ableiten lassen.
45 Beim Nachdenken Gber M|318 312|319 |315|331|319]| F .78 13 .69
bestimmte Arbeitssituationenstelle | s | 50 | 50 | 59 | 53 | 48 | 57 | df 1 2 2
ich mir die Frage, was ich beim
nachsten Mal besser machen N| 98 | 16 [ 107 | 98 | 16 | 107 | p n.s. n.s. n.s.
kénnte.
37 Ich entwickle mein Wissen und M| 281|250 264 |281L|275|271]| F 1.64 1.78 61
meine Kompetenzen laufend, das S| 69 | 63| .72 | 68 | 45 | .73 | df 1 2 2
Qgsztn"h”e mir genae Ziele zu N| 9 | 16 |17 98| 16]207) p |ns | ns | ns
38 Wenn ich Uber ein spezielles M|300]|331|302|305(331|309] F 33 2.24 .08
Erlebnis nachgedacht habe, ziehe S| 69| 60 | 57 | 66 | .70 | .61 | df 1 2 2
ich bewusst meine Lehren daraus. N | 98 16 | 107 | 98 16 | 107 p n.s. n.s. n.s.
41 Um mein Wissen und Kénnen M| 250 | 263|261 |248 |3.00|262]| F 2.34 2.40 1.58
weiter zu entwickeln, setze ich mir S| 69| 81| .76 | 69 | .73 | .77 | df 1 2 2
selbst immer wieder bewusst Ziele. | N | 98 | 16 | 107 | 98 | 16 | 107 | p n.s. n.s. n.s.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu
t1: Ersterhebung im 1. Semester; t: Zweiterhebung im 4. Semester; vz: Vollzeitstudierende; tz: Teilzeitstudierende; stb.:
Studierende mit studienbegleitender Praxisausbildung; M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Falle; F: Prifwert;

df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p <.001, **: p < .01, * p < .05, n.s.: nicht signifikant)

10.1.3 Planung und Uberwachung von (Lern-)Handlungen nach Studienmodell

In Bezug auf die Planung und Uberwachung von (Lern-)Handlungen gibt es weder zwischen
Zeitpunkten noch zwischen Gruppen signifikante Unterschiede.

Tab. 23: Planung und Uberwachung von (Lern-)Handlungen nach Studienmodell

Skalen . t Zeit | Gruppe Inter-
vz | tz |sth| vz | tz | stb. aktion
M| 285|274 |274| 286|286 |283]| F 2.36 .55 .68
Planung S| 49 | 57 | 55 | 54 | 55| 49 | df 1 2 2
N | 98 16 | 107 | 98 16 | 107 p n.s. n.s. n.s.
M| 308|310 (303|306 |319|307] F A7 .60 48
Uberwachung (Monitoring) S| 44 | 21| 40 | 39 | 38 | 43 | df 1 2 2
N | 98 16 | 107 | 98 16 | 107 p n.s. n.s. n.s.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu
t1: Ersterhebung im 1. Semester; t2: Zweiterhebung im 4. Semester; vz: Vollzeitstudierende; tz: Teilzeitstudierende; stb.:
Studierende mit studienbegleitender Praxisausbildung; M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Falle; F: Prifwert;

df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p <.001, **: p < .01, * p < .05, n.s.: nicht signifikant)

10.1.4 Motivationale Faktoren der Selbstregulation nach Studienmodell

Hier bestatigt sich, dass der Selbstwert innerhalb des Erhebungszeitraumes sehr signifikant
zunimmt, und zwar unabhangig vom Studienmodell (F=15.31; p<.001). Am grossten ist der
Zuwachs bei den Teilzeitstudierenden (von M=3.03 auf 3.34), wobei die Differenzen

zwischen den Gruppen statistisch gesehen nicht ins Gewicht fallen.
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Markante Unterschiede zwischen den Gruppen (F=5.97; p<.01) zeigen sich bei der
Selbstwirksamkeit. Zugleich spielt der Faktor Zeit bei der Selbstwirksamkeit eine wichtige
Rolle. Wéahrend die Mittelwerte fiir die Vollzeitstudierenden leicht absinken (von M=3.20 auf
M=3.17), steigen sie erheblich bei den anderen beiden Studierendengruppen
(Interaktionseffekt auf dem Niveau von p<.05).

Tab. 24: Personfaktoren: Selbstwert, Selbstwirksamkeit, Selbstreflexion nach Studienmodell

t t2 : Inter-
Skalen Zeit | Gruppe .
vz tz sth. | vz tz stb. aktion

M| 317 | 3.03 323 (323|334 |331L]| F |1513 73 2.60

Selbstwert S| 49 | 49 | 55 | B3 | 50 | b2 df 1 2 2
N | 98 16 | 107 | 98 16 | 107 p ok n.s. n.s.
M| 320 (333|330 317|351 339 F 5.26 5.97 3.62

Selbstwirksamkeit S| 45 | 48 | 41 | 46 | 42 | .38 df 1 2 2
N | 98 16 | 107 | 98 16 | 107 p . ** .
M| 303305304 301|298 |305] F .50 .88 41

Selbstreflexion S| 41 | 45 | 41 | 42 | 54 | 40 df 1 2 2
N

98 16 | 107 | 98 16 | 107 p n.s. n.s. n.s.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

t1: Ersterhebung im 1. Semester; t: Zweiterhebung im 4. Semester; vz: Vollzeitstudierende; tz: Teilzeitstudierende; stb.:
Studierende mit studienbegleitender Praxisausbildung; M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Falle; F: Prifwert;
df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p £.001, **: p .01, * p <.05, n.s.: nicht signifikant)

Bei der Leistungsmotivation, die insgesamt in allen drei Studierendengruppen mit der Zeit
zunimmt, gibt es signifikante Gruppenunterschiede (p<.01) beim ersten wie beim zweiten
Erhebungszeitpunkt. Die Mittelwerte aller Teilkohorten erhéhen sich im Erhebungszeitraum
auf signifikantem Niveau (p<.05). Es zeigen sich jedoch weder bei der intrinsischen noch bei
der extrinsischen Motivation signifikante Unterschiede zwischen Gruppen oder
Erhebungszeitpunkten. Dies obwohl die Zahlen andeuten, dass sich die intrinsische
Motivation bei den Vollzeitstudierenden dem Niveau der beiden andern Gruppen annéhert,
nachdem sie zu Beginn noch etwas niedriger war. Entsprechend (im gegenlaufigen Sinn zur
intrinsischen) findet auch eine gewisse Annaherung der Gruppenmittelwerte bei der
extrinsischen Motivation statt.

Tab. 25: Personfaktoren: Leistungsmotivation, extrinsische Motivation, intrinsische Motivation nach Studienmodell

t t -
Skalen ' ? Zeit Grupp Intgr
vz | tz |sth.| vz | tz | sth e aktion
265|286 |285|273|293|294 | F 5.80 5.97 .07
Leistungsmotivation Sl | 49 | 41 | 55 | 34 | 42 | df 1 2 2

98 16 | 107 | 98 16 | 107 + » n.s.

p
310 | 331320320 | 3.25| 3.18 F .02 .68 1.63
51 | 58 | 48 | 56 | .60 | .49 df 1 2 2
98 16 107 98 16 107 n.s. n.s. n.s.

Intrinsische Motivation

p
254|231 | 246|249 | 240 | 249 F .16 55 .82
57 | 65| 60 | 69 | 61 | 63 | df 1 2 2
98 16 | 107 | 98 16 | 107 p n.s. n.s. n.s.

Extrinsische Motivation

ZnE=Zn2Z2n

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

t1: Ersterhebung im 1. Semester; t: Zweiterhebung im 4. Semester; vz: Vollzeitstudierende; tz: Teilzeitstudierende; stb.:
Studierende mit studienbegleitender Praxisausbildung; M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Falle; F: Prifwert;
df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p £.001, **: p .01, * p <.05, n.s.: nicht signifikant)
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10.1.5 Diskussion

Die praxisbegleitend Studierenden zeigen insgesamt und erwartungsgemass eine (leicht)
erhohte Reflexionsbereitschaft, und dies schon zu Beginn des Prozesses (ltems zur
Wahrnehmung von Lerngelegenheiten). Die unterschiedliche Bereitschaft, Arbeitssituationen
zu Uberdenken, dirfte bei den verschiedenen Lebenssituationen der Studierenden zu den
Erhebungszeitpunkten zu suchen sein. Zwar haben auch die Vollzeitstudierenden ein
Vorpraktikum hinter sich, sie stehen jedoch zum Zeitpunkt der Ersterhebung nicht in einem
sozialarbeiterischen bzw. sozialpddagogischen Praxisfeld. Sie beantworten Fragen aus der
Erinnerung. Studierende mit Praxisausbildung hingegen kénnen ihr Verhalten mitten aus den
aktuellen Arbeitserfahrungen heraus beurteilen, sie erleben jede Woche die reellen
Herausforderungen der Praxis der Sozialen Arbeit und haben dabei eine héhere
Verantwortung als in Vorpraktika Ublich. Die Differenz zwischen den Gruppen zeigt sich denn
auch nicht bei den Items zu den schulischen Situationen. Hier sind die Gruppenmittelwerte
zwischen Vollzeit und praxisbegleitend Studierenden kaum unterschiedlich, beide Gruppen
zeigen nach vier Semestern Studium eine deutliche Tendenz nach vermehrter
Reflexionsbereitschaft in schulischen Belangen.

Im Zusammenhang mit schulischen Situationen féllt die kleine Gruppe von 16
Teilzeitstudierenden auf. Sie hebt sich beim Item 9 ("Nach einer guten schulischen Leistung,
z.B. einer Note, frage ich mich, wie diese zu Stande kam") doch sehr deutlich vom Rest ab.
Das Nachdenken tber Noten ist bei den Teilzeitstudierenden viel ausgepragter als bei den
andern, dies schon bei der Ersterhebung, noch deutlicher jedoch bei der Zweiterhebung.
Auch beim Item 17 ("lch nehme mir immer mal wieder Zeit, um tber mein Verhalten in
Gruppenarbeiten nachzudenken") legt diese Gruppe im Laufe der Zeit deutlich zu. Es scheint
sich um eine Gruppe von Studierenden zu handeln, welche den theoretischen Teil des
Studiums und die eigenen schulischen Leistungen besonders ernst nimmt, und vielleicht
gerade deshalb auch das Teilzeitmodell gewahlt hat. Im Teilzeitmodell werden bis zum
Bachelorabschluss Module tber mehr als nur drei (Vollzeitstudium) oder vier (Studium mit
begleitender Praxisausbildung) Jahre hinweg besucht, Praktika werden meist spater
absolviert als im Vollzeitmodell.

Bei der Bewertung von Arbeitssituationen (Item 2: "Nach einer abgeschlossenen Arbeit in der
Praxis Uberlege ich mir, inwiefern meine Leistung den Anforderungen genugt") legen die
Vollzeit- und die Teilzeitstudierenden im Verlaufe der ersten Semester deutlich mehr zu als
die Studierenden mit begleitender Praxisausbildung. Dies legt den Schluss nahe, dass das
erste Praktikum im dritten oder vierten Semester eine Selbstbewertungsaktivitat auslost, die
bei denjenigen, die parallel zum Studium immer schon sozialarbeiterisch/sozialpadagogisch
tatig waren, schon friiher begann. Praxisbegleitend Studierende haben vermutlich schon zu
Beginn ihres Arbeitsverhéaltnisses vor dem ersten Semester damit begonnen, sich Fragen
zum Genugen der eigenen Arbeitsleistungen zu stellen.

Es zeigt sich, dass alle drei Studierendengruppen ihre schulischen Fahigkeiten im Laufe der
ersten Semester zunehmend genauer bewerten, nur beim Item 11 ("Beim Abschluss einer
Prifung Uberlege ich mir, wie ich meine Arbeit selbst bewerten wirde") nimmt der Mittelwert
bei den Vollzeitstudierenden ab, die Selbstbewertungsaktivitét steigt hingegen markant vor
allem bei Teilzeitstudierenden, aber auch bei praxisbegleitend Studierenden. Die
Vollzeitstudierenden scheinen insgesamt etwas lockerer mit Prifungen (Item 11) und Noten
(Item 26) umgehen. Herausragend wiederum die Teilzeitstudierenden. Die Mittelwerte und
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deren Zunahme rund um die Bewertung eigener Leistungen stitzen die These, dass es sich
bei den Teilzeitstudierenden um eine Gruppe von Studierenden handelt, welche die eigenen
Leistungen sehr genau verfolgt.

Bei allen Gruppen sinkt der Mittelwert bei der Skala zur Analyse von
Ursachen/Zusammenhangen. Deutlicher als bei den andern geschieht dies bei den
Teilzeitstudierenden. Es stellt sich zum einen die Frage, ob die Studierenden mit
zunehmendem Gefihl, das Studium managen zu kénnen, weniger nach
Ursachen/Zusammenhangen fragen und zum andern, ob sie sich beim zweiten
Erhebungszeitpunkt einfach im Lichte der im Studium neu gewonnenen Erkenntnisse
realistischer einschatzen. Hier gibt die Gruppe der Teilzeitstudierenden Anhaltspunkte. Da es
sich bei ihnen nach den bisher dargelegten Erkenntnissen um eine sehr leistungswillige und
selbstkritische Gruppe handelt, durfte zumindest ein Teil der Studierenden ihr eigenes
reflektierendes Verhalten auf Grund neuen Wissens und neuer Erkenntnisse kritischer und
auch realistischer einschatzen, und deshalb bei der zweiten Befragung niedrigere Werte
erreichen. Dabei wird jedoch nicht ausgeschlossen, dass (auch) der bessere Umgang mit
belastenden Geflihlen, der bei allen Teilgruppen feststellbar ist, dazu fihrt, dass Situationen
etwas weniger genau analysiert werden. Denn grdssere Sicherheit und Zuversicht kann auch
eine geringere Reflexionsaktivitat auslésen, nach dem Motto: lieber mit Zuversicht und
Wissen um das eigene Kdnnen direkt nach vorne und weniger in die Vergangenheit blicken.

Auffallend ist der signifikant bessere Umgang mit belastenden Gefiihlen der praxisbegleitend
Studierenden im Vergleich zu den Vollzeitstudierenden, schon bei der Ersterhebung. Ist es
eine grossere Lebens- und Arbeitserfahrung bedingt durch ein héheres Durchschnittsalter?
Das ist eher unwahrscheinlich, denn der Vergleich des Durchschnittsalters beim ersten
Erhebungszeitpunkt ergibt nur sehr kleine Differenzen zwischen den Vollzeitstudierenden
(23,3 Jahre) und den praxisbegleitend Studierenden (24.8 Jahre), wohingegen das héhere
Durchschnittsalter der Teilzeitstudierenden (27,4 Jahre) beim Umgang mit belastenden
Gefluhlen nicht ins Gewicht fallt. Es muss andere Grunde fur diese Teilkohortenunterschiede
geben. Sind die praxisbegleitend Studierenden vielleicht diejenigen, die es mit
durchschnittlich héherer Motivation und besserem Umgang mit belastenden Gefiihlen wagen
und auch schaffen, Beruf und Studium miteinander zu verknipfen und deshalb diese
Studienform wéahlen? Die Gruppendifferenzen zur Formulierung von Konsequenzen aus den
Erfahrungen (Items 35 und 41) unterstiitzen jedenfalls die These, dass die praxisbegleitend
Studierenden zielgerichteter reflektieren als die Vollzeitstudierenden.

Auch Selbstwert und Selbstwirksamkeit der praxisbegleitend Studierenden sind zu beiden
Erhebungszeitpunkten hdher als die der Vollzeitstudierenden, deren Selbstwirksamkeit sogar
leicht abnimmt, wahrend die der andern beiden Gruppen signifikant steigt. Ahnlich ist der
Befund bei der Leistungsmotivation: Der Unterschied zwischen Vollzeitstudierenden auf der
einen und Teilzeit und praxisbegleitend Studierenden auf der andern Seite ist auf dem 1%-
Niveau signifikant. Die Leistungsmotivation der Vollzeitstudierenden ist bedeutend niedriger.
Bei intrinsischer und extrinsischer Motivation findet wahrend dem Erhebungszeitraum eine
Annéherung aller Gruppenmittelwerte statt, und die Selbstreflexionswerte bewegen sich bei
allen Studienformen auf ein paar Zehntel genau im gleichen Bereich, und das zu beiden
Zeitpunkten.

Die durchgehenden Unterschiede zwischen den Studierenden im Vollzeitmodus und denen,
die Praxis und Studium der Sozialen Arbeit miteinander verknipfen, liegen bei den
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motivational/emotionalen Faktoren (Umgang mit belastenden Gefuihlen, Selbstwert und
Leistungsmotivation) und im Bereich von Einstellungen (Selbstwirksamkeit). Die beiden
Gruppen missen sich darin schon zu Studienbeginn deutlich voneinander unterscheiden,
wobei die geringe Differenz des Durchschnittsalters von 1.5 Jahren kaum entscheidend ist.

Die hoheren Mittelwerte liegen bei den praxisbegleitend Studierenden und wirken sich
gunstig auf die Reflexionsaktivitat aus.

10.2 Beurteilung der Portfolioarbeit nach Studienmodell

Wenn es deutliche Unterschiede zwischen den Gruppen in Bezug auf Reflexion und
selbstreguliertes Lernen gibt, dann dirften sich diese auch bei der Einschatzung der
Portfolioarbeit insgesamt zeigen. Im Folgenden werden die nach Studienmodell
differenzierten Resultate zur Beurteilung der Portfolioarbeit dargelegt (10.2.1) und diskutiert
(10.2.2).

10.2.1 Ergebnisse

Die zu diesem Untersuchungsteil vorliegenden Daten deuten auf zum Teil betréchtliche
Gruppenunterschiede hin, wobei keine signifikanten Interaktionseffekte vorliegen.

Tab. 26: Beurteilung der Portfolioarbeit nach Studienmodell

t1 t2 . Inter-
Items/bzw. Skalen vz 7 | st | vz | st Zeit | Gruppe aktion
M |237 | 257 (252|222 |257|247]| F 1.62 5.60 1.15
Sinn/Zweck des Portfolios S| 46 | 62 | 51 | 53 | 51 | 58 df 1 2 2
N| 96 | 156 | 107 | 9 | 15 | 107 | p n.s. " n.s.
M|221|233|237|207|231|234] F 95 3.62 a7
Motivation zur Portfolioarbeit S| 68 | 58 | 62 | 64 | 58 | .73 | df 1 2 2
N | 96 15 | 107 | 96 15 | 107 p n.s. * n.s.
90 Klarheit Gber die Ziele: Die Ziele | M | 2.26 | 2.60 | 250 | 2.81 | 3.13 | 303 | F | 40.75| 4.00 .05
und Funktionen der Portfolioarbeit S| 8 | 99 | .74 | 75| 64 | 68 | df 1 2 2
sind mir Klar. N | 96 15 | 107 | 96 15 | 107 p + n.s.
97 Privatheitscharakter des Portfoli- | M | 2.26 | 207 | 1.76 | 252 | 253 | 209 | F | 1141 | 11.69 .34
os: Ich empfinde Portfolioarbeitge- | S| 94 | 88 | .71 | 101 | .92 | .82 | df 1 2 2
nerell als zu privat fiir ein Studium. | N | 95 | 15 | 107 | 95 | 15 | 107 | p n.s.
98 Umsetzungskonzept: Die M| 250 |233|221 262|260 |229]| F 2.74 5.75 24
verbindlichen Vorgaben zum Modul | S| 83 | 98 | .71 | 98 | .74 | .77 | df 1 2 2
finde ich nicht hilfreich. N | 96 15 | 107 | 96 15 | 107 p n.s. » n.s.
99 Umsetzungskonzept: Die M| 217 | 153 | 193 | 275 | 247 | 255 | F | 4273 | 3.90 .64
Kontaktveranstaltungen brauchte S| 8 | 83| .80 | 107 | 92 | 92 | df 1 2 2
ich eigentlich nicht fiir meine
P ortfgli oarbeit N| 96 | 156 | 107 | 9 | 15 | 107 | p * n.s.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

t1: Ersterhebung im 1. Semester; t: Zweiterhebung im 4. Semester; vz: Vollzeitstudierende; tz: Teilzeitstudierende; stb.:
Studierende mit studienbegleitender Praxisaushildung; M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Falle; F: Prifwert;
df: Freiheitsgrade; p: Signifikanz (***: p £.001, **: p .01, * p <.05, n.s.: nicht signifikant)

Sinn und Zweck des Portfolios werden von Teilzeit und praxisbegleitend Studierenden
deutlich besser erkannt (M=2.57 und 2.52 beim ersten, M=2.57 und 2.47 beim zweiten
Zeitpunkt) als von den Vollzeitstudierenden (M sinkt von 2.37 auf 2.22). Die Motivation zur
Portfolioarbeit bleibt bei den Teilzeit und praxisbegleitend Studierenden auf ahnlichem
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Niveau zwischen den Zeitpunkten, bei den Vollzeitstudierenden sinkt sie (von M=2.21 auf
M=2.07).

Die Klarheit tGber die Ziele war schon bei der Ersterhebung bei den beiden Gruppen der
Berufstatigen hoher als bei den Vollzeitstudierenden (p<.05), alle Gruppenmittelwerte
erhdhen sich hoch signifikant bis zur Zweiterhebung. Noch grésser und hoch signifikant sind
die Unterschiede zwischen den Gruppen beim Item 97 ("Ich empfinde Portfolioarbeit generell
als zu privat fur ein Studium"). Die Vollzeitstudierenden schéatzen Portfolioarbeit bei beiden
Zeitpunkten in hGherem Masse als zu privat ein als die andern Gruppen. Dasselbe gilt fir die
Einschatzung der verbindlichen Vorgaben (Item 98) und der Kontaktveranstaltungen (Iltem
99). Die Unterschiede zwischen den Gruppen sind signifikant (Item 98: p<.05; Item 99:
p<.01) und wieder sind es die Vollzeitstudierenden, die héhere Mittelwerte erreichen, das
heisst, sie haben eine negativere Einschatzung, sind also insgesamt unzufriedener mit den
verbindlichen Vorgaben und den Kontaktveranstaltungen.

Die folgenden beiden Abbildungen veranschaulichen die Ergebnisse dieses Erhebungsteils
zu den zwei verschiedenen Befragungszeitpunkten (t; und t,).

4 Bvztl

atztl

Sinn/Zweck des Motivation zur Item 90 Klarheit Item 97 Item 98 Item 99
Portfolios Portfolioarbeit Ziele Privatheit PF Vorgaben PF  Kontaktveranst.
PF

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

Abb. 19: Beurteilung der Portfolioarbeit nach Studienmodell, t1

4 Bvzt2

Btz t2

Sinn/Zweck des Motivation zur Item 90 Klarheit ltem 97 Item 98 ltem 99
Portfolios Portfolioarbeit Ziele Privatheit PF Vorgaben PF  Kontaktveranst.
PF

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu

Abb. 20: Beurteilung der Portfolioarbeit nach Studienmodell, t2
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10.2.2 Diskussion

Spéatestens hier, bei der Beurteilung der Portfolioarbeit aufgeschlisselt nach Studienmodell,
zeigt sich, dass es in Bezug auf Motivation und Einstellung betrachtliche Unterschiede
zwischen den Studienmodellen gibt, die sich mit Bestimmtheit auf die Qualitat der
Portfolioarbeit auswirken. Es ist bezeichnend, dass diejenigen das Konzept weniger stark
ablehnen, die den Sinn des Portfolios einsehen, die motivierter zur Portfolioarbeit sind und
die dessen Ziele besser verstehen. Es handelt sich hierbei um Wechselwirkungen, bei denen
nicht eindeutig ist, welche Faktoren die massgeblichen Ausschléage in die eine oder andere
Richtung geben. Stand das Motivationstief oder eher das Nichtverstandnis der Ziele am
Anfang? Die friiher in dieser Arbeit diskutierten emotional/motivationalen Unterschiede
zwischen den Teilkohorten (s. Kapitel 10.1.5) zeigen, dass motivationale Voraussetzungen
einen Einfluss auf Reflexionsaktivitaten haben. Wenn erschwerende Motivationsvoraus-
setzungen vorliegen, braucht es umso mehr Support in der Mentoratsgruppe und
entsprechendes didaktisch/methodisches Kénnen der Mentorin oder des Mentors. Deshalb
durfte die Arbeit mit Vollzeitstudierenden fiir die Begleitpersonen in der Regel didaktisch
etwas herausfordernder sein, es gilt dem latent héheren Motivationsmangel entgegen zu
wirken.
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11 Differenzen nach Alter und Geschlecht

Die fuinfte und letzte Forschungsfrage zielt darauf ab, allfallige Alters- und
Geschlechterdifferenzen sichtbar zu machen. Dabei wird angenommen, dass altere
Studierende und Frauen héhere Werte bei den Fahigkeiten zur Reflexion und zur
selbstregulierten Wissenserweiterung erreichen als jliingere Studierende und Manner, und es
wird davon ausgegangen, dass erstere motivierter zur Portfolioarbeit sind als letztere. Ob
sich diese Hypothesen bestétigen lassen, das ist Thema dieses Kapitels.

11.1 Forderung von Reflexion und selbstreguliertem Lernen nach Alter und
Geschlecht

Die Analysen im Hinblick auf Alters- und Geschlechterdifferenzen erfolgten mittels T-Tests,
wobei die Ergebnisse aus den Daten der Studierenden der Experimentalgruppe beim
zweiten Erhebungszeitpunkt stammen. Die Altersgrenze zwischen den beiden Altersgruppen
wurde bei 28 Jahren gezogen, so dass sich eine betrachtliche Gruppe von 43 "lteren”
Studierenden ergab. Das erste Teilkapitel zeigt die Differenzen bei den Iltems zur
"Wahrnehmung von Lerngelegenheiten”, das zweite die Items und Skalen zur Analyse von
(Lern-)Handlungen, das dritte die Skalen "Planung" und "Uberwachung". Das letzte
Teilkapitel befasst sich mit den motivationalen Faktoren der Selbstregulation und der
Beurteilung der Portfolioarbeit, nach Alter und Geschlecht aufgeschlisselt.

11.1.1 Wahrnehmung von Lerngelegenheiten nach Alter und Geschlecht

In Bezug auf die Wahrnehmung von Lerngelegenheiten ergibt sich bei den tber 28jahrigen
Studierenden bei allen Fragen einen vorteilhafteren Mittelwert. Allerdings erreichte nur die
Differenz beim Item drei ("Ich frage mich regelmassig, welche Rolle ich in
Teamarbeitssituationen spiele™) das Signifikanzniveau (p<.01). Damit zeichnet sich deutlich
ab, dass altere Studierende eher geneigt sind, Arbeits- und Lernsituationen als
Gelegenheiten zur Reflexion wahrzunehmen.

Dieselbe Tendenz zeichnet sich bei den Geschlechtern ab. Auch wenn die
Mittelwertsunterschiede zwischen Mannern und Frauen nur bei Frage 23 signifikant sind
("Wenn mir bei der Arbeit etwas nicht so gut gelaufen ist, mache ich weiter, ohne dartber
nachzudenken", p<.01), so dricken die Zahlen doch insgesamt aus, dass die
Reflexionsbereitschaft der weiblichen Studierenden eher hoher ist.

Tab. 27: Wahrnehmung von Lerngelegenheiten nach Alter und Geschlecht (t2)

ltems Alter t2 Geschlecht ta
| A>28 | A <28 | T-Test | Frauen | Manner | T-Test

Arbeitssituationen
1 Ich verwende Zeit daftir, spezielle M 3.44 3.31 t {125 M 3.37 3.23 t | 142
Arbeitssituationen im Nachhinein nochmals | S .55 .62 df | 217 | S .60 61 df | 219
zu Uberdenken. N 43 176 p|lns |N 169 52 p | ns.
3 Ich frage mich regelméssig, welche Rolle M 342 310 L] 293 (M} 319 310 L 92
ichin Teamarbeitssituationer{ spiele. S 50 66 di 1 216 | S 63 69 df | 218

N 43 175 = | N 168 52 p | ns.
23 Wenn mir bei der Arbeit etwas nicht so M 1.63 1.60 t| .26 | M 1.54 1.79 t | 2.67
gut gelaufen ist, mache ich weiter, ohne S .66 57 df | 217 | S .58 57 df | 219
dariiber nachzudenken. N 43 176 p|ns |N 169 52 p =
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Schulische Situationen

9 Nach einer guten schulischen Leistung M| 272 2.53 t 152 | M| 260 2.45 t | 1.20
(z.B. einer Note) frage ich mich, wie diese S .70 e df | 216 | S 72 .78 df | 218
zu Stande kam. N 43 175 p|lns |N 169 51 p | ns.
17 Ich nehme mir immer mal wieder Zeit, M 3.10 299 |t | 93 | M| 302 3.02 t | .05
uber mein Verhalten in Gruppenarbeiten S A48 .66 df | 216 | S .64 .64 df | 218
nachzudenken. N 42 176 plns |N 168 52 p | ns.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu
t2: Zweiterhebung im 4. Semester; M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Félle; t: Prifwert; df: Freiheitsgrade
p: Signifikanz (***: p <.001, **: p .01, * p < .05, n.s.: nicht signifikant)

11.1.2 Analyse nach Alter und Geschlecht

Die alteren Studierenden bewerten, so ihre eigene Einschéatzung, ihre Leistungen sowohl bei
der Arbeit als auch in schulischen Situationen starker als die jingeren. Diese Unterschiede
entsprechen den Erwartungen, sie erreichen jedoch nur bei einem Item (Frage 11: "Beim
Abschluss einer Prifung tberlege ich mir, wie ich meine Arbeit selbst bewerten wiirde") ein
signifikantes Niveau (Differenz von 0.30 Punkten, p < .05).

Auch zwischen Frauen und Mé@nnern zeigen sich bei der Bewertung eigener Leistungen
kleine Differenzen in der erwarteten Richtung, sie sind jedoch statistisch nicht signifikant. Die
Frauen zeigen mehr Bewertungstendenzen.

Tab. 28: Analyse: Bewertung eigener Leistungen nach Alter und Geschlecht (t2)

ltems Alter t» Geschlecht t»
| A>28 | A<28 | T-Test | Frauen | Manner | T-Test

Arbeitssituationen
2 Nach einer abgeschlossenen Arbeit (in M| 330 3.20 t]102| M| 322 321 t | .08
der Praxis) iberlege ich mir, inwiefern S 51 61 df | 217 | S .60 57 df | 219
meine Leistung den Anforderungen gentigt. | N 43 176 p|ns |N 169 52 p | ns.
5 Ich erkenne meine Stérken und M 323 311 t] 1L M 316 304 t | 160
Schwéchen in einer Arbeitssituation selbst. S 43 0 df-| 216 | S 49 44 df| 218

N 43 175 p|ns |N 168 52 p | ns.
Schulische Situationen
11 Beim Abschluss einer Priifung iberlege | M | 291 2.61 t 195 | M| 266 2.73 t | .48
ich mir, wie ich meine Arbeit selbst S .90 .88 df | 217 | S .87 97 df | 219
bewerten wiirde. N 43 176 p| + |N 169 52 p | ns.
14 Ich kenne meine Stéarken und M 1.79 1.81 t| .19 | M 1.79 1.88 t | .93
Schwéchen in einer schulischen Situation S .56 .66 df | 216 | S .66 59 df | 218
nicht so genau. N 43 175 p|ns |N 169 51 p | ns.
26 Wenn ich Noten erhalte, vergleiche ich M 2.67 2.61 t| 47 | M 2.63 2.62 t | .09
sie mit meinen friheren Noten und S .84 84 df | 217 | S .85 a7 df | 219
Leistungen. N 43 176 p|ns |N 169 52 p | ns.
Allgemein
36 Ich mache mir keine Gedanken darliber, | M 1.93 2.01 t| 57 | M 1.96 2.12 t | 114
ob ich punkto Wissen und Kénnen mit S .83 .84 df | 217 | S .83 .86 df | 219
meinem Umfeld mithalten kann. N 43 176 p|ns |N 169 52 p | ns.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu
t2: Zweiterhebung im 4. Semester; M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Félle; t: Prifwert; df: Freiheitsgrade;
p: Signifikanz (***: p <.001, **: p .01, * p < .05, n.s.: nicht signifikant)

Noch geringer und nicht signifikant sind die meisten Differenzen sowohl beim Alter als auch
beim Geschlecht bei den drei Skalen Ursachen/Zusammenhéange, Vorwissen und Umgang
mit belastenden Gefuhlen (s. folgende Tabelle). Auffallend grésser, wenn auch nicht
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signifikant, ist der Unterschied jedoch in Bezug auf den Umgang mit belastenden Gefthlen.
Laut den Ergebnissen kénnen die méannlichen Studierenden besser damit umgehen.

Tab. 29: Analyse: Ursachen/Zusammenhange, Vorwissen, Umgang mit belastenden Gefiihlen nach Alter und Geschlecht (tz)

Skalen Alter t2 Geschlfecht t2
A>28 | A <28 | T-Test Frauen | Ménner | T-Test
M| 266 2.59 t {109 M| 260 2.61 t | .19
Ursachen/Zusammenhénge S .39 .38 df | 217 | S 37 40 df | 219
N 43 176 p|lns |N 169 52 p | ns.
M| 319 KRNI t 107 | M| 312 KRNI t | .22
Vorwissen S .38 A4 df | 217 | S 42 46 df | 219
N 43 176 p|ns |N 169 52 p | ns.
M| 273 2.70 t| 28 | M| 267 2.81 t | 1.65
Umgang mit belastenden Gefiihlen S .56 57 df | 217 | S .60 A7 df | 219
N 43 176 p|ns |N 169 52 p | ns.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu
t2: Zweiterhebung im 4. Semester; M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Félle; t: Prifwert; df: Freiheitsgrade;
p: Signifikanz (***: p £.001, **: p < .01, * p .05, n.s.: nicht signifikant)

Ganz klare Unterschiede in Bezug auf die beiden Alterskohorten gibt es, wenn es um die
Formulierung von Konsequenzen und Zielen auf Grund von vorgangigen Situationsanalysen
geht. Die alteren Studierenden arbeiten vermehrt damit, Konsequenzen und Ziele abzuleiten.
Das Item 41 zeigt es sehr deutlich (Mittelwertsdifferenz von 0.43, p<.01): "Um mein Wissen
und Konnen weiter zu entwickeln, setze ich mir selbst immer wieder bewusst Ziele" (s.
folgende Tabelle).

Tab. 30: Analyse: Formulierung von Konsequenzen/Zielen nach Alter und Geschlecht (t2)

ltems Alter t» Geschlecht t»

A>28 | A <28 T-Test Frauen | Manner | T-Test
35 Wenn ich eine wichtige Arbeit M 3.02 2.70 t |3.03|M 2.75 2.81 t | .61
abgeschlossen habe, tiberlege ich mir, S 71 61 dil 217 | s 64 66 df | 219
welche Konsequenzen sich aus den
gemachten Erfahrungen ableiten lassen. N| 4 176 | p| = [N] 169 52 p|ns
37 Ich entwickle mein Wissen und meine M| 251 281 |t | 259 | M| 273 285 | t | 1.08
Kompetenzen laufend, das heisst ohne mir | S 63 .70 df | 217 | S .69 .70 df | 219
genaue Ziele zu setzen. N 43 176 p « | N 169 52 p | ns.
38 Wenn ich tiber ein spezielles Erlebnis M| 319 307 |t | 110 M| 3.09 310 |t | .07
nachgedacht habe, ziehe ich bewusst S 59 .65 df | 217 | S .64 .63 df | 219
meine Lehren daraus. N 43 176 | p | ns. | N| 169 52 p | ns.
41 Um mein Wissen und Kénnen weiterzu | M | 2.93 250 |t | 348 | M| 262 248 |t | 114
entwickeln, setze ich mir selbst immer S .70 73 df | 217 | S a7 .64 df | 219
wieder bewusst Ziele. N 43 176 pl| = |N 169 52 p | ns.
45 Beim Nachdenken (ber bestimmte M 3.33 3.15 t {192 M 3.21 3.10 t | 1.30
Arbeitssituationen stelle ich mir die Frage, S 47 56 df | 216 | s 53 57 df | 218
was ich beim nachsten Mal besser machen
kénnte. N 43 175 p « |IN 168 52 p | ns.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu
t2: Zweiterhebung im 4. Semester; M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Félle; t: Prifwert; df: Freiheitsgrade;
p: Signifikanz (***: p £.001, **: p < .01, * p .05, n.s.: nicht signifikant)

Bei den Geschlechtern sind die Unterschiede nicht so deutlich und vor allem nicht signifikant.
Bei drei Items kommen die Frauen zwar auf vorteilhaftere Werte (37 und 41: "Um mein
Wissen und Kénnen weiter zu entwickeln, setze ich mir selbst immer wieder bewusst Ziele",
und 45: "Beim Nachdenken lber bestimmte Arbeitssituationen stelle ich mir die Frage, was
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ich beim nachsten Mal besser machen kdnnte"). Im Widerspruch dazu steht jedoch, dass
mannliche Studierende bei der Frage 35 ("Wenn ich eine wichtige Arbeit abgeschlossen
habe, Uberlege ich mir, welche Konsequenzen sich aus den gemachten Erfahrungen ableiten
lassen") einen leicht hdheren Mittelwert erreichen.

11.1.3 Planung und Uberwachung von (Lern-)Handlungen nach Alter und Geschlecht

Geht es darum, seine (Lern-)Vorhaben zu planen, bestétigen sich die Hypothesen. Altere
und weibliche Studierende gehen offenbar planvoller, zielbewusster vor. Die Differenz nach
Alter ist auf dem 1% Niveau signifikant, diejenige nach Geschlecht auf dem 5% Niveau. Auch
bei der Uberwachung der eigenen Handlungen sind altere und weibliche Studierende aktiver,
diese Differenzen hingegen sind nicht signifikant.

Tab. 31: Planung und Uberwachung von (Lern-)Handlungen nach Alter und Geschlecht (t2)

Skalen Alter t» Geschlecht t»
A>28 | A <28 T-Test Frauen | Manner | T-Test
M 3.05 2.80 t 1310 M 2.90 2.69 t | 241
Planung S A7 .52 df | 217 | S .50 .54 df | 219
N 43 176 « | N 169 52 .
M 3.16 3.05 t|161|M 3.10 2.99 t | 1.63
Uberwachung (Monitoring) S 45 40 | df| 217 ] S 40 43 | df | 219
N 43 176 p|ns |N 169 52 p | ns.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu
t2: Zweiterhebung im 4. Semester; M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Félle; t: Prifwert; df: Freiheitsgrade;
p: Signifikanz (***: p £.001, **: p < .01, * p < .05, n.s.: nicht signifikant)

11.1.4 Motivationale Faktoren der Selbstregulation nach Alter und Geschlecht

Bei den Faktoren Selbstwert, Selbstwirksamkeit und Selbstreflexion ergeben sich insgesamt
nur kleine Mittelwertunterschiede zwischen Altersgruppen und Geschlechtern, von den
Differenzen sind keine signifikant.

Tab. 32: Personfaktoren: Selbstwert, Selbstwirksamkeit und Selbstreflexion nach Alter und Geschlecht (t2)

Skalen Alter to Geschllecht t2
A>28 | A <28 T-Test Frauen | Manner T-Test
M 3.25 3.29 t 39 | M| 3.26 3.32 t 71
Selbstwert S .56 52 df | 217 | S 52 52 df | 219
N 43 176 p| ns |N 169 52 p | ns.
M 3.30 3.30 t 02 | M| 330 3.33 t 45
Selbstwirksamkeit S 45 43 df | 217 | S 42 A7 df | 219
N 43 176 p| ns |N 169 52 p | ns.
M 3.08 3.01 t 95 | M| 3.04 3.02 t .25
Selbstreflexion S .33 43 df | 217 | S 43 .38 df | 219
N 43 176 p| ns |N 169 52 p | ns.

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu
t2: Zweiterhebung im 4. Semester; M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Félle; t: Prifwert; df: Freiheitsgrade;
p: Signifikanz (***: p <.001, **: p .01, * p < .05, n.s.: nicht signifikant)

Bei den Faktoren Leistungsmotivation, intrinsische und extrinsische Motivation gibt es
hingegen sowohl zwischen Altersgruppen als auch zwischen Mannern und Frauen
auffallende Differenzen. So sind die Leistungsmotivation und die intrinsische Motivation bei
den alteren Studierenden ausgepréagter, auch wenn die Differenzen das Signifikanzniveau
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nicht erreichen. Ausgepragt ist die Differenz bei der extrinsischen Motivation. Die jingeren
Studierenden sind auf dem 1% Niveau signifikant héher extrinsisch motiviert als ihre alteren
Kollegen und Kolleginnen.

Interessant ist das Ergebnis in Bezug auf die Geschlechter. Die mannlichen Studierenden
sind signifikant (p<.05) leistungsmotivierter als ihre Kolleginnen. Ebenso sind sie eher
extrinsisch motiviert, obwohl die Differenz hier kein Signifikanzniveau erreicht. Die weiblichen
Studierenden sind jedoch intrinsisch motivierter als die ménnlichen (p<.01).

Tab. 33: Personfaktoren: Motivationshezogene Faktoren nach Alter und Geschlecht (t2)

Skalen Alter to Geschllecht t2
A>28 | A <28 T-Test Frauen | Manner T-Test
M 2.94 2.83 t | 136 | M| 281 2.97 t | 218
Leistungsmotivation S 43 50 df | 217 | S 50 43 df | 219
N 43 176 p| ns |N 169 52 p *
M 3.32 3.16 t | 175 | M| 3.25 3.01 t | 277
Intrinsische Motivation S 51 53 df | 217 | S 51 54 df | 219
N 43 176 p| ns |N 169 52 p »
M 2.22 2.55 t | 311 | M| 244 2.60 t | 1.62
Extrinsische Motivation S .53 .66 df | 217 | S 67 .60 df | 219
N 43 176 p w N 169 52 p | ns

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4: trifft genau zu
t2: Zweiterhebung im 4. Semester; M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Félle; t: Prifwert; df: Freiheitsgrade;
p: Signifikanz (***: p £.001, **: p < .01, * p .05, n.s.: nicht signifikant)

11.1.5 Diskussion

Die Resultate untermauern die Hypothesen. Ubers Ganze gesehen erreichen &ltere und
weibliche Studierende in Bezug auf verschiedene Reflexionsaspekte zum Teil signifikant
gunstigere Mittelwerte, dies geht von der "Wahrnehmung von Lerngelegenheiten” bis hin zur
"Formulierung von Konsequenzen" und zur "Planung und Uberwachung". Langere Lebens-
und Berufserfahrung scheint die Tendenz zur bewussten Reflexion zu verstarken. Dies ist
nicht selbstverstéandlich, kdnnte doch die grossere Erfahrung auch dazu fihren,
zuversichtlicher, intuitiver, routinierter und in diesem Sinne "unbedachter" an neue
herausfordernde Situationen heranzugehen. Wenn dem so wére, missten jedoch auch
Faktoren wie Selbstwert und Selbstwirksamkeit ausgepragter sein, und das sind sie nicht.
Diese Skalen weisen praktisch keine Mittelwertsunterschiede zwischen Altersgruppen und
Geschlechtern aus.

Eine hdhere Leistungsmotivation wie sie bei den tber 28jahrigen Studierenden im
Gegensatz zu ihren jingeren Kommilitoninnen und Kommilitonen vorkommt, scheint keine
hinreichende Voraussetzung fiir eine intensivere Reflexionsaktivitéat zu sein, denn die
Leistungsmotivation der Manner, die ihrerseits eine tendenziell geringere
Reflexionsbereitschaft zeigen, ist signifikant héher als die der Frauen. Intrinsische Motivation
hingegen spielt eine entscheidende Rolle und steht in einem besonderen Verhaltnis zu den
Reflexionsaspekten. Dies wird gestutzt durch das entsprechend umgekehrte Resultat bei der
extrinsischen Motivation. Sie ist bei den Mannern grdsser als bei den Frauen, obwohl der
Unterschied das Signifikanzniveau knapp nicht erreicht. Signifikant hoher ist die extrinsische
Moativation bei den jingeren Studierenden (t=3.11; p<.01), die insgesamt weniger intensiv
reflektieren.



167

Die Gruppe der alteren Studierenden setzt sich zusammen aus Personen, die alle vorgangig
Berufserfahrungen gesammelt und andere Ausbildungen absolviert haben. Man darf
annehmen, dass ihre Studienwahl in den meisten Fallen gezielt und letztlich auf intrinsischer
Motivation wie erlebter Freude am Beruf erfolgte, zumindest verstarkter als bei denen, die
praktisch direkt ab Matur mit nur geringer Berufserfahrung ins Studium einstiegen.

11.2 Beurteilung der Portfolioarbeit nach Alter und Geschlecht

Inwiefern schatzen Altere und Jungere, Frauen und Manner die Portfolioarbeit
unterschiedlich ein? Aufgrund verschiedener Erfahrungsberichte von Seiten von Mentorinnen
und Mentoren wird die Hypothese aufgestellt, dass altere und weibliche Studierende die
Portfolioarbeit eher akzeptieren als jungere und mannliche.

11.2.1 Ergebnisse

Die Zahlen bestétigen diese Erwartungen deutlich. Altere Studierenden sehen den Sinn des
Portfolios eher ein (p<.01). Sie sind motivierter fur die Portfolioarbeit (p<.001) und haben eine
klarere Vorstellung Uber die Ziele (Item 90, p<.01). Zudem empfinden sie verbindliche
Vorgaben und Kontaktveranstaltungen als hilfreicher als ihre jingeren Mitstudierenden, auch
wenn die beiden letzten Differenzen das Signifikanzniveau nicht ganz erreichen. Hinzu
kommt, dass sie das Portfolio nicht so stark als zu privat empfinden wie die Jingeren (Item
97).

Tab. 34: Beurteilung der Portfolioarbeit nach Alter und Geschlecht (t2)

Alter t» Geschlecht t»
Items/bzw. Skalen _
A>28 | A <28 T-Test Frauen | Manner | T-Test

M 2.70 2.28 t | 446 | M 2.38 2.33 t | 48
Sinn/Zweck des Portfolios S 49 .56 df | 214 | S .56 61 df | 216

N 42 174 p| = |N 167 51 p | ns.

M 2.64 2.11 t | 479 M 2.24 2.14 t | .97
Motivation zur Portfolioarbeit S .62 .66 df | 214 | S .68 .73 df | 216

N 42 174 p| = |N 167 51 p | ns.
90 Klarheit Uber die Ziele (Einzelitem) M| 321 2.87 t 281 | M| 297 2.86 t | .94
Die Ziele und Funktionen der Portfolioarbeit | S 52 74 df | 214 | S 72 72 df | 216
sind mir klar. N 42 174 p| = |N 167 51 p | ns.
97 Privatheitscharakter des Portfolios M 2.10 2.36 t|164|M 2.36 2.14 t | 1.50
(Einzelitem) S .85 .95 df | 213 | S .94 .90 df | 215
Ich empfinde Portfolioarbeit generell als zu
privat fEr ein Studium. ’ N 42 173 p|ns [N 166 51 pjns
98 Umsetzungskonzept: Verbindliche M 2.33 2.49 t | 107 M 2.47 2.43 t | .25
Vorgaben (Einzelitem) S .69 .92 df | 214 | S .90 81 df | 216
Die verhindlichen Vorgaben zum Modul
finde Ich nicht hifeioh N 42 174 | pjns | NJ 167 51 | p|ns
99 Umsetzungskonzept: Kontaktveran- M 243 2.68 t | 147 M 2.71 2.39 t | 216
staltungen (Einzelitem) S .94 100 |df| 214 ]S 1.01 87 df | 216
Die Kontaktveranstaltungen brauchte ich
eigentlich nicht fiir meine(‘zJ Portfolioarbeit. N 42 174 p|ns N 167 51 P ’

1: trifft gar nicht zu; 2: trifft eher nicht zu; 3: trifft eher zu; 4 trifft genau zu
t2: Zweiterhebung im 4. Semester; M: Mittelwert; S: Standardabweichung; N: Anzahl Félle; t: Prifwert; df: Freiheitsgrade;
p: Signifikanz (***: p £.001, **: p < .01, * p .05, n.s.: nicht signifikant)

In Bezug auf das Geschlecht gibt es kleinere Differenzen, nur eine ist signifikant: Die Frauen
finden eher als ihre Kollegen, sie brauchten die Kontaktveranstaltungen eigentlich nicht (Item
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99 p<.05). Die Mittelwerte der Frauen sind zwar leicht héher bei der Motivation zur
Portfolioarbeit und in Bezug auf Zielklarheit, auch empfinden die Frauen das Portfolio
offenbar eher als zu privat als die Manner. Signifikant sind diese Unterschiede jedoch nicht.

11.2.2 Diskussion

Auch bei der Einschatzung der Portfolioarbeit gibt es gréssere Unterschiede zwischen
alteren und jungeren Studierenden als zwischen den Geschlechtern. Hier zeigt sich die
hohere extrinsische Motivation der jingeren nochmals deutlich (s. Kapitel 11.1.5). Insgesamt
sind sie erheblich weniger motiviert zur Portfolioarbeit, sie sehen den Sinn weniger ein,
haben weniger Klarheit Uber die Ziele und finden haufiger, sie brauchten die
Kontaktveranstaltungen eigentlich nicht fur ihre Portfolioarbeit. Es entsteht der Eindruck,
dass die jungeren Studierenden einen erheblichen Widerstand gegen das Portfoliomodul
aufgebaut haben.

Liegen die Griinde darin, dass Wert und Sinn von Reflexion im Leben noch zu wenig
erfahren wurden und die Reflexionsbereitschaft deshalb noch gering ist? Oder liegen sie
darin, dass die jungeren, noch stark schulbiographisch gepragt, einem Lernverstandnis
verpflichtet sind, das Lernen als Wissenserwerb flr Prifungen betrachtet? Portfolioarbeit
impliziert die Ubernahme von Verantwortung fiirs eigene (Nicht-)Kénnen und fiirs eigene
Lernen, denn die Reflexion dreht sich um die Frage ,Was kann ich warum (nicht)?* und ,Wie
kann ich meine Fahigkeiten verbessern?* Eine solche Herangehensweise unterscheidet sich
vom herkdmmlichen Wissenserwerb mittels vertrauter Lehrmethoden. Darlber hinaus
unterscheidet sie sich auch von der Fallarbeit im Studium, die in anderen Modulen
angeboten wird. Der Blick wird bei der Portfolioarbeit weniger auf eine ,Situation®, bzw. ein
.Problem* oder ,einen Fall* bezogen. Es ist viel mehr die eigene Person und ihre
Fahigkeiten, die im Zentrum steht. Um diesen Seitenwechsel vornehmen zu kénnen, braucht
es Distanz zu sich selbst, und diese nimmt in der Regel mit zunehmender (Lebens-)
Erfahrung zu.

Einleuchtend ist das Ergebnis, dass Frauen, die von sich sagen, sie planen eher (s. Kapitel
11.1.3), die Kontaktveranstaltungen weniger brauchen als die Manner (Item 99, signifikante
Differenz von 0.32). Wer eher extrinsisch motiviert ist, und das sind die Manner, ist eher auf
Planungshilfen angewiesen. Die Workshops haben denn auch (unter anderem) eine solche
Funktion als Motivations- und Planungshilfe.
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D Schlussdiskussion

Im abschliessenden Teil D werden die Ergebnisse des Forschungsprojektes
zusammengefasst und diskutiert. Dabei soll auch ein kritischer Blick auf die
Forschungsinstrumente geworfen werden. Aus den diskutierten Erkenntnissen ergeben sich
Empfehlungen fur die Konzeption und Umsetzung von Portfolios an Fachhochschulen.

12 Schlussdiskussion und Fazit

12.1 Ziel des Forschungsprojektes und Zusammenfassung der Ergebnisse

Die Forschungsarbeit untersuchte ein sechssemestriges Portfoliomodul an der Hochschule
fur Soziale Arbeit FHNW, das im Herbstsemester 2008 implementiert wurde. Dieses Modul
hat die Funktion, bei den Studierenden die Reflexion verschiedener Aspekte personlichen
Wissens und Kénnens im Hinblick auf ein berufsbeféahigendes Kompetenzprofil anzuregen.
Durch die Reflexionsarbeit im Portfoliomodul sollen die Studierenden zwischen Lern- bzw.
Praxissituationen, zwischen subjektiven Wissensbestanden aus der Erfahrung und
theoretischem Wissen, und zwischen den Erkenntnissen aus verschiedenen Modulen im
Studium aktiv Briicken schlagen lernen. Dabei, so die Annahme, konstruieren sich die
Studierenden in eigener Verantwortung einen roten Faden durch das modularisierte Studium
hindurch und integrieren verschiedene Wissens- und Fahigkeitsbereiche, so dass sich ihre
Professionskompetenz entwickelt.

Referenzrahmen der begleiteten Reflexionen im Portfoliomodul sind acht im Kompetenzprofil
festgelegte Fahigkeitsbereiche. Zwei davon, die Fahigkeit zur Reflexion und die Fahigkeit
zum selbstregulierten Lernen mussen im Modul nicht nur geférdert, sondern auch summativ
Uberprift werden, da es sich um ein obligatorisches Modul handelt. Das Portfoliomodul steht
also in Bezug auf diese beiden Fahigkeiten in besonderer Pflicht. Die Reflexionsarbeit im
Modul geschieht einerseits im sozialen Kontext von Workshops a zehn Studierenden
(Mentoratsgruppen) und andererseits individuell und schriftlich. Die Studierenden sammeln
Dokumente (Produkte wie Projektpléane, Referate etc.), die wahrend dem Studium entstehen
und reflektieren die Erfahrungen, die durch die Dokumente symbolisiert werden. Dabei
geschieht die Reflexion der Erfahrung immer mit Referenz auf eine der acht
Kompetenzbereiche des Kompetenzprofils. Unterstitzt wird die Reflexion mit Hilfe eines
Rasters, das die Aufmerksamkeit der Reflektierenden auf die zentralen Merkmale von
vertieften Reflexionen lenkt.

Hauptziel des empirischen Projektes war es, die Wirksamkeit des Portfoliomoduls in Bezug
auf seine konkreten Ziele, die Forderung der genannten beiden Fahigkeiten, zu tberprifen
(Fragestellung eins). Vor dem Hintergrund der Annahme, dass Einstellungen und Motivation
zum Portfolio entscheidend fur die Reflexionswilligkeit und die Reflexionsqualitat sind,
wurden den Studierenden auch Fragen zur Einschatzung der Portfolioarbeit vorgelegt
(Fragestellung zwei), und es wurden Zusammenhangen zwischen diversen motivationalen
Aspekten der Selbstregulation der Studierenden und den Wirkungen der Portfolioarbeit
erforscht (Fragestellung drei). Auf Grund der Tatsache, dass sich die Experimentalgruppe
aus drei Teilkohorten mit je unterschiedlichem Studienmodell zusammensetzte, befasste sich
eine weitere Fragestellung (vier) mit den Differenzen zwischen diesen Gruppen (Vollzeit- und
Teilzeitmodell, und Modell mit parallel zum Studium statt findender Praxisausbildung). Die
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funfte und letzte Fragestellung ging Alters- und Geschlechtsunterschieden in Bezug auf
Reflexionsgewohnheiten nach.

Das Forschungsvorhaben wurde parallel zur Planung des neuen Portfoliomoduls projektiert
und parallel zur Erstumsetzung des Portfoliomoduls durchgefuhrt. Die Umsetzung startete im
Rahmen der Implementierung eines neuen Curriculums im Herbstsemester 2008 mit einer
Kohorte von rund 300 Studierenden (221 davon gehérten zur Experimentalgruppe des
Forschungsprojektes). Im Frihlingssemester 2011 wurden sowohl Erstdurchfihrung des
Moduls als auch Forschungsprojekt abgeschlossen.*® Fir die Entwicklung und Durchfiihrung
des Moduls, das seit Herbst 2008 alljahrlich im Herbst mit den neuen Studierenden beginnt,
sind drei Dozierende inkl. Autorin verantwortlich. Zu den Aufgaben des Modulleitungsteams
gehdort unter anderem die Einfihrung und Begleitung der begleitenden Mentorinnen und
Mentoren.“°

Die Studie wurde als Langsschnitt-Panel-Design mit Fragebogen- und Vignettenerhebung zu
Beginn der Portfolioarbeit (im ersten Semester) und in der Mitte der Portfolioarbeit (im vierten
Semester) konzipiert. Die zusatzlich analysierten Portfoliotexte stammten aus dem dritten
und dem sechsten Semester (Erst- und Zweitversion der Portfolios). Die drei verschiedenen
methodischen Zugange (Fragebogenerhebung, Vignettenerhebung und Portfolioanalysen)
hielten sich alle an die folgenden Merkmale der Operationalisierung*’ der Fahigkeit zur
Reflexion und der Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen:

v' Wahrnehmung von Lerngelegenheiten

v' Bewertung der eigenen (Lern-)Handlungen und Leistungen

v' Analyse (Lern-)Handlungen und Leistungen (Suche nach
Ursachen/Zusammenh&ngen bei sich selbst und bei den Rahmenbedingungen,
Einbezug von Vorwissen, Umgang mit belastenden Gefluihlen)

v" Formulierung von Konsequenzen/Zielen

v Planung und Uberwachung der (Lern-)Handlungen

v" Motivationale Aspekte der Selbstregulation

Fur die Fragebogenerhebung wurden zu allen Merkmalen entweder bestehende Skalen
verwendet oder neue konstruiert. Die Inhalte der Vignettentexte und der Portfoliotexte
wurden auf einer Ordinalskala von null bis sechs eingeschétzt, wobei die sechs untersuchten
Dimensionen den fett gedruckten Kernaspekten der obigen Operationalisierung entsprechen,
es ging bei den Textanalysen um die Fahigkeit zur Reflexion.

Die drei aufeinander abgestimmten methodischen Zugénge brachten unterschiedliche
Ergebnisse. Deutliche Fortschritte bei der Fahigkeit zur Reflexion liessen sich mittels
Portfolioanalysen zwischen Erstversion des Portfolios (Beginn drittes Semester) und
Endversion des Portfolios (Beginn sechstes Semester) nachweisen. Nur bei zwei der 16
Portfolios (je zwei Texte pro Portfolio und Zeitpunkt) nimmt die Reflexionstiefe leicht ab.
Auch die Vignettentextanalyse (30 Studierende, je zwei Texte) zeigt eine klare Tendenz zu
zunehmender Reflexion zwischen erstem und zweitem Erhebungszeitpunkt (erstes und
viertes Semester).

45 Die Zweitdurchfiihrung (ab Herbst 2009) steht im Mai 2012 kurz vor dem Abschluss, die im Herbst 2010 und 2011
gestarteten Kohorten befinden sich im Juli 2012 noch mitten im Prozess.

46 Pro Jahrgangskohorte von rund 300 Studierenden sind es 30 Begleitpersonen

47 Fur die Operationalisierung wurde lern- und motivationspsychologische Literatur beigezogen (s. Kapitel 3)
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Die Fragebogendaten (N=221) weisen in verschiedenen Bereichen der Reflexion und der
Selbstregulation des Lernens Entwicklungen zwischen erstem und zweitem
Erhebungszeitpunkt nach. Der Vergleich mit einer Kontrollgruppe ohne Portfolio (N=99) beim
zweiten Zeitpunkt deutet jedoch darauf hin, dass es vermessen wére, diese Veranderungen
(ausschliesslich) dem Portfolio zuzuschreiben. So werden beispielsweise im vierten
Semester vermehrt Lerngelegenheiten wahrgenommen, das heisst Situationen in Praxis und
Hochschule Uberdacht. Ebenso werden tendenziell etwas mehr Bewertungen der eigenen
Leistungen vorgenommen, und der Umgang mit belastenden Geflihlen wird signifikant
besser. Nur ganz wenig und nicht signifikant verandert sich die Angewohnheit, neue
Herausforderungen zu planen. Bei den personalen und motivationalen Faktoren nimmt der
Selbstwert auf hoch signifikantem Niveau zu, und wenig (aber nicht signifikant) auch die
Selbstwirksamkeit. Hoch signifikant steigt die Leistungsmotivation. Nahezu unverandert
bleiben laut Fragebogendaten jedoch die Gewohnheiten, nach Ursachen/Zusammenhangen
auf der Ebene der eigenen Person und der Rahmenbedingungen zu forschen, dabei das
Vorwissen einzubeziehen und nach der Analyse Ziele/Konsequenzen zu formulieren.
Ebenso stagniert der Mittelwert der beiden Skalen zur Uberwachung des eigenen Lernens
und zur Selbstreflexion.

Die Einschatzung der Portfolioarbeit durch die Studierenden (Fragestellung zwei, N=221)
zeigt, dass Sinn und Zweck des Portfolios und dessen Ziele bei der Erstbefragung nur
halbwegs klar waren. Noch etwas geringer war die durchschnittliche Motivation zur
Portfolioarbeit. Die Motivation veréndert sich im Laufe der 16 Monate bis zum zweiten
Erhebungszeitpunkt nicht signifikant. Hoch signifikante und grosse Veranderungen ergeben
sich jedoch bei den Zielen, bei der Einschatzung der Kontaktveranstaltungen und der
Privatheit der Portfolioarbeit. Die Ziele werden innerhalb des Erhebungszeitraumes klarer,
die Kontaktveranstaltungen werden zunehmend als nicht nétig und die Portfolioarbeit als zu
privat fur ein Studium empfunden.

Die Erforschung von Zusammenhéangen zwischen Personfaktoren und Reflexionstiefe
(Fragestellung drei) zeigt insgesamt einige geringe bis hohe Zusammenhange zwischen den
verschiedenen Reflexionsaspekten und den Skalen zu Selbstwert, Selbstwirksamkeit und
Motivation. Die meisten dieser Zusammenhange sind hoch signifikant. Je héher Selbstwert,
Selbstwirksamkeit und Leistungsmotivation, desto eher werden Lerngelegenheiten
wahrgenommen, eigene Leistungen bewertet, Vorwissen einbezogen und desto besser ist
der Umgang mit belastenden Geflihlen. Ebenso korreliert die Leistungsmotivation hoch
positiv mit der Formulierung von Konsequenzen. Selbstwert und Selbstwirksamkeit hingegen
stehen damit in keinem Zusammenhang. Fir die Suche nach Ursachen/Zusammenhéangen
spielen weder Selbstwert noch Selbstwirksamkeit eine Rolle, die Leistungsmotivation ist
sogar leicht negativ damit korreliert, wohingegen es einen hoch signifikanten mittleren
Zusammenhang zwischen intrinsischer Motivation und Ursachen/Zusammenhangen gibt.
Ubers Ganze gesehen sind Leistungsmotivation und intrinsische Motivation am
signifikantesten und positivsten korreliert mit den verschiedenen Reflexionsaspekten. Die
extrinsische Motivation indessen korreliert fast durchwegs negativ mit allen Merkmalen.
Keine signifikanten Zusammenh&nge zwischen Personaspekten und Reflexionstiefe lassen
sich nachweisen, wenn die Ergebnisse der Vignetten- und Portfoliotextanalysen fir die
Korrelationsrechnungen verwendet werden.

Wenig signifikante Unterschiede gibt es zwischen den Studierenden der drei verschiedenen
Studienmodelle, den Vollzeit- (N=98) und Teilzeitstudierenden (N=16) und den Studierenden
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mit studienbegleitender Praxisausbildung (N=107) (Fragestellung vier). Die praxisbegleitend
Studierenden zeigen sich insgesamt etwas reflexionsbereiter als die Vollzeitstudierenden,
am reflexionsbereitesten sind die Teilzeitstudierenden. Die grdssten Differenzen zwischen
den Gruppen lassen sich in Bezug auf den Umgang mit belastenden Gefiihlen, in Bezug auf
die Formulierung von Konsequenzen auf Grund von Erfahrungen und schliesslich in Bezug
auf die Selbstwirksamkeit und die Leistungsmotivation ausmachen. Teilzeitstudierende und
praxisbegleitend Studierende erreichen signifikant héhere Mittelwerte zu beiden
Befragungszeitpunkten. Entsprechend schéatzen die drei Teilkohorten auch das Portfolio
verschieden ein. Bei allen Items und Skalen zeigen Teilzeit und praxisbegleitend
Studierende eine signifikant positivere Haltung: beim Erkennen von Sinn/Zweck, bei der
Motivation, bei der Klarheit Uber die Ziele des Portfolios, bei der Wertschatzung von
verbindliche Vorgaben und Kontaktveranstaltungen. Am signifikantesten sind die Differenzen
bei der Einschatzung der Privatheit. Schon zum ersten Zeitpunkt gab es Differenzen
zwischen den Gruppen, beim zweiten sind sie noch grosser: Vollzeit- und Teilzeitstudierende
empfinden das Portfolio in hdherem Masse als zu privat als die praxisbegleitend
Studierenden.

Die Daten verweisen auf grossere Differenzen in Bezug auf Alter als in Bezug auf
Geschlecht (Fragestellung finf). Die untersuchten weiblichen Studierenden (N=169) zeigen
sich planungsfreudiger und signifikant hoher intrinsisch motiviert, sie brauchten die
Kontaktveranstaltungen weniger fir ihre Portfolioarbeit, wahrend sich ihre mannlichen
Kollegen (N=52) als leistungsmotivierter ausweisen. Die lber 28jahrigen (N=43) stellen sich
signifikant mehr Fragen zu ihrer Rolle in Teamarbeitssituationen, bewerten in Gedanken ihre
schulischen Leistungen starker und formulieren bedeutend eher als ihre jingeren
Mitstudierenden (N=176) Konsequenzen/Ziele. Auch zeigen sie sich planungsfreudiger und
viel weniger extrinsisch motiviert. Dem entsprechend schatzen sie auch Sinn/Zweck des
Portfolios hdher ein, zeigen eine hdhere Motivation zur Portfolioarbeit und verfligen Uber eine
hohere Zielklarheit als ihre jiingeren Mitstudierenden, alles hoch signifikante Differenzen.

12.2 Methodenkritik

Die adaquate Erfassung von Reflexions- und Lernkompetenzen ist eine methodische
Herausforderung, mit der sich die Lernstrategieforschung schon langer auseinander setzt.
Neuere Forschungsergebnisse zeigen beispielsweise, dass zwischen dem Bericht Uber
Lernstrategien und dem Lernerfolg nur schwache Beziehungen bestehen (vgl. Artelt 2000;
Friedrich/Mandl 2006, S. 13ff.; Souvignier/Rds 2005; Streblow/Schiefele 2006). Nach
Sporer/Brunstein (2005, S. 58) spielt die Erhebungsmethode eine zentrale Rolle. Je
situationsnaher die Erfassung, desto grosser der Zusammenhang zwischen Strategie und
Leistung. Daraus kann geschlossen werden, dass eine situationsnahe und
situationsspezifische Erfassung von (meta-)kognitiven Aktivitaten tatsachliches Verhalten
erfolgversprechender abbildet als zeitlich distanziertes. Solche Erkenntnisse sind im
Zusammenhang mit dieser Studie relevant. Im Folgenden sollen die gewahlten Methoden
diesbezlglich kritisch betrachtet werden.

12.2.1 Fragebogen

Im Fragebogen wurde nach dem eigenen Verhalten, bzw. nach den eigenen Uberzeugungen
in Bezug auf das eigene Verhalten, das heisst nach den Reflexions- und Lerngewohnheiten
gefragt (Lamnek 2001, S. 292). Eine solche Erhebung hat immer Vorzige und Grenzen.
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Der voll standardisierte Fragebogen ist deduktiv auf der Basis von theoretischen Konzepten
entstanden und 6konomisch einsetzbar. Mit dem Fragebogen konnte eine grosse Stichprobe
von Studierenden zu zwei Erhebungszeitpunkten erreicht werden. Dies war effizient in Bezug
auf die Zeit fur die Beantwortung der Fragen. Mit rund 20 Minuten Aufwand wahrend einer
Lehrveranstaltung war die Antwortbereitschaft bei der Fragebogenerhebung intakt. Es gab
kaum leere Felder, und kaum unklare Angaben (etwa Zweifachkreuze). Da wahrend der
regularen Lehrveranstaltung zum Portfolio befragt wurde, konnten die
Erhebungsbedingungen zumindest zum Teil kontrolliert werden. Alle Durchfihrenden (beim
ersten Erhebungszeitpunkt noch sieben Personen mit Gruppen zu 40 bis 50 Studierenden,
beim zweiten Erhebungszeitpunkt 30 Mentorinnen und Mentoren mit je acht bis zehn
Studierenden) hatten schriftiche Anweisungen fiir die Durchfiihrung der Befragung
bekommen. Es kann davon ausgegangen werden, dass die kontrollierte Durchfiihrung
innerhalb der Lehrveranstaltungszeit dazu fuhrte, dass die Fragen in Ruhe durchdacht und
beantwortet wurden.

Wenn Fragen in Bezug auf das eigene Verhalten gestellt wurden, so geschah dies vor dem
Hintergrund des Wissens dariiber, dass zwischen Selbstberichten tiber Verhalten und
tatsachlichem Verhalten immer eine mehr oder weniger grosse Diskrepanz besteht, genau
wie zwischen Einstellungen und Verhalten immer eine gewisse Diskrepanz wahrscheinlich
ist. Es kann nicht darum gehen, diese Diskrepanzen zu eliminieren, vielmehr sollen die
Verzerrungen systematisch kontrolliert werden (Atteslander 2006, S. 161). Fur die
vorliegende Langsschnittuntersuchung gilt, dass zu zwei Zeitpunkten dasselbe
Frageinstrument zum Einsatz kam. Diskrepanzen bei der Erstbefragung entsprechen
Diskrepanzen bei der Zweitbefragung. Da die Differenz im Langsschnitt, das heisst die
Entwicklung der Werte zwischen den beiden Befragungszeitpunkte viel mehr interessierte als
die Querschnittwerte, gerat die Frage der Diskrepanz zwischen Selbstbericht und Verhalten
etwas in den Hintergrund, anders etwa als bei der Erfassung von Lernstrategien zum
Zwecke des Vergleichs zwischen Lernerfolg und Strategie.

Weitere Grenzen der geschlossenen Befragung sind gesetzt durch den hohen ,Reifegrad”
(ebd. S. 151) an sprachlicher Kompetenz, der den Befragten unterstellt wird. Dies trifft einen
Kernaspekt dieser Studie. Die Items, die zum grossen Teil auf die Erfassung (meta-)
kognitiver Aktivitaten zielten, sind in hohem Masse von sprachlich-semantischen
Gewohnheiten und Fahigkeiten der Empfanger und Empfangerin abhangig. Gerade zu
Beginn des Studiums dirften noch wenige gemeinsame Sprachcodes internalisiert und die
Unterschiede zwischen den Studierenden in Abhangigkeit von ihrer Biographie noch relativ
gross sein. Allerdings handelt es sich auch bei Beginn des Studiums bei den Studierenden
der Sozialen Arbeit schon um eine bestimmte Auslese von Personen mit gemeinsamem
Interesse und ahnlicher Vorbildung, womit sich auch die Unterschiede im Sprachgebrauch in
Grenzen halten.

Schranken werden einer Befragung auch durch das Erinnerungsvermdgen der Befragten
gesetzt. Immer beziehen sich die Fragen auf Vergangenes, und je naher zum
Befragungszeitpunkt ein Ereignis stattgefunden hat, desto grosser ist die Wahrscheinlichkeit,
dass die spontane Antwort den Kern trifft. Diese Tatsache durfte hier eine relativ grosse
Rolle gespielt haben. Die Fragen zielten auf Erfahrungen in Lern- und Arbeitssituationen. Vor
allem zu Beginn des Studiums, beim ersten Erhebungszeitpunkt, waren nicht fur alle
Studierenden sowohl Lern- als auch Arbeitssituationen gleichermassen ,griffbereit”. Je
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nachdem, ob direkt aus einer Vorgangerschule ins Studium gewechselt wurde, oder ob
einige Jahre Praxis dazwischen lagen, waren die Erfahrungen unterschiedlich nahe.

Bei der Auswertung der Daten zeigten sich denn auch gewisse Schwéachen des
Fragebogens. Nicht alle vorgesehenen Skalen erreichten das wiinschbare Qualitatsniveau.
Es mussten einige Items auf Grund der Reliabilitdtspriifung und der Faktorenanalyse
ausgeschlossen werden (s. Anhang zum Aufbau des Fragebogens). Damit die Uberpriifung
der theoretisch hergeleiteten Aspekte von Reflexions- und Selbstlernfahigkeiten trotz der
Schwierigkeit, einigermassen valide und reliable Skalen zu formen, mdglich war, wurden far
die Auswertung teilweise Einzelitems anstatt Skalen verwendet.

Betrachtet man die Items genauer, die sich nicht zu einer Skala zusammen schweissen
liessen, so lasst sich erahnen, warum dies nicht gelang. So wurden im Wissen darum, dass
es Unterschiede zwischen den Reflexionsgewohnheiten in Lernsituationen und in
Arbeitssituationen geben kdnnte, gezielt ltems zu beiden Bereichen konstruiert. Die klare
Formulierung der Items entweder in Bezug auf Arbeit oder auf schulische Situationen sollte
es den Befragten ermdglichen, die Antworten auf mdglichst konkrete Situationen aus der
eigenen Biographie zu beziehen. Trotzdem schlug die Skalenbildung sowohl bei der
~Wahrnehmung von Lerngelegenheiten“ als auch bei der ,Bewertung eigener Leistungen*
und bei der ,Formulierung von Konsequenzen/Zielen® fehl, es zeigten sich grosse
Differenzen zwischen den Mittelwerten der einzelnen Items in den Bereichen Arbeit und
Schule. Einigermassen homogene Skalen konnten nur in Bezug auf
,Ursachen/Zusammenhange“ und ,Umgang mit Vorwissen" gebildet werden. Der Versuch,
die Items erfahrungsnah und konkret zu formulieren, und gleichzeitig mit den Fragen so
etwas wie eine allgemeine Reflexionsgewohnheit tber Lern- und Berufssituationen hinweg
zu erfassen, gelang nicht. Entweder sind die intraindividuellen Unterschiede zwischen der
Reflexionsgewohnheit in Arbeits- und in Lernsituationen tatsachlich zu gross, und/oder die
Items haben andere Méangel.

Die Beantwortung der Fragen stellte gewisse Anforderungen an die sprachlichen
Fahigkeiten, aber auch an die Reflexionsbereitschaft der Befragten. Schliesslich handelte es
sich um Selbsteinschatzungen eigener Reflexionsgewohnheiten, was metakognitives
Denken und Energie wahrend der Befragung erfordert. Umso mehr mdgen die relativ
haufigen negativ formulierten Fragen etwas frustriert und zu schnellen, ungenauen
Antworten gefuihrt haben. Gut méglich also, dass bei Fragen, die etwas mehr Nachdenken
verlangten, in der Forschungssituation Antworten-Artefakte produziert wurden (Lamnek
2001, S. 295). Dies vollstandig zu vermeiden wird jedoch nie mdglich sein, denn ,alle
Befragungen weisen einen mehr oder weniger hohen Grad an Kinstlichkeit auf* (Atteslander
2006, S. 113).

An den Items wurde auf Grund von Pretests mit zehn Studierenden hdherer Semester und
weiteren aussenstehenden Personen, welche die Fragen unter Beobachtung der Autorin laut
denkend ausfillten, gefeilt. Im Laufe dieses Item-Entwicklungsprozesses wurde z.B. auch
die Unterscheidung zwischen Fragen zu Lernsituationen, Fragen zu Arbeitssituationen, und
Fragen zu ,allgemeinen” Situationen préaziser ausgearbeitet. Zudem wurden die einzelnen
Fragen vereinfacht, soweit dies moglich war. Aus Ressourcengrinden (vor allem Zeit der
Autorin) wurden jedoch keine Probebefragungen an grésseren Stichproben durchgefinhrt,
und die Anordnung der Fragen im definitiven Fragebogen wurde nicht vorgangig geprift,
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allfallige Kontext- und Positionseffekte (Lamnek 2001, S. 296) kdénnen deshalb nicht
ausgeschlossen werden.

Der Einsatz des Fragebogens im Rahmen dieser Studie entspricht einem ersten Schritt zur
Entwicklung von Skalen fir die Erfassung der Fahigkeit zur Reflexion. Fur die Weiterarbeit
an Items und Skalen gilt es zu analysieren, ob beispielsweise auch bestimmte
Schlisselwdrter zu ungenauen Antworten geftihrt haben kénnten (etwa das Wort
woberflachlich* im Zusammenhang mit Reflexion), wie angemessen die einzelnen Fragen im
entsprechenden Kontext angeordnet waren, und ganz allgemein, inwiefern die Komplexitat
der Fragen weiter reduziert werden kénnte. Zu prifen ware auch, ob eine Antwortkategorie
.Kann ich nicht beantworten“ einer gewissen Reaktivitat in der Forschungssituation entgegen
wirken wirde. Die wichtigste Frage im Rahmen einer Weiterentwicklung der Items und
Skalen ist jedoch, wie mit allfalligen Differenzen zwischen den Reflexionsgewohnheiten in
Arbeits- und in Lernsituationen umgegangen werden soll. Ist es notwendig, verschiedene
Skalen fur die Reflexion von Lernsituationen und von Arbeitssituationen zu bilden, und/oder
lassen sich doch so etwas wie ,allgemeine” Fragen zu Reflexionsgewohnheiten formulieren?

12.2.2 Vignetten- und Portfolioanalysen

Reflexionsfordernde Portfolioarbeit impliziert, so wie es Atria, Strohmeier und Spiel (2006, S.
234) in Bezug auf andere Programme im schulischen Bereich formulieren, ,,dass der Erwerb
neuen Verhaltens auf einer Aenderung — Erweiterung oder Entwicklung — von
Denkprozessen basiert®. Fur die 6konomische Erfassung ,still* ablaufender kognitiver
Prozesse propagieren die Autorinnen Vignetten als geeignete Methode. Da die
Reflexionsarbeit im Portfoliomodul, auch die miindliche, in erster Linie der Verschriftlichung
der eigenen Bewertungen, Analysen und Zielformulierungen in Bezug auf den
Kompetenzerwerb dient, wurde die schriftliche Form der Arbeit mit Vignetten gewahlt. Zwei
Situationen, beide nach demselben Strickmuster konstruiert, ermoéglichten sowohl eine
gewisse Standardisierung der Erfassung von Denkgewohnheiten als auch eine grosse Néhe
zu dem, was im Portfoliomodul normalerweise geschieht. Die Verschriftlichung der Reflexion
zu den Vignetten geschah zu beiden Erhebungszeitpunkten innerhalb eines
Portfolioworkshops. So liess sich die Vignettenerhebung problemlos in die Portfolioarbeit
integrieren. Alltags- und Forschungssituation entsprachen sich, womit in der
Datenerhebungssituation Authentizitat und kontrollierte experimentelle Bedingungen
realisiert wurden. Mlndliche und schriftliche Reflexionen von Situationen, bzw.
"Dokumenten”, die stellvertretend fur Situationen sind, spielen bei der Portfolioarbeit die
zentrale Rolle. Im Forschungsprojekt ersetzte die Vignette ein individuelles Dokument. Die
Studierenden versetzten sich in ihren Reflexionstexten denn auch praktisch ausnahmslos in
die beiden Situationen, und schrieben in der ,Ich“-Form wie es in der Aufgabenstellung
suggeriert wurde. Dies ist ein deutliches Zeichen dafur, dass sich die Vignettentexte als
Form von Impuls zur Reflexion in der Erhebungssituation bewéhrt haben.

Es darf jedoch nicht vergessen werden, dass das Reflektieren auch in diesem auf
authentische Einbettung in den Kontext bedachten Setting nicht unbedingt freiwillig geschah.
Einige Studierende hatten sich, so die Mentoren und Mentorinnen, flr den spaten Zeitpunkt
am Tag — die Workshops fanden jeweils am Ende eines Studientages, entweder am spaten
Montag- oder Freitagnachmittag statt — eher mindlichen Austausch gewlinscht als
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individuelle schriftliche Reflexionsarbeit ,nur* zu Forschungszwecken.48 Es ist davon
auszugehen, dass der Widerstand meist latent blieb und sich beispielsweise in Form von
oberflachlicher Bearbeitung der Vignettenreflexion zeigte; die Ausreisser nach unten bei den
Ergebnissen unterstiitzen diese These.

Die Wahl des Samples von 30 Studierenden, deren Vignettentexte analysiert wurden,
richtete sich proportional nach der Verteilung der Studierenden in der Experimentalgruppe in
Bezug auf die Studienmodelle (Teilzeit, Vollzeit und Studium mit studienbegleitender
Praxisausbildung), in Bezug auf das Alter und in Bezug auf das Geschlecht. Wegleitend war
das Bestreben, die Heterogenitat der Studierendenschaft méglichst gut abzubilden. Auf der
andern Seite sollten auch gewisse Bedingungen der Erhebungssituation kontrolliert werden,
indem die Wahl eingeschrankt wurde auf Studierende, bei denen die Motivationswerte
zwischen erstem und zweitem Erhebungszeitpunkt nicht abnahmen. Diese Entscheidung war
richtig, bedenkt man den grossen Einfluss, welche die Motivation beim Reflektieren hat und
die Tatsache, dass 30 Studierende eine relativ kleine Stichprobe sind.

Es lag auf der Hand, auch Texte aus den ganz personlichen Portfolios der Studierenden zu
analysieren. Dass sich hier die besten Fortschritte nachweisen liessen, héngt mit der
Individualitat und der (Portfolio-)Alltagsnahe dieser Reflexionen zusammen, die im Rahmen
eines Pflichtmoduls und einer Benotung entstanden. Ein gewisser Druck zur
Portfolioreflexion schafft motivationale Bedingungen, welche die (meisten) Studierenden
dazu veranlassen, ihr Bestes zu geben. Die Rahmenbedingungen fir die
Portfoliotextanalysen waren also ganz anders als bei der Vignettenerhebung. Es ist davon
auszugehen, dass in diesem Untersuchungsteil zu beiden Erhebungszeitpunkten die
gezeigte schriftliche Performanz nahe bei der persénlichen Kompetenz liegt, und die
Ergebnisse zuverlassig sind.

Die Reflexionstexte anhand der beiden Vignetten und aus den Portfolios wurden mit Hilfe
einer strukturierenden Inhaltsanalyse ausgewertet, einer ,skalierenden Strukturierung“ nach
Mayring (2008, S. 92ff.). Bei einer ,skalierenden Strukturierung werden Auspragungen zu
Skalenpunkten zu den einzelnen Dimensionen definiert und auf diesen entsprechend
eingeschatzt* (Hugl 2001, S. 369). Mit Hilfe der theoretisch gebildeten Kategorien, die auch
im Fragebogen enthalten waren, wurden die Texte inhaltlich in numerische Informationen, in
eine Reflexionstiefe von null bis sechs, tberfuhrt (Atteslander 2006, S. 189).

Die Plausibilitét der Operationalisierung wurde beim gemeinsamen Kodieren von
wissenschaftlicher Mitarbeiterin und Autorin Gberprift. Dabei wurden von Anfang an
Beurteilungsmodalitédten ausgehandelt und Beurteilungsdifferenzen diskutiert. Der Austausch
zwischen den beiden Kodiererinnen anhand des konkreten Datenmaterials flihrte zur
Differenzierung des Kodierleitfadens. Vignettentext- und Portfoliotextanalysen geschahen
nach demselben Leitfaden. So diente die gemeinsame Auswertungsarbeit von
wissenschaftlicher Mitarbeiterin und Autorin bei 40% der Vignetten- und 40% der
Portfoliotexte der Validierung der Kriterien, welche die Reflexionstiefe der Texte bestimmten
ebenso wie der Validierung des Umgangs mit diesen Kriterien. Unklarheiten des Umgangs
mit dem Raster bzw. der Skala konnten so ausgeraumt werden.

Dies war insofern wichtig, als dass die Merkmale der Skalierung der Reflexionstiefe auch im
Kern des Beurteilungsrasters vorhanden sind, der zur Notengebung am Ende des Moduls

48 Interne Modulevaluation
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fuhrt. Die Beurteilungskriterien wurden also nicht nur fir die Einschatzung der Vignetten- und
Reflexionstexte aus den Portfolios firs Forschungsprojekt, sondern auch in Bezug auf die
Tauglichkeit im Portfoliobewertungsraster gepriift. Kritisch anzumerken bleibt, dass das
Raster zwar relativ grobmaschig, dafiir aber handhabbar bleibt. Fiir langere Reflexionstexte
musste es allenfalls weiter differenziert werden, damit noch subtilere Differenzen zwischen
den Texten erfasst werden konnten.

12.2.3 Zusammenfassung und Fazit

Methodentriangulation soll ,,Erkenntnisse in der Breite und/oder Tiefe der Resultate
gewahrleisten” (Hugl 2001, S. 376). Die drei hier gewéhlten methodischen Zugange haben
den Gegenstand von verschiedenen Seiten her beleuchtet und unterschiedliche Ergebnisse
geliefert. Aus der Kontrastierung der Ergebnisse lassen sich mehr und vertieftere
Erkenntnisse Uber eine reflexionsférdernde Portfolioarbeit generieren, als es mit einem
einzigen Ansatz moglich gewesen wére. Die geschlossene Befragung hat gezeigt, bei
welchen (meta-)kognitiven und motivational/emotionalen Aspekten der Reflexions- und
Selbstlernfahigkeit innerhalb eines Studiums mit positiven Veranderungen zu rechnen ist. Sie
hat ausserdem auf zentrale Zusammenhéange zwischen Reflexionsaspekten und
motivational/emotionalen Personaspekten hingewiesen, die ein vertieftes Verstandnis und
eine verbesserte Diagnostik studentischer Lernprozesse unter anderem im Rahmen von
Portfolioarbeit gestatten.

Die schriftliche Vignettenerhebung machte deutlich, dass sich innerhalb von 16 Monaten
eine Entwicklung der spezifisch im Portfolio geférderten Art von Reflexion anhand von
Situationsreflexionen nachweisen lasst, wobei die Ergebnisse in hohem Masse von der in
der Erhebungssituation aktivierten Motivation abhangt. Wer nicht motiviert ist, sich in die
Karten seiner (dispositionell vorhandenen) Reflexionsfahigkeit blicken zu lassen, wird keine
entsprechende Performanz beim schriftlichen Reflektieren zeigen. Deshalb tritt bei der
Vignettenerhebung die je nach Situation gréssere oder kleinere Differenz zwischen Fahigkeit
und Verhalten zu Tage und beeinflusst die Ergebnisse.

Diese Gefahr war beim dritten Teil der Erhebung kleiner, bei der Analyse der Portfoliotexte
aus dem dritten und sechsten Semester. Hier konnte mit derselben strukturierenden
Skalierung wie bei den Vignetten eine hoch signifikante Veranderung zwischen den Texten
aus der Erst- und der Zweitversion der Portfolios festgestellt werden. Die Zeitspanne
zwischen den Erhebungszeitpunkten war nur wenig langer (18 Monate) als bei der
Vignettenerhebungen (16 Monate). Im Unterschied zur Vignettenerhebung ging es jedoch
bei den Portfoliotexten um die Reflexion der eigenen Erfahrungen. Deshalb kann davon
ausgegangen werden, dass bei diesem Erhebungsteil grundsatzlich eine hohe Motivation,
eine gute Leistung zu zeigen, vorhanden war, so dass Fahigkeit und Performanz nicht zu
stark auseinander driften.

Die unterschiedlichen methodischen Zugange mit den unterschiedlichen Ergebnissen, vor
allem der Vergleich der Vignettenanalysen und der Portfoliotextanalysen nach demselben
Raster, machen deutlich, wie situationsabhangig der Einsatz einer Methode ist und wie
unterschiedlich Ergebnisse sein kdnnen. Die Differenzen im Ergebnis sind Impuls, genauer
hinzusehen und sie bieten die Chance, die Ergebnisse vertieft zu analysieren und aus
mehreren Perspektiven zu interpretieren.



178

12.3 Diskussion der Ergebnisse

12.3.1 Wirkungen der Portfolioarbeit: Die Entwicklung der Fahigkeit zur Reflexion

Deutliche Wirkungen der Portfolioarbeit im Hinblick auf eine Steigerung der Reflexionstiefe
konnten auf der Ebene der Portfolio- und der Vignettentextanalysen nachgewiesen werden.
Darlber hinaus vermochte die standardisierte Befragung auch Weiterentwicklungen
bestimmter Aspekte der Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen empirisch zu belegen. Es
handelte sich dabei um den Nachweis von positiven Entwicklungen im Bereiche der
Wahrnehmung und Bewertung eigener Leistungen und vor allem im
emotional/motivationalen Bereich (Selbstwert, Umgang mit belastenden Geflhlen,
Leistungsmotivation).

Wahrend die Zunahme der Reflexionstiefe zweifelsfrei der Portfolioarbeit zugeschrieben
werden kann, gilt dies nicht fur die Veranderungen im Bereiche der Fahigkeit zum
selbstregulierten Lernen. Dies kann mit grosser Sicherheit gesagt werden, weil die
Mittelwerte einer Kontrollgruppe ohne Portfolio ungeféhr auf derselben Hoéhe liegen wie die
Mittelwerte der Experimentalgruppe zum zweiten Erhebungszeitpunkt.

Aufschlussreich hierzu ist eine Studie, welche die Veranderungen der Fahigkeit zum
selbstregulierten Lernen in den ersten zwei Jahren eines Studiums untersuchte und dabei
feststellte, dass zwei Drittel von Studierenden in diesem Zeitraum Fortschritte machen, ein
Drittel jedoch nicht (Radloff/de la Harpe/Styles 2001, S. 278). Bei dieser Studie ging es nicht
um die Uberpriifung der Wirkungen einzelner Lehrveranstaltungen, sondern nur um die
generellen Entwicklungen zu Beginn eines Studiums. Es durfte sich also um ein Amalgam
von Anfangsbedingungen im Studium handeln, das Veranderungen im Bereiche der
Selbstregulation des Lernens auslést, und dabei fungiert das Portfolio als ein Faktor unter
vielen.

Auch wenn in vielen (vor allem) Interviewstudien dem Portfolio von Lernenden und
Begleitpersonen positive Effekte nachgesagt werden (vgl. Brown et al. 2003; Mansfelder-
Longayroux et al. 2007b), so wird es immer herausfordernd bleiben, erstens die Wirkungen
nachzuweisen und sie zweitens zweifelsfrei dem Portfolio zuzuschreiben. Immer mehr
experimentell orientierte Studien versuchen es (vgl. Glaser-Zikuda/Gohring 2007; Glaser-
Zikuda et al. 2010a; Landmann/Schmitz 2007a) und finden etwa Hinweise darauf, dass die
durch Portfolios angeleiteten (meta-)kognitiven Strategien auch zu besseren Leistungen
fuhren. Auch die hier vorliegende Studie konnte Wirkungen der Intervention Portfolio
belegen. Der Nachweis, dass die Reflexionsfahigkeit mit der Zeit und entsprechenden
Ubungsgelegenheiten zunimmt, gelang nicht zuletzt deshalb, weil Modulaktivitaten,
Datenerhebungssituation und Erhebungsinstrument eng aneinander gekoppelt waren. Was
im Modul beispielsweise mittels Checklisten getibt und mit Hilfe definierter Leistungskriterien
Uberpruft wurde, floss in die Konstruktion der Erhebungsinstrumente ein und brachte
entsprechende Resultate.

Wirkungen didaktischer Methoden einwandfrei zu attribuieren bleibt jedoch eine
Herausforderung. Laut Helmke (2009, S. 74) ist die einzelne Lehrveranstaltung nur ein
Angebot, das erst Uber Mediationsprozesse zu Lernaktivitaten und daraus resultierend zu
bestimmten Wirkungen fihrt. Von den Studierenden wird dieses Angebot sehr individuell
wahrgenommen und auf der Basis der Eingangsvoraussetzungen wie Vorkenntnisse,
Lernstrategien und Lernmotivation in Abhangigkeit von Lernatmosphéare und Klima in der
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Lerngruppe interpretiert. Zahlreiche emotionale, motivationale und volitionale Prozesse
spielen bei den realisierten Lernaktivitaten eine Rolle und beeinflussen demnach die
Wirkungen dieser Aktivitaten (vgl. Achtziger/Gollwitzer 2006; Helmke 2009; Posch/Altrichter
1997; Rindermann 2009). Damit war diese Studie, die sich dem Portfolio als zu
erforschendes ,Programm* stellte, mit den bekannten Schwierigkeiten von
Evaluationsforschung und Lehrevaluation konfrontiert. Das Programm konnte nicht losgel&st
von zahlreichen beeinflussenden Variablen erforscht werden (Kromrey 2006, S. 104).

12.3.2 Akzeptanz der Portfolioarbeit

Ernsthafte Portfolioarbeit fordert einen hohen (meta-)kognitiven, zeitlichen, volitionalen und
motivationalen Aufwand von den Lernenden, den diese nicht immer gerne erbringen, was
empirisch gut belegt ist (vgl. Landmann/Schmitz 2007a; Mansfelder-Longayroux et al. 2007b;
McMullan 2006; van Tartwijk et al. 2008). Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zur
zweiten Fragestellung (Einstellungen zur Portfolioarbeit) unterstiitzen diesen Befund
insofern, als dass die durchschnittliche Motivation zur Portfolioarbeit schon bei der
Erstbefragung vergleichsweise gering war und auf geringem Niveau blieb. Sie fiel
wenigstens wahrend der 16monatigen Laufzeit nicht noch weiter ab, wohingegen trotz
zunehmender Klarheit Giber die Ziele die Akzeptanz der Kontaktveranstaltungen (Workshops
in den Mentoratsgruppen) bei den Studierenden nochmals abnahm. Insbesondere scheint
dabei der Aufwand, der fir die individuelle schriftliche Textarbeit im Zusammenhang mit dem
Portfolio geleistet werden musste, ins Gewicht gefallen zu sein. In den Workshops wurde
mehrheitlich diskutiert, die personlichen Texte wurden jedoch zu Hause in Einzelarbeit
erstellt. Mehrfach und Ubereinstimmend haben die Studierenden zu Protokoll gegeben, dass
der Aufwand furs Portfolio sehr hoch sei (vor allem im Vergleich mit den sechs Credits, die
dafir vergeben werden).*

Hoher Aufwand wird allenfalls dann gerne geleistet, wenn sich daraus innert nutzlicher Frist
ein Mehrwert ergibt. Mit Referenz auf eine ihrer empirischen Studien zum Portfolio schreibt
Brouér (2007b, S. 166): ,Die Arbeit wurde als zuséatzlicher Aufwand ohne Nutzen bewertet.”
Die Aufwand-Ertrags-Bilanz, und insbesondere die Frage des Mehrwerts scheinen
neuralgische Punkte zu sein. Bis sich ein Mehrwert bei der Portfolioarbeit erahnen, erkennen
und schliesslich deutlich ,erfahren” lasst, muss eine langere Anlaufzeit Gberwunden werden.
Diese Durststrecke dauerte mindestens bis zur Abgabe der Erstversion (drittes Semester),
bei manchen Studierenden gar bis zur Abgabe der Zweitversion (sechstes Semester).
Wahrend dieser Zeit mussten die Studierenden erkennen lernen,

v'dass sich Portfolioarbeit von anderer Modularbeit grundlegend unterscheidet,

v dass ein Perspektivenwechsel gefordert ist, der die Beweisfuihrung fir die eigene
Kompetenzentwicklung von jedem und jeder einzelnen verlangt,

v’ dass eine gute Modulnote nicht impliziert, die eigenen Fahigkeiten schén zu reden,
sondern dadurch zu Stande kommt, dass differenziert nach Griinden von (Nicht-)
Kodnnen gefragt wird,

v dass die Struktur des Moduls, z.B. die verbindlichen Anforderungen an die
Meilensteine, als flankierende Massnahme dabei hilft, die Komplexitat des
Unterfangens Portfoliomodul zu reduzieren,

49 Interne Modulevaluation
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v dass schriftliches®® Reflektieren hilft, die Gedanken zu ordnen, und dass der Erwerb
von Fahigkeiten in diesem Bereich ausserst hilfreich ist fir das Studium allgemein
und fir das professionelle Handeln im Praxisfeld.

Dies sind ein paar der zentralen Felder, in denen nicht nur Potential fur individuelle
Fortschritte, sondern auch fir studentischen Widerstand gegen Portfolioarbeit zu suchen ist.

Wird nun die Anlaufzeit zusatzlich belastet, etwa weil grundlegende Bedingungen der
Implementation (vgl. Carney/Jay 2002; Driessen et al. 2005; Mansfelder-Longayroux et al.
2007b; McCready 2007) nicht eingehalten werden, kann sich der motivationale Widerstand
bei den Studierenden potenzieren. Es ist deshalb zwingend, die zentralen
Gelingensbedingungen zu beachten, wie sie am Schluss des vierten Kapitels dieser Arbeit
auf Grund empirischer Erkenntnisse beschrieben wurden.

12.3.3 Zusammenhdange und Differenzen zwischen den Teilkohorten

Die Tatsache, dass sich zwischen verschiedenen Reflexionsaspekten und diversen
motivational-emotionalen Aspekten des Selbst signifikante Zusammenhénge nachweisen
liessen, hat deutlich gemacht, dass nebst der Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen auch
die Fahigkeit zur Reflexion aus abgrenzbaren Teilaspekten besteht. Wird das komplexe
Konstrukt Reflexion pauschal gefasst (die ,Reflexionstiefe* der Vignettentexte auf einer
Skala von null bis sechs), ergeben sich keine signifikanten Zusammenhénge zwischen
Reflexion und Personfaktoren.

Ins Auge stechen die Zusammenhéange zwischen den verschiedenen Reflexionsaspekten
und den drei Faktoren Selbstwert, Selbstwirksamkeit und Leistungsmotivation. Einerseits
spielen sie bei der Reflexion eine wichtige Rolle, andererseits lassen sie sich, wie die Studie
gezeigt hat, im Laufe des Studiums verandern. Damit untermauern die vorliegenden
Ergebnisse die Annahme, dass es sich lohnt, die drei als Variablen des Selbst zu betrachten
und weniger als Personlichkeitseigenschaften, wie es oft gemacht wird (vgl. Schitz 2000 in
Bezug auf den Selbstwert). Die Forderung Boekaerts (1999) kann nur unterstiitzt werden,
wenn sie daflr pladiert, dass Selbstlern- und -Regulationsstile als Faktoren behandelt
werden, die durch entsprechende Erfahrungen verandert und geférdert werden kénnen, und
die daher nicht wie fixe ,traits or dispositions* (ebd. S. 451) betrachtet werden sollten.

Selbstwert, Selbstwirksamkeit und Leistungsmotivation sind eng verwandte Konstrukte (s.
Kapitel drei). Als Selbstwert gilt die Bewertung des Bildes von sich selbst (vgl. Schitz 2000),
als Selbstwirksamkeit der Glaube an die Wirkungen des eigenen Handelns (vgl. Bandura
1986) und als Leistungsmotivation die Motivation, mit einer Handlung eine gemessen an
Standards gute Leistung zu erbringen (vgl. Brunstein/Heckhausen 2006). Fir alle drei spielt
die Bewertung von Ereignissen und Handlungen eine entscheidende Rolle. Vor dem
Hintergrund individueller, sozialer und idealer Normvorstellungen taxiert das Selbst ein
Handlungsergebnis als Erfolg oder Misserfolg, und aktiviert entsprechende
Verarbeitungsstrategien. In der auf (Lern-)Handlungen rickblickenden Reflexionsphase
spielen deshalb aktive und bewusste Bewertungs- und Attributionsprozesse, innerhalb derer
Ereignisse beurteilt und den (sozialen) Umstéanden oder sich selbst zugeschrieben werden,
eine wichtige Rolle. Daraus wiederum ergeben sich kognitive und emotional/motivationale

50 Das Phanomen des Unwillens, Reflexionen detailliert zu Papier zu bringen, hat z.B. auch Brouér (2007, S. 168) in ihrer
Studie mit Studierenden festgestellt.
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Konsequenzen (vgl. Brunstein/Heckhausen 2006; Rheinberg 2002). Die Studie hat die enge
Verschrankung der drei Faktoren Selbstwert, Selbstwirksamkeit und Leistungsmotivation mit
den verschiedenen Aspekten der Reflexion gezeigt. So ist anzunehmen, dass die
festgestellte positive Ver&nderung der drei Faktoren Uber die ersten Semester hinweg zu
einem betrachtlichen Teil mit der bewusst inszenierten Reflexionsarbeit im Studium zu tun
hat, wobei die Arbeit im Portfolio ein wichtiges Element darstellt. Denn beim Reflektieren in
der nachfolgenden Phase einer Handlung geht es immer (auch) mehr oder weniger implizit
bzw. explizit um Bewertungs- und Attributionsprozesse. In den Portfolioreflexionen wurden
diese Attributionsprozesse, Uber das Raster gesteuert, gezielt angeregt.

Die Studie hat Wissen uber die verschiedenen Teilkohorten (Studienmodell, Geschlecht und
Alter) im Zusammenhang mit der Reflexionsarbeit im Rahmen des untersuchten
Portfoliokonzepts generiert, das fir die Begleitung der Arbeit nutzbar gemacht werden kann.
So bestehen Differenzen in Bezug auf Aspekte von Reflexion und von
motivational/emotionalen Personfaktoren bei den Studienmodellen. Praxisbegleitend
Studierende und Teilzeitstudierende erreichen hdhere Mittelwerte (signifikant beim Umgang
mit belastenden Geflihlen, in Bezug auf die Formulierung von Konsequenzen und in Bezug
auf Selbstwirksamkeit und die Leistungsmotivation) als Vollzeitstudierende, und dies schon
zu Beginn des Prozesses. Analog dazu ist die Akzeptanz fur die Portfolioarbeit, z.B. das
Verstandnis fur den Sinn und Zweck der Reflexionsarbeit, bei den Vollzeitstudierenden
geringer als bei den andern beiden Teilkohorten.

Die beste Voraussetzung fir die Aktivierung von Reflexion sind Diskrepanzerfahrungen (s.
Kapitel drei). Das zeigt etwa eine Studie mit Studierenden der Sozialen Arbeit: "Problematic
and disturbing events that gave rise to bewilderment and discomfort were often the
antecedents of reflection” (Lam/Wong/Leung 2007, S. 97). Dilemmata aus der Praxis,
geflihlte Dissonanzen zwischen der eigenen Reaktion und den professionellen Standards,
dies waren die intensivsten Impulse fir Reflexionen, so die Autoren dieser Studie. Wenn es
gelingt, durch Reflexion Diskrepanzen zu tberwinden, indem Denk- und
Handlungsblockaden aufgeldst werden, wird Reflexion als sinnvoll erfahren (vgl. Deci/Ryan
2002; Dewey 2002a; Holzkamp 1993).

Hier mag ein Grund dafir zu suchen sein, warum Reflexionsarbeit bei der Teilkohorte der
Vollzeitstudierenden mehr Widerstande auslést als bei den andern. Auch wenn im Portfolio
grundsatzlich alle Lernsituationen zur Reflexion herangezogen werden kdnnen, so ist es
(zumindest vordergrindig) einfacher, Diskrepanzerfahrungen innerhalb von Praxissituationen
zu finden. Die Vollzeitstudierenden haben diese Mdglichkeit erst ab dem dritten oder vierten
Semester, wenn sie Praktika absolvieren. In der ersten Phase der Portfolioarbeit miissen sie
zwingend auf ihre Erfahrungen am Lernort Hochschule zurlickgreifen, was oft als
anstrengendes, ,kiinstliches*>! Reflektieren empfunden wird. Der Lernort Hochschule steht in
Konkurrenz mit dem Lernort Praxis, und dabei hat die Hochschule gerade bei denjenigen
Studierenden die schlechteren Karten, die im Moment nur diese Option haben, also bei den
Vollzeitstudierenden.

Eine weitere zentrale Erkenntnis ist, dass es nur sehr wenige Geschlechterdifferenzen gibt,
die Frauen der untersuchten Kohorte jedoch intrinsischer motiviert und planungsfreudiger
und die Manner leistungsmotivierter sind. Insgesamt reflexionsfreudiger und auch motivierter
fur die Portfolioarbeit sind die Uber 28jahrigen Studierenden. Alter impliziert eine langere
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Lebens- und Arbeitserfahrung, was eine giinstige Voraussetzung fiir reflexive Portfolioarbeit
zu sein scheint. Es darf angenommen werden, dass daltere Studierende auf der Basis ihrer
Lebenserfahrungen zielstrebig, bewusst und aus Freude am Weiterlernen (nochmals) ein
Studium in Angriff nehmen. Vor diesem Hintergrund dirften sie die Verantwortung fir das
eigene schulische Lernen gleich von zu Beginn des Studiums an starker in die eigene Hand
nehmen als ihre jiungeren Mitstudierenden. Sie wissen aus Erfahrung, dass sie eine
Anstrengung zu erbringen haben, wenn sie ihre Ziele erreichen wollen. Und ihre Ziele sind
ihnen wichtig.

Es kdnnte auch mit der praktisch ununterbrochenen schulischen Sozialisation der jungen
Studierenden zu tun haben. Wenn es sogar ,Lehrern und Schiilern anfangs ausserordentlich
schwer fiel, Lernen und Leisten in der Schule auch nur punktuell unabh&ngig voneinander zu
denken" (Hacker/Lissmann 2007, S. 231), so durfte sich dieses Phanomen auch bei
Studierenden zeigen. Die jingeren unter ihnen haben ihre lange Schulbiographie noch sehr
prasent und gehen mit Noten, wie sie in den modularisierten Studiengédngen zur Anwendung
kommen, tendenziell anders um, meist lockerer als altere Studierende. Das Portfoliomodul
jedoch erfordert einen langeren Atem und insgesamt mehr reflexive und emotionale Energie
als ein kurzfristiges Lernen auf eine Prifung hin. Der Lohn der Anstrengung zeigt sich jedoch
spater und anders als bei andern Lehrveranstaltungen. Es scheint ganz so, als ob ein
bisschen langere Lebenserfahrung dabei hilft, den Einsatz daftr zu wagen.

12.4 Fazit und Empfehlungen

Portfolioarbeit lasst sich legitimieren durch ihr Potential, die Fahigkeit zur Reflexion zu
foérdern. Den Studienprozess begleitend veréndern sich dabei auch Teilfahigkeiten im
Bereiche des selbstregulierten Lernens. Da motivationale Aspekte bei der
reflexionsintensiven Portfolioarbeit eine sehr wichtige Rolle spielen, muss den motivationalen
Widerstanden der Studierenden entsprechend begegnet werden: mit einer angemessenen
Modulgestaltung, einer vertrauensvollen Begleitung und den nétigen Rahmenbedingungen
bzw. Ressourcen.

12.4.1 Motivation durch Sinn: Alighment

Der Motivation der Studierenden, die in hohem Masse abhéngig ist vom Erkennen und
Erfahren des Sinns und Zwecks des Portfolios, muss durch eine entsprechende
Modulgestaltung Sorge getragen werden. Es gilt hier mehr noch als in andern didaktischen
Settings, dem Alignment die ganze Aufmerksamkeit zu schenken, das heisst der Passung
zwischen Ziel, didaktischen Aktivitaten in den Workshops und dem Leistungsnachweis (s.
Kapitel vier, Umsetzungsbedingungen). Wenn das Ziel des Moduls ist, die Fahigkeit zur
Reflexion und zum selbstregulierten Lernen zu férdern, und der Leistungsnachweis darin
besteht, ein personliches Portfolio mit Reflexionstexten abzugeben und an einer mundlichen
Prifung gemeinsam mit Peers eine Situation zu reflektieren, dann muss dies auch in den
Workshops zum Ausdruck kommen. Die Aktivitaten in den Prasenzveranstaltungen missen
Ubungsgelegenheiten sein, die im Hinblick auf ein Ziel als sinnvoll empfunden werden. Sie
sollten so gestaltet werden, dass sie nahtlos mit der individuellen Portfolioarbeit
verschmelzen.

Die Ergebnisse zur Akzeptanz des Portfolios an der HSA kdnnen verbessert werden. Es hat
sich nicht bewahrt, zu Beginn des Moduls zu viele Einfihrungsveranstaltungen anzusetzen,
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um darin zu lange das Wie der Portfolioarbeit zu diskutieren. Denn was Hacker und
Lissmann (2007) fur jungere Lernende bei Portfolios sagen, gilt, wenn auch zum Teil aus
andern Griinden, auch fur dieses Portfolio mit Studierenden, die wahrend langer Schuljahre
sozialisiert wurden: "In der Praxis zeigt sich, dass viele Schiiler erst nach geraumer Zeit
Portfolios fur ihr individuelles Arbeiten und Lernen in der Schule wirklich nutzen kénnen, weil
erst dann die technische Seite des Erstellens und Fihrens des Portfolios beherrscht wird, in
den Hintergrund tritt und somit die Bearbeitung der inhaltlichen Fragestellungen und Themen
ins Zentrum des schulischen Lernens treten kann“ (ebd. S. 233). Die ,technische” Seite kann
nur zu einem geringen Teil durch Belehrung erlernt werden. Der Austausch von deklarativem
Wissen Uber das Reflektieren im Portfolio ist ein erster kleiner Schritt zum prozeduralen
Wissen, zum (Reflektieren) Kénnen. Kontaktveranstaltungen sollten zum grésseren Teil
Ubungsveranstaltungen sein, in denen ganz konkrete Reflexionstexte entstehen, die
Eingang finden ins eigene Portfolio. So lassen sich beispielsweise die
Standortbestimmungen zu den verschiedenen curricular vorgegebenen Kompetenzen in der
Mentoratsgruppe zuerst diskutieren, dann aber schon wahrend der Prasenzzeit
aufskizzieren, so dass ein Impuls entsteht, die angefangenen Reflexionen in der
Selbststudiumszeit fertig zu stellen. Und es lassen sich die bisher nur vereinzelt
stattfindenden konkreten Reflexionstibungen in den Workshops ausdehnen. Insgesamt muss
die Lehrzeit zum Portfolio am Beginn des Moduls verkirzt werden zugunsten von Lernzeit,
das heisst von konkreten Lernaktivitaten. Es gilt, ernst zu machen mit dem ,shift from
teaching to learning” (Welbers/Gaus 2005). Vermehrt kbnnten dabei auch
veranschaulichende Beispiele aus andern Portfolios beigezogen werden, Lernen am
Exempel und am Modell (Peers und Mentor/in) ist gerade bei einer komplexen Fahigkeit wie
der Reflexion fiir viele Lernende ein vielversprechender Zugang.

Auf Grund der Anlage des Moduls (Einfuhrungsveranstaltungen und Vorgaben fir
Workshops) und auf Grund der Riickmeldungen der Mentoren und Mentorinnen kann davon
ausgegangen werden, dass zu viele theoretische Erklarungen das praktische Reflektieren
verdrangten. Dies trug dazu bei, dass die Studierenden sich lange nicht auf das konkrete
Handeln — das Reflektieren — einliessen und u.a. auch deshalb das Modul zu lange als eher
wenig sinnvoll betrachteten. Werden die Workshops fiir konkretes Reflektieren genutzt, kann
aus zunachst extrinsischer Motivation mit der Ubung und dem Uberwinden von
Anfangsschwierigkeiten eine intrinsische werden. Intrinsische Motivation ist in Verbindung
mit einer hohen Leistungsmotivation die beste Voraussetzung fur gelingendes Reflektieren.
Dies ist Argument genug dafir, die Workshops so zu gestalten, dass es moglich wird, die
Ziele und die Aktivitaten in den Workshops selbst als sinnvoll zu erfahren. Wird gemeinsam
reflektiert, entsteht die Zuversicht, dass sich die Studienaufgabe Portfolio meistern lasst,
auch wenn sie zu Beginn Unsicherheit auslost, nicht zuletzt weil sie anders und auch
personlicher ist als andere Studienaufgaben. Wenn sich die Leistungsmotivation zwischen
erstem und viertem Semester so signifikant verandern lasst, wie es die Studie zeigt, so gibt
es Grund dafur anzunehmen, dass dies auch fir die intrinsische Motivation zur
Reflexionsarbeit mdglich ist.

12.4.2 Motivation durch Vertrauen: Begleitung

Im Gegensatz zu den eher generellen Aspekten der Motivation, denen mit Hilfe eines guten
Alignments begegnet werden kann, gibt es auch einen individuellen Dreh- und Angelpunkt
rund um Motivation. Es handelt sich bei der Portfolioarbeit hauptsachlich um Selbstreflexion,
die von den Studierenden verlangt wird, und daftir braucht es bestimmte Voraussetzungen
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auf der Ebene des Selbst. Ein Teil der Widerstande und Motivationstiefs gegentber der
reflexiven Portfolioarbeit diirften denn auch in individuell begriindeten motivational-
emotionalen Voraussetzungen liegen (etwa niedriger Selbstwert, schlechter Umgang mit
belastenden Gefiihlen, niedrige Selbstwirksamkeit und niedrige Leistungsmotivation). Die in
der Studie aufgedeckten Korrelationen zwischen Reflexionsaspekten und bestimmten
Aspekten des Selbst geben deutliche Hinweise darauf, dass das Verhaltnis zwischen Selbst
und Reflexion tendenziell labil ist. In der konkreten Portfolioarbeit sind die eigenen
Leistungen und Fahigkeiten die Fixpunkte der Reflexion, wobei zur Selbsteinschatzung die
Fremdeinschatzung von Peers und begleitenden Personen kommt. Fremdbeurteilungen
spielen im formellen Bildungskontext immer eine wichtige Rolle, und sie missen vom Selbst
bewaltigt werden. Hacker und Lissmann (2007, S. 229) fomulieren in Bezug auf das Lernen
allgemein: "Beim Lernen kommt das lernende Subjekt gar nicht umhin, sein Nicht-Kénnen,
seine Defizite und seine Wissensgrenzen zu erkennen und sich zu vergegenwartigen (und
gegebenenfalls den Lerngruppenmitgliedern und Lehrpersonen zu offenbaren) um die
Punkte identifizieren zu kdnnen, an denen laufend angeknipft werden misste."

Geht es bei der Selbstreflexion um das Lernen u.a. auch in Bezug auf eigene Schwachen
und blinde Flecken der eigenen Person, die normalerweise im 6ffentlichen Leben vor den
andern verborgen bleiben, so erfordert dies mehr Mut und Offenheit als es jedes Lernen
ohnehin schon tut. Deshalb darf der Befund, dass die insgesamt weniger
reflexionsmotivierten Vollzeitstudierenden das Portfolio schon von Beginn weg eher als zu
privat empfinden, nicht ignoriert werden. Eigene Starken und Schwachen zu analysieren,
Feedbacks entgegen zu nehmen und dabei blinde Flecken aufzudecken, eine angemessene
Balance zwischen privatem und 6ffentlichem Selbst finden — dies alles erfordert Bereitschaft,
Offenheit und Strategien des Selbstmanagement auf der Seite der Studierenden (vgl. Greif
2008; Landwehr 2003).

Offenheit und Bereitschatft fir reflexive Portfolioarbeit kann nur in einem Vertrauensverhaltnis
mit denen entstehen, die diesen Prozess beobachten und durch fremdeinschatzende
Feedbacks spiegeln. Dies sind die Peers der Mentoratsgruppe, vor allem aber die
Tandempartnerinnen und -partner und die Mentoren und Mentorinnen. Die Tandems wurden
denn auch genau aus diesem Grunde dort sehr intensiv genutzt, wo Vertrauen zwischen
Studierenden bestand, sich diese etwa schon kannten (z.B. aus der Praxisinstitution) oder
wo sich ahnliche Einstellungen zum Lernen an der Hochschule trafen. Haufig wurden die
Tandems gar nicht genutzt, weil dieses Vertrauen fehlte und keine Zeit oder Bereitschaft
vorhanden war, das Vertrauen aufzubauen.® Fiir substantielle Reflexionstéatigkeit brauchen
die Studierenden nicht nur Selbstvertrauen sondern auch das Vertrauen derjenigen, die mit
ihnen arbeiten, und ihnen Reflexionsfahigkeit zutrauen. Ist Vertrauen da, kénnen
Widerstande gegen das Portfolio resp. die Reflexionsarbeit im Rahmen des Portfolios als
Lerngelegenheit wahrgenommen und diskutiert werden.

Sorgfalt muss dem Vertrauen zwischen Studierenden und Begleitpersonen auch gewidmet
werden, weil das Portfolio am Ende des Prozesses summativ beurteilt wird. So haben etwa
Weinert (1999) und Winter (2004) auf den Fakt hingewiesen, dass eine dauerhafte

Vermischung zwischen Lern- und Leistungssituationen tendenziell zu einem Verhalten von
Lernenden fuhrt, das als strategisch richtig in Bezug auf Leistungssituationen, nicht aber in
Bezug auf das Lernen fuhrt. Wenn in Leistungssituationen Fehler versteckt werden

(mussen), so impliziert Lernen, wie oben erwahnt, Offenheit fir die Wahrnehmung und das
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Eingestandnis von Fehlern und Schwachen (Hacker/Lissmann 2007, S. 229). Diese
Offenheit ist fir das ,halbprivate” Unterfangen reflexive Portfolioarbeit sehr wichtig. Die
Erstversion des Portfolios im dritten Semester dient dazu, den Studierenden einzeln eine
differenzierte Rickmeldung zu geben. Dieses schriftliche und miindliche Feedback soll den
Studierenden helfen, die in den Texten gezeigten Starken und Schwéachen in Bezug auf die
Reflexion selbst zu erkennen und ihr Potential in kiinftigen Situationsreflexionen noch besser
auszuschopfen. Der erste Meilenstein muss eine formative Chance fur die Studierenden
sein,® was dadurch méglich gemacht wird, dass eine zeitliche Distanz zum zweiten,
summativ beurteilten Meilenstein besteht. Damit ist eine Entflechtung zwischen Lern- und
Leistungssituation prinzipiell gegeben. Den Mentorinnen und Mentoren obliegt es, einen
angemessenen Mix zwischen Fordern/Beraten und Fordern/Beurteilen in der ganz konkreten
Praxis der Begleitung zu schaffen.

12.4.3 Motivation durch entsprechende Ressourcen

Mentoren und Mentorinnen brauchen nicht nur das nétige Grundwissen Uber das Curriculum,
das Portfoliomodul, die Reflexionsarbeit und die kollektiven und individuellen Grinde fur
motivationale Widerstande. Sie sollten auch Uber ausgepragte didaktische Fahigkeiten und
ein didaktisch/methodisches Handlungsrepertoire in Bezug auf den Umgang mit
motivationalen Widerstanden verfligen, so dass diese Widerstéande als reflexionsauslésende
Diskrepanzerfahrung erkannt und fruchtbar gemacht werden kénnen.

Ein angemessener Umgang mit motivationalem Widerstand der Studierenden impliziert eine
hohe Selbstreflexionsfahigkeit und ein intaktes Selbstvertrauen auf Seiten der Mentorinnen
und Mentoren. Je besser Begleitpersonen selber reflektieren kénnen und die eigenen
Widerstande der Reflexion gegeniuber kennen — etwa indem sie selbst Portfolioreflexionen
erstellen — desto besser werden sie Studierende auf ihrem Weg begleiten kénnen. Ohne
eigene Sensibilitat fir die Balance zwischen Privatheit und Offentlichkeit wird es den
Begleitpersonen kaum mdglich sein, ihren Beitrag zum Vertrauen in den Mentoratsgruppen
zu leisten.

Das sind hohe Anforderungen an die Begleitpersonen. Deshalb muss der Auswahl,
Einfihrung und Begleitung der Mentorinnen und Mentoren besonderes Augenmerk
geschenkt werden. So kénnen beispielsweise wahrend dem sechssemestrigen
Begleitprozess auch in den Sitzungen gemeinsam Reflexionsiibungen, etwa zu schwierigen
Begleitsituationen, durchgefiihrt werden — in Analogie zu dem, was Studierende tun. Die
Modulleitung hat im Hinblick auf eine optimale Gestaltung der Mentoratssitzungszeit eine
wichtige Aufgabe, die entscheidend ist fUr die Unterstiitzung der Begleitpersonen. Fir alle
Beteiligten ist eine gelingende Arbeit am Portfolio sehr zeitintensiv, nicht nur fur die
Studierenden, auch fir die Begleitenden und die Modulleitung.

Deshalb spielen Rahmenbedingungen wie zeitliche und personelle Ressourcen fir die
Umsetzung eines semestertbergreifenden Portfolios eine so wichtige Rolle. Nur wenn
zeitliche, personelle, finanzielle, administrative und auch ideelle Ressourcen fur eine
sorgfaltige Umsetzung eines semesteribergreifenden Portfoliomoduls vorhanden sind, hat
ein semesteribergreifendes Portfolio trotz Andersartigkeit im Vergleich zu andern
Lehrangeboten die Chance, sein innovatives Potential zu entwickeln und seinen Teil zur
Forderung der Reflexionsfahigkeiten bei den Studierenden beizutragen.

53 Die interne Modulevaluation zeigt, dass dies in den meisten Féallen auch gelang.
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12.5 Ausblick

Wenn Portfolios einmal implementiert sind, so ist es fur das Wirksamwerden (und letztlich
Uberleben) von Portfolios in Bildungskontexten matchentscheidend, ob und wie sie es
schaffen, die herausfordernde Anfangszeit zu Uberbriicken. Dies gilt fur die Institution,
welche die Implementation konzeptionell sorgfaltig vorbereiten und begleiten (lassen) muss.
Es gilt aber auch fur die Lernenden. Bis die Basis des Reflexionshandwerkes gelegt ist, und
Sinn und Mehrwert erahnt, erkannt und schliesslich erlebt werden kénnen, braucht es ein
gehdriges Mass an Frustrationstoleranz und einen langen Atem. Eine Studentin am Schluss
des Prozesses meinte: ,Ich habe durch die Portfolioarbeit gelernt, Motivationslosigkeit und
Frustration zu Uberwinden.“>* Danach beschreibt sie differenziert, wie es ihr durch eine
langere Arbeit an den eigenen Widerstanden gelang, das Positive aus dem unangenehmen
Anfangszustand der Unsicherheit ,was die von einem wollen“, zu gewinnen. Bei manchen
Studierenden dauerte dieser Prozess bis zum Moment, in dem sie das Endprodukt in den
Héanden hielten, und sie die Genugtuung tber das eigene Portfolio, die eigene Leistung,
erfuhren. Das Forschungsprojekt trug dazu bei, das Portfoliomodul an der HSA theoretisch
und empirisch abgestiitzt zu konzipieren, und seine Wirkungen zu belegen. Die Erkenntnisse
dienen den Optimierungen des Portfoliomoduls etwa im Bereiche des Alignments und im
Rahmen der Einfihrung und Begleitung der Mentorinnen und Mentoren.

Im Hinblick auf die Tatsache, dass sich die Fahigkeit zum selbstregulierten Lernen auch in
einem Studium ohne Portfoliomodul entwickelt (s. Kontrollgruppe), kénnte in weiteren
Studien etwa geklart werden, wie genau die Entwicklung der Fahigkeit zum selbstregulierten
Lernen zu Stande kommt. Handelt es sich bei den massgeblichen Impulsen zur Veranderung
um die drei genannten férdernden Faktoren (s. Kapitel 3.3): die Vermittlung von
Strategiewissen/Strategietraining, die Herausforderung durch didaktische ,Tatsachen* bzw.
Studienbedingungen in den Modulen und die Reflexion, wie sie im Portfolio geschieht? Wie
sieht etwa das Zusammenspiel zwischen Portfoliomodul und andern Modulen (z.B. dem
Lernstrategiemodul) und allgemeinen Studienbedingungen aus? Kénnten vielleicht die
Anstrengungen im Portfoliomodul noch mehr darauf ausgerichtet werden, durch Reflexion
alle drei Impulse miteinander zu verknipfen?

Die Studie zu einer auf Reflexion fokussierten Portfolioarbeit tiber mehrere Semester hinweg
ist ein Beitrag zu einer u.a. von Hacker und Lissmann (2007, S. 233) konstatierten
Forschungsliicke im Bereich der Langsschnittuntersuchungen zur Wirkung von Portfolios.
Um Wirkungen auf der Ebene von Selbstlernfahigkeiten nachweisen zu kénnen, braucht es
jedoch (noch mehr) Zeit. Es scheint, als ob sich emotional/motivationale und
kognitiv/reflexive Fahigkeiten in unterschiedlichem Tempo entwickelten. Dabei stellen sich
Fragen: Verandern sich ,nur* die mehrheitlich emotional/motivationalen Aspekte oder
verandern sich diese schneller als die andern? Oder werden Veranderungen in diesen
Bereichen sensibler wahrgenommen als Veréanderungen der eigenen Denkgewohnheiten, so
dass der Seismograph anlasslich einer Befragung schneller ausschlagt? Fragen, denen im
Rahmen von Forschungsarbeiten noch genauer nachgegangen werden konnte.

Ziel von Folgestudien kénnte es auch sein, die Reflexionsfahigkeit ausgehend von den hier
vorliegenden Erkenntnissen noch préziser zu operationalisieren, im Hinblick auf valide und
reliable Skalen fir Quer- und Langsschnittuntersuchungen.
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23:

24:

25:

26:
27:

Teil A: Erfahrungen in Lern- und Arbeitssituationen (Wirkungen)

Teil B: Personfaktoren

Teil C: Einstellungen zur Portfolioarbeit

Teil D: Soziodemographische Angaben

Itemdeskription: Teil A: Wahrnehmung von Lerngelegenheiten (Experimentalgruppe, t1)
Itemdeskription: Teil A: Bewertung eigener Leistungen (Experimentalgruppe, t1)

Itemdeskription und Faktorenanalyse: Teil A: Analyse von (Lern-)Handlungen (Experimentalgruppe, t1)
Itemdeskription: Teil A: Konsequenzen/Ziele (Experimentalgruppe, t1)

ltemdeskription und Faktorenanalyse: Teil A: Planung und Uberwachung (Experimentalgruppe, t:)
Itemdeskription: Teil A: Wahrnehmung von Lerngelegenheiten (Experimentalgruppe, t2)
Itemdeskription: Teil A: Bewertung eigener Leistungen (Experimentalgruppe, t2)

Itemdeskription und Faktorenanalyse: Teil A: Analyse von (Lern-)Handlungen (Experimentalgruppe, t2)
Itemdeskription: Teil A: Konsequenzen/Ziele (Experimentalgruppe, t2)

ltemdeskription und Faktorenanalyse: Teil A: Planung und Uberwachung (Experimentalgruppe, t2)
Itemdeskription: Teil A: Wahrnehmung von Lerngelegenheiten (Kontrollgruppe, t2)

Itemdeskription: Teil A: Bewertung eigener Leistungen (Kontrollgruppe, t2)

Itemdeskription und Faktorenanalyse: Teil A: Analyse von (Lern-)Handlungen (Kontrollgruppe, t2)
Itemdeskription: Teil A: Konsequenzen/Ziele (Kontrollgruppe, t2)

ltemdeskription und Faktorenanalyse: Teil A: Planung und Uberwachung (Kontrollgruppe, t2)
Itemdeskription und Faktorenanalyse: Teil B: Personfaktoren Selbstwert, Selbstwirksamkeit und
Selbstreflexion (Experimentalgruppe, t1)

Itemdeskription und Faktorenanalyse: Teil B: Personfaktoren Selbstwert, Selbstwirksamkeit und
Selbstreflexion (Experimentalgruppe, t2)

Itemdeskription und Faktorenanalyse: Teil B: Personfaktoren Selbstwert, Selbstwirksamkeit und
Selbstreflexion (Kontrollgruppe, t2)

Itemdeskription und Faktorenanalyse: Teil B: Personfaktoren Leistungsmotivation, intrinsische und
extrinsische Motivation (Experimentalgruppe, t1)

Itemdeskription und Faktorenanalyse: Teil B: Personfaktoren

Leistungsmotivation, intrinsische und extrinsische Motivation (Experimentalgruppe, Zeitpunkt t2)
Itemdeskription und Faktorenanalyse: Teil B: Personfaktoren Leistungsmoativation, intrinsische und
extrinsische Motivation (Kontrollgruppe, t2)

Itemdeskription und Faktorenanalyse: Teil C Einstellungen zum Portfolio (Experimentalgruppe, Zeitpunkt t1)
Itemdeskription und Faktorenanalyse: Teil C Einstellungen zum Portfolio (Experimentalgruppe, Zeitpunkt t2)
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Fragebogenerhebung

Im Folgenden wird zuerst der Aufbau des Fragebogens (Items und Skalen) Uberblicksméssig
dargestellt. Daran anschliessend findet sich der komplette Fragebogen in den beiden
Ausfuhrungen fir die Erhebung bei der Experimentalgruppe und fir Erhebung bei der
Kontrollgruppe. Danach folgen Itemdeskriptionen und Faktorenanalysen.

Aufbau des Fragebogens (Items und Skalen)

Anh. Tab. 1: Teil A: Erfahrungen in Lern- und Arbeitssituationen (Wirkungen)

(32), (33), 39, 42

Skala/Konzept [tems55 Herkunft ltems
Wahrnehmung von Lerngelegenheiten 1,3,9,17,23 Eigenentwicklung
Analyse relevanter Bewertung eigener Leistungen 2,5, (10), 11, 14, (24), Eigenentwicklung
Lern- und Arbeits- 26, 36
situationen Ursachen und Zusammenhénge (6), (7), 12, 13, 18, 25, Eigenentwicklung
27, (29), (30), 34, (40),
44
Auseinandersetzung mit dem Vorwissen (4), (8), (15), (20), 21, Eigenentwicklung

Umgang mit belastenden Gefiihlen

16, 19, 22, 31, 43, 46

(Grob/Maag Merki 2001,
S. 328)

Konsequenzen in Bezug auf die Kompetenzentwicklung: (28), 35,37, 38,41, 45 Eigenentwicklung
Zielsetzungen
Umsetzung Planung 47-51 (Grob/Maag Merki 2001,
S. 514)
Uberwachung 52, 53, 54, (55), (56) (Grob/Maag Merki 2001,

S.539) und Eigen-
entwicklung (Items 55 und
56)

Anh. Tab. 2: Teil B: Personfaktoren

87,89

Skala/Konzept Items Herkunft ltems

Selbstwert 59, 62, 64, 67, 71 (Grob/Maag Merki 2001,
S. 259)

Selbstwirksamkeit 57, 60, 63, 68, 70 (Grob/Maag Merki 2001,
S. 276)

Selbstreflexion 58, 61, 65, 66, 69, 72 (Grob/Maag Merki 2001,
S. 302)

Leistungsmotivation 73,75, (78), 80, 83, 85, | (Grob/Maag Merki 2001,

S. 480)

Extrinsische Motivation

(74), 76, (79), 82, 86

Eigenentwicklung, in
Anlehnung an
Grob/Maag Merki (2001,
S. 457)

Intrinsische Motivation

77, 81, 84, (89)

Eigenentwicklung in
Anlehnung an
Grob/Maag Merki (2001,
S. 452)

% Die Items in Klammem wurden auf Grund von Reliabilitdtsprifung und Faktorenanalysen ausgeschlossen.




Anh. Tab. 3: Teil C: Einstellungen zur Portfolioarbeit
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Skala/Konzept Items Herkunft ltems

Klarheit iber die Ziele 90 Eigenentwicklung

Einschatzungen von Sinn/Nutzen des Portfolios 91, 92, 93, 94, 95, 96 Eigenentwicklung

Zufriedenheit mit Umsetzungskonzept 97, 98,99 Eigenentwicklung

Motivation zur Portfolioarbeit 100, 101, 102 Eigenentwicklung
Anh. Tab. 4: Teil D: Soziodemographische Angaben

Skala/Konzept Items

Geschlecht 103

Alter 104

Schulische Vorbildung 105

Berufserfahrung vor dem Studium 106, 107

Studienmodell 108

Aktuelle Berufstatigkeit 109 und 110

Eigene Kinder 111
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Fragebogen
far

Studierende (Bachelor 2008)

Studentisches Portfolio

Befragung am 8. /11. Dezember 2008

Fachhochschule Nordwestschweiz Hochschule fur Soziale Arbeit
Riggenbachstrasse 16
4600 Olten

Elisabeth Muller (elisabeth.mueller@fhnw.ch)
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Liebe Studierende

Der folgende Fragebogen ist Teil eines Forschungsprojektes, in welchem das
Konzept des Moduls ,Studentisches Portfolio“ evaluiert wird. Das Anliegen
des Projektes ist es, herauszufinden, inwiefern das Studentische Portfolio
seine Ziele erreicht, die Forderung bestimmter Kompetenzen.

Daflr werden zu zwei Zeitpunkten (zu Beginn der Portfolioarbeit und nach
16 Monaten Portfolioarbeit) alle Bachelor-Studierenden der Hochschule fur
Soziale Arbeit, die das Studium im Herbst 2008 begonnen haben, befragt.

Damit Ihre Angaben absolut anonym bleiben kdnnen und trotzdem
Vergleiche zwischen erstem und zweitem Erhebungszeitpunkt gemacht
werden konnen, bitte ich Sie, den Fragebogen mit einem Code zu versehen
(s. nachste Seite oben).

Vielen herzlichen Dank fur Ihre Mitarbeit und die offene und ehrliche
Beantwortung der Fragen.

Elisabeth Muller
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Es ist wichtig, dass Sie beim zweiten Befragungszeitpunkt denselben Code verwenden, deshalb

hier die Anleitung zur Zusammenstellung des Codes:

Feld 1: V (fur Vollzeitstudium) oder T (fur Teilzeitstudium) oder
S (fUr Studium mit studienbegleitender Praxisausbildung)
Feld 2: Anfangsbuchstaben des Vornamens |lhrer Mutter
Feld 3 und 4: Geburtstag |hrer Mutter (nur Tag, bspw. 7. September = 07) (wenn nicht bekannt: eigene Schuhnr.)

Feld 5 und 6: Eigener Geburtstag (nur Tag, bspw. 27. Marz = 27)

Bitte beachten Sie beim Ausfullen des Fragebogens folgende

Hinweise:

e Beantworten Sie die Fragen ehrlich und sorgfaltig, aber trotzdem zugig.

e Beantworten Sie alle Fragen der Reihe nach, auch wenn es nicht immer

einfach ist, und lassen Sie keine Fragen offen.

e Bedenken Sie, dass es bei dieser Art von Befragung keine falschen

Antworten geben kann - Ihre Sichtweise steht im Zentrum und sie ist

immer die ,richtige”.

e Entscheiden Sie sich immer fur eine Antwort, kreuzen Sie nie mehrere
Kastchen an, auch wenn lhnen der Entscheid fur eine Antwortkategorie

nicht leicht fallt.

e Sie haben folgende Antwortmaoglichkeiten:

Die Nummern neben den Antwortkastchen dienen
lediglich der Datenaufbereitung.

trifft

trifft

gar eher | trifft trifft

nicht | nicht |eher genau
zu zu zu zu
a; | O, | Az | Q4
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Teil A: Erfahrungen in Arbeits- und Lernsituationen

Bitte denken Sie bei der Beantwortung der folgenden Fragen an ganz konkrete eigene
Erfahrungen und Erlebnisse. Die Fragen beziehen sich immer auf Ihre Erfahrungen in
schulischen Ausbildungen und/oder in der Arbeitswelt.

trifft

trifft

bewusst an frihere solche Aufgaben.

gar eher trifft trifft
nicht | nicht | eher |genau
Zu Zu Zu zZu
Ich verwende Zeit dafir, spezielle Arbeitssituationen im
1 wet P o, | 0, | O; | O,
Nachhinein nochmals zu Uberdenken.
Nach einer abgeschlossenen Arbeit (in der Praxis) tberlege ich
2 L . . . O, | O, | Oz | Uy
mir, inwiefern meine Leistung den Anforderungen genugt.
Ich frage mich regelmassig, welche Rolle ich in
3 Teamarbeitssituationen spiele. 9 | U2 | O | U
Ich weiss genau, wie mir meine personlichen Erfahrungen dabei
4 - a; | A, | Az | Oy
helfen, aktuelle Aufgaben zu bewaltigen.
5 Ich erkenne meine Starken und Schwachen in einer 0 0 0 0
Arbeitssituation selbst. ! 2 3 4
6 Ich frage mich nicht, ob bestimmte Umstande, z.B. das Wetter, 0 0 0 0
meine Arbeitsleistungen beeinflussen. ! 2 3 4
Nachdem mir eine Arbeit gelungen ist, Uberlege ich mir, was ich
7 . . a; | A, | Oz | Oy
bei deren Vorbereitung gut gemacht habe.
3 In schulischen Situationen setze ich mein theoretisches und 0 0 a a
personliches Wissen (ber Lernstrategien ein. ! 2 3 4
9 Nach einer guten schulischen Leistung (z.B. einer Note) frage 0 0 0 0
ich mich, wie diese zu Stande kam. ! 2 3 4
Ich vergleiche meine schulischen Leistungen und Fahigkeiten
10 . . . . a; | A, | Az | Oy
nur oberflachlich mit denen meiner Kollegen und Kolleginnen.
11 Beim Abschluss einer Prufung Uberlege ich mir, wie ich meine 0 0 0 0
Arbeit selber bewerten wiirde. ! 2 3 4
Bei einer schlechten Leistung/Note tberlege ich mir, ob die
12 o a; | A, | Az | Oy
Aufgabe vielleicht schlecht (z.B. unklar) gestellt war.
Ich habe mich schon oft gefragt, wie meine Tagesform meine
13 . . .
Prifungsleistungen beeinflusst. Q. ) Q2| U5 | Oy
14 Ich kenne meine Starken und Schwachen in schulischen 0 0 O 0
Situationen nicht so genau. ! 2 3 4
Wenn ich an eine schriftliche Arbeit herangehe, denke ich
15 < o, | 0, | O, | Q.
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trifft

trifft

gar eher trifft trifft
nicht | nicht | eher |genau
Zu Zu Zu zZu
Ich wollte, ich kdnnte mit schlechten Erfahrungen besser
16 & o, | Q, | O, | Q,
umgehen.
Ich nehme mir immer mal wieder Zeit, um Gber mein Verhalten
17 ’
in Gruppenarbeiten nachzudenken. 9, | Oz | O | Q4
Wenn mir bei der Arbeit etwas nicht wunschgemass lauft, frage
18 |ich mich, welche Rolle die Rahmenbedingungen dabei spielen Q, | Q, | Q; | A,
kdnnten (z.B. fehlende Zeit etc.).
Misserfolge in Schule und Arbeit belasten mich noch lange
19 g = o, |0, | Q| a,
nachher.
20 | Schwierige Aufgaben und Probleme gehe ich gerne spontanan. | O, | @, | Q; | d,
Beim Nachdenken Uber bestimmte Arbeitssituationen spielt fur
21 |mich das Wissen, das ich aus eigener Erfahrung gewonnen a, | Q, | Q; | A,
habe, eine zentrale Rolle.
22 | Uber Enttduschungen komme ich meist schnell hinweg. a, | Q, | Q; | A,
Wenn mir bei der Arbeit etwas nicht so gut gelaufen ist, mache
2
s ich weiter, ohne dariiber nachzudenken. Q.| Q2| Os | Oy
o Wenn ich ein Feedback zu meiner Arbeit bekomme, vergleiche 0 0 a Q
ich dieses mit meiner Selbsteinschatzung. ! 2 3 4
Wenn mir bei der Arbeit etwas nicht gelingt, Uberlege ich mir, ob
25 dies eher eine Ausnahme ist oder nicht. Q.| Q2| Os | Oy
Wenn ich Noten erhalte, vergleiche ich sie mit meinen friheren
2
6 Noten und Leistungen. 9y ) Q2 Qs | Oy
Ich denke immer mal wieder dartber nach, wie bestimmte
27 | Rahmenbedingungen meine schulischen Leistungen positiv a, | Q, | Q; | A,
oder negativ beeinflussen.
Beim Abschluss einer schriftlichen Arbeit stelle ich mir die
28 |Frage, obich es das nachste Mal gleich machen wirde oder Q, | Q, | Q; | Qg
nicht.
29 Nach einer schlechten Leistung/Note denke ich dartuber nach, 0 0 a a
was ich falsch gemacht habe. 1 2 3 4
Ich kann sagen, ob eine gute Note eher durch Zufall zu Stande
30 ; O, | O, | Qs | Uy
kam oder nicht.
Auch mit Gefuhlen, die flr mich belastend sind, komme ich
31 a; | A, | Oz | Oy

ganz gut zurecht.
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trifft

trifft

gar eher trifft trifft
nicht | nicht | eher |genau
Zu Zu Zu zZu
Mein Wissen Uber Lernen und Lernstrategien hilft mir kaum
2 s

3 dabei, schulische Situationen zu bewaltigen. Q. 1 Q2 ) Us ) Q4
Meine Vorstellung davon, wie Lernprozesse ablaufen, hat sich

33 |. . O, | A, | Qs | Oy
im Laufe der letzten 12 Monate grundlegend verandert.

34 | Uber eine gute Note denke ich nicht lange nach. Q, | Q, | Q; | O,
Wenn ich eine wichtige Arbeit abgeschlossen habe, Uberlege

35 |ich mir, welche Konsequenzen sich aus den gemachten a, | Q, | Q; | A,
Erfahrungen ableiten lassen.

Ich mache mir keine Gedanken darUber, ob ich punkto Wissen

36 ! Kene . P o, | Q, | 0, | O,
und Kénnen mit meinem Umfeld mithalten kann.

37 Ich entwickle mein Wissen und meine Kompetenzen laufend, 0 0 a a
d.h. ohne mir genaue Ziele zu setzen. 1 2 3 4
Wenn ich Uber ein spezielles Erlebnis nachgedacht habe, ziehe

38 | N Sp & o, | 0, | Q.| a,
ich bewusst meine Lehren daraus.

Wenn an der Arbeit etwas nicht wie geplant lauft, rufe ich mir

39 mein Wissen aus Erfahrungen in Erinnerung. 9, | O | Os | Q4
Nach Abschluss einer herausfordernden Arbeit Uberlege ich mir,

40 . . O, | O, | Oz | Uy
was ich dabei gut oder schlecht gemacht habe.

Um mein Wissen und mein Kénnen weiter zu entwickeln, setze

41 ich mir selbst immer wieder bewusst Ziele. 9, | Oz | Os ) Q4
Wenn ich an der Arbeit vor einer neuen Herausforderung stehe,

42 | rufe ich mir meine Erfahrungen mit dhnlichen Situationen in Q, | Q, | Q; | Qg
Erinnerung.

43 | Ich bin meinen Stimmungen oftmals richtig ausgeliefert. Q, | Q, | Q; | Qg

44 Nach einem personlichen Erfolgserlebnis (Arbeitssituationen) 0 0 0 0
frage ich mich oft, was andere dazu beigetragen haben. ! 2 3 4
Beim Nachdenken Uber bestimmte Arbeitssituationen stelle ich

45 | mir die Frage, was ich beim néchsten Mal besser machen a, | Q, | Q; | A,
konnte.

Von manchen negativen Gedanken kann ich mich gar nicht
46 Q, [ Q| Q3 | Wy

mehr loslosen.
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Wenn ich eine herausfordernde Aufgabe zu bearbeiten habe,

trifft

trifft

gar eher trifft trifft
nicht | nicht | eher |genau
Zu Zu Zu Zu
47 |..nehme ich mir Zeit flr die Planung. Q, | @, | Q; | Q.
48 |...plane ich genau, wie ich die Aufgabe am besten lésen kann. Q, | Q, | Q; | O,
49 | ..bestimme ich im vornherein, wie ich die Arbeit anpackensoll. | Q; | A, | Q; | O,
50 |...lege ich fest, in welcher Reihenfolge ich vorgehen will. Q, | A, | Q; | Q.
51 |...mache ich mir einen Arbeitsplan. a, | @, | Q; | A,
Wahrenddem ich eine herausfordernde Aufgabe bearbeite,
trifft | trifft
gar eher trifft trifft
nicht | nicht | eher |genau
Zu Zu Zu Zu
...betrachte ich ab und zu, was ich schon gemacht habe, um
52 . . L . O, | O, | Oz | Uy
sicher zu sein, dass mir keine Fehler passieren.
...Uberlege ich mir hin und wieder, ob ich zur Lésung der
53 et . o S o, |0, | o, o,
Aufgabe weitere Informationen oder Materialien brauche.
...Uberlege ich immer mal wieder, welche Aenderungen am
4
5 Vorgehen sinnvoll sein kénnten. Q.| Q2 | Qs | Oy
55 ...suche ich bewusst nach Feedbacks, um herauszufinden, ob 0 0 a a
ich auf dem richtigen Weg bin. ! 2 3 4
Es kommt vor, dass ich beim Ldsen einer herausfordernden
56 |Arbeit meine Plane auf den Kopf stelle, um mein Vorgehen Q, | Q, | Q; | A,

spontan der Situation anzupassen.
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Teil B: Die folgenden Fragen beziehen sich auf Ihre Person: Wie sehen Sie
sich selbst?

trifft

trifft

gar eher trifft trifft
nicht | nicht | eher | genau
zZu zZu Zu zZu
Wenn ich etwas wirklich will und mir alle Muhe gebe, kann ich
57 . O, | O, | Qs | Oy
es erreichen.
58 Ich denke oft dartber nach, ob ich mich andern gegenuber 0 0 0 0
richtig verhalte. ! 2 3 4
59 |Im Grossen und Ganzen bin ich mit mir zufrieden. a, | Q, | Q; | Q,
60 Auch wenn ich mir alle MUhe gebe, ist es unsicher, dass ich Q 0 Q 0
meine Plane im Leben verwirklichen kann. ! 2 3 4
61 Wenn mich das Verhalten einer Person sehr stort, Uberlege ich a 0 a 0
mir gut, ob es an mir liegen kénnte. ! 2 3 4
62 |Von Zeit zu Zeit fuhle ich mich ganz nutzlos. a, | 4O, | Q; | Qg
Trotz aller Anstrengung kann ich nur wenig dazu beitragen,
63 dass mein Leben erfolgreich verlauft. Q. | Q2 | Qs | Oy
64 | Insgesamt gesehen habe ich eine hohe Achtung vor mirselbst. | 3, | A, | Qs | Q,
Ich Uberlege mir gut, warum ich manche Menschen
65 unsympathisch finde. Q. | Q2 | Qs | Ly
Ich mache mir regelmassig Gedanken dariber, welches meine
66 Starken und Schwachen sind. O: | Q2 | Qs | Wy
67 |Ich habe Muhe, mich so anzunehmen wie ich bin. Q, | Q, | Q; | Q,
68 Es liegt an meinem Willen und meinem Einsatz, ob ich im Q 0 Q 0
Leben das erreiche, was ich will. ! 2 3 4
69 Wenn ich mit jemandem Streit habe, Uberlege ich mir genau, 0 0 0 0
ob ich einen Fehler gemacht habe. ! 2 3 4
Wenn ich mich nur genug anstrenge, kann ich immer
70 . . ) ) O, | O, | Qs | Oy
erreichen, was ich mir zum Ziel setze.
71 |lch fahle mich wohl in meiner Haut. a, | Q, | Q; | Q,
79 Ich nehme mir immer mal wieder Zeit, um Gber mich und mein Q 0 Q 0
Verhalten nachzudenken. ! 2 3 4
73 | Probleme, die etwas schwieriger zu l6sen sind, reizen mich. a, | Q, | Q; | Q,
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trifft

trifft

gar eher trifft trifft
nicht | nicht | eher | genau
Zu Zu Zu Zu

Ich lerne, um gute berufliche Aufstiegsmoglichkeiten zu

74 = e o, | 0, | O, |
haben.
Wenn ich ein Problem nicht sofort verstehe, werde ich

75 . . O, | A, | Az | Oy
angstlich.

76 |Ich lerne vor allem dann, wenn mich jemand dazu motiviert. Q, | Q, | Q; | Q,
Ich lerne, damit ich eine spannende Berufstatigkeit ausiben

I O, | A, | Oz | Oy
kann.
Mir gefallt es, etwas Neues und Unbekanntes auszuprobieren,

8 auch wenn es daneben gehen kann. Q. | Q2 | Qs | U
Es spornt mich beim Lernen an, wenn ich merke, dass andere

79 port . . o, |0, |0, | Q.
mehr wissen oder kbnnen als ich.
Arbeiten, bei denen meine Fahigkeiten auf die Probe gestellt

80 . . a; | A, | Az | Q4
werden, mag ich nicht.
Ich lerne gerne, weil es ein gutes Geflhl gibt, in einem Bereich

81 geme, v & 8 o, |0, | o, a,
kompetent zu sein.

82 Ich lerne nur unter Druck effizient (z.B. Prifungen, die 0 0 0 0
unmittelbar bevorstehen, oder Abgabetermine). ! 2 3 4

83 |Aufgaben, bei denen ich gefordert werde, machen mir Spass. Q, | @, | Q; | O,
Ich lerne, weil es mir Spass macht, in Teams und Gruppen

84 ) R a; | A, | Az | Q4
mitreden zu konnen.
Ich mdchte gerne vor eine etwas schwierigere Aufgabe gestellt

85 g g g g o, | 0, | 0| a.
werden.
Ich lerne immer nur soviel, dass ich die Vorgaben (z.B. fur

86 Priifungen) erreichen kann. Q.| Q2 | Qs | Oy
Es beunruhigt mich, etwas zu tun, wenn ich nicht sicher bin,

87 . O, | A, | Az | Oy
dass ich es kann.
Ich lerne gerne Neues, auch wenn ich es in Alltag und Arbeit

88 nicht sofort umsetzen kann. Q. | Q2| Qs | s
Auch bei Aufgaben, von denen ich glaube, dass ich sie kann,

89 O, | A, | Az | Oy

habe ich Angst zu versagen.
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Teil C: Was denken Sie vor dem Hintergrund lhres momentanen Wissens
uber das Portfolio?

trifft

trifft

gar eher trifft trifft
nicht | nicht | eher | genau
Zu Zu Zu Zu
90 | Die Ziele und Funktionen der Portfolioarbeit sind mir klar. Q, | Q, | Q; | O,
91 Portfolioarbeit finde ich eine gute Moglichkeit, Uber 0 0 O 0
Kompetenzen und Kompetenzentwicklung nachzudenken. 1 2 3 4
92 Durch Portfolioarbeit kann ich gezielt Gber meine Starken und 0 0 0 0
Schwéchen nachdenken 1 2 3 4
93 Portfolioarbeit finde ich eine gute Méglichkeit, Gber meine 0 0 0 0
individuellen Interessen und Ziele im Studium nachzudenken. ! 2 3 4
Durch Portfolioarbeit kann ich Themen verschiedener Module
94 o . a; | O, | Qs | Q4
gut miteinander verknupfen.
Durch Portfolioarbeit kann ich Bezuge zwischen Theorie und
95 _ & o, |0, | o, | a,
Praxis herstellen.
96 Durch Portfolioarbeit finde ich heraus, welche Inhalte im 0 0 0 0
Studium fiir mich wichtiger sind, welche weniger. 1 2 3 4
Ich empfinde Portfolioarbeit generell als zu privat fur ein
97 . O, | 4, | Oz | Q4
Studium.
Die verbindlichen Vorgaben zum Modul finde ich nicht
98 N O, | O, | Oz | Q4
hilfreich.
Die Kontaktveranstaltungen brauchte ich eigentlich nicht fur
99 meine Portfolioarbeit. Q| Q2 | 05 ) Oy
100 | Ich empfinde Portfolioarbeit als Uberfllssige Zusatzaufgabe. Q, | Q, | OQ; | O,
101 | Ich bin allgemein motiviert zur Portfolioarbeit. Q, | Q, | Q; | Q,
102 | Ich bin motiviert, schriftliche Reflexionen zu verfassen. Q, | Q, | Q; | O,
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Teil D: Und hier die letzten Fragen zu Ihrer Person:

103

lhr Geschlecht?

O, weiblich  Q, mannlich

104

lhr Alter?

Jahre

105

Welches ist |hre schulische
Vorbildung, die zur Aufnahme des
Studiums berechtigte?

., Berufsmatur

U, Gymnasiale Matur
; Fachmaturitat FMS
., Andere

106

Waren Sie vor Studienbeginn schon
l&nger als ein Jahr berufstatig?

U, ja (weiter bei Frage 107)
U, nein (weiter bei Frage 108)

107

In welchen Bereichen?

0, meist in einem sozialen und/oder
pédagogischen Bereich

), meist in einem weder sozialen noch
padagogischen Bereich

108

In welchem Studienmodell studieren
Sie?

U, Vollzeit (weiter bei Frage 111)

U, Teilzeit (weiter bei Frage 109)

U3 Studium mit studienbegleitender
Praxisausbildung (weiter bei Frage 110 )

109

Nur fdr Teilzeitstudierende

In welchem Bereich sind Sie
berufstatig?

0, in einem weder sozialen noch
padagogischen Bereich

0, in einem sozialen oder pddagogischen
Bereich

110

Nur fir Studierende im Studium mit
Studienbegleitender
Praxisausbildung:

In welchem Praxisfeld arbeiten Sie?

L1, Einrichtungen der Behindertenhilfe

L1, Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe

[J; Offene Jugendarbeit, Gemeinwesenarbeit
oder Schulsozialarbeit

O, Sozialdienste/Beratung

s Straf- und Massnahmenvollzug/Suchthilfe

L andere

111

Haben Sie eigene Kinder?

4, keine

4, ein Kind

Q5 zwei Kinder

Q. drei und mehr Kinder

Ganz herzlichen Dank fir lhre wertvolle Mitarbeit!

Bitte notieren Sie auf der nachsten Seite lhre Bemerkungen zu bestimmten Aspekten oder
Fragen, zu nicht berlcksichtigten Aspekten etc.
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Iltemdeskription und Faktorenanalysen

Hier werden die Ergebnisse der Skalen und Itemprifungen dargelegt, zum Zeitpunkt 1
(Experimentalgruppe) und zum Zeitpunkt 2 (Experimental- und Kontrollgruppe). Dabei

werden folgende Abkirzungen verwendet:

N Anzahl Falle

M Mittelwert

S Standardabweichung

h? Kommunalitat des Items

F1, ... Faktorladung auf Faktor 1 etc.
a Cronbach's Alpha

ts Zeitpunkt Ersterhebung

t, Zeitpunkt Zweiterhebung

Teil A Erfahrungen in Lern- und Arbeitssituationen

Anh. Tab. 5: ltemdeskription: Teil A: Wahrnehmung von Lerngelegenheiten (Experimentalgruppe, t1)

Item N M S
Arbeitssituationen
1 Ich verwende Zeit dafiir, spezielle Arbeitssituationen im Nachhinein nochmals zu iiberdenken. 221  3.06 .65
3 Ich frage mich regelmé&ssig, welche Rolle ich in Teamarbeitssituationen spiele. 221 308 .71
23 Wenn mir bei der Arbeit etwas nicht so gut gelaufen ist, mache ich weiter, ohne dariiber nachzudenken. | 221 165 .64
Schulische Situationen
9 Nach einer guten schulischen Leistung (z.B. einer Note) frage ich mich, wie diese zu Stande kam. 221 238 .72
17 Ich nehme mir immer mal wieder Zeit, um tiber mein Verhalten in Gruppenarbeiten nachzudenken. 221 295 .68
Anh. Tab. 6: ltemdeskription: Teil A: Bewertung eigener Leistungen (Experimentalgruppe, ti)
[tem N M S
Arbeitssituationen
9 Nach einer abgesch}ossenen Arbeit (in der Praxis) tiberlege ich mir, inwiefern meine Leistung den 221 313 56
Anforderungen genigt.
5 Ich erkenne meine Stérken und Schwéchen in einer Arbeitssituation selbst. 220 3.05 .49
Schulische Situationen
11 Beim Abschluss einer Priifung Uberlege ich mir, wie ich meine Arbeit selbst bewerten wiirde. 220 257 .83
14 Ich kenne meine Stérken und Schwachen in schulischen Situationen nicht so genau. 221 200 .70
26 Wenn ich Noten erhalte, vergleiche ich sie mit meinen frilheren Noten und Leistungen. 221 245 .89
Allgemein
36 :;Ehn;lz:z:ek;r::eine Gedanken dartiber, ob ich punkto Wissen und Kénnen mit meinem Umfeld 21 194 83
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Anh. Tab. 7: ltemdeskription und Faktorenanalyse: Teil A: Analyse von (Lern-)Handlungen (Experimentalgruppe, t1)

[tem N M S h? F1 F2 F3
F1 Umgang mit belastenden Gefiihlen (o= .81) N=220
-16 | Ich wollte, ich kdnnte mit schlechten Erfahrungen besser umgehen. 221 261 88 |52 71 -11
-19 | Misserfolge in Schule und Arbeit belasten mich noch lange nachher. 220 274 79 |55 73 -13
22 Uber Enttduschungen komme ich meist schnell hinweg. 221 234 .69 .62 a7 13
31 Auch mit Gefiihlen, die fur mich belastend sind, komme ich ganz gut 1 261 68 | sa
zurecht.
-43 | Ich bin meinen Stimmungen oftmals richtig ausgeliefert. 221 215 87 |41 57 -28
-46 | Von manchen negativen Gedanken kann ich mich gar nicht mehr loslésen. | 221 219 .89 | 55 72 -14 11
F2 Ursachen/Zusammenhénge (o= .57) N= 221
1 B@ e!ner schlechten Leistung/Note iberlege ich mir, ob die Aufgabe 921 250 72 |26 20 25
vielleicht schlecht (z.B. unklar) gestellt war.
13 Ich. habe mlch schon oft.gefragt, wie meine Tagesform meine 21 265 9 |52 -13 70
Priifungsleistungen beeinflusst.
Wenn mir bei der Arbeit etwas nicht wunschgemass lauft, frage ich mich,
18 welche Rolle die Rahmenbedingungen dabei spielen kénnten (z.B. 221 3.04 58 | .34 40 42
fehlende Zeit etc.).
25 Wenn mir bei de.r Arbeit eras nicht gelingt, iberlege ich mir, ob dies eher 21 270 67 |17 12 17 @
eine Ausnahme ist oder nicht.
Ich denke immer mal wieder dariiber nach, wie bestimmte
27 Rahmenbedingungen meine schulischen Leistungen positiv oder negativ 221 284 71 |48 211 67 .10
beeinflussen.
-34 | Uber eine gute Note denke ich nicht lange nach. 221 276 72 |25 -10 47
" Ngch einem personlichen Erfqlgserlebnls (Arbeitssituationen) frage ich 21 257 67 | =» 45
mich oft, was andere dazu beigetragen haben.
F3 Vorwissen (o= .57) N=220
21 B§|m Nachdgnken ubgr bestimmte Arbeitssituationen sple!t fir mich das 991 321 57 |43 29 37 a4
Wissen, das ich aus eigener Erfahrung gewonnen habe, eine zentrale Rolle
39 Wenn an der A'rbeltletwas nicht wie geplant lauft, rufe ich mir mein Wissen 20 30 56 |52 15 7
aus Erfahrung in Erinnerung.
2 Wgnn ich an der Arbe'lt Yor glner ne'uen IHerau'sforclierung stehe, rufe ich mir 221 315 56 69 4 8
meine Erfahrungen mit &hnlichen Situationen in Erinnerung.
44 % der Gesamtvarianz werden durch die drei Faktoren aufgeklart.
Anh. Tab. 8: ltemdeskription: Teil A: Konsequenzen/Ziele (Experimentalgruppe, t1)
Item N M S
Wenn ich eine wichtige Arbeit abgeschlossen habe, Uberlege ich mir, welche Konsequenzen sich aus
35 . 21 275 64
den gemachten Erfahrungen ableiten lassen.
Beim Nachdenken iiber bestimmte Arbeitssituationen stelle ich mir die Frage, was ich beim néchsten
45 . 221 318 55
Mal besser machen kénnte.
37 Ich entwickle mein Wissen und meine Kompetenzen laufend, d.h. ohne mir genaue Ziele zu setzen. 221 271 .69
38 Wenn ich (iber ein spezielles Erlebnis nachgedacht habe, ziehe ich bewusst meine Lehren daraus. 221  3.03 .63
41 Um mein Wissen und K6nnen weiter zu entwickeln, setze ich mir selbst immer wieder bewusst Ziele. 221 256 .73
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Anh. Tab. 9: ltemdeskription und Faktorenanalyse: Teil A: Planung und Uberwachung (Experimentalgruppe, t1)

[tem N M S h? F1 F2
F1 Planung (a=.77) N=219
a7 Wenp ich eine herausfordernde Aufgabe zu bearbeiten habe, nehme ich mir Zeit 21 29 7 61 75 2
fir die Planung.
18 Wenp ich eine herausforderrlllde Aufgabe zu bearbeiten habe, plane ich genau, wie 220 271 67 | 65 80 11
ich die Aufgabe am besten I8sen kann.
19 Wenn |ch emg hleraulsfordernde Aufgabe zu bearbeiten habe, bestimme ich im 220 285 62 54 7 16
vornherein, wie ich die Aufgabe anpacken soll.
50 Wenn ich e!ne herausfordernde Aufgabe zu bearbeiten habe, lege ich fest, in 220 29 64 38 61
welcher Reihenfolge ich vorgehen will.
51 Wenp ich eine herausfordernde Aufgabe zu bearbeiten habe, mache ich mir einen 20 258 89 | 56 12
Arbeitsplan.
F2 Uberwachung (Monitoring) (a= .53) N=221
Wahrenddem ich eine herausfordernde Aufgabe bearbeite, betrachte ich ab und
52 zu, was ich schon gemacht habe, um sicher zu sein, dass mir keine Fehler 221 3.09 55 .36 15 .58
passieren.
Wahrenddem ich eine herausfordernde Aufgabe bearbeite, tiberlege ich mir hin
53 und wieder, ob ich zur Losung der Aufgabe weitere Informationen oder Materialien | 221  3.17 .53 | .67 .82
brauche.
54 Wahrenddem |ch eine herausfordernde Aufgabe bearpe|t?, Uiberlege ich immer mal 21 2903 63 | 52 7
wieder, welche Anderungen am Vorgehen sinnvoll sein kénnten.
54 % der Gesamtvarianz werden durch die zwei Faktoren aufgeklart.
Anh. Tab. 10: Itemdeskription: Teil A: Wahrehmung von Lerngelegenheiten (Experimentalgruppe, tz2)
[tem N M S
Arbeitssituationen
1 Ich verwende Zeit dafiir, spezielle Arbeitssituationen im Nachhinein nochmals zu iberdenken. 221 333 .37
3 Ich frage mich regelméssig, welche Rolle ich in Teamarbeitssituationen spiele. 220 317 42
23 Wenn mir bei der Arbeit etwas nicht so gut gelaufen ist, mache ich weiter, ohne dariiber nachzudenken. | 221 160 .34
Schulische Situationen
9 Nach einer guten schulischen Leistung (z.B. einer Note) frage ich mich, wie diese zu Stande kam. 220 256 .54
17 Ich nehme mir immer mal wieder Zeit, um tiber mein Verhalten in Gruppenarbeiten nachzudenken. 220 302 M
Anh. Tab. 11: ltemdeskription: Teil A: Bewertung eigener Leistungen (Experimentalgruppe, tz)
[tem N M S
Arbeitssituationen
Nach einer abgeschlossenen Arbeit (in der Praxis) tiberlege ich mir, inwiefern meine Leistung den
2 ) 21 322 35
Anforderungen geniigt.
5 Ich erkenne meine Starken und Schwéchen in einer Arbeitssituation selbst. 220 313 .23
Schulische Situationen
11 Beim Abschluss einer Priifung Uberlege ich mir, wie ich meine Arbeit selbst bewerten wiirde. 221 268 .79
14 Ich kenne meine Stérken und Schwachen in schulischen Situationen nicht so genau. 220 181 41
26 Wenn ich Noten erhalte, vergleiche ich sie mit meinen frilheren Noten und Leistungen. 221 262 .69
Allgemein
36 Ich mache mir keine Gedanken dartiber, ob ich punkto Wissen und Kénnen mit meinem Umfeld 221 200 70
mithalten kann.
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Anh. Tab. 12: ltemdeskription und Faktorenanalyse: Teil A: Analyse von (Lern-)Handlungen (Experimentalgruppe, t2)

[tem N M S h? F1 F2 F3
F1 Umgang mit belastenden Gefiihlen (o= .83) N=219
-16 | Ich wollte, ich kdnnte mit schlechten Erfahrungen besser umgehen. 221 251 68 |.53 711 -17
-19 | Misserfolge in Schule und Arbeit belasten mich noch lange nachher. 220 248 66 | .56 .72 -19
22 Uber Enttduschungen komme ich meist schnell hinweg. 221 249 49 |53 71 -16
31 Auch mit Gefiihlen, die fur mich belastend sind, komme ich ganz gut 2 273 45 | 66 80 15
zurecht.
-43 | Ich bin meinen Stimmungen oftmals richtig ausgeliefert. 221 198 70 | 53 .72
-46 | Von manchen negativen Gedanken kann ich mich gar nicht mehr loslésen. | 220 205 .63 | .60 .75 A7
F2 Ursachen/Zusammenhénge (o= .59) N= 218
1 B@ e!ner schlechten Leistung/Note iberlege ich mir, ob die Aufgabe 220 245 53 | =m0 16
vielleicht schlecht (z.B. unklar) gestellt war.
13 Ich. habe mlch schon oft.gefragt, wie meine Tagesform meine 21 250 73 | 43 65 10
Priifungsleistungen beeinflusst.
Wenn mir bei der Arbeit etwas nicht wunschgemass lauft, frage ich mich,
18 welche Rolle die Rahmenbedingungen dabei spielen kénnten (z.B. 221 295 36 | .30 37 37
fehlende Zeit etc.).
25 Wenn mir bei de.r Arbeit eras nicht gelingt, iberlege ich mir, ob dies eher 220 273 48 | o7 2% 75
eine Ausnahme ist oder nicht.
Ich denke immer mal wieder dariiber nach, wie bestimmte
27 Rahmenbedingungen meine schulischen Leistungen positiv oder negativ 220 267 50 |55 -14 71 .16
beeinflussen.
-34 | Uber eine gute Note denke ich nicht lange nach. 221 273 51 | .27 51
" Ngch einem personlichen Erfqlgserlebms (Arbeitssituationen) frage ich 20 262 38 | 3 58 1
mich oft, was andere dazu beigetragen haben.
F3 Vorwissen (o= .65) N= 221
21 B§|m Nachdgnken ubgr bestimmte Arbeitssituationen sple!t fir mich das 1 320 32 |47 .17 66
Wissen, das ich aus eigener Erfahrung gewonnen habe, eine zentrale Rolle
39 Wenn an der A'rbeltletwas nicht wie geplant lauft, rufe ich mir mein Wissen 21 305 31 lea 18 10 77
aus Erfahrung in Erinnerung.
2 Wgnn ich an der Arbe'lt Yor glner ne'uen IHerau'sforclierung stehe, rufe ich mir 21 311 3 63 17 06 77
meine Erfahrungen mit &hnlichen Situationen in Erinnerung.
46 % der Gesamtvarianz werden durch die drei Faktoren aufgekldrt.
Anh. Tab. 13: Itemdeskription: Teil A: Konsequenzen/Ziele (Experimentalgruppe, t2)
Item N M S
Wenn ich eine wichtige Arbeit abgeschlossen habe, Uberlege ich mir, welche Konsequenzen sich aus
35 . 221 276 41
den gemachten Erfahrungen ableiten lassen.
Beim Nachdenken iiber bestimmte Arbeitssituationen stelle ich mir die Frage, was ich beim néchsten
45 N 220 318 .30
Mal besser machen kénnte.
37 Ich entwickle mein Wissen und meine Kompetenzen laufend, d.h. ohne mir genaue Ziele zu setzen. 221 276 48
38 Wenn ich (iber ein spezielles Erlebnis nachgedacht habe, ziehe ich bewusst meine Lehren daraus. 221 309 41
41 Um mein Wissen und Koénnen weiter zu entwickeln, setze ich mir selbst immer wieder bewusst Ziele. 221 258 .55




Anh. Tab. 14: Itemdeskription und Faktorenanalyse: Teil A: Planung und Uberwachung (Experimentalgruppe, t2)
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[tem N M S h? F1 F2
F1 Planung (a=.78) N=220
a7 Wenp ich eine herausfordernde Aufgabe zu bearbeiten habe, nehme ich mir Zeit 21 208 54 68 P
fir die Planung.
18 Wenp ich eine herausforderrlllde Aufgabe zu bearbeiten habe, plane ich genau, wie 01 286 45 | 67 82
ich die Aufgabe am besten I8sen kann.
19 Wenn |ch emg hleraulsfordernde Aufgabe zu bearbeiten habe, bestimme ich im 220 287 37 55 1
vornherein, wie ich die Aufgabe anpacken soll.
50 Wenn ich e!ne herausfordernde Aufgabe zu bearbeiten habe, lege ich fest, in 221 301 40 16 66 15
welcher Reihenfolge ich vorgehen will.
51 Wenp ich eine herausfordernde Aufgabe zu bearbeiten habe, mache ich mir einen 01 252 74 | 37 6l
Arbeitsplan.
F2 Uberwachung (Monitoring) (a= .50) N=221
Wahrenddem ich eine herausfordernde Aufgabe bearbeite, betrachte ich ab und
52 zu, was ich schon gemacht habe, um sicher zu sein, dass mir keine Fehler 221 312 .33 40 .37 51
passieren.
Wahrenddem ich eine herausfordernde Aufgabe bearbeite, tiberlege ich mir hin
53 und wieder, ob ich zur Losung der Aufgabe weitere Informationen oder Materialien | 221  3.14 .31 | .67 .82
brauche.
54 Wahrenddem |ch eine herausfordernde Aufgabe bearpe|t?, iiberlege ich immer mal 991 297 37 | 54 73
wieder, welche Anderungen am Vorgehen sinnvoll sein kénnten.
54 % der Gesamtvarianz werden durch die zwei Faktoren aufgeklart.
Anh. Tab. 15: Itemdeskription: Teil A: Wahrnehmung von Lerngelegenheiten (Kontrollgruppe, t2)
Item N M S
Arbeitssituationen
1 Ich verwende Zeit dafiir, spezielle Arbeitssituationen im Nachhinein nochmals zu iberdenken. 99 340 .62
3 Ich frage mich regelmé&ssig, welche Rolle ich in Teamarbeitssituationen spiele. 98 324 70
23 Wenn mir bei der Arbeit etwas nicht so gut gelaufen ist, mache ich weiter, ohne dariiber nachzudenken. | 99 164 .63
Schulische Situationen
9 Nach einer guten schulischen Leistung (z.B. einer Note) frage ich mich, wie diese zu Stande kam. 99 255 .73
17 Ich nehme mir immer mal wieder Zeit, um tiber mein Verhalten in Gruppenarbeiten nachzudenken. 99 296 .68
Anh. Tab. 16: Itemdeskription: Teil A: Bewertung eigener Leistungen (Kontrollgruppe, t2)
[tem N M S
Arbeitssituationen
) Nach einer abgeschlossenen Arbeit (in der Praxis) tiberlege ich mir, inwiefern meine Leistung den 99 320 59
Anforderungen genligt. ' '
5 Ich erkenne meine Starken und Schwéchen in einer Arbeitssituation selbst. 98 314 52
Schulische Situationen
11 Beim Abschluss einer Priifung Uberlege ich mir, wie ich meine Arbeit selbst bewerten wiirde. 98 286 .84
14 Ich kenne meine Stérken und Schwachen in schulischen Situationen nicht so genau. 99 165 .66
26 Wenn ich Noten erhalte, vergleiche ich sie mit meinen frilheren Noten und Leistungen. 99 243 91
Allgemein
36 Ich mache mir keine Gedanken dar(ber, ob ich punkto Wissen und Kénnen mit meinem Umfeld 99 198 87

mithalten kann.
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226

[tem N M S h? F1 F2 F3
F1 Umgang mit belastenden Gefiihlen (a=.80) N=97
-16 | Ich wollte, ich kdnnte mit schlechten Erfahrungen besser umgehen. 99 245 81 | 49 .69 13
-19 | Misserfolge in Schule und Arbeit belasten mich noch lange nachher. 99 243 8 |60 73 -15 -20
22 Uber Enttduschungen komme ich meist schnell hinweg. 97 255 .68 | .50 i
31 Auch mit Gefiihlen, die fur mich belastend sind, komme ich ganz gut 99 218 &2 |40 &
zurecht.
-43 | Ich bin meinen Stimmungen oftmals richtig ausgeliefert. 99 192 84 | 46 .66 .10
-46 | Von manchen negativen Gedanken kann ich mich gar nicht mehr loslésen. | 99 215 89 | .63 .79
F2 Ursachen/Zusammenhénge (o= .64) N= 99
1 B@ e!ner schlechten Leistung/Note iberlege ich mir, ob die Aufgabe 99 s 77 | 16 36
vielleicht schlecht (z.B. unklar) gestellt war.
13 Ich. habe mlch schon oft.gefragt, wie meine Tagesform meine 99 237 83 | 37 .27 53
Priifungsleistungen beeinflusst.
Wenn mir bei der Arbeit etwas nicht wunschgemass lauft, frage ich mich,
18 welche Rolle die Rahmenbedingungen dabei spielen kénnten (z.B. 99 293 63 |54 19 66 .27
fehlende Zeit etc.).
25 Wenn mir bei dferArbelt gtwas nicht gelingt, iberlege ich mir, ob dies eher 99 268 79 | 52 10 69 -18
die Ausnahme ist oder nicht.
Ich denke immer mal wieder dariiber nach, wie bestimmte
27 Rahmenbedingungen meine schulischen Leistungen positiv oder negativ 99 261 71 |43 -20 60 .17
beeinflussen.
-34 | Uber eine gute Note denke ich nicht lange nach. 99 281 77 | .28 46 -23
" Ngch einem personlichen Erfqlgserlebnls (Arbeitssituationen) frage ich 99 ver 72 | a3 o 23
mich oft, was andere dazu beigetragen haben.
F3 Vorwissen (o= .66) N=99
Beim Nachdenken (iber bestimmte Arbeitssituationen spielt fir mich das
21 Wissen, das ich aus eigener Erfahrung gewonnen habe, eine zentrale 99 337 55 | .52 72
Rolle
39 Wenn an der A.rbe|tletwas nicht wie geplant lauft, rufe ich mir mein Wissen 99 308 49 |lss 14 1 »
aus Erfahrung in Erinnerung.
2 Wenn |ph an der Arbeit vqr Igmelr neuenl Herlausfor.deru.ng stehe, rufe ich 99 320 59 | 67 17 80
mir meine Erfahrungen mit &hnlichen Situationen in Erinnerung.
48% der Gesamtvarianz werden durch die drei Faktoren aufgeklart.
Anh. Tab. 18: Itemdeskription: Teil A: Konsequenzen/Ziele (Kontrollgruppe, t2)
Item N M S
Wenn ich eine wichtige Arbeit abgeschlossen habe, iberlege ich mir, welche Konsequenzen sich aus
35 . 99 285 61
den gemachten Erfahrungen ableiten lassen.
Beim Nachdenken (iber bestimmte Arbeitssituationen stelle ich mir die Frage, was ich beim néchsten
45 .. 99 318 .58
Mal besser machen kdnnte.
37 Ich entwickle mein Wissen und meine Kompetenzen laufend, d.h. ohne mir genaue Ziele zu setzen. 98 297 71
38 Wenn ich (iber ein spezielles Erlebnis nachgedacht habe, ziehe ich bewusst meine Lehren daraus. 99 312 48
41 Um mein Wissen und Koénnen weiter zu entwickeln, setze ich mir selbst immer wieder bewusst Ziele. 99 266 .76




Anh. Tab. 19: Itemdeskription und Faktorenanalyse: Teil A: Planung und Uberwachung (Kontrollgruppe, t2)
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[tem N M S h? F1 F2

F1 Planung (o= .78) N=96

a7 Wenp ich eine herausfordernde Aufgabe zu bearbeiten habe, nehme ich mir Zeit 97 204 69 67 80 15
fir die Planung.

18 Wenp ich eine herausforderrlllde Aufgabe zu bearbeiten habe, plane ich genau, wie 99 275 66 | 59 76
ich die Aufgabe am besten I8sen kann.

19 Wenn |ch emg hleraulsfordernde Aufgabe zu bearbeiten habe, bestimme ich im 98 284 64 53 69 2
vornherein, wie ich die Aufgabe anpacken soll.

50 Wenn ich e!ne herausfordernde Aufgabe zu bearbeiten habe, lege ich fest, in 99 304 59 53 7 1
welcher Reihenfolge ich vorgehen will.

51 Wenp ich eine herausfordernde Aufgabe zu bearbeiten habe, mache ich mir einen 97 oa5 s | a5 &7
Arbeitsplan.

F2 Uberwachung (Monitoring) (a= .45) N=98
Wahrenddem ich eine herausfordernde Aufgabe bearbeite, betrachte ich ab und

52 zu, was ich schon gemacht habe, um sicher zu sein, dass mir keine Fehler 99 3.04 57 51 .16 .69
passieren.
Wahrenddem ich eine herausfordernde Aufgabe bearbeite, tiberlege ich mir hin

53 und wieder, ob ich zur Lésung der Aufgabe weitere Informationen oder Materialien | 98 317 .63 | 59 a7
brauche.

54 Wahrenddem ich eine herausfordernde Aufgabe bearbeite, tiberlege ich immer mal 99 209 60 | 34 57

wieder, welche Anderungen am Vorgehen sinnvoll sein kénnten.

52 % der Gesamtvarianz werden durch die zwei Faktoren aufgeklart.
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Teil B: Personfaktoren

Anh. Tab. 20: Itemdeskription und Faktorenanalyse: Teil B: Personfaktoren Selbstwert, Selbstwirksamkeit und

Selbstreflexion (Experimentalgruppe, t1)

[tem N M S h? F1 F2 F3

F1 Selbstwert (0= .79) N= 219

59 Im Grossen und Ganzen bin ich mit mir zufrieden. 220 330 .66 57 72 .19

-62 | Von Zeit zu Zeit fiihle ich mich ganz nutzlos. 221 183 80 | .42 |52 .39

64 Insgesamt gesehen habe ich eine hohe Achtung vor mir selbst. 220 29 61 |56 | .73 13 .10

-67 | Ich habe Mihe, mich so anzunehmen wie ich bin. 221 173 72 | 65 | .79 -16

71 Ich fiihle mich wohl in meiner Haut. 221 326 68 | .63 |.79 11

F2 Selbstwirksamkeit (o= .73) N= 220

57 Wenn ich etwas wirklich will und mir alle Miihe gebe, kann ich es erreichen. | 221 343 .53 43 .20 .63

60 Auch wenn |chlm|.r alle Miihe gebe, ist es unsicher, dass ich meine Plane 20 200 73 | a1 | 25 57 1s
im Leben verwirklichen kann.

& Trotz aller AnsFrengunlg kann ich nur wenig dazu beitragen, dass mein 01 146 61 |43 | 41 5
Leben erfolgreich verlauft.

68 Es ||.egt an me.|nem.W|||en und an meinem Einsatz, ob ich im Leben das 2 332 63 | 65 a1
erreiche, was ich will.

70 Wenn lICh mich nur genug anstrenge, kann ich immer erreichen, was ich mir 2 302 6 | 63 79
zum Ziel setze.

F3 Selbstreflexion (a=.68) N= 220

58 Ich denke oft dartiber nach, ob ich mich andern gegentiber richtig verhalte. | 221 312 .70 | .44 | -17 .64

61 Wenn mlch das V?rhalten einer Person sehr stort, iiberlege ich mir gut, ob 221 265 70 n 20 10 61
es an mir liegen konnte.

65 Ich (iberlege mir gut, warum ich manche Menschen unsympathisch finde. 220 29 .70 | 45 | 18 .64

66 Ich m'a}che ml.r regelméassig Gedanken dariiber, welches meine Stérken und 01 208 72 | a5 | 17 65
Schwéchen sind.

69 Wenn ich mit jemandem Streit habe, (iberlege ich mir genau, ob ich einen 21 32 57 | 28 | -11 51
Fehler gemacht habe.

7 Ich nehme mir immer mal wieder Zeit, um Gber mich und mein Verhalten 21 32 61 | 49 | 23 66

nachzudenken.

49 % der Gesamtvarianz werden durch die 3 Faktoren aufgeklart
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Anh. Tab. 21: ltemdeskription und Faktorenanalyse: Teil B: Personfaktoren Selbstwert, Selbstwirksamkeit und

Selbstreflexion (Experimentalgruppe, t2)

[tem N M S h? F1 F2 F3
F1 Selbstwert (a=. 81) N= 220
59 Im Grossen und Ganzen bin ich mit mir zufrieden. 221 337 .37 .68 81 14
-62 | Von Zeit zu Zeit fiihle ich mich ganz nutzlos. 220 164 63 | .48 | 45 51 -12
64 Insgesamt gesehen habe ich eine hohe Achtung vor mir selbst. 221 312 44 | 54 |72 15
-67 Ich habe Miihe, mich so anzunehmen wie ich bin. 220 175 .56 .64 .79 .15
71 Ich fiihle mich wohl in meiner Haut. 221 329 43 |68 | .82 .12
F2 Selbstwirksamkeit (a=.71) N=219
57 Wenn ich etwas wirklich will und mir alle Miihe gebe, kann ich es erreichen. | 221 348 .27 .35 .18 .56
60 Auch wenn |chlm|.r alle Miihe gebe, ist es unsicher, dass ich meine Plane 01 188 60 |41 | 21 60
im Leben verwirklichen kann.
8 Trotz aller AnsFrengunlg kann ich nur wenig dazu beitragen, dass mein 01 136 34 | 42 | 30 58
Leben erfolgreich verlauft.
68 Es ||.egt an me.|nem.W|||en und an meinem Einsatz, ob ich im Leben das 20 323 40 |60 |-15 75
erreiche, was ich will.
70 Wenn lICh mich nur genug anstrenge, kann ich immer erreichen, was ich mir 20 305 43 | 67 3
zum Ziel setze.
F3 Selbstreflexion (a=.71) N= 220
58 Ich denke oft dartiber nach, ob ich mich andern gegeniber richtig verhalte. | 221 3.09 .47 | .34 |-19 -12 .58
61 Wenn mlch das V?rhalten einer Person sehr stort, tiberlege ich mir gut, ob 220 266 47 .44 15 65
es an mir liegen konnte.
65 Ich (iberlege mir gut, warum ich manche Menschen unsympathisch finde. 221 297 48 | 50 | 13 .70
66 Ich m'a}che ml.r regelméassig Gedanken dariiber, welches meine Stérken und 21 305 41 | 38 | 20 58
Schwéchen sind.
69 Wenn ich mit jemandem Streit habe, (iberlege ich mir genau, ob ich einen 09 313 38 |45 | .21 15 &
Fehler gemacht habe.
7 Ich nehme mir immer mal wieder Zeit, um Gber mich und mein Verhalten 291 329 38 | 49 69

nachzudenken.

51% der Gesamtvarianz werden durch die drei Faktoren aufgeklart
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Anh. Tab. 22: ltemdeskription und Faktorenanalyse: Teil B: Personfaktoren Selbstwert, Selbstwirksamkeit und

Selbstreflexion (Kontrollgruppe, t2)

[tem N M S h? F1 F2 F3

F1 Selbstwert (a=.82) N=97

59 Im Grossen und Ganzen bin ich mit mir zufrieden. 99 333 .59 .64 .79 14

-62 | Von Zeit zu Zeit fiihle ich mich ganz nutzlos. 99 171 77 | B3 | 67 18 -21

64 Insgesamt gesehen habe ich eine hohe Achtung vor mir selbst. 97 310 60 | .44 | 65

-67 Ich habe Miihe, mich so anzunehmen wie ich bin. 98 1.76 .67 .67 .81

71 Ich fiihle mich wohl in meiner Haut. 99 332 59 |.78 | .88

F2 Selbstwirksamkeit (a=.67) N=99

57 Wenn ich etwas wirklich will und mir alle Miihe gebe, kann ich es erreichen. | 99 355 50 51 .10 .68 .18

60 Auch wenn |chlm|.r alle Miihe gebe, ist es unsicher, dass ich meine Plane 99 199 75 | 39 57 o6
im Leben verwirklichen kann.

8 Trotz aller AnsFrengunlg kann ich nur wenig dazu beitragen, dass mein 99 132 51 |27 | 21 s
Leben erfolgreich verlauft.

68 Es ||.egt an me.|nem.W|||en und an meinem Einsatz, ob ich im Leben das 99 321 66 | 53 117
erreiche, was ich will.

70 Wenn lICh mich nur genug anstrenge, kann ich immer erreichen, was ich mir 99 287 68 | 57 5
zum Ziel setze.

F3 Selbstreflexion (a=.75) N= 97

58 Ich denke oft dartiber nach, ob ich mich andern gegeniber richtig verhalte. | 98 312 63 | .29 |-16 -20 .48

61 Wenn mlch das V?rhalten einer Person sehr stort, tiberlege ich mir gut, ob 99 270 72 65 80
es an mir liegen konnte.

65 Ich (iberlege mir gut, warum ich manche Menschen unsympathisch finde. 99 307 79 | .37 | .15 .59

66 Ich m'a}che ml.r regelméassig Gedanken dariiber, welches meine Stérken und 99 315 65 |51 |13 24 66
Schwéchen sind.

69 Wenn ich mit jemandem Streit habe, (iberlege ich mir genau, ob ich einen 98 321 63 | 59 77
Fehler gemacht habe.

7 Ich nehme mir immer mal wieder Zeit, um Gber mich und mein Verhalten 99 339 60 | s 20 69

nachzudenken.

52 % der Gesamtvarianz werden durch die drei Faktoren aufgeklart.
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Anh. Tab. 23: ltemdeskription und Faktorenanalyse: Teil B: Personfaktoren Leistungsmotivation, intrinsische und extrinsische

Motivation (Experimentalgruppe, t1)

[tem N M S h? F1 F2 F3
F1 Leistungsmotivation (a=.76) N= 221
73 Probleme, die etwas schwieriger zu lésen sind, reizen mich. 221 278 .76 46 .54 40
-75 | Wenn ich ein Problem nicht sofort verstehe, werde ich &ngstlich. 221 208 68 |59 71 -28
80 Arbe!ten, bei denen meine Fahigkeiten auf die Probe gestellt werden, mag 21 223 7 la 63
ich nicht.
83 Aufgaben, bei denen ich gefordert werde, machen mir Spass. 221 305 63 |.52 56 .46
85 Ich mdchte gerne vor eine etwas schwierigere Aufgabe gestellt werden. 221 249 71 |51 52 45 19
87 E:nk;eunrumgt mich, etwas zu tun, wenn ich nicht sicher hin, dass ich es 21 265 80 |47 68
89 Auch bei Aufgaben, von denen ich glaube, dass ich sie kann, habe ich 21 200 83 |47 66 .18
Angst zu versagen.
F2 Intrinsische Motivation (a=.56) N= 221
77 Ich lerne, damit ich eine spannende Berufstatigkeit ausiben kann. 221 344 59 | .46 .67
81 IS(:;nlerne, weil es ein gutes Geflhlt gibt, in einem Bereich kompetent zu 220 311 72 |50 66 25
84 Ich lerne, weil es mir Spass macht, in Teams und Gruppen mitreden zu 2 203 71 150 13 68  -15
konnen.
F3 Extrinsische Motivation (a=.56) N=221
76 Ich lerne vor allem dann, wenn mich jemand dazu motiviert. 221 223 79 | 48 -28 63
82 Ich lerne nur unter Druck eﬁ|2|gnt (z.B. Priifungen, die unmittelbar 21 278 89 |61 15 11 76
bevorstehen, oder Abgabetermine).
86 Ich lerne immer nur soviel, dass ich die Vorgaben (z.B. fiir Prifungen) 1 241 75 | 58 23 70

erreichen kann.

50 % der Gesamtvarianz werden durch die drei Faktoren aufgeklart.
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Anh. Tab. 24: Itemdeskription und Faktorenanalyse: Teil B: Personfaktoren Leistungsmotivation, intrinsische und

extrinsische Motivation (Experimentalgruppe, t2)

[tem N M S h? F1 F2 F3
F1 Leistungsmotivation (o= .78) N= 219
73 Probleme, die etwas schwieriger zu lésen sind, reizen mich. 221 275 58 43 .60 .26
-75 | Wenn ich ein Problem nicht sofort verstehe, werde ich angstlich. 220 203 59 |57 .75
80 Arbe!ten, bei denen meine Fahigkeiten auf die Probe gestellt werden, mag 220 214 60 |53 71 1
ich nicht.
83 Aufgaben, bei denen ich gefordert werde, machen mir Spass. 221 317 39 |57 57 49 -12
85 Ich mdchte gerne vor eine etwas schwierigere Aufgabe gestellt werden. 221 265 50 | .37 40 40 -22
87 E:nk;eunrumgt mich, etwas zu tun, wenn ich nicht sicher hin, dass ich es 21 259 52 |49 70
89 Auch bei Aufgaben, von denen ich glaube, dass ich sie kann, habe ich 21 186 71 |46 68
Angst zu versagen.
F2 Intrinsische Motivation (a=.63) N= 220
77 Ich lerne, damit ich eine spannende Berufstatigkeit ausiben kann. 221 341 39 | 51 71
81 Iscer:nlerne, weil es ein gutes Geflhlt gibt, in einem Bereich kompetent zu 2 317 55 | 55 0 -2
84 Ich lerne, weil es mir Spass macht, in Teams und Gruppen mitreden zu 20 30 5 |ls 1 »
konnen.
F3 Extrinsische Motivation (a=.61) N= 221
76 Ich lerne vor allem dann, wenn mich jemand dazu motiviert. 221 229 64 | .46 -16 .66
82 Ich lerne nur unter Druck eﬁ|2|gnt (z.B. Priifungen, die unmittelbar 21 288 84 | 68 81
bevorstehen, oder Abgabetermine).
86 Ich lerne immer nur soviel, dass ich die Vorgaben (z.B. fiir Prifungen) 21 228 81 | 58 28 71

erreichen kann.

52 % der Gesamtvarianz werden durch die drei Faktoren aufgeklart.
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Anh. Tab. 25: Itemdeskription und Faktorenanalyse: Teil B: Personfaktoren Leistungsmotivation, intrinsische und extrinsische
Motivation (Kontrollgruppe, t2)

[tem N M S h? F1 F2 F3
F1 Leistungsmotivation (a=.71) N= 97
73 Probleme, die etwas schwieriger zu lésen sind, reizen mich. 99 3.03 .68 45 .55 .38
-75 | Wenn ich ein Problem nicht sofort verstehe, werde ich angstlich. 98 201 65 | .58 .78 .13
80 Arbe!ten, bei denen meine Fahigkeiten auf die Probe gestellt werden, mag 99 208 83 | 47 48 48
ich nicht.
83 Aufgaben, bei denen ich gefordert werde, machen mir Spass. 99 320 62 |55 42 57 -24
85 Ich mdchte gerne vor eine etwas schwierigere Aufgabe gestellt werden. 99 276 74 |5 66 .30 .21
87 E:nk;eunrumgt mich, etwas zu tun, wenn ich nicht sicher hin, dass ich es 98 213 73 |59 75 17
89 Auch bei Aufgaben, von denen ich glaube, dass ich sie kann, habe ich 99 190 81 las & 17
Angst zu versagen.
F2 Intrinsische Motivation (a=.61) N= 99
77 Ich lerne, damit ich eine spannende Berufstatigkeit ausiben kann. 99 352 60 | .34 .58
81 IS(:;nlerne, weil es ein gutes Geflhlt gibt, in einem Bereich kompetent zu 98 397 64 |55 .33 & 25
84 Ich lerne, weil es mir Spass macht, in Teams und Gruppen mitreden zu 98 300 67 | 57 75
konnen.
F3 Extrinsische Motivation (a=.52) N= 99
76 Ich lerne vor allem dann, wenn mich jemand dazu motiviert. 99 221 84 | 41 .64
82 Ich lerne nur unter Druck eﬁ|2|gnt (z.B. Priifungen, die unmittelbar 99 283 86 | 50 0
bevorstehen, oder Abgabetermine).
86 Ich I'erne immer nur soviel, dass ich die Vorgaben (z.B. fiir Prifungen) 99 293 78 |56 17 .20 70
erreichen kann.

51 % der Gesamtvarianz werden durch die drei Faktoren aufgeklart.
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Teil C: Einstellungen zur Portfolioarbeit

Anh. Tab. 26: Itemdeskription und Faktorenanalyse: Teil C Einstellungen zum Portfolio (Experimentalgruppe, t1)

[tem N M S h? F1 F2
F1% | Sinn/Zweck des Portfolios (o= .77) N=221
01 Portfolioarbeit f|r.1de ich eine gute Mdglichkeit, (iber Kompetenzen und 21 267 75 | 56 54 5
Kompetenzentwicklung nachzudenken.
9 Durch Portfolioarbeit kann ich gezielt Uiber meine Stérken und Schwéchen 221 290 66 | 42 60 24
nachdenken.
93 Portf0.||0e'1rbe|t f|r?de ich eine gute Mdglichkeit, Uber meine individuellen Interessen o1 240 78 | 55 71 21
und Ziel im Studium nachzudenken.
9 Durch.Portfolloarben kann ich Themen verschiedener Module gut miteinander 21 221 72 | 36 50 31
verkniipfen.
95 Durch Portfolioarbeit kann ich Beziige zwischen Theorie und Praxis herstellen. 221 229 81 | 47 57 .39
9% Qurch Portfolloarpen finde ich heraus, welche Inhalte im Studium fiir mich wichtiger 1 222 73 | 60 77
sind, welche weniger.
F2 Motivation zur Portfolioarbeit (o= .77) N=221
100 | Ich empfinde Portfolioarbeit als tiberfliissige Zusatzaufgabe. 221 258 84 |70 40 74
101 | Ich bin allgemein motiviert zur Portfolioarbeit. 221 217 76 | .75 41 76
102 | Ich bin motiviert, schriftliche Reflexionen zu verfassen. 221 228 76 | 64 .80
90 Klarheit Gber die Ziele des Portfolios (Einzelitem)
Die Ziele und Funktionen der Portfolioarbeit sind mir klar. 221 239 .82
97 Privatheitscharakter des Portfolios (Einzelitem)
Ich empfinde Portfolioarbeit generell als zu privat fir ein Studium. 221 200 .86
98 Umsetzungskonzept: Verbindliche Vorgaben (Einzelitem)
Die verhindlichen Vorgaben zum Modul finde ich nicht hilfreich. 221 233 .80
99 Umsetzungskonzept: Kontaktveranstaltungen (Einzelitem)
Die Kontaktveranstaltungen bréuchte ich eigentlich nicht fiir meine Portfolioarbeit. 221 201 .86

56 % der Gesamtvarianz (F1 und F2) werden durch die 2 Faktoren aufgekléart

% Eine Hauptkomponentenanalyse mit Varimaxrotation der Items unter Teil C ergab 4 Einzelitems und 2 Faktoren. Faktorladungen zwischen - und + .10
sind nicht aufgefiihrt.




Anh. Tab. 27: ltemdeskription und Faktorenanalyse: Teil C Einstellungen zum Portfolio (Experimentalgruppe, t2)
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ltem N M S
F157 | Sinn/Zweck des Portfolios (o= .82) N=217
01 Portfolioarbeit finde ich eine gute Méglichkeit, Giber Kompetenzen und Kompetenzentwicklung 218 269 76
nachzudenken.
92 Durch Portfolioarbeit kann ich gezielt iber meine Starken und Schwéchen nachdenken. 217 284 75
93 Portfolioarbeit finde ich eine gute Méglichkeit, Giber meine individuellen Interessen und Ziel im Studium 218 215 80
nachzudenken.
94 Durch Portfolioarbeit kann ich Themen verschiedener Module gut miteinander verknipfen. 218 211 .76
95 Durch Portfolioarbeit kann ich Beziige zwischen Theorie und Praxis herstellen. 218 230 .83
9% Durgh Portfolioarbeit finde ich heraus, welche Inhalte im Studium fiir mich wichtiger sind, welche 218 211 78
weniger.
F2 Motivation zur Portfolioarbeit (o= .74) N=218
100 Ich empfinde Portfolioarbeit als berfliissige Zusatzaufgabe. 218 267 .94
101 Ich bin allgemein motiviert zur Portfolioarbeit. 218 2.08 .80
102 Ich bin motiviert, schriftliche Reflexionen zu verfassen. 218 225 .80
90 Klarheit Uber die Ziele des Portfolios (Einzelitem)
Die Ziele und Funktionen der Portfolioarbeit sind mir klar. 218 294 72
97 Privatheitscharakter des Portfolios (Einzelitem)
Ich empfinde Portfolioarbeit generell als zu privat fir ein Studium. 217 231 .93
98 Umsetzungskonzept: Verbindliche Vorgaben (Einzelitem)
Die verbindlichen Vorgaben zum Modul finde ich nicht hilfreich. 218 246 .86
99 Umsetzungskonzept: Kontaktveranstaltungen (Einzelitem)
Die Kontaktveranstaltungen bréuchte ich eigentlich nicht fiir meine Portfolioarbeit. 218 263 .99

57 Die Hauptkomponentenanalyse bei der Zweitbefragung ergab keine eindeutigen Faktorlésungen. Da jedoch Cronbach's Alpha fiir die aus der
Erstbefragung gewonnen Faktoren relativ hoch war, und diese Losung auch theoretisch einleuchtet, wurden die beiden Faktoren und die Einzelitems aus
der Erstbefragung Uibernommen.
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Vignettenerhebung

Es folgt der Abdruck der beiden Vignetten, wie sie zu beiden Zeitpunkten (im 1. Semester
und im 4. Semester) zum Einsatz kamen.
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Damit Ihre Angaben anonym bleiben und ich trotzdem Vergleiche zwischen erstem und zweitem Erhebungszeitpunkt
machen kann, bitte ich Sie, Ihre Arbeit mit einem Code zu versehen.

Es ist wichtig, dass Sie zu den verschiedenen Befragungszeitpunkten dieses Forschungsprojektes immer denselben
Code verwenden, deshalb hier die Anleitung zur Zusammenstellung des Codes:

Feld 1: V (fur Vollzeitstudium) oder T (fur Teilzeitstudium) oder
S (fur Studium mit studienbegleitender Praxisausbildung)
Feld 2: Der Anfangsbuchstabe des Vornamens lhrer Mutter

Feld 3 und 4: Geburtstag Ihrer Mutter (nur Tag, bspw. 7. September = 07) (wenn nicht bekannt: eigene Schuh-Nr.)
Feld 5 und 6: Eigener Geburtstag (nur Tag, bspw. 27. Marz = 27)

Gruppenarbeit

Bitte versetzen Sie sich in die folgende Situation und stellen Sie sich die Situation so konkret wie méglich vor,
bevor Sie die nachfolgend formulierte Aufgabe l6sen!

Ich bekomme am 1. Dezember innerhalb eines Moduls den Auftrag, in Dreiergruppen eine schriftliche Arbeit von
20 Seiten zu einem selbst gewahlten Thema im Bereich Kommunikation zu erstellen. Peter und Pia holen mich zu
sich in eine Gruppe. Ich kenne die beiden kaum. Abgabetermin fiir die Arbeit ist Ende Januar.

Zu Beginn des ersten Treffens machen wir gemeinsam ein Brainstorming und tauschen erste Ideen aus. Peter
hat schon eine klare Vorstellung dariiber, was er will. Ich selber habe spontan auch ein paar Ideen. Pia jedoch
sagt fast nichts, sie wirkt sehr zuriickhaltend. Peter geht sofort aktiv und interessiert auf meine Anregungen ein,
findet aber sehr schnell auch Griinde, die gegen meine Ideen sprechen. Ich bin zwar einverstanden mit der
Argumentation von Peter, finde jedoch, dass auch Peters Vorschlag nicht tiber alle Zweifel erhaben ist. Die
Argumente, mit denen er meinen Vorschlag kritisiert, liessen sich genauso gut auch auf seine eigene Hauptidee
anwenden.

Da aber Pia Zustimmung zu Peters Idee signalisiert und selbst keine weiteren Vorschlage einbringt, will ich die
Diskussion nicht unnétig verlangern — Peters Vorschlag wird genehmigt.

Wir machen in zwei Wochen wieder ab, alle wollen wir uns bis dahin ins Thema einlesen. Zu Beginn dieses
zweiten Treffens schlage ich vor, zuerst die Fragestellung und Ausrichtung, dann den Aufbau der Arbeit
festzulegen. Als wir zu diskutieren beginnen, muss ich leider feststellen, dass ich der/die einzige bin, die sich
eingelesen hat. Pia hatte Weihnachtsstress, und musste fiir andere Module noch einiges erledigen. Peter tont an,
dass er schon genug wisse zum Thema — er erwahnt eine friihere Arbeit, die er zu diesem Thema verfasst habe.

Peter macht spontan einen Gliederungsvorschlag fir die gemeinsame Arbeit, und Pia signalisiert sofort
Zustimmung. Mir geht das zu schnell. Ich versuche darauf hinzuweisen, dass vor der Gliederung die genaue
Fragestellung diskutiert und geklart werden miisste. Peter findet, er wisse im Zusammenhang mit dieser
spezifischen Arbeit schon so viel, dass die Fragestellung (die er vorschlagt) eigentlich klar sei. Ich bin unsicher,
ob die Fragestellung wirklich die richtige ist, lasse aber meine Zweifel beiseite und sage mir, dass es spater
sicher schon noch Gelegenheit geben wird, korrigierend einzugreifen. Wir teilen uns das Schreiben nach Peters
Vorschlag unter uns auf.

Uber die Weihnachtszeit verfasse ich meinen Anteil wie abgemacht, ich investiere viel mehr Zeit als vorgesehen
und bin frustriert, da das Resultat - gemessen am Zeitaufwand - unbefriedigend ist. Trotzdem sende ich am Ende
der ersten Januarwoche meinen Beitrag per Mail an Peter und Pia, wie abgemacht vor dem Treffen. Peter bringt
einen fixfertigen Text zum Treffen mit, Pia erscheint mit Stichworten.
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Beim Treffen wird mir sofort klar, dass Peters Text aus seiner vorherigen Arbeit stammt. Er (iberschneidet sich mit
dem, was ich erarbeitet habe und mit den Stichworten Pias. Im Hinblick auf das Ziel, dass die Arbeit aus einem
Guss sein sollte, und ich eigentlich auch schon genug investiert habe, bin ich froh, dass Peter die Arbeit
Ubernimmt, meinen Text und Pias Stichworte in seinen Text zu integrieren. Wir machen ab, das Werk nachste
Woche vor der Schlussiuiberarbeitung zusammen zu diskutieren. Peter verspricht, das Dokument am Vorabend
des Treffens per Mail an uns zu schicken.

Zum Treffen erscheint Peter mit der Arbeit, ohne uns diese am Abend vorher zugeschickt zu haben. In der Arbeit
erkenne ich die eigenen Beitrage nicht (mehr), auch kann ich den dargelegten Gedanken oft nicht auf Anhieb
folgen, und es gibt aus meiner Sicht noch einige sprachliche Mangel. Als ich Peter darum bitte, eine Aussage zu
klaren, weil ich diese nicht verstanden habe, reagiert er sehr ungeduldig. Meine Frage bleibt unbeantwortet und
ich verstumme. Pia ist sehr froh, dass die Arbeit nun schon fertig ist, sie findet sowohl Inhalt wie Sprache sehr gut
- abgesehen von ein paar Fliichtigkeitsfehlern - wie sie sagt.

Pia schlagt nun vor, den Finish der Arbeit zu Ubernehmen, denn es liege ihr sehr daran, dass die Arbeit auch
asthetischen Massstaben gentige. Da schon nachste Woche Abgabetermin ist, stimme ich zu.

Die Arbeit wird mit der Note 4 beurteilt. Mit diesem Resultat habe ich zwar gerechnet, bin jedoch nicht zufrieden.

Aufgabe:

Sie wollen aus dieser Situation (aus diesem Erlebnis) im Hinblick auf Ihre persdnliche Kompetenzentwicklung
etwas lernen (Bereich Sozialkompetenz, Kooperationsfahigkeit).

Bitte analysieren Sie zu diesem Zwecke lhr im Kontext der Situation gezeigtes Verhalten und lhre Kompetenzen
kritisch auf dem Hintergrund lhres persénlichen und theoretischen Wissens.

Bitte geben Sie am Ende der Veranstaltung lhren Text mit dieser Vorlage ab.

Vielen Dank!
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Damit Ihre Angaben anonym bleiben und ich trotzdem Vergleiche zwischen erstem und zweitem Erhebungszeitpunkt
machen kann, bitte ich Sie, Ihre Arbeit mit einem Code zu versehen.

Es ist wichtig, dass Sie zu den verschiedenen Befragungszeitpunkten dieses Forschungsprojektes immer denselben
Code verwenden, deshalb hier die Anleitung zur Zusammenstellung des Codes:

Feld 1: V (fur Vollzeitstudium) oder T (fur Teilzeitstudium) oder
S (fur Studium mit studienbegleitender Praxisausbildung)
Feld 2: Der Anfangsbuchstabe des Vornamens lhrer Mutter

Feld 3 und 4: Geburtstag Ihrer Mutter (nur Tag, bspw. 7. September = 07) (wenn nicht bekannt: eigene Schuh-Nr.)
Feld 5 und 6: Eigener Geburtstag (nur Tag, bspw. 27. Marz = 27)

Teamarbeit

Bitte versetzen Sie sich in die folgende Situation und stellen Sie sich die Situation so konkret wie méglich vor,
bevor Sie die nachfolgend formulierte Aufgabe l6sen!

Ich bekomme am 1. Juli von meiner Chefin den Auftrag, zusammen mit Kollegin Ute (35, seit 5 Jahren hier tatig)
und Kollege Samuel (34, seit 7 Jahren hier tatig) einen Entwurf flir ein sozialpadagogisches/sozialarbeiterisches
Leitbild vorzubereiten. Diesen Entwurf sollten wir dem gesamten Team (10 Personen) Ende August vorstellen. Ich
bin seit knapp einem halben Jahr hier als Praktikant/Praktikantin tatig, und die Chefin hat mich in die
Leithildgruppe berufen mit der Begriindung, dass dies eine gute Gelegenheit fir mich sei, Team- und
Arbeitsaufgaben besser kennen zu lernen.

In der néchsten Kaffeepause besprechen wir das Vorgehen. Ute schlégt vor, dass wir uns in den kommenden
Wochen jeden Montag fir eine halbe Stunde nach der Teamsitzung treffen, uns dabei Uiber die
Présentationsaufgabe unterhalten und gemeinsam Notizen machen. Samuel ist sofort einverstanden und auch
ich gebe schnell mein Ok, schlief3lich bin ich froh, dass die anderen Vorschlage machen, denn ich selber habe
noch nie eine derartige Aufgabe in einem Team geldst.

Beim ersten Montagstreffen sprudelt Ute nur so vor Ideen, die von Samuel dankbar und kritiklos aufgenommen
werden. Samuel ist froh, dass es so schnell vorwérts geht, denn er héatte eigentlich Wichtigeres zu tun, meint er.
Ich selbst finde - eher intuitiv - nicht alle von Utes Ideen so toll und ich Uberlege krampfhaft, wie ich meine Kritik
an einzelnen ihrer Ideen formulieren kénnte. Ich finde es gar nicht so einfach, einer erfahrenen Kollegin zu
widersprechen. So ist die halbstiindige Sitzung um, bevor ich auch nur einen meiner Gedanken eingebracht
habe.

In den drei folgenden Wochen fallen gemeinsame Besprechungen aus, da sowohl Ute als auch Samuel in die
Ferien fahren. Beim nachsten Treffen findet Ute einen Teil ihrer urspriinglichen Ideen plétzlich selbst nicht mehr
SO gut, sie beginnt aber sofort, neue Ideen zu entwickeln. Ich werde langsam nervos. Wenn das so weiter geht,
werden wir nie fertig! Das denke ich, sage aber nichts. Stattdessen nehme ich allen Mut zusammen, um meine
Uberlegungen zum Leitbild, die ich mir seit dem letzten Treffen zurecht gelegt habe, zu platzieren.

Ute und Samuel héren mir scheinbar interessiert zu. Als ich stocke und nach Worten suche, um meine Idee noch
genauer auszudriicken, bemerkt Samuel, wir mussten im Hinblick auf die verbleibende Zeit dringend dazu
Ubergehen, die letzten Arbeitsschritte zu planen. Ohne dass mein Beitrag auch nur ansatzweise inhaltlich
diskutiert worden waére, steht nun plétzlich der Zeitdruck im Zentrum. Samuel findet, Ute kénne doch sofort die
wichtigsten Ideen auswahlen, da sie diese ja auch vorgebracht habe. Ute nennt denn auch sofort 9 Ideen, und
teilt uns beiden 3 davon zu. Bis nachste Woche sollen wir einen kurzen Text dazu verfassen.
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Ich erledige meinen Job bis zum néchsten Treffen, wobei meine Unsicherheit in Bezug auf den Inhalt des
Leithildes immer grésser wird. Die Wahl der neun Ideen kommt mir willkirlich vor, ich sehe beim besten Willen
keine Zusammenhange zwischen den Themen. Ute und Samuel erwecken bei mir den Eindruck, einfach froh
daruber zu sein, dass der Auftrag mit so wenig Aufwand erledigt werden kann. Beide finden, es mache keinen
Sinn, lange Zeit in Ausformulierungen der Texte zu stecken, denn es gehe schliesslich nur um einen Entwurf.

Ute fragt mich nebenbei, ob ich nicht die Prasentation des provisorischen Leitbildes vor dem Team ibernehmen
konnte, denn schliesslich hatte ich, da ich erst vor einem halben Jahr die Schulzeit beendet habe, mit Referaten
am meisten Ubung. Ich nehme die Herausforderung an, obwohl ich generell nicht gerne vortrage.

Ich bereite das Referat vor, indem ich zu jedem der 9 Themen wenige Stichworte auf eine Folie notiere und die
Unterlagen von Ute noch ein paar Mal durchlese. Der 15-minitige Vortrag vor dem Team stresst mich schon am
Tag zuvor und auch wéahrend der Préasentation sehr. Die meisten Kollegen und Kolleginnen héren nur kurz zu,
gehen dann dazu Uber, in ihren Agenden zu blattern, oder flistern, wie sie es wahrend normalen Teamsitzungen
auch tun. Zum Gliick werden keine Fragen gestellt. Ute und Samuel meinen nach der Prasentation nur, dass man
gemerkt hatte, dass ich noch unsicher sei. Andere personliche Riickmeldungen bekomme ich nicht.

Die Chefin nimmt die Unterlagen aus der Hand von Ute entgegen (das Leitbild wird wie vorgesehen, vom
Leitungsgremium weiter behandelt), bedankt sich bei der Gruppe kurz fur die Arbeit, ohne inhaltlich Bezug darauf
zu nehmen. Die Sache scheint damit fiir Ute und Samuel abgeschlossen zu sein, ich bin nicht zufrieden.

Aufgabe:

Sie wollen aus dieser Situation (aus diesem Erlebnis) im Hinblick auf Ihre persdnliche Kompetenzentwicklung
etwas lernen (Bereich Sozialkompetenz, Kooperationsfahigkeit).

Bitte analysieren Sie zu diesem Zwecke lhr im Kontext der Situation gezeigtes Verhalten und lhre Kompetenzen
kritisch auf dem Hintergrund lhres persénlichen und theoretischen Wissens.

Bitte geben Sie am Ende der Veranstaltung lhren Text mit dieser Vorlage ab.

Vielen Dank!
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Kompetenzprofil der Hochschule fir Soziale Arbeit FHNW

Professionskompetenz

Fach- und Methodenkompetenz Sozialkompetenz Selbstkompetenz
Fahigkeit zur Prozessgestaliung Fahigkeit zur Kooperation Fahigkeit zur (Selbst-)Reflexion
Fahigkeit zur Dokumentation Fahigkeit zur selbstregulierten
Fahigkeit zur Innovation Wissenserweiterung
Fahigkeit zu forschen
Fahigkeit zu leiten und zu fuhren
Fachwissen
Historisch-systematisches Wissen und Theorien der Sozialen Arbeit Sozialisations- und Bildungstheorien
Sozialwesen, Sozialstaat und Rechtswesen Prozessgestaltungsmodelle: Methoden, Verfahren und Interventionen
Gesellschaftstheorien und Gesellschaftssysteme Organisationstheorien, Managementlehre und Projektimanagement
Soziale Probleme und Lebenslagen Wissenschaftstheorien und Methodologie
Theorien kommunikativen, ethischen und reflexiven Handelns Forschungsmethoden

Dieses Kompetenzprofil ist seit Herbst 2008 im Einsatz.
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	Als Ausgangspunkt von Reflexionen gelten bei Dewey, Schön und in weiteren Ansätzen, beispielsweise im lerntheoretischen Ansatz nach Holzkamp (1993) Diskrepanz-erfahrungen, Zweifel, Probleme: Scheiternde Deutungs- und Handlungsroutinen lösen Reflexione...
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	Das Problem der Problemdefinition: Wenn (soziale) Wirklichkeit gesellschaftlich konstruiert ist (vgl. Berger/Luckmann 1980), impliziert dies für die Soziale Arbeit, dass die Problemlagen der Klientel nie nur auf Grund "objektiver" Wissensbestände anal...
	Der heikle Ursache-Wirkungszusammenhang: Von Spiegel (2006, S. 42f.) kennzeichnet dieses Merkmal als das Problem mit dem "Technologiedefizit" (Luhmann/Schorr 1982): Zwar lassen sich auch bei pädagogisch/sozialen Interventionen Regeln und Erklärungen g...
	Handeln unter Druck: Ein Teil des Handelns in der Sozialen Arbeit geschieht unter Zeitdruck und kann nicht am Schreibtisch und sorgfältig im Voraus geplant werden, es ist "Handeln unter Druck" (Wahl 1991). Wahl beschreibt diesen Handlungstypus als int...
	Arbeitsbeziehungen als Grundlage des Handelns: Handeln in der Sozialen Arbeit ist soziales Handeln, das heisst Handeln, welches auf das Verhalten anderer gerichtet ist (vgl. Weber 1995). Das bedeutet, dass „Koproduktion und dialogische Verständigung“ ...
	Biographie der Professionellen: Nagel (2000) bezeichnet Professionalität als "biographisches Projekt". Zwar ist es unumstritten, dass Biographien mit dem professionellen Handeln in (sozial-)pädagogischen und sozialarbeiterischen Feldern eng zusammenhä...
	2.2.3 Professionelle Haltungen bzw. Einstellungen

	Die genannten Anforderungen an das Handeln in der Sozialen Arbeit zeigen, dass für die Professionalität des Handelns nebst Fähigkeiten und Wissen auch die Bereitschaft zur Reflexion hoch sein müssen, denn Reflexivität ist unverzichtbares Merkmal des p...
	Hier gerät ein bislang nicht weiter präzisierter Aspekt des professionellen Handelns ins Blickfeld: die Einstellungen/Haltungen. Entschieden und begründet wird im professionellen Handeln immer auf der Folie von Werte- und Normensystemen, einerseits de...
	Als Einstellungen werden in der Sozialpsychologie mentale Repräsentationen bezeichnet, die Bewertungen von Personen, Ideen und Sachverhalten enthalten (Werth/Mayer 2008, S. 206). Sie enthalten eine kognitive, eine affektive und eine Handlungs-Komponen...
	Da die Soziale Arbeit einen Integrationsauftrag in Bezug auf die Ideale gesellschaftlichen Zusammenlebens hat, gehört zum kritischen Blick auf die eigenen Einstellungen immer auch der kritische Blick auf den Berufskodex und auf die normativen Orientie...
	2.3 Die Entwicklung von Professionalität und professioneller Identität
	Die bisherigen Ausführungen befassten sich mit den Merkmalen und Elementen des professionellen Handelns und der professionellen Kompetenzen in der Sozialen Arbeit. Es ging dabei um die Merkmale individueller Professionalität, die als Leitidee für Bild...
	Entwicklung wird als lebenslanger Prozess der Veränderung einer Person betrachtet, der von endogenen (etwa den Anlagen und den Reifungsprozessen) ebenso beeinflusst ist wie von exogenen Bedingungen (Umweltfaktoren). Entwicklungen geschehen als Folge v...
	Mit dem Aspekt der Entwicklung als Hineinwachsen in ein soziokulturelles Umfeld befassen sich Sozialisationstheorien. Nach HurrelmannP2F P (1995, S. 62) kann individuelle Sozialisation verstanden werden als „produktive Verarbeitung innerer und äussere...
	Im Prozess der produktiven Auseinandersetzung zwischen innerer und äusserer Realität kommt es zum Aufbau „eines reflektierten Selbstbildes“ (ebd., S. 79), dieses ist Ergebnis von „Selbstwahrnehmung, Selbstbewertung und Selbstreflexion der individuelle...
	Wie die äussere Realität (in der Hochschule und im Beruf als je spezifisch organisierte Sozialisationsfelder mit ihren Regeln und Strukturen) verarbeitet wird, schlägt sich also nicht nur im Rahmen des Erwerbs von Handlungskompetenzen, sondern auch im...
	Damit geraten die längerfristigen Veränderungs- und Entwicklungsprozesse ins Blickfeld. Im nachfolgenden Teilkapitel liegt der Fokus zunächst auf einem Phasen- bzw. Stufenmodell der beruflichen Entwicklung. Es soll damit gezeigt werden, dass wiederhol...
	2.3.1 Entwicklung von professionellen Kompetenzen in Phasen

	Expertise oder Professionalität ist „keine Gunst des Älterwerdens“ (Herzog/Herzog/Brunner/Müller 2007, S. 33). Denn es kann sich im Laufe einer Akkumulation von Erfahrungen auch „implizite Blindheit“ (Neuweg 2004, S. 345) einstellen. Das haben auch We...
	Novices halten sich an kontextfreie Fakten und Regeln (vgl. Dreyfus/Dreyfus 1987, S. 45ff.). Entsprechend fällen sie ihre Entscheidungen für das Handeln basierend auf „einfachen“ Informationsverarbeitungsprozessen. Sie bringen gute Leistungen, wenn si...
	Die Autoren bezeichnen das Handeln auf der dritten Stufe (Competence) als rational und das auf der fünften Stufe (Expertise) als arational. Das arationale Handeln kommt „ohne bewusstes, analytisches Zerlegen und Rekombinieren“ aus (ebd., S. 62). Nur u...
	Das Modell zeigt, wie sich die Qualität der Reflexionen im Laufe der Erfahrungen verändert. Zu Beginn der Auseinandersetzung mit einem Fachgebiet drehen sich Reflexionsprozesse weitgehend um Regeln und Regelanwendung. Im fortgeschrittensten fünften St...
	Das Expertise-Stufen-Modell weist darauf hin, dass externe Faktoren – die konkreten Herausforderungen der Berufspraxis – wesentliches Element von persönlichen Weiterentwicklungen sind. Dies haben „klassische“ Entwicklungsstufentheorien eher vernachläs...
	Die individuelle Professionalität entwickelt sich im Kontext der Praxis, wobei wechselwirkend mit der reflexiven Aktivität des Subjekts Wissensumstrukturierungen und Entwicklungen im Bereiche der Identität auftreten. Nun soll derjenige Aspekt der Entw...
	2.3.2 Professionelle Entwicklung als berufliche Sozialisation

	Professionelle Entwicklung kann mit Blick auf die Einbindung des professionellen Handelns in eine Institution/Organisation auch als Sozialisationsprozess betrachtet werden. Im Verlaufe der lebenslangen Sozialisation wird das Individuum zu einem/einer ...
	Die berufliche Sozialisation kann in drei Phasen aufgeteilt werden: Sozialisation für den Beruf, Sozialisation in den Beruf, Sozialisation im Beruf (Hahnzog 2011, S. 23). Als Sozialisation für den Beruf wird die Phase der (Persönlichkeits-)Entwicklung...
	Im Laufe der beruflichen Sozialisation wird Interesse für einen Beruf entwickelt, eine Ausbildung gewählt und danach eine Berufsrolle übernommen bzw. erlernt. Unter Rolle versteht Böhnisch (1996, S. 67) „ein Set von Verhaltenserwartungen und  Zumutung...
	In der Sozialen Arbeit kommt sehr oft der Habitus ins Spiel, wenn es um die berufliche Sozialisation geht. Er kann – ähnlich wie die Berufsrolle – komplexitätsreduzierende und entlastende Wirkung haben.
	2.3.3 Habitus als Produkt beruflicher Sozialisation

	Im Prozess der beruflich-professionellen Sozialisation verändern und entwickeln sich nicht nur professionelle Kompetenzen, es entsteht dabei auch ein professioneller Habitus. Das Habituskonzept gibt eine Antwort auf die Frage, warum Subjekte im sozial...
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	Mit Hilfe des Habituskonzepts beschreibt Bourdieu Systeme von klassenspezifisch unterschiedlichen, im Individuum unbewusst wirkenden Gedanken-, Handlungs- und Wahrnehmungsmustern, die durch Sozialisationsprozesse erworben werden: Im Habitus sind sozia...
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	Das Monitoring des Lernens („Self-Control“ und „Self-Observation“ nach Schunk und Zimmerman 2008) umfasst nicht nur die Überwachung des Strategieeinsatzes und des Fortschrittes während der Aufgabenbearbeitung, das heisst die Beobachtung und den Ist-So...
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